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Ines M. Breinbauer, Sabine Krause und Michelle Proyer

Corona bewegt — nicht nur,
aber auch die Bildungswissenschaft

Es scheint, als habe es im Jahr 2020 kein anderes Thema und keine anderen Sor-
gen gegeben, die die Menschen beschiftigen, als ein Virus und die durch dieses
ausgeloste Krankheit Covid-19. Gegen die schnelle Ausbreitung weltweit und die
teils schweren Krankheitsverldufe mit noch immer unbekannten Langzeitfolgen
kam medial auch keine andere Krise an, sei sie menschenrechtlicher, politischer
oder 8kologischer Natur. Die Krisenerfahrung im Zusammenhang mit Covid-19
verweist so grundlegend auf das menschliche Sein, auf vertraute Gewohnheiten,
den Bruch mit diesen und kontingente Lebenswelten, dass es unmaglich ist, sich
ihr zu entziehen. Die zugehérige Krisenerzihlung ordnet die lokalen Erfahrungen
in globale — bzw. im deutschsprachigen Raum zumindest auch in europiische
— Zusammenhinge ein, zeigt vergleichend und bewertend Ausmafle der Notla-
gen in verschiedenen Lebensbereichen und evoziert Abgleiche mit vermeintlich
zuvor bestandenen Normalititen. Neben diesen medialen Erzihlungen entstehen
zunehmend wissenschaftliche Auseinandersetzungen, die multiperspektivisch die
Erfahrungen des Jahres 2020, mittlerweile auch 2021, und ihre Folgen betrach-
ten.

Man kann sich fragen, ob es nicht absonderlich ist, noch wihrend des Laufens
eines bislang unabsehbaren Prozesses dazu bildungswissenschaftliche Uberle-
gungen anzustellen. Hat sich nicht schon ,Philosophie in Echtzeit® (Mukerji
& Mannino 2020) mit ihrem Versprechen, Erkenntnistheorie, Risikoethik und
Entscheidungstheorie kénnten beim Ausloten des Ungewissen Klarheit und Ori-
entierung bieten und Vorschlige zum strategischen Handeln machen, die Kri-
tik der Zunftkolleg*innen zugezogen und vor der Frage blamiert, ob man das
Unvorhersehbare »in Echtzeit« sinnvoll antizipieren kann, und falls ja, welchen
Preis die Philosophie dafiir zu zahlen hitte (vgl. Arnold 2020)?! Lehrpersonen
sehen sich unausweichlich vor die Anforderung gestellt, ,, Pidagogik in Echtzeit®
zu gestalten, Unterricht kurzfristig auf digitale Formate umzustellen und mit den
Schiiler*innen in Videokonferenzen in Kontakt zu bleiben oder Prisenzunterricht
unter Einhaltung aller Sicherheitserfordernisse abzuhalten. Erziehungsberechtigte
spielen in diesem Szenario ebenfalls eine nicht unerhebliche Rolle und sehen sich
unweigerlich damit konfrontiert an manchen Stellen Lernprozesse zu begleiten.
Allein diese Verinderungen in der pidagogischen Interaktion macht die Pande-
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8| Ines M. Breinbauer, Sabine Krause und Michelle Proyer

mie fiir sie zu einem pidagogisch relevanten Ereignis, das sie zu unerwarteter Fle-
xibilitdt nétigt, zu mehr Beschiftigung mit dem sozioskonomischen Hintergrund
der Schiiler*innen, das sie méglicherweise zum Eingestehen vernachlissigter
Weiterbildung nétigt und zu neuem Ausbalancieren der Inanspruchnahme durch
Beruf und Familie u.a.m. Bildungswissenschafiliche Reflexion auf die gegenwirti-
gen Herausforderungen kann die Frage aufwerfen, was an diesem Ereignis pad-
agogisch relevant genannt werden darf, sie wird vordergriindige Verinderungen
von substanziellen zu unterscheiden trachten, Krisenrhetorik, Panikmache (z.B.
die Rede von einer ,verlorenen Generation®) und vollmundige sikulare Einord-
nungen (z.B. der Politologe Ivan Krastev: ,Die Pandemie markiert den Anfang
des 21. Jahrhunderts*') vermeiden, sich in gebotener Distanz und Niichternheit
um empirische Ertkundungen bemiihen bzw. sich im Stil der Bildungsforschung
gar auf das Thema, Fragebogen um Fragebogen erhebend und Studie um Stu-
die prisentierend, stiirzen und/oder sich auf Grundsatzfragen konzentrieren, die
sich im Lichte des Ereignisses der Pandemie schirfer zeigen als sonst. Aber auch
Bildungswissenschaftler*innen sind — auch im Bemithen um reflexive Distanz
und analytischen Einsatz — in das Geschehen involviert.

Durch die Pandemie hat unser Fortschritts-und Sicherheitsnarrativ einen Sprung
bekommen. Sie hat damit unserem Vorstellungsraum einen schwer heilbaren
Bruch zugefiigt. Sie zeigt uns, dass wir nicht alles gestalten und beherrschen
kénnen, ,Normalicit gefihrdet sein kann, Gewohnheiten aufgegeben werden
miissen. Das Bewusstsein von Kontingenz holt uns ein. An die Stelle langfristi-
ger Planung und sicheren Handelns auf der Basis verldsslichen Wissens tritt das
Erfordernis, sich auf das Revidierenmiissen von Einschitzungen einstellen und
mit temporiren Losungen weitertasten zu miissen bzw. eben auf der Stelle zu
treten. Wer so ein Widerfahrnis, so eine Zisur, nicht ertrigt, wird anfillig fiir psy-
chische Belastung und Verschwérungstheorien, wenn/weil diese ihm Sicherheit
geben. In dieser Situation versprechen sich manche baldiges Wiedergewinnen von
Sicherheit durch wirksame Medikamente und Impfungen und in der Folge Riick-
kehr zur ,Normalitit“. Einige suchen nach kreativen Antworten und postulieren,
kiinftig im Denken und Handeln ganz anderswo zu beginnen; sie verkniipfen
die radikale Bedrohungserfahrung mit der Hoffnung auf ckologisches Umden-
ken oder einen Neustart unter fairen Vorzeichen. Internationale Organisationen
weisen schon jetzt darauf hin, dass sozio-6konomische Unterschiede auf globa-
ler und nationaler Ebene verstirkt werden bzw. sich neue Herausforderungen in
diesem Kontext durch die Krise ergeben. Der Zugang zu digitaler Infrastrukeur
und Impfstoffen ist nur beispielhaft zu erwidhnen und es stellt sich die Frage, wie
die Situation sich langfristig auf die Weltordnung auswirken wird. Weltweit wird

1 In: Die Presse vom 15.2.2021, https://www.diepresse.com/5937110/star-politologe-krastev-bdquo-
die-pandemie-markiert-den-anfang-des-21-jahrhundertsldquo?from=rss (Stand: 16.2.2021)
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nicht zuletzt deswegen in aller Dringlichkeit diskutiert, wie man auf diesem Pla-
neten gut und fair zusammenleben kann, und es ist vielleicht kein Zufall, dass die
konvivialistische Vision, die Frage nach der Kunst des Zusammenlebens, wieder
auflebt. (Vgl. Adloff & Heins 2015; Die konvivialistische Internationale 2020)
Warum entsteht dann gerade jetzt ein Buch zu bildungswissenschaftlichen Einsit-
zen, wenn doch die Zeit von so weitreichenden Unsicherheiten geprigt ist und
wissenschaftliches Arbeiten ,in Echtzeit“ endgiiltige Antworten gerade verwei-
gert? Der vorliegende Band hat den Anspruch, den Prozess der wissenschaftlichen
Reflexion aufzuzeigen und voranzutreiben, also mit einem doing humanities der
Verunsicherung bzw. dem Bruch mit der ,Normalitidt“ durch den Vollzug wissen-
schaftlicher Praktiken etwas entgegen zu setzen. So hiufig das Konzept des doing
in den letzten Jahren genannt und nicht eingeldst wurde, so sehr zeigt es sich hier:
Die Beitriger*innen sind involviert in die bildungswissenschaftliche Forschung
und Lehre, die sich angesichts der Pandemie in vielfiltiger Weise neu gestaltet.
Sie sind damit Akteur*innen in der gegenwirtigen Situation, die sich zugleich
mit ihren Beitrigen zu dieser Situation verhalten und sich im laufenden Prozess
positionieren bzw. diesen und sich selbst in diesem verorten. Die wissenschaftliche
Reflexivitit ist dabei ,,als notwendig sozial interaktive, verkorperte und infrastruk-
turell vermittelte Forschungspraxis“ (Niewdhner 2021, 108) gekennzeichnet, als
ein anhaltender Prozess des Innehaltens und Nachdenkens in einer Gegenwart, in
der gewohnte Interaktionen, Positionierungen und Praxen suspendiert und durch
vorldufige, mitunter unsichere ersetzt wurden.

In dieser Situation zeigen sich Forscher*innen als reflektierende, die sich im Bezug
auf anerkannte Forschungspraktiken ihres Tuns intersubjektiv zu versichern
suchen und doch aufgrund der rasanten Verinderungen der Welt und des eige-
nen Involviertseins keine Gewissheit iiber die entstehenden Ergebnisse ihrer For-
schungsprozesse und deren Bestindigkeit haben. Bisherige Konstanten, beispiels-
weise hinsichtlich des Einsatzes der ,\Werkzeuge® empirischer Forschung, miissen
hinterfragt und neu eingeordnet werden. Implikationen digitaler Datenerhebung
(z.B. Interview via digitaler Kommunikationsplattform) und damit einherge-
hender ethischer Fragestellung (z.B. Datensicherheit) miissen im Tun erschlos-
sen werden und bleiben mitunter und bis auf weiteres auch unbeantwortet. Sich
ergebende Potentiale und Einschrinkungen miissen erst weiterfithrend erarbeitet
werden (Braun et al. 2020). Bildungswissenschaftliche Forschung zeigt sich vor
dem Hintergrund des situierten doing entsprechend inhaltlich und methodolo-
gisch bewegt: Es kann als Moment des Spiegelns der eigenen Erfahrung geschen
werden, wenn sich mehrere Beitrige dieses Bandes der Neuverortung des Leibes
bzw. Kérpers zuwenden oder Vulnerabilitit zwischen leiblicher Situierung und
offentlicher Positionierung diskutieren. ,Involviertsein® bedeutet hier also nicht,
sich gegeniiber moglichen Kritiker*innen zu immunisieren, indem auf die Kon-
tingenz der Arbeit verwiesen wird. Hier soll eben der laufende Prozess aufgezeigt

doi.org/10.35468/5889-01
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werden und dazu einladen, den Forschungspraxen zu folgen und wo méglich mit
ihnen {iber sie hinaus zu denken.

Anders als viele Beitrige, die auf post-pandemisches Denken, post-pandemische
Pidagogik oder die ad hoc Abbildung der Situativitit der Geschehnisse abzielen
(neben zahlreichen Linderstudien wie bspw. Hill et al. 2020 vgl. tibergreifend
u.a. Peters et al. 2020, Vieira & Barbosa 2020, UNESCO 2020), wird hier also
»die Gunst der Stunde“ genutzt, sich grundlegenden bildungswissenschaftlichen
Verhiltnisbestimmungen in ihren ideellen, kategorialen, sozialen und materiellen
Neuverortungen zuzuwenden. Dabei kommen auch Themen in den Blick, die in
bildungswissenschaftlichen und pidagogischen Arbeiten bisher eher randstindig
waren, sich aber als kiinftige Forschungsthemen zeigen, beispielsweise die Tech-
nisierung des Umgangs miteinander und méglicher pidagogischer Verhiltnisse,
die nun auch in der Schule angekommen ist, und in deren Folge die Beobachtung
und das Beobachtetwerden neu konnotiert und aufgegriffen werden. Dazu zihlt
auch die Frage der Sicherheit (vgl. Murphy 2020) von und in pidagogischen Set-
tings, die bisher weniger virulent schien.

Ja, die Pandemie bewegt, sie wiihlt auf, gefihrdet jede*n Einzelne*n, erschiit-
tert die Wirtschaft, dominiert die Berichtserstattung in den Medien, saugt
alle Aufmerksamkeit auf sich, beschiftigt Expert*innen und Politiker*innen.
Virolog*innen, Mediziner*innen, Statistiker*innen sehen sich zu Forschung
und Stellungnahmen aufgerufen, auch Philosoph*innen, Soziolog*innen und
Politikwissenschaftler*innen kénnen nicht schweigen: So sind in den letzten
Monaten (iiber die in den Beitrigen dieses Bandes genannten und zitierten hinaus)
Veréffentlichungen in der Philosophie mit der Frage ,Kulturzeitdimmerung?*?
und zu Ethikberatung, Privatheit oder Solidaritit entstanden,® Soziolog*innen
und Politikwissenschaftler*innen wiesen in ihren Beitrdgen u.a. auf die Spreng-
kraft der Pandemie (Dérre 2020), den neuen Blick auf sozialen Normen (Diek-
mann 2020) und tagespolitische feministische Themen* hin. Am Beispiel von Die
Corona-Gesellschaft (Volkmer & Werner 2020) zeigen sich schliefSlich disziplinii-
bergreifende Betrachtungen.

Corona bewegt — auch Bildungswissenschaftler*innen. Auch sie lassen sich anre-
gen innezuhalten, auch sie bedenken ihre Haltung zu dieser umfassenden Gefihr-
dungslage der Menschen und priifen, was sich aus ihrer wissenschaftlichen Per-
spektive mit guten Griinden dazu sagen lisst. Dazu gehoren u.a. der bereits im
Juli 2020 erschienene Band von Johannes Drerup und Gottfried Schweiger oder
auch die Betrachtungen zur (fehlenden) Schule in Coronazeiten (Fickermann &

2 Kulturzeitdimmerung? Corona und die Folgen ist der Titel des Sonderheftes der Philosophischen
Rundschau, 67, H.2.

3 Stellvertretend seien hier die Beitrige in der Zeitschrift fiir Praktische Philosophie im Dezember
2020 genannt.

4 Zum Beispiel hier: Femina Politica—Zeitschrift fiir feministische Politikwissenschaft, 29, H.2.

doi.org/10.35468/5889-01
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Edelstein 2020). Mit Blick bspw. auf den Call der Zeitschrift fiir Pidagogik fiir
das Heft 3/2022 mit dem Titel ,Die Corona-Pandemie als pidagogisch relevan-
tes Ereignis?“ sind auch weiterhin Beitrige zu erwarten, deren Fragen und Ant-
wortversuche sich mit dem Verlauf der Pandemie verschieben werden, die aber
grundsitzlich nicht den Anspruch erheben werden kénnen, eine Krise souverin
zu erkliren oder vorzugeben, was angesichts ihrer pidagogisch zu Gebote steht.
Auch die Autor*innen dieses Sammelbandes nehmen das Virale als Impuls auf,
sich als Wissenschaftlerinnen dazu zu verhalten — und Anregungen zur Ausein-
andersetzung an ihre Kolleg*innen weiterzugeben und in den 6ffentlichen Dis-
kurs einzuspeisen. So nimmt der vorliegende Band mit Verantwortung, Lernen,
Raum und Vulnerabilitit einige sehr unterschiedliche bildungswissenschaftliche
Perspektiven auf und ldsst andere aus.

In der gegenwirtigen Diskussion nimmt der Begriff der Verantwortung einen
prominenten Stellenwert ein. Politiker (namentlich Sebastian Kurz und Angela
Merkel) und Virolog*innen (namentlich Elisabeth Puchhammer-Stockl und
Christian Drosten) appellieren an Selbstverantwortung als Schliisselkompetenz
zur Eindimmung des Virus respektive der Wiedergewinnung von mehr Frei-
heit; Philosophen (namentlich Konrad Paul Liessmann) weisen Delegation von
Verantwortung zuriick, sofern es an gesichertem Wissen mangle und eine Per-
son die mdglichen Konsequenzen ihres Tuns nicht im Voraus abwigen kénne.
Die prominente Stellung der Verantwortungsthematik legt es nahe, diese an den
Beginn des Bandes zu stellen. Barbara Platzer zeigt in ihrem Beitrag (Verantwor-
tung in der Pandemie. Uber die Unzulinglichkeit individueller Verantwortung und
blinde Flecken des Pandemie-Diskurses) gewisse Strukturihnlichkeiten zwischen
Verantwortung und Pandemie auf: Sie haben beide eine iiberindividuelle Dimen-
sion und bewegen sich in einem komplexen Gefiige von Zurechenbarkeit und
Unberechenbarkeit. Die Autorin nimmt den Pandemiediskurs als Bezugsrahmen,
um den Begriff der Verantwortung aktualisierend zu problematisieren. Sie stellt
einerseits mit Bezug auf Hannah Arendt und Giinther Anders heraus, dass der
Begriff der individuellen Verantwortung im Bezichungsgefiige hochkomplexer
Gesellschaften, die unter biirokratischen und technischen Vorzeichen organisiert
sind, nicht ausreicht. Andererseits verabschiedet sie den Anspruch individueller
Verantwortung nicht, sondern erliutert ihn mit Marina Garcés (2020) als radikale
Kritik, die ihren Blick auf Blinde Flecken im Diskurs richtet. Der Beitrag schliefSt
mit sehr instruktiven Beispielen derartiger Blinder Flecke.

5 Irene Brickner: Selbstverantwortlich durch die Pandemie, wie geht das? Im Umgang mit der
Corona-Krise hat Kanzler Sebastian Kurz eine neue Phase der Eigenverantwortung ausgerufen. Was
heif§t das fiir den Einzelnen? In: Der Standard vom 20.Mai 2020, https://www.derstandard.at/
story/2000117798307/selbstverantwortlich-durch-die-pandemie-wie-geht-das (Stand: 4.3.2021)

doi.org/10.35468/5889-01
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Wenn Verantwortung heiflt, den Blick zu weiten und auch auf einschrinkende
Bedingungen fiir Bildungsprozesse zu achten, dann kann man schon vorweg fest-
halten, dass dieser Blick noch einige weitere Beitrige leitet. So etwa auch jenen
von Thorsten Fuchs und Dominik Matzinger, die unter dem Titel Lost in Pandemic.
Zur Frage von adoleszenten Bildungsprozessen und Ubergingen in Zeiten des Social
Distancing aus einer bildungs- und iibergangstheoretischen Perspektive die Lage
der Jugendlichen in einer Statuspassage diskutieren. Sie treten ihren Wechsel von
der Schule in die Universitit, in den Ausbildungslehrgang oder ins Berufsleben
unter Bedingungen an, die von den zu erwartenden ziemlich deutlich abweichen.
Ausgehend von jenen Auslegungen, die diese Statuspassagen in der herkdmmli-
chen Forschung finden, loten die beiden Autoren aus, welchen Verinderungen
von Erfahrungsméglichkeiten Jugendliche gegenwirtig ausgesetzt sind und was
diese fiir mogliche Bildungsprozesse bedeuten. Unter der Annahme, dass Bil-
dungsprozesse — mit Hans-Christoph Koller als ,,Prozess[e] der Transformation
grundlegender Figuren des Selbst- und Weltverhilenisses® (Koller 2012, 17) ver-
standen — wesentlich von irritierenden Erfahrungen angestoflen werden, erwigen
sie sowohl Einschrinkungen als auch neue Maglichkeiten fiir adoleszente Bil-
dungs- und Ubergangsprozesse, verweigern aber mit guten Griinden eine sichere
Antwort beziiglich des bildenden Potentials der widerstindigen Erfahrungen.
Nehmen Fuchs & Matzinger einen bildungstheoretischen Blick auf eine wichtige
Lebensphase ein, so steht im Beitrag von Ines M. Breinbauer die Thematik des
Lernens im Zentrum, es geht um Lernen an den Grenzen unseres Wissens. Die Lern-
herausforderung angesichts der Pandemie wird in zweifacher Weise gesechen, nim-
lich — lerntheoretisch — als Lernen 27 den Grenzen und — wissenschaftsdidaktisch
— als Lernen ziber die Grenzen unseres Wissens. Die leitende These des Beitrages
ist, dass bessere Kenntnis der Arbeitsweise der Wissenschaft vor dem Sog wissen-
schaftsfeindlicher Parolen im 6ffentlichen Diskurs respektive in sozialen Medien
bewahrt und dass Schule in der Pflicht steht, die Schiiler*innen durch bessere
wissenschaftliche Bildung argumentationsstark zu machen. In der Konsequenz
dieses Problemzugriffs stehen die wichtigsten Grundziige der Arbeitsweise von
Wissenschaft (doing science) in wiederkehrender Kontrastierung zum Alltagswis-
sen oder Allgemeinplitzen im Zentrum des Beitrages.

Im Horizont des Unterrichts in der Sekundarstufe 11 sind auch die Uberlegungen
von Dominic Liithi verortet. Er stellt allerdings das Pandemiegeschehen weder in
einen lerntheoretischen noch in einen wissenschaftsdidaktischen Deutungsrah-
men, sondern in einen ethischen. Sein Hauptanliegen ist die Rolle von ,Corona
im Ethikunterricht. Die konkreten Ausfithrungen zu den Lehr-Lernaufgaben fiir
den Ethikunterricht sind in grundsitzliche ethische Erwigungen eingebettet. In
diesen wird vor allem das strukturelle Dilemma zwischen dem Schutz der Grund-
rechte des Individuums vor staatlichen Ubergriffen und den im Dienste schiit-
zenswerter Interessen verordneten Corona-(Zwangs-)Mafinahmen herausgestellt.
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Welche Herausforderung dieser Konflike fiir ethische Interessens- und Giiter-
abwigung zwischen der individuellen und kollektiven Sphire darstelle, bezeuge
der aktuelle 6ffentliche Diskurs. Der Autor sieht den gesellschaftlichen Diskurs
in einer Umbruchsphase, in der die (horizontal gedachte) normative Orientie-
rung zwischen Bewahrung und Erneuerung als ungeniigend verworfen und die
Notwendigkeit einer vertikalen Dimension erkannt wird. Im Koordinieren plu-
raler Ansitze und multipler Perspektiven und im vernunftbasiert nachpriifbaren
Umgang mit Fakten und Werten liege die Chance fiir den Basiskonsens aller. Die
Rolle der Ethik als Ordinate dieser Diskurse sei offensichtlich, die Vermittlung
ethischer Kompetenz zentrales Erfordernis der méglichen Teilhabe daran. Der Bei-
trag entwickelt, im losen Anschluss an die Arbeiten der Forschungsgruppe von
Dietrich Benner, einen sehr durchdachten Ansatz zur Entwicklung von Lehr—
Lernaufgaben fiir den Ethikunterricht und unterlegt ihn mit anregenden Beispie-
len ethischer Entscheidungserfordernisse unter Pandemiebedingungen.

Leitende These des Beitrags von Sabine Krause Ver(un)sichern in Zeiten der Ver(un)
sicherung ist, dass die durch Unsicherheit geprigte Rahmung unseres Miteinan-
ders auch auf die verinderte Situation der Vermittlung durchschligt und Anlass
gibt, Subjekte anders und in andere Herausforderungen eingeriickt zu denken.
Entlang der Terminologie, an die wir uns als Nutzer*innen von Videokonferenz-
Tools gewshnt haben (Please wait, the host will let you in soon; you are muted...),
zeigt die Autorin auf, wie Verunsicherung die Regeln des Umgangs ebenso wie das
eigene rationale Wissen, ja das gesamte Gebiet der Wissenschaft erfasst hat. Im
Anschluss an die Uberlegung, dass der durch die Krise erfahrene Bruch eine Neu-
positionierung der Selbst-, Fremd- und Weltverhiltnisse herausfordert, zeichnet
sie die strukturellen Transformationen der Bezichungen zwischen Lehrenden und
Lernenden sowie in Bezug auf den Gegenstand detailreich nach und versucht,
deren Implikationen fiir die Erfahrungsméglichkeiten von Lernenden sowie Leh-
renden einzuschitzen. Die Autorin fasst Verunsicherung dabei nicht grundsitz-
lich negativ auf, sondern mit Meyer-Drawe (2005) als ein Widerfahrnis, dem sich
ein Mensch in Lernprozessen stellen muss.

Die Vermittlungsthematik und die verinderten Erfahrungsméglichkeiten von
Lernenden beschiftigen auch Andreas Kipfer, allerdings mit einer anderen Akzen-
tuierung, , Distant Bodies — Collective Spaces — Borders: Herstellung und Aneignung
von Lernriumen in Zeiten erforderlicher Distanzierung nimmt die verinderten
Raumerfahrungen der Schiiler*innen mit einem sehr originellen Forschungsde-
sign in den Blick. Die als Antwort auf die krisenhafte Situation fiir erforderlich
erachtete physische Distanzierung macht, so die Annahme des Autors, Phino-
mene und Mechanismen von Ein- und Ausschluss sichtbar, die auf zugrunde-
liegende Ambivalenzen und potenzielle Benachteiligungen in Bildungssystemen
schliefSen lassen. Das Interesse gilt der ,Raumlichkeit der Krise, also den Lernriu-
men von Schiiler*innen und ihren in diesen und durch diese hervorgebrachten
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Kérperkonstellationen in Zeiten erforderlicher Distanzierung. Mit Bezug zum
explorativen Projekt ,Distant bodies — collective spaces — borders®, welches eine
kulturvergleichende Perspektivierung von Lernriumen von Schiiler*innen mit-
tels bildbasierter Analyse raumbezogener Schiiler*inneninszenierungen anstrebe,
wird diskutiert, wie der Lernraum von Schiiler*innen in Zeiten erforderlicher
Distanzierung empirisch sichtbar gemacht werden kann. Unter Bezugnahme auf
raum- und kérpersoziologische (Schroer 2003, 2012) sowie inklusions-/exklu-
sionstheoretische (Weisser 2017) Theoricangebote werden die Zwischenrdume
und Grenzen zwischen (inszenierter) Raumaneignung durch Schiiler*innen und
distanzerforderlicher Raumproduktion in Bildungsorganisationen erkundet, die
Riickschliisse auf latente Praktiken des Ein- und Ausschlusses insbesondere vulne-
rabler und von Aussonderung bedrohter Personen vor dem Hintergrund organi-
sationaler Rahmenbedingungen erméglichen.

Die Verinderung von Lernriumen unter Corona-Bedingungen beschiftigt auch
Johannes Reitinger und Michelle Proyer. Sie haben Studentisches Lernen im digita-
len Raum in Zeiten der Pandemie untersucht. Thr (explorativer) Zugang hebt sich
von anderen aktuellen Forschungsarbeiten zu Vor- und Nachteilen digitaler Lehre
(unter den Rahmenbedingungen der Pandemie) durch einen fokussierten Blick
ab, der sich fiir ,,Navigation zwischen Selbstbestimmung, sozialer Interaktion und
Zwang“ interessiert. Dieses Interesse erklirt sich aus dem theoretischen Hinter-
grund, der das Unabhingigwerden der Lernenden von den Lehrenden als Ziel
von Bildungsprozessen versteht, ja verstehen muss, wenn — im lockeren Anschluss
an Humboldt — Bildung als freieste und mannigfaltigste Wechselwirkung von
Mensch und Welt verstanden wird, und eben nicht als blofle Orientierung an
einem durch Lehrende vorgegebenen Paradigma. Das Material fiir die Analyse hat
das Forscher*innenteam aus offenen Antworten von Studierenden gewonnen, die
durch zwei Kurztexte provoziert wurden; in der Auswertung orientierte man sich
an dem situationsanalytischen Ansatz von Adele Clarke, der auch eine Visualisie-
rung der Ergebnisse in Maps impliziert. Das Ergebnis der Studie tiberrascht (auch
das Autor*innenteam) insofern, als disloziertes Lehren die Spannung zwischen
Selbst- und Fremdbestimmung in der Lehre nicht so grundsitzlich verindert hat
wie vermutet/ befiirchtet.

Kritische Achtsamkeit fiir einschrinkende Bedingungen von Bildungsprozessen
(im Sinne des von Barbara Platzer eingeforderten Verstindnisses von Verant-
wortung) leitet auch den Beitrag von Tina Obermayr, Seyda Subasi Singh, Ger-
traud Kremsner, Oliver Koenig und Michelle Proyer. Sie lenken unter dem Titel
Revisiting vulnerabilities — Auswirkungen der Pandemie auf die (Re)Konstruktion
von Vulnerabilitit*en im Kontext von Bildung das Augenmerk auf die Dynami-
ken des ,doing vulnerabilities“. Sie verfolgen damit die Absicht, den Blick auf
die gesellschaftliche Funktion solcher Konstruktionen zu schirfen, weil Bildung
und Erzichung diese verstirken, ihnen aber auch entgegenwirken kénnen. Die
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Autor*innengruppe fiihrt in dichter Argumentation vor Augen, wie die Hiufung
und inhaltliche Akzentuierung der Rede von Vulnerabilitit Behinderung, Alter
und Vulnerabilititen homogenisiert und damit ignorant gegeniiber besonderen
Lebenslagen wird. Auch kann die Hoffnung auf Riickkehr zu Normalitit von
Menschen mit Behinderung nicht umstandslos geteilt werden, weil Normalitit
fir sie nicht Freiheit, sondern Abhingigkeit und Machtlosigkeit bedeutet, und
die Pandemie neue soziale Gefdhrdungslagen, Marginalisierung und Exklusion
produziert bzw. bestehende potenziert. Die Autor*innen postulieren nicht sozi-
ale Zuschreibungen zu vermeiden. Vielmehr erkennen sie in der Auseinanderset-
zung mit der eigenen (leiblich-endlichen) Vulnerabilitit einen sich erdffnenden
Méglichkeitsraum fiir bildende Verhiltnisse, sofern diese als Ansatzpunke fiir die
Reflexion der Wahrnehmung von Vulnerabilitit geniitzt wird.

Auch Franziska Felder sind behinderungsbedingte Vulnerabilitdten ein Anliegen.
Sie sieht in Threm Beitrag Corona und die ultimativen ,memento mori‘ Menschen
mit Behinderung als ein Memento mori und stellt, so der Untertitel des Beitrages,
Uberlegungen zu einem besseren Umgang mit behinderungsbedingten Vulnerabi-
litaten in Demokratie und Bildung vor. Dabei versteht sie Vulnerabilitit als rela-
tionalen Begriff, nicht als (ausschliefilich) biologisches Faktum. Nicht die funda-
mentale Vulnerabilitit aller Menschen, vielmehr die problematische Vulnerabilitit
(Pettit 2001) stelle eine padagogische Herausforderung dar, denn diese entsteche
aufgrund von Dominanz und Herrschaftsbeziehungen zwischen Menschen. Dies
sei unter moralischen und Gerechtigkeitsgesichtspunkten ein Problem, denn sie
verstirkten Ungleichheiten und schmilerten die Freiheitsgrade eines Menschen.
Menschen mit Behinderung seien bestimmten Risiken mehr ausgesetzt als andere
und verdienten auch aufgrund epistemologischer Ungerechtigkeit (Fricker 2007)
besondere Aufmerksamkeit. Mit Riickhalt bei John Deweys (2000) Perspektive
einer reflexiv-experimentellen Demokratie setzt die Autorin ihre Hoffnung auf die
Schule als Praxisfeld fiir einen besseren Umgang mit gesellschaftlichen Heraus-
forderungen (darin trifft sie sich, trotz unterschiedlichem theoretischem Zugang,
mit Breinbauer), vor allem deshalb, weil sie ein Raum sei, in dem die Erfahrungen
aller Lernenden respektiert und zum Gegenstand von Kommunikationsprozessen
werden.

Die Herausgeber*innen bedanken sich an dieser Stelle ganz herzlich bei Andreas
Klinkhardt und seinem Team fiir das sehr spontane und unkomplizierte Zustim-
men zur Idee dieses Buches und die tatkriftige Unterstiitzung. Dank gilt auch
den Autor*innen, die sich auf die kurzfristigen Anfragen cingelassen und in tur-
bulenten Zeiten viel Energie in das Erstellen ihrer Beitrige gesteckt haben. Last
but not least, gebiihrt Iris Tiemann und Robin Schwidtal Dank fiir die tatkriftige
Unterstiitzung beim Lektorieren.

Ines M. Breinbauer, Sabine Krause, Michelle Proyer
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Barbara Platzer

Yerantwortung in der Pandemie.
Uber die Unzulinglichkeit individueller Verantwortung
und blinde Flecken des Pandemie-Diskurses

In seiner Empfehlung ,Solidaritit und Verantwortung in der Corona-Krise"
vom 27. Mirz 2020 schreibt der Deutsche Ethikrat, die gegenwirtige Situation
erfordere ,eine gerechte Abwigung konkurrierender moralischer Giiter, die auch
Grundprinzipien von Solidaritit und Verantwortung mit einbezieht” (Deutscher
Ethikrat 2020, 2). Verantwortung ist ein oft zitiertes Gut im Pandemie-Diskurs.
Handeln in der Pandemie ist ein Handeln in politischen Beziigen, das mit der
Frage von Verantwortung konfrontiert ist. Was aber bedeutet Verantwortung im
Kontext der Pandemie? Inwiefern haben sich die gesellschaftlichen Bedingungen
fiir Verantwortung schon vor der Pandemie verindert? Welchen Grenzen unter-
liegt Verantwortung und wie ldsst sie sich im Diskurs um die Pandemie noch
denken?

Vorab kénnen grundsitzlich zwei strukturelle Ahnlichkeiten zwischen dem Begriff
der Verantwortung und dem der Pandemie festgehalten werden. Sowohl bei Ver-
antwortung als auch in der Konfrontation mit dem Virus handelt es sich um
komplexe Gefiige von Berechnungen, Zurechenbarkeit und Unberechenbarem.
Verantwortung beruht auf Zurechenbarkeit. Das Virus dagegen stéf3t uns zu; die
Pandemie ,dufert sich in Widerfahrnissen, die unserer Eigeninitiative vorauslau-
fen und auf die wir wohl oder iibel zu antworten haben® (Waldenfels 2020, 96).
Und dennoch gibt es auch im Diskurs um die Pandemie, bei aller Unberechenbar-
keit, Berechenbares. So schreibt Ulrich Brockling schon 2017, also noch deutlich
vor Beginn der Covid-19-Pandemie, in seinen Ausfithrungen iiber Menschen-
regierungskiinste: ,,Jahr fiir Jahr kommt ein neuer Grippevirus. Man kann zwar
nicht vorhersagen, welcher dieser Viren eine Pandemie auslésen wird, aber man
weifd, dass sie kommen wird und dass es ein Virus sein wird, der sie ausldst. Der
nicht stochastisch erfassbare Rest, die Residuen reiner Ungewissheit werden im
Rahmen unternehmerischer Wetten auf die Zukunft konomisiert” (Brockling
2019, 101). Verantwortung und Pandemie bewegen sich also in einem komplexen
Gefiige aus Zurechenbarkeit und Unberechenbarkeit.

Fine zweite strukturelle Ahnlichkeit zwischen Verantwortung und Pandemie
besteht in der Dimension des Gemeinsamen. Verantwortung ldsst sich nur in
Bezug auf ein Gemeinsames denken und auch die Pandemie offenbart eine tiber-

doi.org/10.35468/5889-02



20

Barbara Platzer

individuelle Dimension, eine diffuse Sozialitit (vgl. Waldenfels 2020, 99). , Affek-
tion und Infektion gehen ineinander iiber. Alles, was mir widerfihrt, widerfihre
mir zusammen mit Anderen, mit denen ich, einmal mehr, einmal weniger, die
Welt teile“ (ebd., 98).

Den aktuellen 6ffentlichen Diskurs iiber Verantwortung in der Pandemie und
strukturelle Ahnlichkeiten zum Anlass nehmend, setzt der vorliegende Beitrag
den gegenwirtigen Pandemie-Diskurs als Bezugsrahmen, um den Begriff der Ver-
antwortung aktualisierend zu problematisieren.

Die Argumentation gliedert sich in drei Schritte. In einem ersten Schritt wird erliu-
tert, warum der Begriff der individuellen Verantwortung nicht hinreicht, um Bezie-
hungsgefiige hochkomplexer Gesellschaften zu erliutern. Das liegt unter anderem
daran, dass Gesellschaften vermehrt unter biirokratischen und technologischen
Vorzeichen organisiert sind. Mit Bezug auf die theoretischen Uberlegungen von
Hannah Arendt und Giinther Anders wird dieser Zusammenhang expliziert.
Auch wenn der Begriff der individuellen Verantwortung unter den gegenwirtigen
gesellschaftlichen Bedingungen unzulinglich geworden ist, besteht ihr Anspruch
dennoch weiter. Dieser Anspruch soll in einem zweiten Schritt konkretisiert wer-
den. Angelehnt an die Ausfiihrungen von Marina Garcés wird Verantwortung
deshalb als eine erneuerte, radikale Kritik rekonstruiert, die den Blick auf das
wendet, das keine Beachtung findet.

Verantwortung in der Pandemie hiefle folglich, trotz der sie einschrinkenden
Bedingungen auf die blinden Flecken des Diskurses zu verweisen. Dies soll exem-
plarisch in einem letzten Schritt erfolgen.

1 Uber die Unzulinglichkeit individueller Verantwortung

Eine Pandemie ist kein natiirliches Phinomen, sondern wird mafigeblich durch
die Strukeuren gestaltet, in denen sie sich abspielt. In ihnen werden Entschei-
dungen getroffen, die sich auf das Leben der Menschen auswirken und in denen
Verantwortung gefordert ist. In der Pandemie zeigen sich allerdings auch beson-
ders deutlich die Schwierigkeiten, mit denen verantwortliches Handeln heute
konfrontiert ist.

Verantwortung ist ein komplexer Begriff (vgl. Heidbrink 2017, 4). Den vielfiltigen
Definitionen von Verantwortung liegt zugrunde, dass jemand fiir seine oder ihre
Taten Rede und Antwort stehen kénnen muss. Der Alltagsgebrauch des Begriffs
Verantwortung besagt, dass eine Person fiir einen bestimmten Bereich zustin-
dig ist und fiir die Konsequenzen ihrer Handlungen einstehen kann (vgl. ebd.).
Der Maglichkeit des Einstehens vorausgesetzt sind ,die Freiheit des Handelns,
die kausale Verursachung von Konsequenzen und die Kenntnisse der Umstinde®
(ebd.). Es gibt unterschiedliche Vorstellungen davon, worauf sich Verantwortung
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bezieht und wie weit sie sich erstrecke. So lisst sich zwischen Rollen-, Aufgaben-
und Systemverantwortung unterscheiden (vgl. ebd.). Die Steigerung der Komple-
xitdt verdanke der Begriff den verinderten gesellschaftlichen Bedingungen, bei-
spielsweise einer zunehmenden Biirokratisierung und wachsenden Technisierung,
an die er gekniipft ist. Vor allem mit Blick auf diese Bedingungen zeigt sich, dass
der Begriff der individuellen Verantwortung in unserer Welt zunehmend proble-
matisch geworden ist.

Schon das Wort Verantwortung bietet den sprachlichen Hinweis darauf, dass in
dem Vorgang der Verantwortung jemand fiir seine oder ihre Tat Rede und Ant-
wort stehen kann, dass also Zurechnungsfihigkeit gegeben sein muss (vgl. ebd.,
4). Individuelle Verantwortung ist ein relationales Gefiige. Sie ist ,ein dreistelliger
Zuschreibungsbegriff, durch den ein Subjekt fiir ein Objekt aufgrund bestimmter
Bewertungsregeln verantwortlich gemacht wird“ (Heidbrink 2003, 305). Jemand
tibernimmt also Verantwortung fiir etwas, wenn bestimmte Regeln erfiillt sind,
die kausaler, moralischer oder rechtlicher Art sein kénnen (vgl. ebd., 305). Ist das
Subjekt der Verantwortung eine einzelne Person, spricht man von einem primiren
Verantwortungsprinzip. Ist das Subjekt der Verantwortung eine Gruppe, ein Kol-
lektiv oder eine Institution, handelt es sich um sekundire Verantwortungsverhilt-
nisse (vgl. ebd., 305). Auch wenn es also so etwas wie kollektive Verantwortung
geben mag, beruht sie doch auf dem Prinzip der individuellen Verantwortung, das
auf einzelne Personen zuriickgefithrt wird. Grundsitzlich griindet Verantwortung
auf einer individuellen Verantwortung im Sinne eines , Einstehen([s] eines Akteurs
fiir die Folgen seiner Handlungen in Relation zu einer geltenden Norm*“ (Heid-
brink 2017, 5).

Das Wort Verantwortung taucht schon ab der zweiten Hilfte des 15. Jahrhunderts
auf (vgl. Heidbrink 2017, 8), ist aber erst fiir die Moderne charakeeristisch, in der
mit der Prominenz des autonomen Subjekts der Anspruch der Verantwortung
aufkommt, sowohl als passive Verantwortung, die einem Individuum tibertragen
wird, als auch als aktive Verantwortung, die es selbst iibernimmt (vgl. ebd., 12).
In der historischen Entwicklung von der Aufklirung bis ins 21. Jahrhundert hat
sich die Welt allerdings so sehr verindert, dass sich dadurch auch die Bedingungen
fiir Verantwortung verindern. So weist Ulrich Beck schon 1988 darauf hin, dass
die ,Risiken der Frithindustrialisierung von den Gefahren der Hochzivilisation®
(Beck 1988, 9) grundsitzlich unterschieden sind. Letztere sind Beck zufolge nicht
linger eingrenzbar. Vor ihnen versagen die ,etablierten Regeln der Zurechnung und
Verantwortung” (ebd.) und sie kénnen zwar minimiert, aber nicht mehr ausge-
schlossen werden (vgl. ebd.). Beck bezeichnet diesen Zusammenhang als ,,0rga-
nisierte Unverantwortlichkeir* (ebd., 11). Fiir technisch induzierte Grofigefahren
kénnen nicht mehr einzelne Personen zur Verantwortung gezogen werden, weil
sich die Verantwortung in einem hochkomplexen Gefiige aus gesetzlichen, poli-
tischen und 6konomischen Bestimmungen immer weiter verschieben ldsst. Das,
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was Beck hier fiir das ,,Atom-, Chemie- und Genzeitalter (ebd.) konstatiert, lisst
sich in dhnlicher Weise auf die Situation der Pandemie {ibertragen. Der Pandemie-
Diskurs reiht sich in die Reihe der gegenwirtigen globalen Bedrohungen durch
Klimawandel, Krieg und Armut ein und generiert so eine ,,universale Dimension
von Verantwortung® (Banzhaf 2017, 150). Die Pandemie selbst ist zwar nicht
technisch induziert, aber durch die umgreifende Technisierung der Welt erhoht
sich ihre Brisanz. Der Pandemie-Diskurs ist nicht zuletzt ein technologischer Dis-
kurs. Durch weltweite Flugreisen verteilt sich das Virus umfassend tiber die Welt
und Lésungsversuche zur Bekimpfung der Pandemie (zum Beispiel durch die
Corona-Warn-App, Smart-Watches, Impfungen, die Lackierung von Gelindern
und Handgriffen im 6ffentlichen Raum mit antiviralen Lacken etc.) sind meist
technikorientiert.

Gerade bei steigender Komplexitit der gesellschaftlichen Zusammenhinge zeigt
sich jedoch ein Paradox der Verantwortung: Der Ruf nach Verantwortung wird
besonders dann laut, wenn keine einfachen Schuldzusammenhinge bestehen.
Das gilt auch fiir den Appell zur individuellen Verantwortung, der im Pande-
mie-Diskurs vermehrt zu héren ist. Nur ein Beispiel unter vielen dafiir liefert die
oben zitierte Stellungnahme des deutschen Ethikrates. Der ,Erfolg des Verant-
wortungsprinzips stellt eine direkte Reaktion auf die Komplexititssteigerung der
modernen Welt dar. [...] Das Verantwortungsprinzip ist ein Kompensationsprin-
zip“ (Heidbrink 2003, 19).

Der Begriff der Verantwortung gerit also unter den Bedingungen einer durch biiro-
kratische und technologische Entwicklungen sich zunehmend komplexer gestalten-
den Welt ins Wanken (vgl. dazu auch Platzer 2017). So macht Hannah Arendt dar-
auf aufmerksam, dass der Appell an individuelle Verantwortung in der Biirokratie
verinderten Bedingungen unterworfen ist. In ihrem Vortrag iiber Persinliche Ver-
antwortung in der Diktatur von 1964/65 arbeitet sie mit Bezug auf die Reaktionen
auf ihren Bericht iiber den Eichmann-Prozess, in dem sie diesem ,schiere Gedan-
kenlosigkeit® (Arendt 2013, 57) vorwirft, heraus, dass in biirokratischen Apparaten
jede*r Einzelne ersetzbar ist, ohne dass das System selbst sich dndert (vgl. Arendt
1991, 20). Ahnlich wie Beck es fiir die moderne Gesellschaft beschreibt, stellt auch
Arendt fiir die Biirokratie fest: ,In jedem biirokratischen System gehort das Ver-
schieben von Verantwortung zur tiglichen Routine® (ebd., 22).

Inwiefern die zunehmende Technisierung der Welt ebenfalls Auswirkungen auf
Verantwortung hat, wird besonders in den technikkritischen Ausfithrungen von
Giinther Anders deutlich. Da sie ein passendes Analyseinstrument fiir die Unter-
suchung von Verantwortung in einer zunehmend von Technisierung bestimmten
‘Welt bieten, seien sie hier kurz skizziert.

Der Gedanke der Technikkritik wird fiir Anders vor allem an der Zerstérung und
dem menschlichen Leid deutlich, das durch den Abwurf der Atombomben {iber
Hiroshima und Nagasaki verursacht wurde. Handeln ist ohne Verantwortung
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nicht méglich. In der technisierten Welt gerit das Handeln aber immer mehr
zu einem Ausldsen, einer bloflen Titigkeit, die dem Menschen mit dem Han-
deln auch die Verantwortung nimmt. Einen Knopf zu driicken kann nicht als
Handeln, sondern héchstens als Auslésen bezeichnet werden, auch wenn der
Knopfdruck zur Folge hat, dass eine Atombombe tiber einer Stadt ausgeklinkt
wird und explodiert. Der Knopfdruck selbst ist fiir Anders kein Handeln, weil
durch ihn eine Kette von Ereignissen in Gang gesetzt wird, deren Folgen in Ginze
nicht vorstellbar und begreifbar sind. ,,Die Technik hat es mit sich gebracht®, so
Anders in einem Brief an den Hiroshima-Piloten Claude Eatherly, ,,dass wir auf
eine Weise schuldlos schuldig werden, die es frither, in der technisch noch nicht
so fortgeschrittenen Zeit unserer Viter, noch nicht gegeben hatte (Anders 1995,
207). Die Atombombe ist ein exponiertes Ziel seiner Technikkritik, weil sich hier
die Brisanz der Bedrohung in aller Deutlichkeit zeigt. Aber Anders kritisiert nicht
nur diese spezielle Technik, sondern auch die grundlegende Tendenz von tech-
nologischen Entwicklungen, die dem Menschen immer weniger die Méglichkeit
geben zu handeln und ihn stattdessen zu Titigkeiten auffordern, die lediglich
darin bestehen, Maschinen zu bedienen.

Die Technik, die den Menschen das Handeln abnimmg, ist zugleich auch Ausdruck
dessen, was Menschen gemacht haben. Oder, wie Anders es ausdriickt: ,,Unsere
Produkte sind bereits, ob wir das wollen oder nicht, unsere Taten® (Anders 1981,
38). Wenn die Produkte einmal existieren, ist davon auszugehen, dass sie auch
verwendet werden. Das Argument, dass Technik nicht an sich schlecht sei, son-
dern nur durch die Art der Verwendung schlecht werde, lisst Anders nicht gelten.
Eine Atombombe kann nicht in guter Weise verwendet werden. Einmal in Ver-
wendung gebracht, ist sie mitsamt ihren tddlichen Effekten nicht mehr riickhol-
bar. Es ist deshalb, so Anders, durchaus denkbar, ,dass die Gefahr, die uns droht,
nicht in der schlechten Verwendung von Technik besteht, sondern im Wesen der
Technik als solcher angelegt ist“ (Anders 2018b, 139).

Die Effekte der durch Maschinen induzierten Taten zeugen nach Anders von
Monstrositit. Sie sind wie Monster, weil sie nicht einer bestimmten Klasse oder
Bestimmungskategorie zugeordnet werden kénnen (vgl. Liessmann 1993, 83).
Und sie sind monstros, weil das, was sie anrichten, auflerhalb der menschlichen
Vorstellungskraft liegt. Man kann zwar wissen, dass in den ersten Monaten nach
dem Abwurf der ersten Atombombe 1945 iiber Hiroshima konservativen Schit-
zungen zufolge 136.000 Menschen starben (vgl. IPPN'W 2015, 5). Aber diese
Zahl zu wissen, bedeutet noch nichy, sie tatsichlich in ihrem ganzen Umfang zu
begreifen. Um sie begreifen zu kdnnen, miisste man in der Lage sein, um jeden
einzelnen dieser Menschen so zu trauern, wie man es um einen nahestehenden
Menschen tite. Man miisste sich buchstiblich vorstellen, was es heif3t, nicht nur
einen Menschen zu vetlieren, sondern ihn auf diese grausame Weise zu verlieren
und das in mehrmals tausendfacher Weise potenziert — und jedes einzelne Leid,
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jedes einzelne Sterben hat dabei schon an sich das Ausmaf einer Katastrophe. Das
Monstrése ist demnach sowohl in quantitativer als auch in qualitativer Hinsicht
unfassbar (vgl. Drews 20006, 46).

Es besteht, so Anders, eine Diskrepanz zwischen Wissen und Begreifen (vgl.
Anders 2018a, 299) und eine Diskrepanz zwischen Machen und Fiihlen. Die
Menschen sind, wie Anders es in seinen Thesen zum Atomzeitalter ausdriicke,
sinvertierte Utopisten® (Anders 1981, 96): ,,Wihrend Utopisten dasjenige, was
sie sich vorstellen, nicht herstellen konnen, kénnen wir uns dasjenige, was wir
herstellen, nicht vorstellen® (ebd.). Verantwortung impliziert aber, dass man weif3,
was man tut. Schon 1944, im US-amerikanischen Exil, notiert Anders dazu in sei-
nem Tagebuch: ,,Unsere Taten sind zu grof3, als dass wir sie nachfiihlen kénnten.
Unsere ,Vermogen‘ haben verschiedene Fassungskraft, verschiedene Kapazitit. Die
Rede von der ,Einheit der Personlichkeit® ist zum Geschwitz geworden® (Anders
1996, 38). Die Monstrsitit der technologischen Welt zeigt sich beispielhaft in
den Atombombenabwiirfen tiber Hiroshima und Nagasaki, die menschlich her-
vorgebracht wurden, deren Effekte aber nicht in Ginze zu iiberblicken sind.
Eine dhnliche Monstrésitit ldsst sich im gegenwirtigen Pandemie-Diskurs entde-
cken. Es wire mindestens ungenau und wiirde der Sache nicht gerecht, die Atom-
bombenabwiirfe mit der Pandemie gleichzusetzen. Ein wichtiger Unterschied
liegt darin, dass die Atombombenabwiirfe befohlen, geplant und ausgefiihre wur-
den und dass dabei bewusst menschliches Leid und Tod einkalkuliert wurden.
Die Pandemie dagegen ist nicht inszeniert und das Virus ist nicht produziert.
Auch wenn Verschworungstheorien immer wieder aktiv an der Verzerrung von
Informationen arbeiten und versuchen, das Gegenteil zu behaupten: Die Pande-
mie ist unbeabsichtigt. Dennoch lisst sich auch von ihr sagen, dass sie in gewisser
Weise monstrose Ausmafle angenommen hat, dass also in ihr etwas hergestellt
worden ist, dessen Effekte sich nicht mehr vorstellen lassen. Das Virus selbst ist
zwar nicht hergestellt, aber doch seine pandemische Ausbreitung — z.B. durch das
weltumspannende Netz hochtechnologisierter globaler Warenverldufe, gerechtfer-
tigt durch 6konomische Handelsbedingungen und Mirkte. Ebenso menschen-
gemacht ist der Umgang mit der Pandemie: Die unter 6konomischen Kriterien
konzipierten Krankenhiuser bilden die Umgebung, vor der Triage-Entscheidun-
gen drohen. Die hohe politische Aufmerksamkeit fiir die Aufrechterhaltung der
Wirtschaft, die sich in Milliardenhilfen fiir Groffkonzerne dufert, versagt diese
Aufmerksamkeit den Geringverdienenden.

Der Umgang mit der Pandemie kann als Beispiel dafiir gelten, nach welchen
Mafstiben in hochkomplexen Gesellschaften geurteilt und entschieden wird. Der
Pandemie-Diskurs kann unter diesen Vorzeichen auch als etwas betrachtet wer-
den, das von Menschen hergestellt wird, dessen weitreichende Effekte aber nicht
mehr iiberschaut werden kénnen. Er ist in diesem Sinne mit Anders — dhnlich wie
technologische Grofprojekte — als monstrds zu bezeichnen. Individuelle Verant-
wortung greift angesichts dieser monstrosen Beschaffenheit zu kurz.
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2 Der Anspruch der individuellen Verantwortung;:
Neue radikale Aufllirung

Der Topos der individuellen Verantwortung wird der Gemengelage aus politi-
schen, rechtlichen, technischen und 6konomischen Verstrickungen nicht mehr
gerecht. Dennoch, so macht Arendt deutlich, sind es einzelne Menschen, die in
einem System handeln und die dadurch in der Verantwortung stehen (vgl. Arendt
1991, 22). Auch wenn das Netz der Verantwortlichkeit fiir den und die Einzelne
undurchschaubar wird, wie Arendt es fiir die Biirokratie zeigt, hebt das nicht den
Anspruch auf, dass sich die einzelnen Menschen als Menschen fiir das zu verant-
worten haben, was sie getan oder nicht getan haben, sonst wiren Prozesse wie
der Eichmann-Prozess sinnlos. Die Fihigkeit, Verantwortung zu iibernehmen, ist
eine Grundlage menschlichen Handelns (vgl. Arendt 2000, 31). Arendt macht
auflerdem deutlich, dass es auch im totalitiren System des Nationalsozialismus
durchaus Menschen gab, die verantwortungsvoll handelten, nimlich diejenigen,
»die es wagten, selber zu urteilen® (ebd., 43). Auch wenn die Reichweite individu-
eller Verantwortung versagt, ist ihr Anspruch damit also nicht aufgehoben.

Ein solcher Anspruch kann, wie Marina Garcés es in ihrem Essay Neue radikale
Aufklirung vorschligt, als ein Anspruch auf ein lebbares Leben erneuert und kon-
kretisiert werden (vgl. Garcés 2020, 21). Als Ausgangspunke ihrer Zeitdiagnose
stellt sie fest, dass wir in einer postumen Kondition leben, in einer apokalypse-
verliebten Endzeit (vgl. ebd., 17). Mit Blick auf die versiegenden Ressourcen,
das Artensterben, globale Kriege, Vertreibungen und wachsenden Populismus
konstatiert sie: ,Vor uns liegt keine ewige Gegenwart mehr, noch ein Zielort,
sondern eine Bedrohung® (ebd., 19). Dachte das moderne Geschichtsverstindnis
die Zukunft noch als den Ort der Vervollkommnung, kehrt sich diese Vorstellung
nun um. Nicht die Vervollkommnung des Menschengeschlechts ist das, was die
Menschen erwartet, sondern ,die Biirde einer neuen, einzigen und linearen Zer-
stérung unserer Lebensbedingungen® (ebd., 33). Im Zeichen vielfiltiger Bedro-
hungen und auch der gegenwirtigen Pandemie ist die Zeit nicht mehr auf eine
bessere Zukunft gerichtet. Wir befinden uns stattdessen in einem Zustand mehr-
dimensionaler Bedrohung (vgl. Platzer 2021). Das zeigt sich Garcés zufolge unter
anderem in einem weit verbreiteten Solutionismus, der nicht mehr nach Verbes-
serung fiir alle strebt, sondern nur noch nach Lésungen, die moglichst technisch
induziert sein sollen und so neue Absatzmirkte hervorzubringen versprechen (vgl.
Garcés 2020, 8f.).

Die mehrdimensionale Bedrohung der Lebensgrundlagen ist faktisch gegeben.
Problematisch an der postumen Kondition, die die Apokalypse postuliert, ist nach
Garcés, dass sie mit einer postumen Ideologie verbunden wird (vgl. Garcés 2020,
46). In der allgegenwirtigen Bedrohung erscheint Abhilfe oder gar Rettung aus-
sichtslos. Der postumen Ideologie zufolge erscheint die Bedrohung der Mensch-

doi.org/10.35468/5889-02

25



26

Barbara Platzer

heit als eine Art natiirliche Bedrohung, als ein Aussterben. Verdeckt wird so, dass
es sich nicht um ein Aussterben handelt, sondern dass die Bedrohung menschen-
gemacht ist und durch globale Wachstumsbestrebungen verschirft wird: ,,Die Zeit
des Aussterbens ist nicht die gleiche wie die der Vernichtung, ebenso wenig wie
die des Sterbens und Tétens® (ebd., 45). Das zeigt sich nach Garcés auch darin,
dass der unnatiirliche Tod heute kein Einzelfall mehr ist. Er ,,unterbricht nicht die
politische Ordnung, vielmehr ist er ins Zentrum der demokratischen und kapi-
talistischen Normalitit und ihrer verborgenen Kimpfe gewandert (ebd., 36f).
Gegen diese postume Ideologie, also die Annahme, dass die Menschheit nicht nur
ihrem gewaltvollen Ende entgegensicht, sondern dass dieses dariiber hinaus quasi
natiirlich und somit nicht abwendbar sei, wendet sich Garcés mit einem Plidoyer
fiir eine neue, radikale Aufklirung.

Obwohl spitestens seit der Dialektik der Aufklirung (vgl. Adorno & Horkheimer
2006) deutlich ist, dass Zivilisation und Barbarei miteinander verkniipft sind (vgl.
Adorno 1977, 674) und Menschen wie Eichmann — filschlicherweise — keine
Schwierigkeit darin sahen, ihr verbrecherisches Handeln mit den Prinzipien Kants
zu begriinden (vgl. Arendt 2013, 232), ist das Anliegen der Aufklirung nach Gar-
cés so aktuell wie nie: Die , Kritik am Fortschrittsdogma und den damit verbun-
denen Formen der Leichtgliubigkeit [...] fiihrt [...] uns zuriick zu den Wurzeln
der Aufklirung als Einstellung und nichr als Projekt, als Anfechtung der Dogmen
und Michte, die davon profitieren” (Garcés 2020, 471.). Kritik versteht sie somit
als ein lebendiges Nach-Denken, als eine ,,notwendige Aufmerksambkeit, die eine
Vernunft braucht, die sich selbst begrenzt und unvollkommen weiff und diesen
Zustand akzeptiert® (ebd., 58). Eine radikale Aufklirung in Form einer erneu-
erten Kritik wiirde die Hinterfragung der Worte anderer und insbesondere des
eigenen Denkens erfordern (vgl. ebd., 57). Sie richtet sich gegen die Leichtgliu-
bigkeit, sowohl anderen als auch sich selbst gegeniiber.

Ziel einer solchen Kritik ist nach Garcés die Gestaltung eines lebbaren Lebens.
In dem Bewusstsein, dass wir in einer Endzeit leben, in der die Zeit nicht mehr
unbeschrinke zukiinftig zur Verfiigung steht, geht es gerade darum, die verblei-
bende Zeit so zu gestalten, dass in ihr ein wiirdiges Leben méglich ist. Zukunft
erscheint in dieser Vorstellung nicht als unendlich zur Verfiigung stehende Res-
source, sondern als begrenzte, schon angebrochene Zeit, die es dennoch — oder
gerade deshalb — zu gestalten gilt. Letztlich unterliegt aber ebenso diese gefor-
derte Kritik, auch darauf sei hingewiesen, den oben erliuterten einschrinkenden
Bedingungen. ,Der entscheidende Fakt unserer Zeit ist", so Garcés, ,,dass wir ins-
gesamt viel wissen und doch nur sehr wenig vermégen® (Garcés 2020, 71£). Gar-
cés macht hier, dhnlich wie Anders, darauf aufmerksam, dass unser Wissen iiber
die Missstinde der Welt nicht direkt impliziert, diese auch abschaffen zu kdnnen.
Dennoch besteht ein Anspruch darauf. Letztlich wiirde eine solche Auseinander-
setzung um die Gestaltung des lebbaren Lebens bedeuten, dass zwar ,,die Mensch-
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heit vielleicht ein Ende haben wird, dass aber gerade das Menschliche nicht am
Ende ist“ (ebd., 95). Kritik im Sinne der Gestaltung des wiirdigen Lebens wiire
damit eine ,,Wiederaneignung dieses Unbeendetseins (ebd., 95). Verantwortung
als relational zu verstehen, stellt die Frage in den Raum, wofiir denn Verantwor-
tung zu {ibernehmen sei. Ankniipfend an die Idee der radikalen Kritik liefSe sich
darauf antworten: fiir ein lebbares Leben.

Am Ende treffen sich hier die Uberlegungen von Garcés mit denen von Arendt
und denen von Anders. Wo Arendt dafiir plidiert, selbst zu urteilen und selbst zu
denken, mahnt Garcés, Kritik zu schulen — im Sinne einer Aufmerksambkeit fiir
das, was nicht geschen wird. Wenn Anders mahnt, man miisse sich in ,morali-
schen Streckiibungen® iiben (vgl. Anders 2018a, 303), um angesichts technischer
Monstrésitit die eigene moralische Kapazitit zu erweitern, kénnte man mit Gar-
cés zu Streckiibungen der Reflexion ermuntern. Auch wenn individuelle Verant-
wortung mit etwas konfrontiert ist, dessen Grofie sie nicht umfassen kann, verliert
sich dadurch nicht der Anspruch auf individuelle Verantwortung. ,Die besondere
Leistung des Verantwortungsprinzips besteht darin, auf die Intransparenz und
Irritationen neuer gesellschaftlicher Entwicklungen mit Flexibilitit und Klugheit
zu reagieren, sich nicht auf eine leitende Norm oder einen zentralen Lsungsweg
festzulegen, sondern konfliktbereit und improvisierend nach situativ angemes-
senen Handlungsregeln zu suchen® (Heidbrink 2003, 313). Der Anspruch auf
Verantwortung kénnte sich in einem Projekt der radikalen Erneuerung von Kritik
realisieren. Bezogen auf den Pandemie-Diskurs zeigt sich eine wichtige Funktion
einer solchen Kritik, die ein lebbares Leben zu erméglichen versucht. Thr Anliegen
wire es auf das hinzuweisen, dem keine Aufmerksambkeit zuteilwird, das im Zei-
chen der Pandemie aus dem Blick gerit.

3 Blinde Flecken des Pandemie-Diskurses

Unter den Bedingungen einer biirokratisierten, technisierten Welt dndern sich
auch die Bedingungen fiir individuelle Verantwortung in der Pandemie. Verant-
wortung gerit an ihre Grenzen, aber ihr Anspruch bleibt dennoch bestehen. Es
ymiissen die Grenzen der Zurechnung iiber den aktuellen Wissens- und Erfah-
rungshorizont hinaus erweitert werden, indem auch das zum Gegenstand unserer
verantwortungspraktischen Aufmerksamkeitr gemacht wird, was sich dem zurech-
nungstheoretischen Geltungsbereich entzieht* (Heidbrink 2003, 311).

Verantwortung unter verinderten Bedingungen hiefSe deshalb, eine neue, radikale
Kritik zu etablieren, die den Fokus auf die blinden Flecken des Diskurses richtet.
Die Aufmerksamkeit der Kritik richtet sich also auf die Grenzen des Diskurses.
Die Frage, was gerade nicht gesehen wird, wenn etwas Bestimmtes im Fokus des
offentlichen Diskurses steht, hat bereits das Potential, diesen Blick zu verschieben.
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Um eine solche Verschiebung des Blicks konnte es in dem Versuch gehen, dem
Anspruch auf individuelle Verantwortung auch unter den oben beschriebenen ver-
inderten Bedingungen zu geniigen. Was das fiir den Pandemie-Diskurs bedeuten
kann und welche blinden Flecken in diesem (bisher) ausgemacht werden konnen,
soll im Folgenden in Form von Schlaglichtern exemplarisch beleuchtet werden.
Die Schule, als genuin erziehungswissenschaftlich relevantes Praxisfeld, bietet
dafiir die ersten Ankniipfungspunkte. Dass in Deutschland die Bildungsbenach-
teiligung von Kindern und Jugendlichen im internationalen Vergleich beson-
ders hoch ausfillt, ist nicht neu (vgl. z.B. Bremm & Racherbiumer 2020, 203).
Belastbare empirische Studien dazu, wie sich die gegenwirtige Pandemie auf diese
Bildungsungleichheit auswirke, stehen bisher noch aus. Bremm und Racherbiu-
mer kommen nach einer , Einordnung der vielfiltigen Berichte unterschiedlicher
Akteursgruppen und zentraler Stringe medialer und politischer Diskurse® (ebd.,
204) jedoch schon zu dem Schluss, dass die Corona-Pandemie mit ,, Wucht und
Deutlichkeit die groflen Missstinde von Bildungssystemen hinsichtlich der Kom-
pensation von Armut, Bildungsbenachteiligung und strukturellen Ungleichhei-
ten offen(legt]“ (ebd., 203). Bestehende Bildungsbenachteiligung an den Schulen
wird zwar durchaus im 6ffentlichen Diskurs benannt, ein blinder Fleck bleibt
aber, inwiefern die Bedingungen der Pandemie diese Benachteiligungen noch
verstirken. So wird medial zwar zu Recht auf Ausstattungsmingel der Schulen
hingewiesen, zum Beispiel in Bezug auf geeignete Endgerite, um den Fernun-
terricht zu gewihrleisten, aber ,Prozess- und Qualititsmerkmale von Schulen
und Unterricht geraten kaum in den Blick® (ebd., 206). Bremm und Racher-
biumer arbeiten demgegeniiber heraus, dass ,psychosoziale Prozessfaktoren der
Schiiler*innen-Lehrer*innen-Bezichung, und hier insbesondere sogenannte Defi-
zitorientierungen auf Seiten der Lehrkrifte, als relevante Erklirungsfaktoren fiir
die (Re-)Produktion sozialer Ungleichheit® (ebd., 206) benannt werden kénnen.
Sie funktionieren wie eine sich selbst erfiillende Prophezeiung: Die 6ffentlich
wirksam vertretene These, benachteiligten Kinder wiirde durch die fehlende
Infrastruktur der digitale Fernunterricht erschwert, konnte bei defizitorientierten
Lehrer*innen dazu fithren, den Fernunterricht mit diesen Kindern gar nicht erst
zu versuchen (vgl. ebd., 207) und sogar den Fehlschluss zu ziehen, ,,man kénne
,diese Kinder* einfach nicht digital unterrichten (ebd., 208). Als ein blinder Fleck
in Bezug auf den Diskurs um digitalen Unterricht an Schulen in der gegenwir-
tigen Pandemie kann also eine Haltung der Lehrenden bezeichnet werden, die
Gefahr lduft, Bildungsbenachteiligungen zu reproduzieren. Es steht zu befiirch-
ten, dass die Verschirfung von schon vor der Pandemie bestehenden Benachteili-
gungen auch nach der Pandemie bestehen bleiben wird.

In Bezug auf die geforderte Digitalisierung an Schulen kénnen dariiber hinaus
auch andere blinde Flecken ausgemacht werden, wie beispielsweise die 6kono-
mische Verstrickung, in die sich Schulen mit der Nutzung bestimmcter Lernplatt-
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formen begeben (vgl. Hohne 2020, 188; vgl. auch Forschler 2018) oder auch die
vermindert in den Blick genommene Datensicherheit von Schiiler*innen, die die
entsprechenden Lernplattformen nutzen. Kritisch diskutiert werden miisste des-
halb auch die Funktion vieler digitaler Lernplattformen, die darin besteht, Daten
tiber diejenigen zu erheben, die sie nutzen (vgl. Hartong 2018, 26).

Neben bestimmten Themen geraten auch ganze Gruppen von Menschen im
Pandemie-Diskurs ins Abseits. Am Beispiel Schule sind das in Deutschland zum
Beispiel Schiiler*innen mit sonderpidagogischem Férderbedarf. So zeigt eine
Untersuchung von Casale, Bérnert-Ringleb und Hillenbrand (2020), dass die
Regierungen der Bundeslinder die sonderpidagogische Forderung zwei Wochen
nach der Schlieffung der Schulen in keinerlei 6ffentlich verfigbaren Dokumenten
explizit thematisieren (vgl. ebd., 263). Die Bedarfe dieser Schiiler*innen werden,
zumindest zu diesem Zeitpunkt der Pandemie, iiberschen.

Schlaglichter fiir Themen und Bereiche, die im Pandemie-Diskurs aus dem Blick
geraten, lassen sich nicht nur an Schulen ausmachen. Verantwortung in der Pan-
demie hiefle, den Blick zu weiten. Es sei deshalb darauf hingewiesen, dass auch
nicht-schulische und nicht national beschrinkte Themen in einem Verantwor-
tungsdiskurs Beriicksichtigung finden miissten. Das Besondere an der Pandemie
ist, dass sie sich auf einen globalen Zusammenhang bezicht. Dessen ungeachtet
richtet sich der Fokus der éffentlichen Diskussion meist auf nationale Belange,
evtl. noch auf europiische. Dies zeigt sich aktuell an der Debatte um Impfun-
gen. So weist das deutsche Arzteblatt darauf hin, dass ,wohlhabendere Nationen
mehr als die Hilfte der potenziellen Impfdosen fiir 2021 bereits fiir sich reserviert
[haben], obwohl sie nur 14% der Weltbevolkerung stellen® (Deutsches Arzteblatt
2020, 2). Dies kénne dazu fiihren, dass einem Fiinftel der Weltbevolkerung bis
2022 eine Impfung verwehrt wird (vgl. ebd.).

Dariiber hinaus sicht das von der Welthandelsorganisation vertretene glo-
bale Modell fiir die Produktion von Medikamenten und Impfstoffen vor, ,,dass
Pharmaunternehmen iiber Patente ein zeitlich begrenztes Monopol iiber die von
ihnen — auch mit staatlicher Unterstiitzung — entwickelten Produkte erhalten®
(vgl. Arzte ohne Grenzen u.a. 2020, 3). Das hat zur Folge, dass Medikamente
und Impfstoffe nicht einfach hergestellt werden konnen, wenn sie benotigt wer-
den, sondern dass fiir jedes Medikament langwierige Verhandlungen gefiihrt
werden miissen, um Ausnahmeregelungen von dem Handelsvertrag zu finden,
die es erlauben wiirden, Medikamente auch fiir wirtschaftlich schwichere Linder
kostengiinstig zu produzieren. Indien und Siidafrika, die beide stark von der Pan-
demie betroffen sind, haben an die Welthandelsorganisation den Antrag gestellt,
diese Patentregelung fiir die Zeit der gegenwirtigen Pandemie auszusetzen (vgl.
ebd., 4). Die Weltgesundheitsorganisation unterstiitzt diesen Vorschlag, mehrere
wohlhabende Linder wie die USA und auch die Linder der EU unterstiitzen ihn
nicht. Okonomische Interessen hinter Produktion und Vertrieb der Impfstoffe
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und die Benachteiligung finanzschwicherer Linder daran kénnen als ein blinder
Fleck im 6ffentlichen Pandemie-Diskurs bezeichnet werden, der unter einer Pers-
pektive der Verantwortung kritisch benannt werden miisste.

Auch in der Pandemie gibt es nicht nur die Pandemie. Verantwortung in der Pan-
demie hief3e also, die Reflexion auf die einschrinkenden biirokratischen und tech-
nologischen Bedingungen erweiternd, eine neue, radikale Kritik zu entwickeln,
die ihren Fokus auf die Themen, Bereiche und Menschen lenkt, die im Diskurs
nicht oder zu wenig benannt werden und sie so ins Licht der Offentlichkeit zu
riicken.
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Lost in Pandemic. Zur Frage von adoleszenten
Bildungsprozessen und Ubergingen in Zeiten des
Social Distancing

1 Einleitung

Larissa' wollte urspriinglich nach ihrer Matura an einer Tourismusschule zunichst
ein Jahr lang arbeiten, um sich nebenher an der Universitit zu orientieren. Sie
hatte erste Vorlesungsbesuche geplant, um herauszufinden, was sie interessiert.
Dazu ist sie nach Wien gezogen, mit der Erwartung, in einen neuen Abschnitt
zu starten. Nach dem Ende ihrer Schulzeit galt es fiir sie etwas Neues zu erleben.
Es kam jedoch ganz anders als erwartet. Unter der Corona-Pandemie, die sich
im Laufe des Jahres 2020 entwickelte, war an eine reibungslose Umsetzung ihrer
Vorhaben nicht mehr zu denken. Zwar hatte sie bereits eine studienbegleitende
Nebentitigkeit in der Kantine der Nationalbank in Aussicht, doch wurden dort
schon kurz nach ihrem Umzug ,coronabedingt’ keine Speisen mehr ausgegeben.
Auch alternative Nebentitigkeiten fielen aus. Der Universititsbetrieb wurde wei-
testgehend stillgelegt. Veranstaltungen fanden zwar weiterhin statt, aber alles
wurde von Prisenzbetrieb auf digitale Lehre umgestellt. Der Plan, Vorlesungen
zu besuchen und verschiedene Studienméglichkeiten kennenzulernen, musste
von Larissa vorerst auf Eis gelegt werden. Arbeits- und beschiftigungslos ist sie
am Ende des vom Corona-Virus {iberschatteten Jahres unsicher, ob und was
sie studieren soll. Uberhaupt schwindet ihre Zuversicht: Bisherige Ziele — wie
einen Arbeitsplatz zu finden und strukturiert ein Studium absolvieren zu kénnen
— haben fiir sie angesichts der Umstinde die Selbstverstindlichkeit verloren, die
ihnen in der Vergangenheit zukam. Die gegenwirtige Situation fiihlt sich dem
eigenen Bekunden nach aussichtslos an. Larissa, so erzihlt sie es, blickt in eine
durch und durch ungewisse Zukunft und fiihlt sich verloren.

—_

Diese und weitere Darstellungen von biographischen Erfahrungen mit der Pandemie entstammen
freien Gesprichen mit Jugendlichen in Ubergangsphasen, die von uns als den Autoren dieses Bei-
trags gefithrt wurden. Sie dienten schlicht dem Reflexionsanlass, folgten keiner methodisch kont-
rollierten Erhebung. Insofern werden sie nicht rekonstruktiv interpretiert. Die Namen der Jugend-
lichen wurden selbstredend geindert.
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In dieses Stimmungsbild fiigt sich konsequent das Ergebnis der Wahl um das
Jugendworts des Jahres: Das Rennen machte ,lost“. Beschrieben wird damit
ahnunggsloses und unsicheres Verhalten, auch das eigene. Jemand, der ,lost ist®,
gilt als orientierungslos und unwissend, mies drauf oder ,hat einfach keinen Plan,
was eigentlich gerade abgeht® (Langenscheidt 2020). Spricht man dieser Tage,
inmitten einer Pandemie, mit Jugendlichen in Lebensphasen, die gemeinhin mit
Verinderung, Aufbruch und Neuorientierung verbunden sind, so gewinnt man
unweigerlich den Eindruck, dass dieses Wort zum Inbegriff des von Unsicherheit
geprigten Jahres geworden ist: Lost in Pandemic. Denn genauso — oder zumindest
sehr dhnlich — wie Larissa haben sich viele Jugendliche der in den unterschied-
lichen Medienberichten bereits ausgerufenen ,,Corona-Generation® (Bushuev
2020) ihren Wechsel von der Schule in die Universitit, in den Ausbildungslehr-
gang oder ins Berufsleben ziemlich anders ausgemalt (vgl. Schaible 2020; Scholz
2021). Schon wochen-, gar monatelang steht das Leben junger Menschen unter
Fragen wie den folgenden: ,,Wann kann man wieder in die Schule gehen, Freunde
treffen, wie soll das erste Uni-Semester aussehen, was wird aus dem Auslandsse-
mester? (Anton 2020) Jene jungen Menschen, die im Jahr 2020 ihr Abitur bzw.
ihre Matura absolviert oder den Zivil- bzw. Prisenzdienst beendet haben, tre-
ten diesen Ubergang in einen neuen Lebensabschnitt unter Bedingungen an, die
ziemlich deutlich abweichen von den seinerzeit antizipierten und gemeinhin kol-
portierten. Seminare, Vorlesungen und andere Veranstaltungen finden zu einem
grofen Teil online statt, der Umzug vom Elternhaus in die erste eigene Woh-
nung ist womdglich aufgeschoben worden, manche haben schon nach dem ers-
ten Semester die Zelte wieder abgebrochen und sind nach Hause zuriickgekehrrt.
Neue soziale Kontakte, mithin Freundschaften zu schlieflen, die ersehnte lin-
gere Reise anzutreten oder erste berufliche Erfahrungen zu machen, all das muss
vorerst warten, da es in Zeiten des Social Distancing geboten ist, nicht dringend
nétige oder aufschiebbare Aktivititen, die soziale und riumliche Interaktionen
mit anderen erfordern, zu unterlassen. Vieles davon wurde sogar explizit verboten.
Kurzum: Die Lage entspricht dem ,,Coming of Age in a Crisis“ (Bristow & Gil-
land 2021); sie hat den Zustand des Andauernden angenommen. Auf kurzzeitige
Lockerungen der pandemiebedingten Einschrinkungen folgen erneute Verschir-
fungen und Shutdowns. Fast alles verliuft somit anders: Safl ein Studienanfin-
ger vor der Corona-Pandemie z.B. noch zum ersten Mal in einem Seminarraum,
trank man im Anschluss an das Seminar einen Kaffee mit neuen Kolleg*innen,
um sich {iber diese Erfahrungen auszutauschen, so loggt man sich im ersten Stu-
diensemester des Jahres 2020 am Ende des Online-Seminars aus der Zoom- oder
Jitsi-Konferenz aus und sitzt danach wieder im Zimmer — allein bzw. im sozial
stark verdiinnten Raum. Die Zahl der Kontaktpersonen ist limitiert. Haushalte,
die sich begegnen diirfen, sind auf ein Minimum reduziert. Diese Situation, die
von Jugendlichen in erster Linie mit Belastungen verbunden wird, habe zwar auch
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mancherlei angenehme Seiten, sagt Konstantin, ein weiterer Jugendlicher, der
von seinen Erfahrungen mit der Corona-Pandemie berichtet. Hat er im Rahmen
seiner Ausbildung zum Kindergartenpidagogen einen Kurs um acht Uhr in der
Friih, so steht er auch erst zu dieser Uhrzeit auf, um den Computer einzuschalten
und an der Veranstaltung teilzunechmen: ohne freilich die Kamera zu aktivieren.
Insgesamt aber iiberwiegen auch fiir Konstantin die Schattenseiten der Pandemie.
Es fehlen gerade die sozialen Kontakte, die, so sagt er, nahezu ginzlich verloren
gegangen sind. Darunter leidet seines Erachtens nicht zuletzt die Vermittlung
sozialer Kompetenzen im Rahmen der Ausbildung, die im angestrebten Beruf
bekanntlich alles andere als bedeutungslos sind. Schon jetzt ist ihm vollkommen
unklar, wie es mit seinem Leben und dem seiner gleichaltrigen Freunde, die sich
in vergleichbaren Situationen befinden, in Zukunft weitergeht.

Wo man also auch hinhért und mit wem man spricht, man kommt nicht umhin,
folgenden Eindruck zu gewinnen: Hat die Corona-Pandemie dazu gefiihre, dass
nahezu alles, was die Jugendphase in Fremd- und Selbstzuschreibung auszeich-
net, ihr gemeinhin Attraktivitit verleiht und sie als Lebensphase des Aufbruchs
bekannt gemacht hat, aufler Kraft gesetzt worden ist, so zeitigt sie fiir diejenigen
Jugendlichen, die sich in Statuspassagen des institutionellen Ubergangs befinden,
geradezu besondere Konsequenzen. Nicht nur Larissa, Konstantin und andere
Jugendliche, mit denen man im vergangenen Jahr ins Gesprich gekommen ist,
schildern das entsprechend in ihren Ausfithrungen. Auch erste wissenschaftliche
Studien, die sich dem Aufwachsen unter Corona-Bedingungen widmen, betonen,
dass es gerade die Gruppe der Jugendlichen und jungen Erwachsenen in Ubergin-
gen zwischen Schule, Ausbildung, Studium und Beruf besonders schwer getroffen
habe (vgl. Schnetzer & Hurrelmann 2021). In einer Lage, wie sie im Zuge der
Corona-Pandemie entstanden ist, habe sich die ohnehin bestehende Scheiterns-
anfilligkeit von Bildungs- und Berufslaufbahnen im Jugendalter nochmals deut-
lich intensiviert, so ist darin zu lesen (vgl. ebd.; Hurrelmann & Schnetzer 2021).
Dem kann man auch aus einer bildungs- und iibergangstheoretisch informierten
Perspektive beipflichten. Denn in Zeiten des Social Distancing findet das, was im
Ubergang von der Schule in einen neuen Lebensabschnitt als Aufbruch, als Neu-
beginn, als Zisur im Lebenslauf erfahren wird, als Fortsetzung gewohnter Routi-
nen statt, hochstens durchsetzt mit einigen wenigen neuen Akzenten. Sicherheit
oder Entlastung wird dadurch indes nicht realisiert. Die Stetigkeit evoziert dage-
gen vielmehr und viel deutlicher Verunsicherung (vgl. Thompson, Zirfas, Meseth
& Fuchs 2021). Sie enttduscht die Erwartung, dass sich im Leben etwas tut und
dieses tiber die Etappen hinweg voranschreitet. Insbesondere unter der Voraus-
setzung, dass Bildungsprozesse wesentlich von Erfahrungen angestoflen werden,
die sich dem Bekannten und Gewohnten nicht umstandslos fiigen, sondern irri-
tierenden Charakeer haben und eine Dynamik der Verinderung des Bestehenden
hervorrufen, sind unter den gegenwirtigen Bedingungen die Bildungsmaoglich-
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keiten junger Menschen, die an der Schwelle neuer Lebensabschnitte stehen, als
stark reduziert anzuschen. Konsequent gedacht muss man insofern davon ausge-
hen, dass solche Bildungsprozesse, die als Transformationen der grundlegenden
Figuren von Selbst-, Fremd- bzw. Sozial- und Weltverhiltnissen konzeptualisiert
werden (vgl. Kokemohr 2007; Koller 2012, 2016a), sich vor dem Hintergrund
des Pandemiegeschehens gegenwirtig sogar noch seltener im Jugendalter ereig-
nen als man ohnehin schon anzunehmen hat (vgl. Koller 2014). Die Fortsetzung
des Bekannten, Gewohnten, ,Heimeligen® und des Lebens in den eigenen vier
Winden ohne den direkten Austausch und die Gespriche mit anderen verun-
moglicht die Erfahrung von Neuem. Auch das Entstehen tiefer sozialer Bindun-
gen, die sich in der ,gemeinsamen Bekiimmerung um ein Anderes” (Horkheimer
1985, 417) griinden und etwa eng mit der Bildungsidee am Ort der Universitit in
Verbindung gebracht worden ist, scheint nahezu ausgeschlossen, wenn man sich
gar nicht treffen kann. Allerdings ist das nur die eine Sichtweise: Widmet man
dagegen nicht der fehlenden Ubergangsgestaltung im Social Distancing die volle
Aufmerksamkeit und legt sie als Bildungshemmnisse aus, sondern den durch das
Pandemiegeschehen hervorgerufenen Krisen, dann kénnte die Bilanz durchaus
auch in Abweichung dazu ausfallen. Denn die Reduktion von sozialen Kontak-
ten beglinstigt geradezu solche Momente, die es mit sich bringen, auf sich selbst
zuriickgeworfen zu werden. Statt der Sorge um die Welt, fiir die man vor der
Corona-Pandemie durchaus einige Sensibilitit diagnostizieren konnte, nicht nur,
aber etwa auch im Zuge der Fridays for Future-Bewegung (vgl. Haunss & Sommer
2020), legt die Corona-Pandemie es nahe, dass Bildungsprozesse im Jugendalter
deutlicher am eigenen Selbst orientiert sind — mit den bekannten Maéglichkeiten,
aber auch Risiken und ,Nebenwirkungen®.

In diesem Spannungsfeld ldsst die Corona-Pandemie also unterschiedliche Deu-
tungen hinsichtlich ihrer Qualitit eines Anlasses fiir adoleszente Bildungsprozesse
zu. Sie werden von uns im Folgenden auszuloten versucht, ohne aber letztlich klar
fiir eine der beiden Antwortméglichkeiten zu optieren. Es geht um das Sowohl-
als-auch, die wechselseitige Durchdringung, das parallele Nebeneinander, die
Spurensuche in einem Feld, das sich nicht ginzlich aufkliren ldsst — zumindest
aktuell nicht. Am Ende kénnten insofern mehr Unklarheiten als zuvor bestehen,
wenn cindeutige Positionierung das Kriterium ist, das man sich von wissenschaft-
lichen Analysen zunichst und zumeist erhofft.

Im Weiteren werden wir so instrumentiert zunichst die theoretischen Grund-
annahmen, auf die wir uns in diesem Beitrag bezichen, genauer erliutern. Wir
beschreiben die Bedeutung von Ubergingen im Lebenslauf junger Menschen, um
einen Ort zu gewinnen, vor dem bzw. auf den hin die rezente Lage des Jugend-
lebens unter Corona-Bedingungen kontrastiv betrachtet werden kann. Diese
Ausfithrungen sind insofern ex ante gestaltet. Sie nehmen die Konstellation auf,
die innerhalb der Jugend- und Ubergangsforschung vor der Corona-Pandemie
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geltend gemacht wurde (s. Abschn. 2). Sodann folgt die Konturierung der bereits
genannten bildungstheoretischen Beziige (s. Abschn. 3). Abschlielend wird —
aus der Perspektive der beschriebenen theoretischen Annahmen — die Situation
Jugendlicher unter den Bedingungen der Pandemie beleuchtet: Sowohl den Ein-
schrinkungen als auch den neuen Méglichkeiten fiir adoleszente Bildungs- und
Ubergangsprozesse, die sich daraus ergeben, wird nachgegangen, was nur in Aner-
kennung der inhirenten Widerspriiche angemessen erscheint, wenn und insofern
sowohl Bildungs- als auch Ubergangsprozesse in einem Spannungsverhiltnis von
Vorgingigem und Neuem liegen (s. Abschn. 4).

2 I"Jbergangstheoretische Betrachtungen ex ante

Einschligige wissenschaftliche Konzepte scheuten es in der Vergangenheit nicht,
immer wieder und aufs Neue darauf aufmerksam zu machen, dass der moderne
Lebenslauf eine entstrukturierte Gestalt angenommen hat und damit keiner teleo-
logischen Linie und eng definierten Zwecken oder Zielen folgt, wie das noch
klassische Modelle mit einer normativ grundierten Epigenese der Entwicklung
— z.B. jenes von Erikson (1973) — beschrieben haben. Auch und gerade fiir das
Jugendalter ist dieser Wandel in den letzten Dekaden immer wieder geltend
gemacht worden — spitestens seit Mitte der 1980er Jahre (vgl. Olk 1985, 1989;
Fuchs-Heinritz, Kriiger & Ecarius 1990). Unter spitmodernen Bedingungen
des Aufwachsens, so heiflt es dabei, hat sich diese Entwicklung sogar nochmals
radikalisiert. Ohne festen Zeit- oder Fahrplan sei Jugend geradewegs zu einem
yoffenen Erméglichungsraum® (Schierbaum & Franzheld 2020, 27) geworden,
der Normallebenslauf mit seinen klassischen Bestandteilen, vom Abschluss einer
Ausbildung bis hin zur Familiengriindung, zwar noch nicht ginzlich verabschie-
det, aber empirisch betrachtet ohne Wenn und Aber stark riickliufig. Adiquat
lasse sich Jugend ohnehin nur noch im Plural beschreiben (vgl. Miinchmeier
2011, 19). Sie differenziere sich entlang von geschlechts-, milieu-, kultur- und
regionalspezifischen Dimensionen aus, durch die sich unterschiedliche Ressour-
cen, Verliufe und Konkretisierungen der Jugendphase ergeben (vgl. ebd.). Zusam-
men mit den Méglichkeiten der Optionalisierung und Flexibilisierung, wie sie
sich durch die verschiedenen Bestimmungen der fortschreitenden Spitmoderne
hindurchziehen, entsteht daraus ein enorm facettenreiches Bild, das die Jugend-
forschung aufgrund der Dynamik ihres Forschungsgegenstandes, insbesondere
in den Bereichen jugendkultureller Neuerungen, immer nur zum Teil kolorieren
kann (vgl. Berg, Schierbaum & Fuchs 2020, 3). Der jugendliche Lebenslauf wird
dabei in Anbetracht einer Emanzipation gegeniiber ,jedweder Tabuisierung des
Erdenklichen® (Hitzler 2004, 78) ebenso im Zeichen der Wihlbarkeit verortet,
wie man ihn mit gesellschaftlichen Obligationen — wenngleich es auch immer
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wieder heif3t, dass sie im Laufe der Zeit weniger und normativ unverbindlicher
geworden seien — konfrontiert sicht. Folglich sei es Jugendlichen trotz des ersicht-
lichen Bestands einer ,,offenen Gesellschaft ohne Feinde“ (Gross 1994, 14), in der
sie aufwachsen, ,nicht freigestellt, wie sie ihr Leben gestalten wollen® (Miinch-
meier 2011, 19). Es ist vor allem der Arbeitsmarkt mit seinen Anforderungen an
Qualifikation und Beschiftigung, dem eine strukturierende Kraft attestiert wird,
und es sind die institutionalisierten Ubergiinge in Bildung und Beruf, in denen
man die zentrale Bezugsgrofe fiir die Ausgestaltung der Lebensfithrung und den
Verinderungsschub der Jugendphase erblicke (vgl. Eulenbach 2016, 149). Der
Ubergang von der allgemeinbildenden Schule in die Berufsausbildung (vgl. dazu
Eberhard 2011; Fitzenberger, Licklederer & Zimmermann 2015) ist daher cin
biographischer Schritt im Jugendalter, dem man seine Bedeutung in dem aufge-
machten Zusammenhang nur schwerlich absprechen kann. Denn es zeigt sich,
dass strukturelle Verinderungen der Jugendphase durch den Arbeitsmarke gene-
riert werden und — je nach wirtschaftlicher Situation — nicht nur zum verspiteten
Eintritt in die mit dem Erwachsenenstatus identifizierte Erwerbstitigkeit fithren,
sondern — ganz prinzipiell — auch zur Differenzierung und Individualisierung von
Ubergiingen in anderen Bereichen (vgl. Scherger 2007): den Ubergingen inner-
halb familialer Beziechungen etwa, die sich an der Verselbststindigung durch einen
Auszug aus dem Elternhaus woméglich am deutlichsten konkretisiert, aber auch
an anderen Ubergingen wie Partnerbindung oder Familiengriindung, die oftmals
nach hinten verschoben werden, wenn sich die Arbeitsmarktintegration verzdgert.
Gleiches gilt fiir die Uberginge ins Studium, denen ebenso grofle Bedeutung im
Hinblick auf die Themen Bildung und Beruf beigemessen wird (vgl. Frieberts-
hiuser 2002, 2008; Ecarius, Eulenbach, Fuchs & Walgenbach 2011, 96). Auch
in diesem Zusammenhang ist den wissenschaftlichen Ansitzen eine Sensibilitit
gegeniiber der Komplexitit von Ubergangskonstellationen eingeschrieben, d.h. es
wird darauf aufmerksam gemacht, wie sich die unterschiedlichen Ubergangspro-
zesse wechselseitig durchkreuzen und bedingen, diachron wie auch synchron. In
welcher Weise die Statuspassage des Studienbeginns bewiltigt wird, hat demnach
Konsequenzen dafiir, ob andere Ubergangsprozesse eher labilisiert oder gefestigt
werden. Folglich lisst sich in der formellen Organisation des Studieneinstiegs eine
Gelingensbedingung fiir den Start in die ,,neue Welt mit eigenen Regeln und Kon-
ventionen® (Friebertshiuser 2008, 622) erblicken. Mit ihr verbindet sich das Vor-
haben, ,den Ubergang der Erstsemesterinnen und Erstsemester in das Studium
als einen Statuswechsel zu betrachten, den man mittels einer Einfiihrung begleitet
und dadurch erleichtert (ebd.). Ein solches Vorgehen scheint im Horizont der
Enkulturationsfunktion von derlei Intuitionen insofern naheliegend zu sein, als
die Statuspassage des Studienbeginns fiir viele Studierende immerhin auch mit
einem riumlichen Ubergang einhergeht; ,sie verlassen ihren bisherigen Heimat-
ort und ziehen aus dem Elternhaus aus® (ebd., 620), sind insofern zumeist auch
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lokal neu situiert. Parallelen zu Initiationsritualen, wie sie van Gennep (1986)
als die Abfolge einer Trennungs-, Schwellen- und schlieflich Angliederungsphase
beschrieben hat, in der handlungspraktischen Reformulierung von Turner (1989)
jedoch noch genauer in ihrer Prozessualitit ausgearbeitet wurden, sind insofern
nicht von der Hand zu weisen. Sie sind vielmehr sogar naheliegend. Eine gemein-
same Einfithrung zu den Orientierungstagen, die Semestereréffnungsfeier oder
die Kneipenrallye phrasiert jeweils die betreffende Statuspassage, sammelt und
konzentriert die an den sozialen Handlungen teilnehmenden Akteure und bietet
ihnen die Méglichkeit, eigengestaltete Ritualisierungen vorzunehmen (vgl. Ber-
gesen 2013, 49); sie forciert jenes Zusammenbringen von Individuen, das laut
ritualtheoretischen Konzeptionen nétig ist, um das Erleben von Gemeinschaft zu
evozieren. Initiationsrituale leiten so nicht blof$ in einen neuen Lebensabschnitt
iiber; sie dienen auch der Aufnahme in eine soziale Gruppierung, der Einfithrung
in soziale Regeln und Verhaltensweisen. Dariiber hinaus fithren Ritualisierungen
solcher Art tiber die Verwendung von Sprachcodes zugleich bereits in die Fach-
kultur ein, stiften iiber die Nutzung verbaler Riten also auch Identitit — und
Zugehérigkeit sowohl zu Kolleg*innen als auch der Organisation, was man ver-
mutlich nicht nur fiir die spitere Alumni-Arbeit als bedeutsam zu qualifizieren
hat. Wesentlicher entfaltet der Sachverhalt seine Relevanz allerdings fiir das, was
immer noch — trotz der Uberbetonung einer Qualifikationsfunktion von Hoch-
schulen und kaum zu tiberhérender Unkenrufe (vgl. Vogel 2014) — mit dem Stu-
dium in Verbindung gebracht wird: die Erméglichung von Bildungsprozessen.

3 Bildungstheoretische Reflexionen in Anbetracht
neuer Problemlagen und des Anspruchs von ,Fremdem*

Institutionalisierte Uberginge in das Bildungs- und Berufsbildungssystem kon-
nen nicht nur dem Namen nach mit dem ,altehrwiirdigen Grundbegriff (Bil-
stein 2004, 415) der Pidagogik in Verbindung gebracht werden; in ihnen doku-
mentiert sich auch eine , inspirierende Praxis jenseits der philosophisch-kritischen
Verengung® (Tenorth 2012, 46), die der Bildungstheorie und ihrem Risonne-
ment oftmals vorgeworfen wird. Das heifSt, Uberginge in Hochschulen und
Einrichtungen der Berufsbildung sind nicht nur dem Anspruch nach von Bil-
dungsprozessen gesiumt — oder m.a.W., dass in den beruflichen Arbeitskontexten
etliche Bildungsgelegenheiten liegen wie auch der Ubergang in das Studium eine
,Bildungsherausforderung® darstellt, ldsst sich nicht nur als VerheifSung apostro-
phieren. Man kann mit szientifischen Mitteln aufzeigen, vorrangig mittels quali-
tativer Verfahren, dass die Uberginge in das Bildungs- und Berufsbildungssystem
sie ,realiter’ offerieren. Die entscheidende Frage hierbei ist allerdings, wie solche
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Bildungsprozesse, die sich auch empirisch rekonstruieren lassen sollen, konzipiert
werden kénnen (vgl. Friebertshduser 2005; Maschke 2014).

Hierauf eine Antwort zu geben, die mehr als Reminiszenzen an klassische Modelle
pllegt, und sich damit der Kritik einer Extrapolierung von Exklusivem oder ehe-
mals schon Unzeitgemiflem in die Gegenwart auszusetzen hat, ist inzwischen
um Einiges leichter geworden. Denn als ,bildungstheoretische Konsensformel®
(Thompson & Jergus 2014, 14) hat sich im Laufe der letzten 20 Jahre — sogar
nicht nur innerhalb allgemeinpidagogischer Diskussionszusammenhinge, son-
dern auch dariiber hinausgehend — die Grundannahme gefestigt, dass Bildung
den ,Prozess der Transformation grundlegender Figuren des Selbst- und Welt-
verhiltnisses” (Koller 2012, 17) darstelle.? Dieses Verstindnis schopft seine
Entwicklung zwar nicht unbedingt aus der Analyse von Bildungsprozessen in
institutionalisierten Ubergingen, ist aber fraglos darauf anwendbar, und in der
Entstehungszeit der Theorieentwicklung stellte jenes Feld der Ubergangsprozesse
in das Studium und die biographischen Wege durch die Hochschule sogar einen
der bevorzugten empirischen Forschungsgegenstinde dar (vgl. insbes. Kokemohr
& Marotzki 1989, 1990). In seinem Kern geht diese Version einer spitmoder-
nen Bildungstheorie auf Uberlegungen von Rainer Kokemohr (1992) und auch
Helmut Peukert (1998) zuriick, die die Vorstellung geeint hat, dass es bei Bil-
dungsprozessen stets um die ,Umstrukturierung’ von Kategorien der Welt- und
Selbstorientierung in Reaktion auf ,neue Problemlagen® (Kokemohr 1992, 17)
bzw. die ,Begegnung mit neuen sozialen und sachbezogenen Handlungsberei-
chen® (Peukert 1998, 25) geht, wie sie im Rahmen der ,krisenhafien Uberginge
(ebd.; Hervorhebung im Original) im Lebensablauf auftreten, in hochkomplexen
Gesellschaften sogar intensiviert. Bildungsprozesse sind damit Prozesse ,der Be-
oder Verarbeitung widerstindiger Erfahrung® (Kokemohr 2007, 25), zu denen
besonders Fremdheits- und Differenzerfahrungen gehoren, ,Erfahrungen von
Kontingenz und von Freiheit, von Beschrinkung und von neuen Méglichkeiten,
deren Sinn erst erkundet werden muf$* (Peukert 1998, 25). Sie kénnen dieser The-
orie nach paradigmatisch als Anlisse fiir Bildungsprozesse betrachtet werden, weil
und insofern sie sich den Figuren einer bestechenden Ordnung entzichen. Sich der
durch Fremdheits- und Differenzerfahrungen hervorgerufenen Irritation auszu-
setzen, sie nicht mittels eingeiibter Deutungsmuster zu ,assimilieren’, kann Selbst-
und Weltverhiltnisse erschiittern, neue Perspektiven erdffnen, andere Sicht- und
Denkweisen ermoglichen. Willentlich indes geht das nicht. In den Ausfithrungen
zur Theoriearchitektur wird daher expressis verbis darauf hingewiesen, dass eine

2 Der Begriff Figuren, den Koller und Kokemohr verwenden, verweist auf die Tradition der Rhetorik
und macht deutlich, ,,dass die Verhiltnisse, in denen Menschen zur Welt und zu sich selbst stehen,
als sprachlich bzw. semiotisch, d.h. zeichenférmig strukeurierte (oder eben figurierte) Verhiltnisse
aufzufassen (Koller 2012, 16; Hervorhebung im Original) sind.
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solche Erfahrung der Fremdheit bzw. Differenz geradezu am Versuch der aktiven
Herbeifithrung scheitern wird; sie ist ein Widerfahrnis, folglich ist — so Kokemohr
(1992, 18) — ,Fremdes” nicht zu antizipieren. Einfacher formuliert: Man erlebt
Fremdheit bzw. Differenz, oder eben nicht. Kommt die Erfahrung aber zustande,
dann bedeutet sie, mit unbekanntem Sinn, neuen Gestalten und Strukturen kon-
frontiert zu werden und lidt ein, mit diesen kreativ umzugehen.

Zur Ermittlung dieser produktiven Bedeutung der Erfahrung von Fremdheit fiir
Bildungsprozesse wurden in der Ausarbeitung der transformatorischen Bildungs-
theorie u.a. Uberlegungen von Bernhard Waldenfels (1997, 2007) fruchtbar zu
machen versucht.> Im Anschluss an Waldenfels spricht Kokemohr (2007, 31)
etwa von einem Anspruch des Fremden, ,auf den zu antworten sei®. ,Anspruch®
kann dabei in verschiedenerlei Weise verstanden werden: Dem zur Antwort Ange-
sprochenen kann er als Aufforderung, Provokation, schlicht als Stimulus erschei-
nen, als Anspruch im doppelten Sinne dessen, was anspricht und im Ansprechen
einen Geltungsanspruch erhebt. Fiir die Identifizierung von méglichen Anlissen
fir Bildungsprozesse bedeutet dies, dass der Anstofd fiir Transformationen stets
von ,irgendwo anders’ herkommt, ohne dass er exakt zu lokalisieren und einem
bestimmten Objekt zuzuschreiben wire. Bildung ist damit gerade nicht die Ent-
faltung innerer Krifte, kein Akt der Selbstermichtigung, kein Aufbegehren gegen
Unterdriickung. Bildung ist vielmehr ein responsives Geschehen, bei dem man
auf einen Anspruch antwortet, der seinen Ausgang vom Fremden aus nimmt und
dem man sich nicht oder nur um den Preis einer Verhirtung seines Welt- und
Selbstverhiltnisses entziehen kann — z.B., wenn das Fremde ,assimiliert® oder es
mithilfe alteingesessener Sichtweisen so (um-)gedeutet wird, dass es zur ignoran-
ten Integration in die eigenen Selbst- und Weltverhiltnisse kommt. HeifSt: Die
Erfahrung des Fremden kann einen Bildungsprozess anstoflen; diese Méglichkeit
kann aber auch ausgelassen werden.

Fiir das Gelingen von Bildung kénnen, weil diese derart responsiv verlduft, infol-
gedessen keine subjektiven Faktoren und Kompetenzen allein den Ausschlag
geben, genauso wenig wie aber auch institutionelle Bedingungen. Allerdings
heifdt das nicht, dass beides deshalb komplett zu vernachlissigen und fiir null und
nichtig zu erkldren wire. Auf der einen, der subjektiven Seite muss sich etwa die
Bereitschaft entwickeln, sich auf Fremdes einzulassen, tiberhaupt dadurch beun-

3 Auch Giinter Bucks Konzept der negativen Erfahrung ist prominent innerhalb der Theorie trans-
formatorischer Bildungsprozesse, genauso wie Jean-Francois Lyotards Philosophie des Widerstreits.
Gegeniiber beiden Ansitzen, mit denen Koller ebenfalls den Anlissen transformatorischer Bil-
dungsprozesse nachspiirt, scheinen die an Waldenfels Schriften entwickelten Uberlegungen geeig-
neter, um die im Zuge der Corona-Pandemie vollzogene ,, Auflerkraftsetzung einer Ordnung® (Kol-
ler 2012, 85) zu akzentuieren. Deshalb findet das damit verbundene Konzept im Weiteren statt der
beiden anderen Beriicksichtigung. Siche hierzu auch Kollers Darlegungen iiber die Bedeutung von
Bildungsprozessen zur Bearbeitung von Krisen, Konflikten und Katastrophen (Koller 2016b, 215).
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ruhigt zu werden, nicht aber dagegen anzukidmpfen im Gestus einer Verteidigung
von Bewihrtem. Auf der anderen, der institutionellen Seite gilt es zu sondieren,
in welcher Weise ,,auf der Basis einer elementaren Solidaritit* (Peukert 1998, 25;
Hervorhebung im Original) die Insticution — die Schule also, der Betrieb oder
auch die Universitit — Formen der Anerkennung, sogar Unterstiitzung fiir solche
Phasen bereithilt, in denen Menschen die Erfahrung von Grenzen der Selbst- und
Weltorientierung machen, herausgefordert durch Fremdes — wie es gegenwirtig
gerade das Virus SARS-CoV-2 darstellt (vgl. Gebauer 2020; Heimerl 2020).

4 Adoleszente Bildungsprozesse und Ubergiinge in Zeiten des
Social Distancing

An der prinzipiellen Bedeutung von Ubergangs- und Bildungsprozessen im
Jugendalter hat die Corona-Pandemie gewiss nichts geindert. Auch wenn noch
vollkommen unklar ist, wie es mit der Pandemie weitergeht, welche sozialen Fol-
gen sie hat und welche Kollateralschiden sie hinterlisst, kann aber gesagt werden,
dass sie der Dynamik, die man fiir jugendliche Lebenswelten bislang konstatiert
hat, insbesondere fiir die institutionalisierten Uberginge, deutlichen Einhalt
gebietet. Verzdgerungen treten plétzlich dort auf, wo Beschleunigung gang und
gibe gewesen ist, Begrenzungen gelten in Bereichen, die als Freiriume erobert
wurden, es schwinden Spielriume fiir aktive Gestaltung, in denen experimentiert,
Neues ausprobiert und entdeckt werden kann. Institutionalisierte Uberginge von
der Schule in die Berufsausbildung oder das Studium, die bislang von Ritualen
begleitet wurden und auf diese Weise in neue Lebensabschnitte einfiihrten, mit
unbekannten ,Sprachcodes’, Umgangsformen, Verhaltensweisen etc. bekannt
machten, fallen weg. Die zumeist ad hoc entwickelten Alternativen der Uber-
gangsgestaltung, in den allermeisten Fillen mit technischen Mitteln digitaler
Medien realisiert, ersetzen die iiblichen Rituale, die statt der Distanz eine Prisenz
erfordern, nur unzulinglich. Dass durch solche Rituale der Ubergang in neue
Lebensabschnitte letztlich erst als abgrenzbar erfahren wird, zeigen sie doch die
Differenzen zum Bisherigen auf (vgl. Fuchs & Wiezorek 2018, 258), erweist ihr
Fehlen als besonders folgenschwer. Diese Erfahrung der Differenz, die in solchen
Ubergingen und damit zusammengehérigen Ritualen deutlich erlebt werden
kann und das Movens fiir transformatorische Bildungsprozesse darstellt, weicht
unter den Bedingungen der Corona-Pandemie einem schleichenden, verlang-
samten Wandel der Lebensverhiltnisse, der nicht als Bruch, als Differenz erlebt
wird — sondern als Weiterfithrung bisheriger Routinen. Die Méglichkeiten der
Erfahrung von Differenz und Fremdheit verringern sich auf diesem Weg; auch
das Bekanntwerden mit anderen Lebensentwiirfen, die eine Abweichung zur eige-
nen Biographie aufweisen und diese so als kontingent erscheinen lisst, bleibt aus,
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wenn das Social Distancing verordnet wird. Der ,offene Erméglichungsraum’, von
dem im Voranstehenden in Bezug auf die spitmoderne Jugendphase die Rede war,
schliefit sich tendenziell, ohne dadurch aber zum Modell des ,Normallebenslaufs*
zuriickzukehren. Weder ein ,klassischer* noch ein ,entstrukturierter’, individuell
gestalteter Lebenslauf scheint unter den gegebenen Bedingungen méglich. Dass
die Jugendphase im ,Zeichen der Wihlbarkeit* steht, lisst sich unter den vorfind-
lichen Bedingungen also kaum sagen; es gilt fiir Jugendliche, die Ausgestaltung
des Ubergangs in einen sehr engen Rahmen einzupassen. Bestehen bleiben dabei
verschiedene gesellschaftliche Anforderungen, die gegeniiber den Jugendlichen
formuliert werden, wobei erwartet wird, dass die Jugendlichen diese Anforderun-
gen in eigene Anspriiche an die Lebensgestaltung iiberfiihren: etwa eine mog-
lichst gute Ausbildung zu absolvieren und Qualifikationen fiir einen lukrativen
Arbeitsplatz zu erlangen. So betrachtet verstirke sich unter Bedingungen der
Corona-Pandemie woméglich ein hinlinglich bekanntes Szenario, in dem nicht
nur der Imperativ der Selbstoptimierung ausgespielt wird, sondern bei dem auch
zu befiirchten ist, dass Momente der Qualifikation jene der Bildung abermals
ausstechen.

Uniibersehbar ist auch, dass Jugendliche dieser Tage verstirke ,auf sich selbst
zuriickgeworfen® sind; von anderen und der Welt bekommen sie iiber eigener-
lebte Erfahrungen — immer im Vergleich zu ,Vor-Corona-Zeiten‘ verstanden — so
gut wie nichts mit. Weltabgewandtheit und -entfremdung sind erwartbare Fol-
gen, wie es Hannah Arendt in Bezug auf die einsetzende ,Selbstbetrachtung® in
der Philosophie durch den Verlust der Religiositit in der Neuzeit beschrieben
hat (vgl. Arendt 1981, 249). Diesen Gedanken aufnehmend, kénnte auch die
Corona-Pandemie einerseits den Effeke zeitigen, dass Jugendliche — zuungunsten
einer Beschiftigung mit der Welt — noch stirker als es zuweilen behauptet wird,
singularistisch-egozentrischen Lebensweisen fronen, selbst wenn das Publikum,
vor dem das Leben performe wird, sich nicht im Nahbereich befindet, um von
dort aus mit Applaus zu reagieren (vgl. Reckwitz 2017). Andererseits kdénnte die
Riickwendung auf sich selbst im Zuge des Social Distancing aber eben gerade auch
Bildungsprozesse in Gang setzen. Wenn nicht nur die Welt schlagartig fremdartig
geworden ist, wenn nicht nur die Mitmenschen insofern zu Fremden geworden
sind, als der Kontaket zu ihnen fiir jeden eine Bedrohung darstellt, kénnten sie sich
doch mit dem Virus infiziert haben, weshalb man ihnen besser nicht zu nahe kom-
men sollte, und wenn man — zumindest nicht ganz abwegig — angesichts der ver-
ordneten Distanz und permanenten Reduktion von sozialen Kontakten auch ,,sich
selbst fremd® (Koller 2012, 83; Hervorhebung im Original) geworden ist, dann
ldsst sich trotz der ganzen Einschrinkungen unter den Pandemie-Bedingungen
eine andere Erfahrung der Differenz machen. Sie spiegelt sich auch im Gesprich
mit Larissa wider: die Erfahrung der Differenz zwischen dem Erwarteten, den bis-
herigen Zukunftsentwiirfen, und dem Realen, jetzt Eingetretenen. Larissa erlebt
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eine Spannung zwischen ihrer gegenwirtigen Unsicherheit hinsichtlich des wei-
teren Lebensverlaufs und ihrer fritheren Zuversicht der Zukunft gegeniiber. Das
JFremde® ist in diesem Fall eine Realitdt, die bisherige Vorstellungen von ,Nor-
malitit’ und die Ordnung ihres Selbst- und Weltverhiltnisses, infrage stellt. In
dieser Hinsicht bietet die Pandemie die Chance, wenngleich auch unfreiwillig,
iiber die Primissen der bisherigen Selbst- und Weltvorstellungen sowie Sozial-
verhiltnisse nachzudenken: Auf welchen — bislang stillschweigend iibergangenen
und méglicherweise irrtiimlichen — Voraussetzungen beruhten die nun obsole-
ten Zukunftsentwiirfe und -vorstellungen? Inwieweit muss moglicherweise die
Perspektive auf die Welt insgesamt, die Gesellschaft, die eigene Bildungsbiogra-
phie oder den Arbeitsmarkt einer Verinderung unterzogen werden, damit sie den
gegenwirtigen Umstinden gerecht werden und ecine irgendwie angemessenere
Zukunftsvorstellung erméglichen kann? Gerade durch die soziale Distanz kann so
— bei gleichzeitiger Gefahr von Isolation und Selbstverlust — die Mdglichkeit eines
Bildungsprozesses eréfinet werden, wenn man sich ,,in Nachdenklichkeit von den
Selbstverstindlichkeiten (Dérpinghaus 2015a, 476) distanziert und den Versuch
unternimmt, ,etwas anders als vorher zu verstehen® (ebd.). Das Social Distancing
kann auf diese Weise aufgenommen als Anlass fiir die Schulung der ,Fihigkeit
zur Distanz (Dérpinghaus 2015b, 45) genutzt werden, die, so Dérpinghaus, das
»Sehenkdnnen (ebd., 48) erst ermdglicht. Zugleich macht das Auf-sich-selbst-
zuriickgeworfen-Sein damit auch wieder die Zuwendung zur Welt moglich. Fiir
adoleszente Bildungsprozesse ist das — gerade in Zeiten von Ubergingen zwischen
Lebensabschnitten — insofern relevant, als eigenes Selbstbild und Zukunfisent-
wurf nicht unabhingig bzw. losgelost von gesellschaftlichen Entwicklungen
gedacht werden konnen. In diesem Sinne kann fiir Jugendliche die Corona-Pan-
demie als weltweite Krise also durchaus Anlass sein zu einem transformatorischen
Bildungsprozess: Die Irritation, die hier als Anstof dienen kann, betrifft das Span-
nungsfeld zwischen (bisherigen) Selbstverhiltnissen und Weltvorstellungen und
(widerfahrender) Wirklichkeit. Dass die Corona-Pandemie aber fiir Jugendliche
ein geeigneter Zeitpunkt ist, das eigene Selbstbild, dessen bislang unhinterfragte
Voraussetzungen ebenso wie die Vorstellungen von Gesellschaft, Gemeinschaft
und Sozialitit, deren Selbstverstindlichkeiten heuer ins Wanken geraten, einer
Revision zu unterzichen, ist damit nicht schon gesagt; genauso wenig, wie gewiss
vorprogrammiert ist, durch Besinnungen auf sich, die anderen und die Welt das
Gefiihl, ,lost“ zu sein, rasch regulieren oder sogar neutralisieren zu kdnnen.
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Lernen an den Grenzen unseres Wissens

1 Einleitung

Dieser Beitrag plidiert dafiir die Pandemie als einen Anlassfall zu nehmen,
der geniitzt werden kann und sollte, die scientific and ethical literacy’, also die
(natur-)wissenschaftliche und ethische Grundbildung, voranzutreiben. Damit ist
selbstverstindlich nicht gemeint, dass die Pandemie oder das Virus stindig zum
Thema gemacht werden muss. Man darf wohl annehmen, dass das Vergniigen
daran enden wollend wire. Wohl aber sollte das Wissen dariiber, wie Wissenschaft
arbeitet — und wo sie an ihre Grenzen gerit, gestirkt werden. Die dffentliche
Diskussion fithrt vor Augen, wie die Erwartungen an verlissliche Auskunft der
Wissenschaft, tragfihige Handlungsorientierungen und legitime Handlungsvor-
gaben immer wieder enttduscht werden, und wie ratlos, bisweilen aggressiv oder
regressiv-verleugnend damit umgegangen wird. Die Ungeduld wichst?, — und die
falschen Denkzuginge perpetuieren. Da es pidagogisch nicht verantwortbar ist,
wenn Schiiler*innen mit Halbverstandenem allein gelassen werden, das Heil in
Verschworungstheorien suchen oder die Schule zum bloflen Ort des Austauschens
von Meinungen verkommt, wird hier dafiir eingetreten, dass Schule ihrer Auf-
kliarungsfunktion dadurch nachkommt, dass sie, wo immer sich die Gelegenheit
bietet, Einblick in das ,,Funktionieren® von Wissenschaft (doing science) respektive
in das ,Funktionieren® (Betreiben) von Ethik (doing ethics, vgl. Vaughn 2019)
gibt. Man kénnte auch sagen, dass sich COVID-19 exemplarisch dafiir eignet das
zu vermitteln, was die in Vorbereitung befindlichen neuen Lehrpline als ,iiber-
fachliche Kompetenzen® (UFK) ansprechen, nimlich ,Bildungsziele, die iiber die
inhaltliche Struktur einzelner Schulficher hinausreichen“?. Damit wird die Ermu-
tigung ausgesprochen, dem Kerngeschift von Schule die gebotene Aufmerksamkeit

1 Aus Griinden des Umfangs muss sich dieser Beitrag auf die Frage der scientific literacy beschriinken;
zur ethical literacy siche den Beitrag von Dominik Liithi in diesem Band.

2 Soz.B. postuliert Christian Ortner am 16.10.2020 in einem Gastkommentar in Die Presse: ,,Es wiire
langsam hochste Zeit, dass uns die Regierung plausibel erklirt, welche Mafinahmen wie wissen-
schaftlich begriindet sind und was ihr langfristiger Plan ist. (https://www.diepresse.com/5882815/
corona-was-sie-schon-immer-wissen-wollten-aber-nicht-erfahren?from=rss, Stand: 17.10.20)

(¥}

Ich blende aus, dass diese Aufgabe dort in einer ganzen Fiille von sogenannten Leitkompetenzen
ausgelegt wird, sondern fokussiere diese als doing science. (Vgl. dagegen das Verstindnis im Nati-
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zu schenken und die Krifte nicht im Dschungel der Vermittlung kleinteiliger
Kompetenzen zu vergeuden. Es wird ein verinderter Zugang zu den Aufgaben
der Schule vorgeschlagen, der aus der engstirnigen und kaum bildungstheoretisch
begriindbaren Fokussierung auf immer weiter ausdifferenzierte Leistungserwar-
tungen ,,bis hin zu den jetzt im Umlauf befindlichen Fantasien von liickenlosen
Kompetenzen in tausenderlei Dingen® (vgl. Hopmann 2020, 39) herausfiihrt.
Das ist keine unbillige Erwartung, sondern geradezu Definitionsmoment von
Schule, wenn diese fiir den Fortbestand von Gesellschaft und Kultur dadurch
zu sorgen hat, dass sie Lehr-Lernprozesse gewihrleistet, die eine grundlegende
Bedeutung haben, aber durch unmittelbare Teilhabe am gesellschaftlichen und
kulturellen Leben nicht tradiert werden kénnen (vgl. z.B. Benner 2009), und
in denen weniger die Menge an Wissen relevant als vor allem die Frage leitend
ist, ,wie man es machen muss, um allezeit die Wahrheit zu entdecken®, wie es
in Rousseaus Emile (Rousseau 1971, 208) heiflt. Die Klarheit dieser Kernauf-
gabe geht vielfach in der Uberfrachtung der Schule mit Erwartungen von ver-
schiedensten Seiten unter. Der Beitrag fokussiert auf eine besondere Auslegung
dieser Kernaufgabe, die durchaus mit curricularen Aufgaben? in Einklang steht.
Es wird die These vertreten, dass sich die fiir Schiiler*innen verwirrenden Diskus-
sionen rund um die Pandemie vorziiglich dafiir eignen, Fragen der Genese und
Geltung wissenschaftlichen Wissens aufzuwerfen und ggf. eine aufkommende
Wissenschaftsfeindlichkeit zu korrigieren, wenn diese auf falschen Erwartungen®
an Wissenschaft beruht. Sie kénnen auch zum Anlass genommen werden, iiber
die grundsitzliche Differenz zwischen naturwissenschaftlichen (medizinischen,
epidemiologischen...) Tatsachen und der Antwort auf die Frage, was angesichts
dieser Tatsachen zu tun ist (deontologische Differenz) aufzukliren, die Vermi-
schung unterschiedlicher ethischer Theorien (Kontraktualismus, Eudimonismus,
Tugendethik, transzendentalphilosophischer Ansatz; vgl. Pieper 2007, Pauer-
Studer 2003) im o6ffentlichen Diskurs zu entwirren, und die unterschiedlichen
Perspektiven (z.B. rechdliche, ethische, epidemiologische, 6konomische...) auf
die Frage nach dem ,Gebotenen® zu erkennen. Damit wird weder angestrebt,
Schiiler*innen zu Expert*innen fiir Wissenschaftstheorie noch fiir ethische Fra-
gen zu machen, noch wird postuliert, dass diese Fragen jederzeit und umfassend
bearbeitet werden. Wohl aber sollen sie erfahren, dass und wie schulische Ver-
mittlung zur reflexiven Bearbeitung lebensweltlicher Erfahrungen (vgl. Benner
2009) beitragen kann, sofern Lehrpersonen ihre Professionalitit einsetzen und
den Schiiler*innen dabei helfen, die tatsichliche oder auch blof§ durch Kommuni-

onalen Bildungsbericht 2012: Ferdinand Eder & Franz Hofmann: Uberfachliche Kompetenzen in
der 8sterreichischen Schule: Bestandsaufnahme, Implikationen, Entwicklungsperspektiven.)

4 Insbes. der Oberstufe (wiss. Grundbildung, Ethikunterricht) und UFK.

5 Zum Beispiel durch metaphysische Uberhshung der Ergebnisse wissenschaftlicher Forschung, als
miissten sie fiir immer gelten. (Vgl. dagegen Feige 2020)
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kationsblasen geschiirte Unsicherheit ein Stiick weit aufzukliren. In diesem Sinne
werden im Folgenden einige Aspekte des Betreibens von Wissenschaft in Erinne-
rung gerufen und mit Beispielen aus der aktuellen Diskussion unterlegt, an denen
die Erorterung ansetzen konnte.

Zunichst aber gilt es zu erldutern, wie vielfdltig die Rede von ,,Grenze® im Titel
ausgelegt werden kann, von welchen Annahmen der Beitrag hinsichtlich der Auf-
gabe von Schule und didaktischer Unterweisung ausgeht und wie Lernen ver-
standen wird, wenn das Erfahren von Grenze dafiir besondere Bedeutung hat
(Kap.2). Anschliefend wird gezeigt, dass in der Wissenschaft das an die Grenze
Kommen und die Erfahrung von Ungewissheit nichts Auflergewdhnliches ist
(Kap.3). Auflergewdhnlich ist, dass viele Mitbiirger*innen darauf mit grof§er
Gereiztheit reagieren. Der gebildete Mensch weifs, dass Ungewissheiten auszuhal-
ten sind. ,,Sich dennoch ein Urteil bilden um handeln zu kénnen, bedarf der pid-
agogischen Anleitung, die konkrete Orientierungen permanent hinterfragt und
der Neigung, Mehrdeutigkeit zu vereindeutigen, einen Riegel vorschiebt, um auf
diese Weise wieder zu neuer, stets zu priifender Gewissheit zu gelangen.“ (Nielsen-

Sikora 2020, 463)

2 Theoretischer Kontext

Die Rede vom ,Lernen® an den ,,Grenzen des Wissens“ verlangt eine Erklirung
sowohl hinsichtlich des hier verwendeten Verstindnisses von Lernen als auch hin-
sichdlich der Bedeutung von Grenze, sowie eine Erlduterung der daraus erwach-
senden pidagogisch-didaktischen Aufgabe.

In der 6ffentlichen Diskussion ist das An-die-Grenze-Kommen jedes Einzelnen
mit seinem Wissen, aber auch Unsicherheit und Ratlosigkeit politischer Entschei-
dungstriger offensichtlich. In pidagogischen Zusammenhingen heif3t es vielfach
(metaphorisch), die Lernenden miissten dort abgeholt werden, wo sie stehen;
gemeint ist, bei ihren Vorerfahrungen und ihrem Vorwissen, in der konkreten
Lage: auch bei ihren Angsten, ihren Desinformationen durch Fake News oder
Halbwahrheiten, die bisweilen durch Soziale Medien gezielt verbreitet werden.
Lehrpersonen sollen angesichts dieser Angst nicht als klinische Psycholog*innen
dilettieren. Sie sind aber Expert*innen fiir die Vermittlung kognitiver Sicherheit
und Orientierung, — und wissen als solche auch um die Grenzen (nicht nur ihres
personlichen Wissens, sondern auch) des aktuell moglichen wissenschaftlichen
wie ethischen Wissens®. ,So viel Wissen iiber unser Nichtwissen und iiber den

6 Michael Wimmer nennt — allerdings in einem anderen Begriindungszusammenhang — die Fihig-
keit, die Kluft zwischen irreduziblem Nicht-Wissen und pidagogischem Wissen handelnd zu iiber-
winden, den Kern pidagogischer Professionalitit (vgl. Wimmer 1996, 425).
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Zwang, unter Unsicherheit handeln und leben zu miissen, gab es noch nie®, hat
Jiirgen Habermas schon im April 2020 in der Frankfurter Rundschau’ festge-
stellt. Damit schliefSt er an eine klassisch zu nennende Semantik an, wie sie seit
Augustinus und Cusanus unter dem Begriff der Docta ignorantia diskutiert wird
(vgl. auch Petzelt 2018) und aus der ausdriicklich auch eine pidagogische Auf-
gabe erwichst: Es geht erst einmal um das Gewabrwerden und Zulassen dieser
Frage nach der Grenze von Erfahrung und Wissen, — und nicht um das rasche
Uberwinden dieser Grenze und das Gewinnen von vermeintlicher Sicherheit in
kurzlebigen Antworten —, und um die péidagogisch-didaktische Aufgabe, die aus der
Erfahrung der Grenze erwichst, genauer, im Erfahrbarmachen der Grenze liegt.
Das an die Grenze-Kommen der wissenschaftlichen Einsichten wie der ethischen
Urteile angesichts der Herausforderungen der aktuellen Pandemie ist evident.
Wihrend aber die Arbeit der Wissenschaft im Wesentlichen darin besteht, die
Grenzen des Nichtwissens durch Verwerfen von zunichst begriindeten Vermu-
tungen und Hypothesen immer weiter zu verschieben — was in den letzten Mona-
ten in Sachen Kenntnis der Funktionsweise des Virus und schiitzender MafSnah-
men schr gut beobachtet werden konnte, von Unkundigen aber als Schwiche der
Wissenschaft ausgelegt und nicht als ihr Charakteristikum erkannt wurde —, las-
sen uns ethische Dilemmata spiiren, dass iiber aporetische ethische Fragen nicht
mit einem Hinweis auf ein ,Noch-nicht-Wissen hinweggetrdstet werden kann.
Sowohl Wissenschaft als auch Ethik aber erfahren letztlich auch die Grenzen des
Machbaren als Grenzen der Beherrschbarkeit des Todes.®

Die Formulierung im Titel verweist somit auf einen Lernbegriff, der nicht das
Resultat von Lernvorgingen ins Zentrum stellt, sondern den Vo/lzug. Uber diesen
Vollzug wird ausgesagt, er habe seinen Ursprung an den Grenzen unseres Wis-
sens. Das konnte in unterschiedlicher Weise ausgelegt werden. Denkbar wiire,
dass mit dieser Formulierung Lernen als kumulativer und fortschreitender Prozess
verstanden wird, der schon deshalb iiber die Grenzen des bisherigen Wissens hin-
ausfiihre, weil er diesem weitere Informationen hinzufiigt oder relevantere Kom-
petenzen vermittelt, die eine angemessenere’ Bewiltigung verinderter Lebenssitu-
ationen ermdglichen. In verschiedenen Varianten ist dieses v.a. psychologisch und

7 hteps://www.fr.de/kultur/gesellschaft/juergen-habermas-coronavirus-krise-covid19-interview-
13642491.html (Stand: 1.12.2020)

8 Maria Katharina Moser: Die Grenzen des Machbaren. Kommentar der Anderen. In: DerStandard
vom 2.12.2020 (https://www.derstandard.at/story/2000122151759/die-grenzen-des-machbaren-
warum-es-einen-palliativen-pandemieplan-braucht; Stand: 2.12.2020). Auch hier zeigt sich die
Unfihigkeit auszuhalten, dass es etwas gibt, was sich menschlicher Kontrolle entzieht (siche auch
die Diskussion um Sterbehilfe).

Vor einigen Jahren hat Marcel Caruso diese Sicht des Lernens und die Rolle der Adéquation fiir

o

Subjektbildungen mithilfe der Gouvernementalititstheorie von Michel Foucault genauer analysiert;
sie schlief$e nicht nur erhebliche Erfahrungen aus, sondern unterschitze auch den Stellenwert nicht
stimmiger und nicht angemessener Erfahrungen (vgl. Caruso 2005, 122)
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neurowissenschaftlich gestiitzte Verstindnis von Lernen heute breit anerkannt.
Alltagssprachlich mag man es als Dazulernen'® bezeichnen, wie ein Baum seine
Jahresringe dazugewinnt. Liegt indes der Akzent auf dem Erfahren der Grenze
und dem Erfahren der Grenze als Grenze, so wird der Bruch mit dem Vertrauten,
Gewohnten, Selbstverstindlichen fiir den Lernprozess relevant. Auf den ersten
Blick kénnte man sagen, diese Erfahrung muss in der gegenwirtigen Pandemie
nicht erst angebahnt werden, sie ist prisent, wird schmerzlich erlebt, in sozialen
Medien kundgetan und in psychologischen Studien beschrieben. Das trifft zwar
zu, doch kann im gemeinsamen Beschauen der Verstérung unseres ,normalen
Lebens® nicht schon die pddagogische Antwort gesehen werden. Die pidagogische
Tradition weif§ darum, dass ein Bruch mit der vertrauten Sicht der Dinge erfor-
derlich ist, um sich aus den ,Schlingen des Selbstverstindlichen® (Meyer-Drawe
2008, 14) zu lsen. Erst wenn ,das Fremde in das Vertraute einbricht® (ebd.),
kann das (vermeintlich) Bekannte neu betrachtet, gepriift, erkannt werden. ,Ler-
nen beginnt in dieser Hinsicht dort und dann, wo und wenn das Vertraute seinen
Dienst versagt und das Neue noch nicht zur Verfiigung steht“ (ebd., 15). Diese
Erfahrung machen die Menschen in der Pandemie, bei den durch sie ausgeldsten
Irritationen und Enttduschungen ist pidagogisch-didaktisch anzusetzen."

Die Erfahrung mit dem Virus gibt aus phinomenologischer Sicht in besonderer
Weise Anlass, Lernen als Antwort auf ein Widerfahrnis zu verstehen. Bernhard Wal-
denfels betrachtet das iiberraschende Auftreten des Virus als so einen Einbruch in
das Vertraute. Er spricht vom Virus als ,etwas, was uns widerfihrt, bevor das Fiir
und Wider einsetzt® (Waldenfels 2020, 96, Ausz. IMB). Das heift, die Pandemie
ist ein Widerfahrnis, das unserer zumeist dominanten Eigeninitiative vorauslduft
und auf das ,,wir wohl oder iibel zu antworten haben® (ebd.). Das Virus ,,stof3t

10 So z.B. widerlegt Henning Tegtmeyer in einem aktuellen Heft der Philosophischen Rundschau
unter dem Titel ,Dazulernen® einige in der 6ffentlichen Diskussion zum Ausnahmezustand anzu-
treffende Diskursmuster, wie z.B. die Konstruktion eines Gegensatzes von Lebensschutz und Frei-
heitsrechten, die Annahme der Schidigung der Wirtschaft durch Massenquarantine, das grund-
sitzliche Bestreiten der Legitimitit der Einschrinkung von Freiheitsrechten und die Unterstellung
eines neuen Nationalismus. Er fithrt auch Beispiele dafiir an, was sich aus den ,Ereignissen des
vergangenen Quartals lernen (lisst), nimlich dass es Zeit ist, uns von einigen vermeintlichen
Gewissheiten iiber die Gesellschaft, in der wir leben, zu verabschieden® (Tegtmeyer 2020, 131).
Diese inhaltlichen Anstffe werden aber nicht unterlegt mit einer Reflexion auf das zugrundelie-
gende Verstindnis von Lernen. Vielmehr heifSt es abschlieSend apodiktisch: ,Krisenzeiten sind
Lernzeiten. Auch das wird immer so sein.“ (ebd., 132)

11 Dieser Gedanke kénnte auch bildungstheoretisch vertieft werden, denn der Bildungsbegriff steht
fir das an die Grenze-Kommen der cigenen BeurteilungsmafSstibe. ,Der Bildungsprozess wird
darin gesehen, dass die an die Welt und an sich herangetragenen Kategorien als problematisch
erfahren werden.“ (Thompson 2020, 129); vgl. auch Ruhloff 1996, Schifer 2005. Vgl. in diesem
Band mit Bezug auf adoleszente Bildungsprozesse und Uberginge den Beitrag von Fuchs/ Matzin-

ger.
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zu“ — mir, dem Patienten'?. ,Die erste Person meldet sich erst dann, wenn ich als
Respondent auf das antworte, was mir zustft, zufille, auffille, einfille.” (Ebd.,
97) Waldenfels gibt weiter zu bedenken, dass das Virus nicht allein Individuen
befillt, sondern ,,mir zusammen mit anderen widerfihrt, mit denen ich, einmal
mehr, einmal weniger, die Welt teile” (ebd.). D.h. Ich und die Anderen sind in
gleicher Weise betroffen'; es gibt keine Sonderstellung des Ich. Unsere ,momen-
tanen Antworten® siecht er in einem weiten Feld einer ,Antwortarbeit* '(ebd.,
99, Ausz. IMB). In dieser Wortwahl driickt sich aus, worin die Besonderheit die-
ses Antwortens besteht: Tritt Neuartiges auf, so fehlt es an fertigen Antworten,
Antworten sind erst zu erfinden. Zwar erfinden wir nicht, worauf wir antworten,
wohl aber, was wir zur Antwort geben (vgl. ebd., 100). Man kénne auch sagen,
unser reflektierender Vernunftgebrauch (im Unterschied zum bestimmenden) ist
herausgefordert, und d.h. zugleich: ,,Auf Fremdes, das uns als Pathos widerfihrt,
kann man nur antworten, man kann es nicht beantworten wie eine Frage oder
l6sen wie ein Problem.“ (Ebd.) Man kénnte auch an vielen Debatten zeigen, dass
das Verarbeiten dessen, was uns widerfihrt, mit einiger Miihe ,,als etwas® beschrie-
ben, umkreist, identifiziert und schliefSlich ,.als etwas bekdmpft wird (vgl. ebd.).
Bedenkt man die perspektivische, hermeneutische Aktivitit, die im Wahrnehmen
der Herausforderung ,.als“ etwas Bestimmtes liegt, dann nimmt es nicht wunder,
wenn auch die Antworten unterschiedlich ausfallen!

Worin liegt nun die péidagogisch-didaktische Aufgabe und was bedeutet es Grenzen
zu erfabren bzw. erfabrbar zu machen? Nach oben Gesagtem ist klar, dass es nicht
nur um die Vermittlung von Information oder das Bereitstellen von Lerngele-
genheiten gehen kann, sondern um besondere Anspriiche an fachliches Lehren,
das erkenntnistheoretische und wissenschaftsgeschichtliche Zusammenhinge
nicht ausblendet. Schiiler*innen sollen nicht nur mit Fakten bekannt gemacht
werden oder eine Vielzahl lebenstauglicher Kompetenzen erwerben, vielmehr
auch den Entstehungs- und Begriindungszusammenhang, Fragen der Genese und
Geltung des Wissens kennen lernen (vgl. Breinbauer 2020). Die angesprochene
didaktische Aufgabe zielt vor allem auf Verstehen, eigenstindiges Nachvollzichen,
auch begriindete Kritik. Andreas Gruschka (2009) spricht auf der Basis vielfil-
tiger Unterrichtsbeobachtungen davon, dass wir es heute ,weitgehend mit einer
Unkultur des blinden Vertrauens oder komplementir blinden Unglaubens gegen-
iiber der Wissenschaft zu tun [haben], nicht aber mit einer priifenden Haltung,
die sich auf die methodischen Bedingungen der Erkenntnistitigkeit bezieht. In
der Schule schieben sich die jeweils angesagte und >herrschende« Didaktik und

12 Patient, hier von der etymologischen Wurzel ,patiens® her als leidend, ertragend zu verstehen.

13 Waldenfels argumentiert hier mit existenzieller Gemeinsamkeit. Diese macht das Faktum desto
schmerzlicher, dass es erhebliche Differenzen in der Betroffenheit durch die Pandemie zwischen
armen und reichen Lindern gibt.

14 Vgl. Trauerarbeit bei Freud.
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die Organisationszwinge des Stundenplans — neuerdings auch die Befolgung
von Kompetenzkatalogen — vor die Moglichkeit einer gediegenen Arbeit an der
Erkenntnis.“ (Ebd., 17) ,Arbeit an der Erkenntnis“ kann bedeuten, die aktuell
vielfach diskutierte Veringstigung und Verunsicherung nicht nur in psycholo-
gischer Hinsicht aufzunehmen und sich Zeit fiir das Ansprechen von Angsten,
Bearbeiten von Sorgen und Abwehr von Fehlzuschreibungen zu nehmen, was
zweifellos auch wichtig ist. Aus pidagogischer Sicht kénnen diese Irritationen
zum Ausgang fachunterrichtlicher und fachiibergreifender Lehraufgaben werden,
in denen die Schiiler*innen nicht schlechterdings eine bestimmte ,, Wahrheit“ im
Sinne blofler Informationen (iiber die Gefihrdungslage, tiber die Ausbreitung,
iiber Sinnhaftigkeit von Testung und Impfung und dgl.) erfahren, sondern in die
Priifung der Berechtigung und Beurteilung der jeweiligen Geltungsanspriiche
eingefithrt® werden und angesichts widerspriichlicher Geltungsanspriiche auch
verschiedene Perspektiven (8konomische, juridische, politische, epidemiologische
usw.), pluralistische Erfahrungs- und Wissensformen (z.B. empirisch, analytisch,
phinomenologisch, hermeneutisch usw.) und unterschiedliche Kommunikations-
formen (Sach- vs. Bezichungsebene, persuasiv vs. dialogisch, performativ, neuro-
linguistisches Programmieren u.a.m.) kennen lernen.

3 Doing Science

Ehe Grenzen von Wissenschaft thematisiert werden kénnen, muss man erst ein-
mal in Grundziigen erfahren, was die Arbeitsweise von Wissenschaft ausmacht.

(1) Wenn es, wie oben ausgefiihrt, zu den Aufgaben von Schule gehért, den Blick-
wechsel von lebensweltlichen Erfahrungen zu wissenschaftlichem Weltzugang
einzuleiten, dann stellt sich zunichst die Frage, worin denn der Unterschied zwi-
schen wissenschaftlichem Wissen und Alltagswissen liegt und an welchen Themen
dieser angesprochen werden kann.

Folgt man Michael Hampe (2000), dann hat es Wissenschaft immer mit metho-
discher Disziplinierung von Erfahrung zu tun. Diese folge bestimmten Idealen
(z.B. Genauigkeit, Vollstindigkeit, Reprisentativitit und Kontrastschirfe), die es
grundsitzlich auch in der Alltagserfahrung gibt, wie er an verschiedenen Beru-
fen (Girtner*in, Landwirt*in, Elektriker*in usw.) zeigt. Hampe gehort zu jenen
Philosoph*innen, die eine Kontinuitit von Alltagserfahrung und wissenschaftli-
cher Erfahrung annehmen. Er stellt diese in einer Weise vor, die fiir den erforder-
lichen Blickwechsel didaktisch fruchtbar gemacht werden kann, wenn er betont:

15 Mehr als Wissenschaftspropideutik wird von der Oberstufe des Gymnasiums nicht erwartet, diese
aber sehr wohl! Vgl. dazu auch Benner 2015.
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Wissenschaftliche Erfahrung habe der Alltagserfahrung voraus, dass durch die
methodische Disziplinierung der Erfahrung der Bereich des Erfahrbaren ausge-
dehnt wird. Diese Erweiterung sei vor allem eine qualitative: Wissenschaftliche
Erfahrung sei genauer, vollstindiger, reprisentativer und kontrastschirfer als all-
tigliche Erfahrung. Und zwar um der Qualitit der Erfahrung und des Denkens
willen, nicht, um einen anderen Zweck zu verfolgen.'®

(2) Schon von diesem Einstieg her und anhand der eingefiihrten Kriterien (z.B.
Genauigkeit, Vollstindigkeit, Reprisentativitit und Kontrastschirfe) kann man
auch auf Gemeinsamkeiten und Differenzen zwischen unterschiedlichen Wissen-
schaften zu sprechen kommen. Hampe argumentiert, dass man nur dadurch ler-
nen kann, was diese Werte in diesen jeweiligen Wissenschaften bedeuten, indem
man lernt, diese Wissenschaften zu betreiben, das heifit, in ihnen Erfahrungen
gewinnt und in ihnen denkt. Damit die Ziele, die die jeweiligen Wissenschaften
in ihrem Erkenntnisstreben verfolgen, mit gréfitmoglicher Wahrscheinlichkeit
erreicht werden, orientieren sie sich an Verfahrensregeln (Methoden). Weil aber,
so Hampe, die Wissenschaften ihre Verfahrensregeln auf jeweils eigene Weise ver-
wirklichen, gibt es einen Pluralismus der wissenschaftlichen Methoden. Weil alle
Wissenschaften mit je eigenen Erfahrungen verbunden seien und sich die Metho-
den der Wissenschaft zu einem Teil als Anleitungen zur Disziplinierung der Erfah-
rung (man denke an klinische Forschung) lesen lieffen, seien wissenschaftliche
Methoden weitgehend uniibertragbar.

In weiterfiihrender Auseinandersetzung (,an der Grenze®) kann die von Hampe
angebotene Erstorientierung in mindestens zweifacher Hinsicht ausdifferenziert
werden: Zum einen dahingehend, dass manchmal innerhalb einer Wissenschaft
unterschiedliche Methoden angewendet werden, demnach unterschiedliche For-
men des Wissens (s.u.) generiert werden. Zum anderen ist angesichts von COVID-
19 evident, dass die Komplexitit der Fragen multidisziplinir bearbeitet werden
muss: ,,Rasche und giiltige wissenschaftliche Einsichten iiber komplexe Gescheh-
nisse konnen nicht ein Produkt einzelner allwissender Experten sein, sondern
miissen auf einer systematischen Ermittlung der Fakten basieren, aus der Betrach-
tungsebene verschiedener Disziplinen und Erfahrungswerte.“ (Superti-Furga
2020, 0.S.) Sich in einer komplexen und unsicheren Welt zurechtzufinden, hat
auch zur Voraussetzung zu wissen, wie in verschiedenen wissenschaftlichen Diszip-
linen geforscht, argumentiert und begriindet wird.!”

16 Hampe verweist darauf, dass Universititen ihren Namen nur so lange verdienen, als sie den Zwek-
ken der Wissenschaft treu bleiben.

17 Vgl. auch die OECD-Studie ,, The Future of Education and Skills: Education 2030” (htep://www.
oecd.org/education/2030-project/, Stand: 24.2.2021)
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(3) Uber die von Hampe angebotene Erstorientierung hinaus fiihrt es, wenn die
Lehrperson die Schiiler*innen in die Unterscheidung von Formen des Wissens ein-
fiihre. Diese Unterscheidung begegnet implizit z.B. dann, wenn einerseits nach
den Ursachen der Pandemie gefragt wird und nach den Méglichkeiten, sich vor
Infektion zu schiitzen, andererseits die ideologischen Hintergriinde der Favorisie-
rung der Wirtschaft gegeniiber etwa den Kultureinrichtungen bei der Lockerung
von Mafinahmen problematisiert werden, zum dritten vielleicht Hoffnung auf
Selbstheilungskrifte des Korpers gesetzt wird u.a.m. Gehort die Frage im ersten
Fall eindeutig zu der szientifischen Wissensform, so ist die zweite als ideologiekri-
tisch zu bezeichnen, weil an der Aufdeckung von ideologischen Verblendungszu-
sammenhingen interessiert; die dritte Frage scheint ein inneres Telos des Korpers
anzunehmen, das an Gesundung orientiert ist. Man kann dieses Thema weiter
ausdifferenzieren und eine Mehrzahl paradigmatischer Wissensformen unterschei-
den (vgl. Benner 2015, 2020). Der gute Sinn der angestrebten Unterscheidungs-
fahigkeit ist zu erkennen, dass den verschiedenen Wissensformen unterschiedliche
methodische Konstituierungen zugrunde liegen, d.h., dass nicht alle Fragen mit
derselben Methode beantwortbar sind. ,, Wissensformen unterscheiden sich unter-
einander nicht nur durch das, um was in ihnen gewusst wird, sondern auch durch
die Art und Weise, in der sie methodisch basiert Fragen stellen, erértern und zu
beantworten suchen.“ (Benner 2015, 489). Die durch COVID-19 aufgeworfenen
Fragen bieten insofern auch einen guten Anlass fiir wissenschaftspropideutischen
Unterricht, letzdich zur bildenden Aneignung von Wissenschaft.

(4) Unter Heranzichung des Kriteriums der Genauigkeit kann die Unterschei-
dung zwischen alltiglichem Herangehen an Probleme und deren wissenschaft-
licher Bearbeitung, gleichsam eine weitere zu thematisierende ,,Grenze®, schon
bei der Beachtung des Sprechens und Begriindens beginnen. Man kann unschwer
vermitteln, dass Benennungen immer auch Bedeutungen implizieren. So z.B. macht
es einen Unterschied, ob die gegenwirtige Lage als Katastrophe, als Krise, als
Widerfahrnis (vgl. Waldenfels 2002) oder a/s Herausforderung bezeichnet wird,
weil damit die Rolle des Menschen ganz unterschiedlich adressiert wird. Vielfach
ist die Wortwahl dramatisierend, bisweilen verharmlosend, wie jiingst am Bei-
spiel des falsche Sicherheit vermittelnden ,Freitestens” diskutiert wurde. Es gibt
verschiedene Gelegenheiten Homonymien aufzuklaren: So z.B. nimmt die hiu-
fig anzutreffende Forderung, Politik mége doch evidenzbasiert handeln, Bezug
auf ein Verstindnis von Evidenz, das ausdriicklich einen empirischen Nachweis
gemil§ den Giitekriterien empirischer Wissenschaft meint, im Falle evidenzbasier-
ter Medizin also aufwindig lege artis durchgefiihrte klinische Studien.'® Im All-

18 Wenn man das vertiefen will, wird man auf die Anforderungen an klinische Studien und die Auf-
arbeitung der Studienlage in Reviews (Cochrane Collaboration) ebenso eingehen miissen wie auf
die Kosten- und im Falle von Corona Zeitfrage.
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tagsgebrauch hat der Begriff die genau gegenteilige Bedeutung und meint etwas,
was unmittelbar einsichtig ist. Man kann auch die Gelegenheit wahrnehmen,
gegenwirtig hiufig verwendete Begriffe hinsichtlich ihrer ideologischen Belastung
zu erldutern oder die im éffentlichen Diskurs eingesetzten Stilmittel zu analysie-
ren.” Die Aufgabe begrifflicher Klirung wird virulent, wenn z.B. die Rede von
Freiheitsgebrauch fiir blanken Egoismus steht und die Rede von Selbstverantwor-
tung dahingehend missverstanden wird, als wire man nur fiir sich selbst verant-
wortlich. Auch die Inanspruchnahme von Menschenrechten und das Bestreiten
gerechtfertigter Begrenzungen unterliegen bisweilen einigen Missverstindnissen.?
Hinsichdich des Anspruchs an Begriindungen wire die Diskussion um COVID-
19 auch eine Gelegenheit, auf verschiedene Formen des Fiirwabrhaltens, her-
kémmlich als Unterschied zwischen Glauben, Meinen und Wissen beschrieben,
hinzuweisen. Viele Menschen scheinen ihr ganz personliches Fiirwahrhalten fiir
allgemeingiiltige Realitit zu halten. Als Differenzierung bietet sich an, auf die Arz
der Begriindung zu achten, in traditioneller Sicht insbesondere darauf, ob sie blof§
subjektiv oder auch objektiv hinreichend ist. Das Recht auf Meinungsaustausch,
den die Jugendlichen eifrig iiber soziale Medien pflegen, ist ihnen nicht abzuspre-
chen. Lehrpersonen sollten aber nicht auf gleicher Ebene in diesen Meinungsaus-
tausch eintreten, sondern den Unterschied gegeniiber Wissen stark machen: der
Wissende ist nicht nur von der Wahrheit seiner Aussage iiberzeugt, er kann sie
auch objektiv begriinden.?!

Der Bezug auf den Austausch von Meinungen und Informationen unter Jugend-
lichen gibt auch Anlass, sie in die Unterscheidung von Genese (Herkunft, Entde-
ckungs- und Entstehungszusammenhang) und Gelrung (Begriindung, Rechtfer-
tigung) von Wissen einzufithren. Klirt ersteres auf, wie eine Meinung zustande
kommt, so kann erst die Rechtfertigungsfrage kliren, warum sie ggfs. wahr ist.
Erst die Aufmerksamkeit darauf macht es méglich, die Bedingtheit der eigenen
Meinungen und Urteile zu entdecken. Das gilt fiir Wissenschaftler*innen wie fiir
Laien gleichermaflen.

19 Zum Beispiel die Modetugend Resilienz, die das Leiden eines jungen Menschen an eingeschrink-
ten Moglichkeiten sozialer Kontakte ins Unrecht setzt (vgl. Graefe 2019); oder die unreflekdiert
eurozentristische Position, die in der Rede von einer ,verlorenen Generation® steckt.

20 Zur genaueren Diskussion vgl. die Stellungnahme des Wissenschaftlichen Direktors des Ludwig
Boltzmann Institut fiir Menschenrechte Lysander Fremuth: »Coronavirus und Menschenrechte.
Die Bekimpfung des Coronavirus — Menschenrechtliche Grundlagen und Grenzen. (https://bim.
Ibg.ac.at/de/artikel/aktuelles/bekaempfung-des-coronavirus-menschenrechtliche-grundlagen-
grenzen, Stand: 24.2.2021)

21 Damit sind freilich, vertiefend, Fragen der Semantik und Pragmatik von Wissenszuschreibungen
eroffnet.
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(5) Kommentare wie: ,Die Wissenschaft weify doch auch nicht weiter!“ ,Die
Experten widersprechen einander! kénnten von Lehrpersonen aufgegriffen wer-
den, um Schiiler*innen in die Funktionsweise des Wissenschafissystems einzufiih-
ren. Es ist nimlich ziemlich toricht, dieses als Ganzes in Frage zu stellen, wenn
Widerspriiche entstehen. Vielmehr ldsst sich ein Stiick weit aufkliren, warum es
zu tatsichlichen oder blof§ vermeintlichen Widerspriichen kommt. Zwei Griinde
miissen in diesem Zusammenhang angesprochen werden: Wissenschaftlicher
Fortschritt verdanke sich der Verbesserung des vorhandenen Wissens, wobei die
Kriterien der Verbesserung durchaus strittig diskutiert werden, und: Verschiedene
Wissenschaften, ja auch Forscher*innen innerhalb derselben Wissenschaft, for-
schen unter unterschiedlichen Primissen und Perspektiven (s.o.).

An manchen 6ffentlichen Einwiirfen konnte man in den letzten Monaten sehen,
dass vielen Menschen unbekannt sein diirfte, dass Forschung durch Widerlegung
bestehender Theorien fortschreitet. Wissenschaft gewinnt ihre Erkenntnisse durch
das Uberpriifen von Annahmen, in empirischen Wissenschaften werden diese
als Hypothesen formuliert und iiberpriift. Da geht es nicht zuerst um Sicher-
heiten, sondern darum, Wissen zu generieren, indem man Modelle erstellt und
testet, sich die Grundlagen und Ursachen erarbeitet und versteht. Das braucht
Zeit, — wihrend die Offentlichkeit ungeduldig auf Ergebnisse wartet. Wihrend
Selbstzweifel und Irrtiimer dem wissenschaftlichen Arbeiten inhirent sind, und
Fortschritt durch Verwerfen von Irrtiimern erreicht wird, wird es der Wissen-
schaft als Schwiche ausgelegt, wenn Einschitzungen revidiert werden, wie z.B. die
urspriingliche Geringschitzung des Mund-Nasen-Schutzes. Auch Auseinander-
setzung {iber geeignetere und weniger geeignete Pramissen und Forschungsanord-
nungen gehdrt zum Handwerk, sollten aber vorzugsweise im angestammten Dis-
kursfeld wissenschaftlicher Publikationen gefiihrt werden.?? Es scheint als wollten
Teile der Bevélkerung vor allem Sicherheit. Sie neigen (mit tdtiger Mithilfe von
Journalist*innen) dazu, widerspriichliche Aussagen von Expert*innen so zu inter-
pretieren, als wiirde die Wissenschaft keine rational begriindbaren Aussagen
machen kénnen.? So ernst der Verlust des Vertrauens in die Wissenschaft und in
Experten zu nehmen ist, so drgerlich ist, dass er tw. auf Unkenninis und Fehlinter-

22 Diesbeziiglich gehen Hanns Moshammer und Hans-Peter Hutter in einem Kommentar mit ihren
Fachkollegen hart ins Gericht: ,Diskurs ist in der Wissenschaft und Medizin unerlisslich, aber er
darf sich nicht vor einer unkundigen Offentlichkeit abspielen, sondern in den dafiir geeigneten
wissenschaftlichen Einrichtungen: den Tagungen, Journalen und Foren. (...) Es wire auch keine
gute Idee, am Krankenbett vor einem Patienten iiber Diagnose und Therapie einen Streit vom
Zaun zu brechen.“ (Hanns Moshammer, Hans-Peter Hutter: Was Forscher kénnen — und was
nicht. In: DerStandard vom 2.11.2020, https://www.derstandard.at/story/2000121354965/was-
forscher-koennen-und-was-nicht, Stand: 2.11.2020)

23 So formuliert Christoph Paret (2020, 0.S.) pointiert und zutreffend: ,Experten sind nur so lange
von Nutzen, wie sie mit einer Stimme sprechen. Umgekehrt sind sie aber nur so lange Wissen-
schaftler, wie sie sich mit anderen Experten uneins sind.“
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pretation des Diskurses der Wissenschaft beruht. ,,Im Umgang mit komplexen Prob-
lemen wie der Coronakrise, im Dialog zwischen Wissenschaft und Gesellschaft ist
es ganz normal, wenn es keine einheitlichen Meinungen gibt oder absolute Wahr-
heiten. Vielmehr geht es um Vernunft, Geduld, Methodik und einen Willen, auch
Unsicherheiten beim Namen zu nennen, um die bestméglichen Entscheidungen
treffen zu kénnen.“ (Superti-Furga 2020, 0.S.)

Die beteiligten Wissenschaftler*innen sind hochspezialisiert, ein*e Virolog*in hat
einen anderen Blick auf das Virus als ein*e Mathematiker*in, der*die Modelle
seiner*ihrer Verbreitung unter verschiedenen Annahmen entwickelt und berech-
net, ein*e Immunolog*in hat wieder einen anderen Zugang. Aber auch die betei-
ligten Nicht-Wissenschaftler*innen (Politiker*innen, Vertreter*innen der Wirt-
schaft oder Journalist*innen, die wiederum andere Interessen verfolgen) haben
ihre Perspektiven — und Kommunikationsabsichten. An manchen Argumenten
von Politiker*innen oder Interessensvertreter*innen kann man, belehrt durch
Adorno, auch gut beobachten, dass , Tatsachen® selbst gesellschaftlich vermittelt
sind und damit nicht selbstverstindliche — objektiv wahrnehmbare — Priifsteine
von Theorien, sondern durch gesellschaftliche Bedeutungszuschreibung aufge-
ladene Zusammenhinge. Nicht jede*r bringt es fertig, die Grenzen seiner*ihrer
Kompetenz einzugestechen, zumal auch die Fragen von Journalist*innen viel-
fach dazu einladen, Vermutungen, Meinungen, Prognosen und Hoffnungen zu
duflern, statt die Grenzen der Zustindigkeit und des wissenschaftlich Aussagbaren
einzugestehen.

In diesem Sinne kann der 6ffentliche Diskurs in Zeiten der Pandemie als Gele-
genheit geniitzt werden, mit den Schiiler*innen iiber das Selbstverstindnis von
Wissenschaft zu sprechen, ihre Qualititsanspriiche und Arbeitsmethoden, die
Gefahren des Kurzschlielens von Wissenschaft und Politik* oder, allgemeiner,
der uns stindig begleitenden Gefahr von Sein-Sollen-Fehlschliissen, wenn vor-
geblich normativer Empfehlungen aus (jederzeit revidierbaren) wissenschaftlichen
Befunden abgeleitet werden, weil die normative Pramisse nicht explizit gemacht
wird oder als selbstverstindlich unterstellt wird, z.B. dass der Schutz des Lebens
absoluten Vorrang hat.

(6) In einem sehr lesenswerten Beitrag zu dem von Michael Volkmer und Karin
Werner in Windeseile herausgegebenen Band Die Corona-Gesellschafi arbei-
tet die an der Universitit Bielefeld titige Historikerin Angelika Epple die Rolle
des Vergleichens fir unser Ordnen der Welt heraus.” Nich, als wiren Praktiken

24 Das wissen auch kluge Journalist*innen: ,Auch in einer Pandemie ist eine medizinische Empfeh-
lung keine gesellschafts- und bildungspolitische Maxime, darf sie nicht sein.” (Brigitte Quint in
Die Furche 12.11.2020, 9)

25 Der Beitrag entstand im Rahmen eines DFG geférderten Sonderforschungsbereichs ,Praktiken
des Vergleichens. Die Welt ordnen und verindern.*
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des Vergleichens etwas Neues. Aber, so fiihrt sie vor Augen, hiufig fillt uns gar
nicht auf, wenn eine Argumentation auf Vergleichen beruht. Man achte nur ein-
mal auf die Verwendung des Komparativs oder des Wortchens ,wie“! Wir seien
Augenzeug*innen, ,wie mit Hilfe von Vergleichen Orientierung gesucht, gefun-
den und begriindet wird“ (Epple 2020, 25). Im aktuellen Corona-Diskurs iden-
tifiziert sie drei Typen des Vergleichens: den medizinischen Typus, den politisch-
antiszientistischen Typus und den Typus der Verschwérungstheorien. Diese drei
Typen unterscheiden sich hinsichtlich der Vergleichsgegenstinde (comparata)
und der Hinsichten (tertium comparationis). Es ist beachtenswert, dass Verglei-
chen eine Konstruktionsleistung ist, die aber in der Regel verdeckt oder naturali-
siert wird, d.h. wie eine Eigenschaft der Vergleichsgegenstinde behandelt wird.
Im Bereich der medizinischen Vergleiche habe man z.B. schon sehr frith von der
Ahnlichkeit von SARS-CoV-1 und SARS-CoV-2 gehort, und dem Unterschied
zu MERS-CoV. Epple wiirdigt, dass prominente Virolog*innen (z.B. Christian
Drosten) zumeist auch Einblick in die Produktion ihres Wissens und insofern
seine Bedingtheit und Begrenztheit gegeben hitten. Mit dem Typus der politisch-
antiscientistischen Vergleiche spricht Angelika Epple die Entwicklung an, in der
Politiker*innen ihr ungeniigendes Verstindnis der Produktion wissenschaftlichen
Wissens dadurch zum Ausdruck brachten, dass sie die Revidierbarkeit (Falsifi-
zierbarkeit) wissenschaftlicher Erkenntnis und die kritische Auseinandersetzung
unter den Fachleuten als Mangel der Wissenschaft hinstellten und nicht als deren
Charakeeristik erkannten. Ihr Unverstindnis habe — absichtlich oder unabsicht-
lich — naiver (positivistischer) Wissenschaftsgliubigkeit in die Hinde gespielt
und die Abwendung von den vermeintlich*® widerspriichlichen und sich stindig
revidierenden wissenschaftlichen Aussagen und die Zuwendung zu einfacheren
Erklirungen oder auch Verschworungstheorien begiinstigt. Dieser dritten Typus
von Vergleichen operiert, so Epple, mit den ,,gewagtesten Vergleichen® (ebd., 30).
Er tiberdehnt einerseits den Konstrukecharakeer des Vergleichens z.B. durch Her-
anziehen anderer historischer Situationen, andererseits versteckt er den Konst-
ruktcharakter.

So cine Hilfestellung zum Ordnen (und in der Folge Beurteilen) des Diskurses
kann die Lehrperson anbieten bzw. im Unterricht erarbeiten lassen, um die baby-
lonische Sprachverwirrung zu begrenzen. ,Vergleichspraktiken sind besonders
hilfreich, um Unbekanntes, Neues, Unvorhergesehenes einzuordnen, zu verstehen
und zugleich aus Bekanntem Neues abzuleiten.” (ebd., 32) Die Herausforderung
(an die Lehrperson) besteht darin dariiber aufzukliren, dass es (trotz des Kons-
truktionscharakters) klare Kriterien gibt, ob ein Vergleich wahr oder falsch ist.
Der Konstruktionscharakter aber muss bedacht und sollte explizit kommuniziert
werden.

26 Vermeintlich, weil Falsifizierbarkeit und Multikausalitit zum Charakter der Wissenschaft gehéren.
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Als eine besondere Form des Vergleichens koénnte auch der historische Vergleich
mit anderen Pandemien und deren Bearbeitung herangezogen werden. So z.B.
zeigte eine Studie aus 20077 zur Spanischen Grippe (1918-1929), die weltweit 40
Millionen Todesopfer gefordert hat, dass diese ebenso unbekannt wie COVID-19
war, in vergleichbarer Weise tibertragen wurde und dass nichtmedizinische Maf3-
nahmen wie Quarantine, Ausgehverbote und Schulschlieffungen die Todeszahlen
senkten. Sehr instruktiv kénnte auch der Vergleich mit der Pockenimpfung sein,
die Maria Theresia nach der Erfahrung einiger Todesfille in der Familie fiir ihre
Kinder riskierte.?®

(7) Was heiflt, sich an der Wissenschaft orientieren? Die Offentlichkeit verlangt
vielfach evidenzorientierte Politik; diese Erwartung scheint dann verletzt, wenn
die Regierung Expert*innen oder Expert*innengremien® heranzieht, sich aber an
deren Empfehlungen nicht gebunden fiihle.** Dabei wird zum einen verkannt,
dass auch bei unzureichender Evidenz Entscheidungen getroffen werden miissen.
Zum anderen wird die Rolle von ,,Empfehlungen® gegeniiber ,,Evidenz® verkannt:
Letztere beruht auf einem Wissen, das unter bestimmten Bedingungen gewon-
nen wurde, also auch nicht in Stein gemeifielt, sondern konditional giiltig und
tiberholbar ist.! Aufgabe der Wissenschaft ist die Risikoabschitzung auf der Basis
der zu dem jeweiligen Zeitpunke verfiigbaren Daten. Eine Handlungsempfehlung
kann nicht unmittelbar aus Fakten abgeleitet werden, weil es sich um unterschied-
liche Wissensformen handelt (s.0.). Empfehlungen bringen eine Interpretation
und bewertende Einschitzung der Daten zum Ausdruck, die auf Bewertungskri-
terien beruhen und ein Ziel vor Augen haben. Politische Entscheidungen miissen
unter einer Mehrzahl von Gesichtspunkten getroffen werden. Es darf erwartet
werden, dass diese Bewertungskriterien explizit gemacht werden. Sie sind zu

27 Markel H., Lipman H.B., Navarro J.A., et al. Nonpharmaceutical Interventions Implemen-
ted by US Cities During the 1918-1919 Influenza Pandemic. JAMA. 2007;298(6):644—654.
doi:10.1001/jama.298.6.644, zit. nach https://www.zm-online.de/news/gesellschaft/covid-19-wie
-ein-shutdown-die-spanische-grippe-abtoetete/ (Stand: 1.1.2021)

28 https://www.spiegel.de/geschichte/maria-theresia-die-kaiserin-und-die-pocken-eine-impf-pionie-
rin-a-e8682c9e-fe8a-4fc5-8fa5-0726f6a29ace (Stand: 1.1.2021). Einen ganz anderen Vergleichs-
kontext erdffnet Barbara Stelzl-Marx in DiePresse vom 19.12.2020 (Spektrum S. IV), indem sie
daran erinnert, dass im Nachkriegswinter sowohl Homeschooling als auch ein sehr bescheidenes
Weihnachtsfest ertragen werden mussten. (https://www.diepresse.com/5913565/75-jahre-zweite-
republik-land-der-erbsen-land-der-bohnen?froms=rss, Stand: 20.12.2020)

29 Genau beschen bestehen diese nicht nur aus Wissenschaftler*innen.

30 Zum Beispiel obwohl die Mitglieder der Taskforce im Gesundheitsministerium zahlreiche Bedenken
gegen ,Massentests“ duflern und der Publik Health-Experte Martin Spenger sie als ,teuer und eine
Reise ins Ungewisse® bezeichnet, werden sie durchgefiihrt (in: DerStandard vom 25.11.2020, 6).

31 Zum Beispiel kann die Schulstudie mit dem Gurgeltest Personen mit Symptomen, die nicht in die
Schule gehen, nicht erfassen, hat also einen systematischen Bias.
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Recht Gegenstand 6ffentlicher Diskussion, weil die Entscheidungen in Freiheits-
rechte der Biirger*innen eingreifen.

4 Bilanz

Der Beitrag hat Grenzen in vielfiltiger Art zur Sprache gebracht. Sei es die Grenze
des Differenzierungsangebots respektive Problemzugangs eines Philosophen (z.B.
Hampe 2000, z.B. Waldenfels 2020), sei es die Grenze der Giiltigkeit von Aussa-
gen von Virolog*innen, die sich gemif§ dem jeweiligen Erkenntnisstand tiber die
Funktionsweise des Virus dndern mussten, sei es die Grenze der Giiltigkeit der
Aussagen von Epidemiolog*innen, die z.B. anfangs die Wirksamkeit des Mund-
Nasen-Schutzes unterschitzt hatten, sei es die Grenze von Prognosen, wenn die
Datenbasis unzulinglich ist, sei es die Grenze des Wissens jedweder Wissenschaft
aufgrund ihrer historischen und methodischen Bedingtheit, sei es der Zustin-
digkeit der Wissenschaftler*innen, wenn diese medizinische Empfehlungen mit
gesellschaftspolitischen Mafinahmen kurzschlielen, sei es die Grenze der Tragfi-
higkeit politischer Entscheidungen, weil sie zum einen ,evidenzbasiert” sein soll-
ten, sich diese Evidenz aber entsprechend den sich verindernden Einsichten der
Wissenschaft immer wieder verschiebt oder auf sie nicht gewartet werden kann,
weil Mafinahmen zur Verhiitung grofleren Schadens rascher gesetzt werden miis-
sen als die aktuelle Datenbasis nahe legt.** Folglich kommt auch die Annahme,
dass Handeln immer wissensbasiert sein konne oder miisse und nur als wissensba-
siertes sicher sein kénne, an ihre Grenze. Diese Sicherheit gibt es nicht.

Ereignisse wie eine Pandemie durchbrechen den Lauf der Welt. Wir konnen sie
nicht ohne weiteres in den erwarteten oder erwartbaren Gang der Dinge einord-
nen, aber auch nicht ignorieren. Diese Stérung der Ordnung hat ein Moment
des Negativen, insofern sie die Bedeutsamkeit des bisher fiir wichtig Gehaltenen
verneint. Sie hinterldsst einen Riss in der gedeuteten Welt (vgl. Seel 2003, 41).
Was in Echtzeit als Bruch mit dem Ublichen, Vertrauten registriert, vielleicht
auch schmerzlich erfahren wird, wird wohl erst retrospektiv eingeordnet werden
konnen: Ob und an welchen Stellen von Verlust oder Gewinn, Irritation oder
Neuorientierung, Kontinuititen oder Diskontinuititen wird gesprochen werden
kénnen, oder ob man sich von solchen Dualen tiberhaupt verabschieden muss,
neue Denkansitze und eine neue Semantik (er-)finden muss; ob man von , Krise®
als einem ,,Wahrheitsmoment® wird sprechen kénnen, einem Ereignis, das so gra-
vierend ist, ,,dass wir das Leben danach riickwirkend anders beurteilen, ebenso wie

32 Als Beispiel denke man an das knappe Zeitfenster zum Verhindern der Ausbreitung einer sehr
ansteckenden Mutante des Virus: Wollte man hier eine bessere Datenbasis fiir verlisslichere Pro-
gnose abwarten, kénnten Mafinahmen zu spit kommen.
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wir anders aufgestellt in die Zukunft gehen®

%, mag kiinftigem Urteil iiberlassen
werden.

Mag sein, dass wir es mit einem Kairos-Moment fiir umfassende gesellschaftliche
Transformation zu tun haben, wie bisweilen spekuliert wird. Aus allgemeinpid-
agogischer Perspektive steht die Frage nach Chancen und Aufgaben der Pidago-
gik (iibrigens: nicht nur) angesichts der Pandemie im Vordergrund: (Wie) Kann
sie durch Vermittlung von Wissen und Urteilsfihigkeit (iiber das Wissbare und
Nicht-Wissbare) zur (Wieder-)Gewinnung von kognitiver Sicherheit beitragen?
Es wurde gezeigt: Wenn aktuell die Grenzen unseres Wissens spiirbar werden
und mit Unsicherheit und Nichtwissen umzugehen ist, dann eréffnet dieser epi-
stemologisch durchaus nicht unbekannte Umstand ungewohnte Chancen fiir
pidagogisch angeleitete Auseinandersetzung. Nicht, als miisste aufgrund dieser
Erfahrungen jede*r jedenfalls (und am Ende noch etwas ganz Bestimmytes) lernen.
Mit Waldenfels (2020) wurde darauf verwiesen, dass nicht auf vorliegende Ant-
worten zuriickgegriffen werden kann, wenn ganz Neues auftritt. Vielmehr miissen
Antworten gesucht und, da nicht vorliegend, e-funden werden. Die méglichen
Antworten kniipfen an das Vorfindliche an, genauer: kniipfen an Inzerpretationen
des Vorfindlichen an, — Interpretationen, die durchaus voneinander abweichen
kénnen und diirfen! Kann man sich einen besseren Anlass fiir Bildung vorstellen,
gleichviel, ob — bei aller Unterschiedlichkeit der Positionen, die an dieser Stelle
nicht diskutiert werden kann — Bildung als Transformation von Selbst- und Welt-
verhiltnissen (Koller 2012) oder als problematisierender Vernunftgebrauch (Ruh-
loff 1996) verstanden wird?! Lehrer*innen kdnnten Schiiler*innen zeigen, wie viel
unausgegorene Diagnostik und Kategorienfehler im éffentlichen Diskurs herum-
spuken und ihnen Mittel an die Hand geben, rational und reflexiv damit umzu-
gehen. Schulische Aufklirung heifft dann, nicht die 6ffentliche Krisensemantik
nachzubeten, sondern sich zu ihr reflexiv (in distinktem Wortsinn) zu verhalten.
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,Corona‘ im Ethikunterricht

Wer zur Quelle gehen kann,
gehe nicht zum Wassertopf.
Leonardo da Vinci

Corona. — Das so sinnfillig gewihlte Wort im Titel dieses Sammelbandes ist lingst
zu einem Actraktor fiir semantische Felder geworden. War die Virusfamilie bis
vor kurzem nur Experten bekannt gewesen und hitte der Gleichklang blof§ an
populire Namensvetter gemahnt, brachte eine ihrer Gattungen es im Jahr 2020
in Form der COVID-19-Pandemie zu trauriger Bekanntheit. Als Corona-Krise ist
das Wort fiir viele Menschen seither zur existenzbedrohenden Realitit geworden,
fiir Abermillionen Betroffener weltweit zu einer lebensverindernden Zisur. Noch
wihrend die ,Corona-Pandemie® amtlich Eingang in unseren Sprachschatz findet,
blast die Wucht und pure Wiederholungskraft tagtiglicher Berichterstattung in
ihr Horn und alle Echokammern sozialer Medien walzen ,Corona‘ nur weiter
aus. Ein Sammelbecken zuletzt, von globaler Tragweite mit Lokalinzidenz, von
medizinalem Duktus zu wissenschaftlicher Information, voll politischer Fakten
und gesellschaftlichen Fihrnissen, wirtschaftlichen Folgen und sozialen Narrati-
ven, verworrenen Konstrukten, juristischen Bedenken, dem je eigenen Erleben in
Erzihlungen, Geriichten, Geschichten und Gedanken, mit jedem Hin und Her
in allem Fiir und Wider — Corona ist zum Signum einer ganzen Zeit geworden.

Als Chiffre eines gemeinsamen Schliisselmoments unserer Epoche steht das Virus
aber auch fiir einen ganz spezifischen Gehalt dieser nie dagewesenen Herausforde-
rung — einer Weltgesellschaft zumal, die da womdglich ihren Anfang nimmt. Die-
sen Gehalt aus allen Perspektiven prizise zu bestimmen und im ganzen Ausmaf
zu beschreiben, wird eine Aufgabe fiir die nichsten Jahre, wenn nicht Generatio-
nen sein. Um jedoch die Bedeutung fiir unser Thema — der Frage nach dem Lernen
aus Corona in bildungstheoretischer Sicht, wie hier insbesondere im Ethikunter-
richt — entsprechend wiirdigen zu kdnnen, méchten wir zumindest einen ersten
Deutungsrahmen fiir diese Zeit skizzieren, um sie vielleicht schon ein wenig am
Schopf zu packen, aber wenigstens gemeinsam in den Blick zu nehmen.
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1 Deutungsrahmen

Als bestimmendes Merkmal dieses Pandemiegeschehens gilt fiir alle gleicherma-
Ben, dass seine Relevanz global und langfristig eine absolute ist, in der Auseinan-
dersetzung damit aber individuell, intersubjektiv sowie als Gemeinschaft in umfas-
senden Abwigungsprozessen relativiert werden muss. So kann es auf individueller
Ebene um Leben oder Tod gehen, doch ob diese Bedrohung real wird, entscheidet
sich im Handeln aller. Und weil im medizinisch ,,totalen Schutz des Individuums
vor allen anderen, in striktester Quarantine also, die Gesellschaft zum Erliegen
kime und die Gemeinschaft preisgegeben wiirde, muss auch hier wohl erwogen
sein. Das strukturelle Dilemma der Corona-(Zwangs-)Mafinahmen im Rahmen
diskursiv-6ffentlicher Moral ist schlagend: Einerseits sollen Grundrechte das Indi-
viduum vor staatlichen Ubergriffen schiitzen und damit gleichzeitig die Wiirde,
Freiheit und Sicherheit des Lebens garantieren, andererseits konnen diese indivi-
duelle und kollektive Sphire, genau wie einzelne Grundrechte, in offenen Kon-
flikt geraten' und so einer ethischen Interessens- und Giiterabwigung bediirfen:
Ist die ,,unantastbare® Menschenwiirde das hochste Gut? Aber ist dafiir nicht Leben
die Voraussetzung? Gilt Lebensrettung dann um jeden Preis? Oder ist nur das Leben
in Wiirde gemeint? Mit zweiwertiger Logik ist einem Dilemma jedenfalls schwer
beizukommen. Wie man es auch wendet, die Corona-Krise brachte sehr schnell
und ungeachtet von Geografie und Nation, von Religion und Kultur, Alter und
Geschlecht oder Rang und Stellung, alle unvermittelt an einen Tisch. In dieser
Runde der Betroffenen, in medialer Sichtbarkeit zumal, miissen im gemeinsa-
men Diskurs nun alle Dominen und Werte neu verhandelt und global erwogen
werden: Ist Wiirde kategorisch unantastbar? Kénnen wir uns kollektiv als Basis-
konsens auf ein hierarchisches Wertesystem (eine Axiologie) berufen? Lisst sich ein
sozialethischer Nutzenkalkiil utilitaristischer Couleur mit dem individualethischen
Axiom nicht-instrumentalisierbarer Wiirde vereinbaren?

In der Vergangenheit oblagen solche Abwigungsprozesse iiblicherweise dem
politischen System. In diesem, am Code von Machbarkeit orientierten Subsystem
gesellschaftlicher Kommunikationen, bestand das Spektrum seit gut zwei Jahr-
hunderten aus ,Rechts’ und ,Links‘ — zu Gebot stand bekanntlich die konservative
Bewahrung auf der einen Seite und die progressive Erneuerung auf der andern.
Diese horizontale Dimension stellt sich schon seit lingerem als weithin ungenii-
gend heraus, da nimlich, wo sie fiir veritable Werte stehen soll, fiir Normen also,
die das Handeln kategorisch orientieren. Denn da die Bedeutungsfelder ,links
und ,rechts’ nur relativ auf Sachfragen bezogen werden konnen, leisten sie keine
grundsitzliche Orientierung; denn einmal ist etwas sachlich zu bewahren, ein
andermal zu 4ndern, eben je nach dem.

1 Plastisch gezeigt in: Gaulhofer 2020.
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Hieraus versteht sich, warum die funktional weit ausdifferenzierte globale (Dis-
kurs-)Gesellschaft neue Wege sucht. Vieles deutet nun darauf hin, dass wir uns
gegenwirtig in einer Umbruchphase befinden, in der sich dieses horizontale
Spektrum substantiell um eine wvertikale Dimension gesellschaftlicher Orientie-
rung erweitert. Diese bezieht sich in absoluter Weise einmal ,unten® auf moglichst
eindeutige Fakten’ und ,oben‘ auf dezidiert unabhingige Werte: zur konkreten
Fundierung sind damit alle Wissenschafien angesprochen, zur inhaltlichen Orien-
tierung aber zuvorderst die Ethik — und damit die Gesamiheir aller Kommunikatio-
nen von reflexivem Wertgehalt mit normativer Kraft.

normativ

A

konservativ < »  progressiv

v
faktitiv

Abb. 1: Méglicher Deutungsrahmen des Diskursspektrums von »Coronac in vier Narrativen.
Horizontale: Relative Sachlagen und Handlungsentwiirfe (politische Dimension),
Vertikale: Absolute Tatsachen und Werte (ethische Dimension).

Die ethische Dimension muss von Fakten ihren klaren Ausgang nehmen, weil sie
darin ja ihre Entscheidungsgrundlage hat, doch im bunten Reigen aller Hand-
lungsoptionen, linker- wie rechterhand, gewinnt sie ihre Orientierung erst aus
einer Axiologie fester Werte normativer Kraft. Jene Diskursdimension im All-
gemeinen und dieses Wertesystem im Speziellen ist im Brennglas von ,Corona’
auf den Priifstand gekommen. Es zeigt sich schon recht eindrucksvoll, wie domi-
nant solche Auseinandersetzungen um (tatsichlich?) unbezweifelbare Fakten und
(wirklich?) absolute Werte sein konnen. Die allzu bekannten Phinomene, wie
,alternative’ Fakten bzw. fake news, aber auch das redliche Bemithen um verlissli-
che Daten, unbestechliche Wissenschaft und evidenzbasiertes Handeln, genauso

2 ,Fakten® bezeichnen hier Sachverhalte, die durch ein bestimmtes Set von Daten eindeutig bestimmt
sind; Eindeutigkeit sei wiederum in der wissenschaftlichen Klammer aus Messbereich, -gerit, -ver-
fahren, -skala und dem Messvorgang sowie der messenden Person selbst gegeben. Solche Fakten
sind tatsichlich zunichst unabhiingig von Interpretationen und in diesem Sinne ,absolut'. Erst der
Versuch, solche Daten in eine sinnvolle Bezichung zu bringen, gewinnt hieraus Informationen und
erdffnet so das Feld von Interpretation.
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wie die Diskussion um Grundwerte und -rechte, die Giiterabwigung und morali-
sche Orientierung in der Ethik, lassen dieses Koordinatensystem aktueller gesell-
schaftlicher Diskurse recht plausibel erscheinen.

Wo im Corona-Geschehen somit plurale Ansitze und multiple Perspektiven koor-
diniert werden miissen, ist der vernunfibasiert nachpriifbare Umgang mit Fakten
und Werten ein klarer Hoffnungstriger fiir den intendierten Basiskonsens aller
Beteiligten. Die moderne Ethik, die meist traditionell als Teildisziplin der Philoso-
phie gedeutet, aber immer hiufiger als ein multidisziplinires Fach mit program-
matischer Eigenstindigkeit und 6ffentlichem Auftrag institutionalisiert und nor-
mativ mit einem, oft iibersehenen, axiomatischen Grundgehalt® versehen wird,
soll hier sinnvoll begriindend Fakten einordnen, Sachlagen und mégliche Hand-
lungsentwiirfe gewichten und insgesamt an Werten und ihren Wertstrukturen ori-
entieren. In dieser Perspektive steht die Ethik also insgesamt fiir eine semantische
Ordinate gesellschaftlicher Diskursfelder und wiirde die noch zu fassende ethische
Kompetenz damit zum Maf je eigener Teilhabe daran.

Die dringenden Herausforderungen um Corona zeigen deutlich, wie aktuell, rele-
vant und umfassend ethische Fragen sein kénnen, und wie hoch der Anspruch
an uns alle werden kann, sie adiquat — nach bestem Wissen und Gewissen — zu
beantworten. Bildung im Ganzen, Ethikunterricht im Speziellen, scheinen in bil-
dungstheoretischer Hinsicht prima facie die richtigen Orte dafiir zu sein, dieser
Verantwortung gesamtgemeinschaftlich zu begegnen. Und ,ethische Kompetenz*
erscheint als das probate Mittel — doch was meinen wir damit und ist sie iiber-
haupt lehr- und lernbar?

2 Grundbegriffe

Dieser Beitrag verdankt sich einem hochaktuellen Seminar, das an der Universitit
Wien zum Wintersemester 2020 , Die ethische Dimension der Corona-Pandemie
als Gegenstand des Unterrichts“ behandelte. Mit allen Chancen und Risiken eines
Blickes von auflerhalb der Bildungswissenschaft auf deren angestammtes Thema,
darf der Autor nun aus religionswissenschaftlicher, philosophischer und genuin
ethischer Perspektive einen Beitrag wagen, der im besten Fall einen archimedi-

schen Punkt auf§erhalb iiblicher Wege findet und so dem bildungstheoretisch

3 Spitestens mit George Edward Moores Principia Ethica beginnt ab 1903 unter der Bezeichnung
,Metaethik® eine eigenstindige Konzeption und Reflexion akademischer Ethik, die sich bis heute
parallel zur historisch tradierten moralphilosophischen Disziplin ausbildet und auf dem Boden von
Rationalismus, Aufklirung und Wissenschaftlichkeit begriindet, vgl. Moore 1970. Diese moderne
Ethik setzt in ihrem Selbstverstindnis implizit einen normativen Grundgehalt voraus, der hiufig
tiberschen wird, und der sich mit ,Universalitit, Kategorizitit, Unparteilichkeit, Rationalitit und
Benevolenz' kurz umreifSen lisst, vgl. Henning 2019.
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sicherlich versierteren Leserkreis womdglich neue Einsichten bieten oder wenigs-
tens einige Denkanstdfe liefern kann.

Hierzu wollen wir zunichst einige Grundbegriffe kliren und insbesondere das
Verhiltnis von Moral zu Ethik genauer unterscheiden.® Erst diese Differenz erlaubt
es uns, innerhalb der Domine von einer spezifischen Primisse des periagogischen
Topos zu sprechen. Mit diesem Riistzeug wenden wir uns einem sehr wohlbe-
griindeten Projekt zu, das bereits erfolgreich den Versuch unternommen hag, fiir
die gezielte ,Erfassung von Schiilerleistungen im moralisch-evaluativen Bereich®
(von Heynitz, Krause, Remus, Swiderski & Weif§ 2009, 516) geeignete Testinst-
rumente zu entwickeln, deren Elemente fiir unseren Ansatz sehr fruchtbar sind.
Im Anschluss daran wollen wir uns sodann im Hauptteil dem zentralen Desiderat
widmen, nimlich der offenen Frage, ob und wie sich fiir den Ethikunterricht
didaktische Aufgaben konzipieren und einsetzen lassen. Nach der entsprechenden
Gesamtiibersicht wollen wir schliefllich eine erste Quintessenz in den Blick neh-
men und im Lichte unseres Bildungsbegriffes kurz niher beleuchten.

Dietrich Benner’ hat immer wieder darauf hingewiesen, warum eine gelungene
Konzeption von Unterricht, Wissen und Kompetenz nur da méglich ist, wo man
dem Schiiler bzw. der Schiilerin nicht bloff eine Wahrheit zeigt, sondern ihm (wie
Rousseau es ausdriickt) ,zeigt, wie man es machen muss, um allezeit die Wahr-
heit zu entdecken (Benner 2007, 126, Hervorhebung D.L.). Dieses Gebor von
Miindigkeit lasse sich in der Vermittlung eines allgemein methodischen Vorgehens
realisieren, das vom anfinglichen Staunen bis hin zum Wissen fiihre.

Gerade im Hinblick auf den Ethikunterricht ist diese Haltung fundamental. So
werfen kritische Stimmen manchen zeitgendssischen Konzeptionen immer wieder
vor, als , Tugendeinrede, Werteappell und Gesinnungsapplikation® (Schirlbauer
2005, 105) lediglich Wiederginger altbekannter Moralpredigten in nunmehr
pidagogischem Gewand zu sein. Angesichts eines proklamierten ,Orientierungs-
und Wertebedarf]s] der Jugend® (ebd., 106) wolle so manche Lehrplanreform ja
nur fiir ein gezieltes ,Einstromen der zeitgeistigen Moral und ihrer Tugenden®
(ebd., 108) sorgen, um so aktuelle Problemstellungen der Gesellschaft rasch
ihren pragmatischen Lésungen zufithren zu kénnen. Diese Kritiker fordern zu
Recht, dass, um eines miindigen Lernens und eigenstindigen Wissens willen, jede
direkte Wertevermittlung zuriickzuweisen sei — hingegen alle gegebenen Wertur-
teile in ihren konkreten lebensweltlichen Zusammenhingen ohne Moral von der
Geschicht’ zum Anlass eigener Reflektion und Kenntnis zu nehmen wiren.

Es scheint somit zunichst eine fachdidaktische Besonderheit der ethisch-morali-
schen Domine zu sein, dass ihr Unterricht zwar durchaus ,,in verschiedene mora-
lische Deutungsmuster einfithren soll, dabei aber moralische Indoktrination® (von

4 Eine gute und frei zugingliche Einfithrung in die Ethik bietet: Hausmanninger o.]J.
5 Erzichungswissenschaftler und em. Professor der Humboldt-Universitit zu Berlin.
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Heynitz et al. 2009, 516) strikt vermeiden sollte. Unabdingbar ist also die sehr
prizise Differenzierung dieser Domine in ihre beiden Begriffsfelder ,Ethik‘ und
,Moral. Wihrend nimlich die Moral im objekssprachlichen Bereich angesiedelt
ist und konkrete moralische Standpunkte beschreibt, gehéren ethische Fragen zu
jenem metasprachlichen Bereich, in dem moralische Gegenstinde kognitiv verar-
beitet werden, wo also vernunftgemifl reflektiert und ziber die Moral nachgedacht
wird. Zur ,Moral‘ sollte der Unterricht also insoweit neutral positioniert werden,
als sich jede Stellungnahme zu ihr allein aus ethischer Sicht legitimiert.

3. Zur Entwicklung von Testaufgaben

Der Berliner Ansatz des DFG-Projekts ETiK® von Dietrich Benner et al. (vgl.
Benner & Nikolova 2016) geht der Frage nach, ob ,moralische Kompetenzen
und der Beitrag des Ethikunterrichts zu ihrer Entwicklung® (Benner 2012, 159)
tiberhaupt messbar sind. In direkter Ankniipfung an Platons Hohlengleichnis,
aber auch an Kants Diktum, dass ,Kinder denken lernen“ moéchten (ebd., 160),
weisen die Autoren klar von sich, irgendwelche Wertsicherheiten oder Tugenden
vermitteln oder das ,kiinftige Denken und Handeln der Heranwachsenden durch
Erzichung normieren® (ebd., 163) zu wollen. Das philosophisch, bildungstheo-
retisch wie fachdidaktisch fundierte Projekt strebt vielmehr eine Modellierung
moralischer Kompetenz an, die das Gebot von Miindigkeit in der Vermittlung eines
allgemein methodischen Vorgehens realisiert, das im Blickwechsel auf die Stufen
des Wegs, tiber diverse Zuginge und mit pluralistischen Erfahrungs- und Wis-
sensformen die Art der Betrachtung weitet und verengende, allein , fiir Testzwecke
konstruierte Aufgaben® (Benner 2007, 128) zugunsten einer zu restituierenden
echten didaktischen Perspektive reformiert.

Den fruchtbaren Unterschied zwischen didaktischen Aufgaben einerseits und
Testaufgaben andererseits hebt Benner hier ausdriicklich hervor. Didaktische
Aufgaben seien dann sinnvoll, wenn sie zu Erkenntnissen fiihren, die umfassend,
vielschichtig, kritisch, differenziert und interdisziplinir wie multipolar reflektiert
sind. Sinnvolle Testaufgaben seien indes solche, die in knapper Zeit grundlegende
»Wissensstrukturen und Kompetenzen® (ebd., 129) abbilden kénnen und zwi-
schen der dominenspezifischen Objekt- und Metaebene unterscheiden (aber
genauso auch eine Evaluation der vorangegangenen Lehr—Lernprozesse ermogli-
chen). Benner fordert eine , fruchtbare Wechselwirkung® (ebd.) zwischen didak-

6 Akronym fiir ,Entwicklung eines Testinstrumentes zu einer didaktisch und bildungstheoretisch
ausgewiesenen Erfassung moralischer Kompetenzen, bezogen auf den Ethik-Unterricht an éffent-
«

lichen Schulen®, vgl. https://www.erzichungswissenschaften.hu-berlin.de/de/projekte/etik (Stand:
31.01.2021).
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tischen und Testaufgaben ein und weist damit unter anderem das ,inflationire
Gerede iiber Kompetenzen und die ,irrigen Unterscheidungen zwischen so
genannten Person-, Sach-, Methoden- und Sozialkompetenzen (alles ebd., 130)
entschieden zuriick.

Die Besonderheit des Kompetenzbegriffs des ETiK-Modells ist, dass er sich in drei
Teilkompetenzen gliedert, nimlich in Wissen, Urteilen und Konnen. Diese Triade
scheint uns die Objekte (ad 1), mit denen sich jedes ethisch-moralische Subjekt
in 7heorie (ad 1) und Praxis (ad I1I) konfrontiert sechen kénnte, gut abzubilden:

(1) moralische Urteilskompetenz (I moralische Handlungskompetenz’
bestimmende und reflektierende selbsténdige Stellungnahme zu
moralische Urteilskompetenz moralischen Entscheidungsproblemen

() moralische Grundkenntnisse

Abb. 2: Tableau moralisch-ethischer Kompetenzen in ihren Teilkompetenzen.
Im Modell des Berliner ETiK-Projekts, gemif3 ihrer Internetprisenz mit Stand 2012:
https://www.erzichungswissenschaften.hu-berlin.de/de/projekte/etik (Stand: 31.01.2021).

Wihrend die Grundkenntnisse sich vorwiegend auf die problemgeschichtliche
Kenntnis der wichtigsten ethisch-moralischen Lemmata in diversen philosophi-
schen Beziigen bezichen, soll die moralische Urteilskraft selbstindig konkrete Pro-
blemfille im Lichte eigener, fremder und 6ffentlicher Moral sowie verschiedener
ethischer Regeln bestimmen konnen bzw. umgekehrt verschiedene Regeln hin-
sichdlich ihrer Anwendung im konkreten Einzelfall reflektieren konnen. Hierzu
sollen die in den Grundkenntnissen kennengelernten Urteilsformen ethischen Argu-
mentierens (beispielsweise die aporetisch-elenktische, periagogische, teleologische,
kategorische, ideologie- und gesellschaftskritische oder pragmatische) verwendet
und eingeiibt werden. SchliefSlich soll die ezhische Kompetenz im Anwendungsfall
nicht etwa nur vorgegebene moralische Urteile oder gar ,Patentlésungen® wieder-
geben, sondern vielmehr die Teilnahme am 6ffentlichen ethischen Diskurs ermég-
lichen, also einen unvoreingenommenen ,Beitrag zur Férderung moralischer
Handlungskompetenz [...] leisten® (Benner et al. 2009, 509), der damit ,stets
individuell und sozial zugleich® (ebd.) zu verstehen sei und im besten Fall die
Zivilcourage beférdere. Hervorzuheben ist allerdings, dass fiir Benner die ,,Ausbil-
dung eines sittlichen Charakters® (ebd.), das ist die eigentliche Tugendhaftigkeit
der Edukanden, ausdriicklich 7ichr zum Aufgabenbereich von Erziehung gehort.

7 Dieser Begriff ist spiter als sHandlungsentwurfskompetenz« prizisiert worden.
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4 Zum periagogischen Topos

Bevor wir uns der Konzeption didaktischer Aufgaben fiir den Ethikunterricht
widmen konnen, wollen wir noch eine weitere Triade beleuchten, die fiir unseren
Ansatz grundlegend ist und ihm als Primisse dient. Ein zentrales Anliegen Ben-
ners, ein seine Arbeiten umgreifender Topos sogar, erklirt sich in der von ihm
gebrauchten Metapher von Platons Hohlengleichnis. Die Trias aus Unterricht,
Wissen und Kompetenz (vgl. etwa Benner 2007) spannt bei ihm im Denken struk-
turell ein Dreieck auf, das in seiner Semantik vielversprechend ist:

Abb. 3: Triadische Grundstruktur des periagogischen Topos.
Zur Trias von Unterricht, Wissen und Kompetenz (AB: Unterricht, BC: Wissen, CA: Kom-
petenz) und den Phasen ihres Gesamtzusammenhangs: (1) Losung, (2) Abstraktion und (3)
Partizipation.

In (A) findet sich der Ausgangspunkt. Zu (B) gelangt man, indem man sich mit
seinem Standpunkt geistig auseinanderserzt (1) und in einer kritischen Distanz
zum Ausgangspunke selber reflektiert. Dies kann nach Benner der Unterricht leis-
ten und so jemandes lebensweltliche Position und Erfahrung in A um B ergénzen.
Der auch fiir Benner so bedeutsame selbstindige Aufstieg (2) in eine hohere Per-
spektive wird durch die Einnahme einer metatheoretischen Position ermégliche,
welche die reine Objektebene des Konkreten in ein Allgemeines transzendiert.
Hier in (C) ist darum ein neues, hoheres Wissen um die Griinde des Altvertrauten
moglich und es entsteht die Fahigkeit der Urteils- und Deutungskompetenz (3),
die wieder zu A zuriickkehrt, dieses aber neu als (A") zu sehen imstande ist und
vermittels dieser Kompetenz zur Partizipation das A neu als A" einbringen kann.

So mag im Ethikunterricht zum Thema ,Corona‘beispielsweise ein aktuell verbrei-
teter moralischer Imperativ — etwa zum Schutz von Vulnerablen bzw. zur Entlas-
tung des Gesundheitssystems im 6ffentlichen Raum einen Mund-Nasen-Schutz
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zu tragen — zum Ausgangspunkt genommen werden (A), um sich damit kritisch
auseinanderzusetzen (1) und wie Sokrates im Menon® auf ein womdglich Neues
und noch Fehlendes hinzudeuten, hier etwa, dass diese Moral nicht kategorischer,
sondern durchaus hypothetischer Natur ist, weil sie in einem spezifischen Zusam-
menhang, in Abhingigkeit von Sachverhalten und einer funktionalen Widmung
dient, und sie daher relativierbar und kritisch hinterfragbar ist bzw. dies in den
Augen der Edukanden vielleicht erstmalig wird (2). Wird das Tragen des Mund-
Nasen-Schutzes ferner mit relevanten Fakten in Verbindung gesetzt’ und in ausge-
wihlten Extremszenarien entsprechend kontrastiert (B) sowie mit dhnlichen Fra-
gen in Verbindung gebracht, zeigt sich schnell die Interdependenz von formalen
Fragen zu inhaltlichen Erwigungen.

Man kann sich Szenarien'® und Fragestellungen denken, die der urspriinglichen
Moral zwar pro forma zu entsprechen scheinen, wo aber recht offensichdlich ,das
Kind mit dem Bade ausgeschiittet wird’; gerade solche eréffnen meist den Blick
auf die notwendige Unterscheidung moralischer Form von ihrem eigentichen
Gehalt. In der selbstindigen Abstraktionsleistung dieses ezhischen Inhalts von der
Zahl seiner instanziierbaren moralischen Formen liegt der wesentliche Erkenntnis-
gewinn (C), und in der Fihigkeit, dieses Wissen umzusetzen und einzubringen,
liegt die ethische Kompetenz zur gesellschaftlichen Partizipation (3). Im Lichte
unseres eingangs und in Abb. 1 gezeigten Deutungsrahmens betrachtet, bestimmt
sich dessen Ordinate also primir aus der Fihigkeit, die konkrete Formebene (hier:
der faktischen Moral) von ihrem abstrakten /nhalt (hier: der Ethik) unterscheiden
und fruchtbar in wechselseitige Bezichung bringen zu kénnen.

Durch diese allgemeine Form des in Abb. 2 gezeigten Um-gangs entsteht so ein
Weg zu eigener Selbsttitigkeit und Miindigkeit: Am Abstand A-B illustriert sich
die eigene Reflexion und Lésung; am Abstand der Ebene AB zu ihrer Parallele in
C erhellt sich das ganze Ausmaf§ von Erkenntnis des neuen Wissens um das All-
gemeine im Konkreten; und wo zuletzt scheinbar alles wie am Anfang steht, hat
es sich doch neu gebildet.

o]

Dieser zeigt nimlich auf eine Diagonale, die dem Gegeniiber noch gar nicht sichtbar ist; ein eduka-
tiver Kunstgriff, der bei Benner (2003, 297) in den weiteren Kontext gestellt wird.

Nl

Etwa der absoluten Fallzahlen, dem lokalen relativen Fallaufkommen aktueller Neuinfektionen pro
hunderttausend Einwohner in Form der 7-Tage-Inzidenz, dem realistischen Wirkungsgrad und
der Schutzdauer verschiedener MNS-Sorten, der altersgewichteten Infektionsrate und Letalitit zur
Mortalitit, der Rekonvaleszenzrate, der Anzahl klinischer Notfallpatienten im Verhiltnis zur Anzahl
einsatzbereiter Intensivbetten inklusive Pflegepersonal und dem hierbei kritischen Auslastungsgrad,
etc.

10 Was wire, wenn ich zufillig ins Foyer einer Seniorenresidenz blicke, dabei einen medizinischen
Notfall beobachte und als ¢inzige Person rettend eingreifen kénnte, aber iiber keinen Mund-
Nasen-Schutz verflige? Oder: Was wire, wenn Kliniken anderweitige Notfallpatienten nur abwei-
sen wiirden, um ihr Kontingent freier ,,Corona-Betten® zu bewahren, und sie auf diese Weise
Triage-Situationen zu vermeiden suchten?
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Die ad 3 errungene Deutungshoheit iiber ein Altvorderes im Lichte neuen Wis-
sens sowie die Fihigkeit, diese Interpretationskompetenz auch konkret einbrin-
gen zu konnen, ist das Ziel der unterrichtlichen Bemithungen. Und im Wissen
schliefSlich, dass auch dieses Ziel nur wieder zum Ausgangspunkr neuen Strebens
und des nichsten periagogischen Umgangs mit den Gegenstinden wird, bildet
sich die szindige Teilhabe am gesellschaftlichen Diskurs.

Es hat sich gezeigt, wie zentral die prizise Differenzierung in eine objekssprachliche
Moral als Form und die metasprachliche Ethik als deren erklirter Inhalt ist.

Fiir den Ethikunterricht kdnnte am moralischen Gebot des Tragens eines Mund-
Nasen-Schutzes zur Entlastung des Gesundheitssystems beispielsweise deutlich
werden, dass ihm moralische Kraft nur insofern und solange zukommyt, als es
die Instanz eines iibergeordneten ethischen Gehalts ist und bleibt. Sobald diese
Unterscheidung und zugleich auch die Verbindung beider Ebenen nicht mehr
gegeben wire, wiirde die geforderte Handlung zu blofler Konvention. Umgekehrt
erlaubt die intakte Verbindung der moralischen Handlung zu ihrem ethischen
Gehalt das weitere kritische Hinterfragen auch der ethischen Begriindung selbst
und muss die metaethische Abstraktionsleistung priifen, ob nicht woméglich
auch dieses ethische Normativ nur eine allgemeinere Form der Moral war und
von daher im Verstindnis erneut zu iibersteigen ist. Im programmatisch bestin-
digen Regress auf wiederum die Griinde ethischer Begriindungsformen legt sich
somit erst die Ethik frei:

»Warum gibt es eigentlich keinen Lockdown des StrafSenverkehrs, um Menschen-
leben zu retten? (Weil es um die Entlastung des Gesundheitssystems geht.) —
»Aber warum soll eigentlich das Gesundheitssystem um jeden Preis entlastet wer-
den?* (Zur Vermeidung von Triage-Situationen.) — ,,Und warum muss eigentlich
die Triage so strikt verhindert werden? (Um die Wiirde der Behandelnden und
Patienten niemals zu verletzen.) Etc.

An dem moralischen Gebot des Tragens einer Mund-Nasen-Protektion zum
Schutz der Vulnerablen kénnte sich, aus dem wachsenden Wissen um die wich-
tige Unterscheidung sowohl von Ethik, Moral, aber eben auch der wie beschrie-
ben womdglich bloflen Konvention bzw. Funktion, ein freierer geistiger Spiel-
raum der Edukanden schépfen, der im wechselnden Blick auf die Formenvielfalt
zu innovativen Blickwinkeln fithren kann. Im metacthischen Hinterfragen aller
Mafinahmen zum Schutz der Vulnerablen mag also auch die Vielfalt moglicher
Antworten wachsen, aber genauso auch der kritische Blick auf woméglich cher
prosaische Hintergriinde rein moralisierender Kommunikation.

Fiir die Entwicklung sogenannter ,didaktischer Aufgaben fiir den Ethikunterricht
ist also vor allem klar zu unterscheiden, dass im Grunde allein der ethische Bereich
zum Gegenstand klassischer Didaktik werden kann, wohingegen der moralische Teil-
bereich ergebnisoffen zur Aufgabe einer fachspezifischen Mieutik wird.
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5 Zur Entwicklung von Lehr-Lernaufgaben

Unser Ansatz!! zur Entwicklung von Lehr—Lernaufgaben fiir den Ethikunterricht
beginnt also mit einigen grundsitzlichen Unterscheidungen: Wihrend die Model-
lierung im Projekt ETiK fiir die Konzeption von Testaufgaben eine statische ist
— denn recht unabhingig vom Faktor ,Zeit* soll ja hier ein Ist-Zustand gemessen
werden, der sich lediglich in diverse Aspekte gliedert —, verlangt die Entwick-
lung von Lehr—Lernaufgaben eine dynamische Konzeption — schliefilich ist der
Weg zum Ziel keine Momentaufnahme, sondern ein wohlstrukturierter Prozess.
Ebenso verlangt der bewusste Umgang mit dem Dual Ethik—Moral eine inhaltlich
korrespondierende und zeitlich gleichlaufende Unterscheidung in Didaktik und
Mieutik, weshalb wir in Abhebung von den ,Testaufgaben® hier auch nicht von
didaktischen Aufgaben, sondern als Uberbegriff von ,Lehr—Lernaufgaben® spre-
chen wollen.

Fiir ein besseres Verstindnis des inneren Zusammenhangs mochten wir tiberdies
einmal nicht auf die schon oft zitierte altgriechische Etymologie verweisen, son-
dern auf die hebriische: Hier spricht sich ,Lernen‘ im (vereinfacht transkribierten)
lamad aus, im einfachen Stamm der Wurzel /-m-d also, unser ,Lehren® hingegen
in limmed, also nur im resultativen Modus des an sich gleichen Verbs. Ahnlich wie
im Deutschen das Verhiltnis von #rinken—trinken diirften wir lernen—lehren somit
semantisch als lernen—lernendmachen begreifen. ,Zu Trinken geben® macht uns so
bildhaft den didaktischen Prozess verstehen, der prima facie den ,Stoff vermittel,
der sich am Ziel von selbst ergibt. ,Zur Trinke fiihren® versinnbildlicht den mieu-
tischen Prozess, der recht eigentlich zu dieser Quelle hinfiihren soll. Und damit
wird auch klar, dass beide Prozesse Hand in Hand laufen, aber auch, warum der
mieutische die Fithrung hat und der didaktische ihn gut begleitet.

11 Eine grafische Ubersicht findet sich in Abb. 4.
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Abb. 4: Gesamtiibersicht.

Statisches Konzept zur Kompetenztestung nach ETiK (im Uberblick).

Dynamisches Konzept zur Kompetenzbildung (méeutisch-didaktischer Prozess).
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Der in Abb. 4 dargestellte Gesamtprozess beginnt so in einem semantischen Feld
der Domine respektive zur spezifischen Thematik eines bestimmten Aufgaben-
komplexes; hier ruft ein erster Impuls anhand eines konkreten Szenarios mit kla-
ren Rollen zur spontanen Bildung eines eigenen Handlungsentwurfs auf. Diese
Handlungen werden vorlidufig unvoreingenommen als auf moralischen Stand-
punkten fuflend aufgefasst und werden zum Ausgangspunke des grundlegenden
mieutischen Prozesses, der gleichzeitig unseren fachdidaktischen Prozess weiter
strukturieren soll.

Die Grobstruktur des mieutischen Prozesses wird in drei Akten verstanden.
Zuerst werden die Gesprichspartner eingeladen und ,da abgeholt, wo sie stehen’,
das heif3t, es wird hier das gemeinsame Gesprich aufgenommen (Phase 1), darauf
folgt die eigentliche Elenktik, in der durch die gemeinsame Methode verniinfti-
gen Fragens und Priifens sich ein moglicherweise unhinterfragtes Scheinwissen
zundchst als Aporie entpuppt und sich dem erweiterten Horizont 6ffnet (Phase
2), woraus sich schliefflich der neue Konsens gemeinsamer moralischer Stand-
punkte oder auch (!) der Konsens gemeinsam wohlbegriindeter unterschiedlicher
Antworten finden soll (Phase 3). Im Rahmen dieser drei Phasen lassen sich die
verschiedenen Teilkompetenzen, Reflexionsarten und zentralen Inhaltsbereiche
des ETiK-Modells im Sinne eines begleitenden didaktischen Prozesses sinnvoll
positionieren.

Das in der Abbildung aufgefiihrte Fallbeispiel mag uns diesen Prozess in groben
Strichen illustrieren. Es beginnt zur Thematik ,Schutz der Vulnerablen® sinnge-
mifd mit folgendem Szenario: , Was wiire, wenn Deine GrofSeltern zur gegenwiirti-
gen ,Corona-Situation ihrer gesundpeitlichen Verfassung wegen in einem Pflegeheim
wiren, wo aktuell aber keine Besuche mehr zugelassen werden, und sie sich nichts
mehr wiinschen, als Dich zu sehen und zu umarmen, ja, beide immer wieder betonen,
dass sie doch lieber an ,Corona’ statt an ihrer Einsamkeit sterben wollten?”

In Phase I des mieutischen Prozesses liegt der Schwerpunkt auf dem spontanen
Handlungsentwurf der Edukanden, der sodann in der Reflexion iiber die eigene
Moral genauer auf seine moralische Beschaffenheit hin untersucht wird, dessen
konstituierende Begriffe, Maximen und Normen im Wechselspiel mit ethischen
(und anderen) Grundbegriffen verglichen und von sozialer Konvention, Jurispru-
denz, Pragmatik etc. unterschieden und weiter ausdifferenziert wird.

Im Fallbeispiel kann die Impulsfrage des Szenarios und die Aufforderung zum
spontanen Handlungsentwurf zu verschiedensten Positionen fithren, etwa ,wenn
sich meine Grofieltern das so sehr wiinschen, gehe ich sie natiirlich trotzdem besu-
chen’, was grundsitzlich neutral und frei von Vorbehalten als moralische Aussage
erhoben wird. In der ersten Reflexion iiber diese eigene Moral und in Kenntnis-
nahme der didaktischen Inhalte klirt sich dann, welcher Aspekt beispielsweise
die juristische Dimension beriihrt (gesetzliche Auflagen, Hausrecht) und auf wel-
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chem moralischen Kern die Handlungsbegriindung letztlich basiert (z.B. ;man sei
fiir eine nahestehende Person immer da, wenn diese einen braucht’).

In Phase 2 ist eine Priifung aller Vorannahmen auf Unwissen und Vorurteile schon
rein strukeurell durch die Offnung des eigenen Horizontes nahegelegt, indem in
Reflexion iiber jeweils fremde moralische Positionen eine Pluralitit begriindeter
Annahmen kennengelernt wird und die zentrale Unterscheidung von Moral zu
Ethik an Profil gewinnt. Indem gleichzeitig eine Vielzahl méglicher Standpunkte
an konkreten weiteren Fallbeispiclen sowohl erfahren als auch erdacht werden
sollen und im Zusammenhang mit elementaren Zheorietypen der Ethik gestellt
werden, bildet sich die Teilkompetenz der Urzeilskraft sowohl in reflektierender
als auch bestimmender Hinsicht aus und wird das methodische Instrumentarium
der Ethik vermittels ihrer Denkformen (etwa die aporetische, periagogische, kate-
gorische, teleologische usw.) gezielt geschult.

Unser Fallbeispiel fordert hier auf, fremde Positionen kennenzulernen und mit der
eigenen zu vergleichen. So mag etwa eine andere Aussage heifSen, dass ,der Wunsch
meiner GrofSeltern zwar verstindlich ist, aber sie vielleicht nur emotional wider
besseres Wissen handeln und ich mich daran orientieren muss, was das Beste fiir
sie ist’. In der Reflexion iiber eine noch fremde Moral werden die Unterschiede
und Ahnlichkeiten, Vorziige, aber auch kritischen Punkte deutlich, vor allem aber
weitet sich der Blick fiir die eigene Position und relativiert sich tendenziell ihr
Geltungsanspruch. In der kritischen Revision folgt die Differenzierung zwischen
verniinftigen Urteilen und bloflen Vorurteilen, Begriindungen und Meinungen
sowie das Kennenlernen ethischer Theorien, was dazu fiihren kann, dass die bei-
spielhafte anfingliche moralische Position um den Anspruch reicher wird, zwar
sweiterhin immer fiir meine GrofSeltern da zu sein, aber indem ich mich fiir ihr
Bestes einsetze, auch, wenn dieses nicht zwingend ihren Erwartungen entsprechen
muss' (und woméglich verdanke sich dessen rationale Begriindung der didaktisch
vermittelten deontologischen Denkform bzw. des entsprechenden Theorietyps).

In Phase 3 wird schliefllich im Hinblick auf das erklirte Ziel eines bestmogli-
chen moralischen Standpunktes der gemeinsame Konsens zum eingangs gewihl-
ten Fallbeispiel intendiert. Hierzu wird die Beziiglichkeit der je eigenen Position
mit je anderen in den Fokus geriickt und mit der Moral im dffentlichen Raum
in weitere Beziechung gebracht. In der weiteren Aspektierung einer oder mehre-
rer erwihlter Moralentwiirfe mit Herbarts Elementarideen konnen sie zudem an
Dimensionalitit gewinnen und auf ihre moralische Gewichtung und Vertriglich-
keit zu weiteren gesellschaftlichen Werten und Moralsystemen gepriift werden.

In dem Fallbeispiel ist die eigene Position also zu kontextualisieren und mit ande-
ren zur Vereinbarung zu bringen. Insbesondere ist ihr kategorisches Gewicht auf
ihren Geltungsbereich per Zustimmung zu iiberpriifen und gegebenenfalls im

doi.org/10.35468/5889-05



,Corona‘ im Ethikunterricht

Diskurs neu zu verhandeln: Anhand der Fragestellung, ,was wire, wenn alle (einer
Jeweiligen Gemeinschaft) so handeln wiirden’, kann der axiologische Rang unbe-
dingter Normen reflektiert werden, gleichzeitig aber auch die hier still vorausge-
setzte Zustimmung bewusst gemacht und gegebenenfalls geeignet verhandelt wer-
den. Als ein Austauschmedium fiir solche deliberativen Prozesse sind die zentralen
Inhalssbereiche nach Herbart gut geeignet, um die eigenen Gewichtungen gegen-
seitig zu vermitteln, untereinander diskursiv abzuwigen und in den friedlichen
Konsens von Einhelligkeit oder kontraktual-koordinierter Koexistenz zu miinden.
Schliefllich ist die mit dem so erfahrenen ethischen Wissen und eigenen moralischen
Gewissen vereinbarte Position eigenstindig zu fassen und im harmonisch eintriich-
tigen (d.i. wohlbegriindet einigen oder wohlbegriindet kontrastierenden!) Konsens
mit den anderen Gesprichspartnern in Eigenverantwortung zu vertreten.

Im Rahmen dieses Beitrages kann dieser Prozess zur ethisch-moralischen Kom-
petenzbildung natiirlich nicht im Detail gezeigt werden — und muss es fiir unsere
iibergeordnete Fragestellung auch nicht. Wichtig ist das grundsitzliche Verstind-
nis fiir die Primisse der periagogischen Natur dieses Vorhabens, die fundamentale
Unterscheidung von Ethik und Moral (bzw. Konvention) sowie zwischen dem
zwar nicht abschlieSbaren Prozess der Konvergenzbildung von Moral zu Ethik,
aber der zugleich erlernbaren Umgangsform dieser ethischen Kompetenz sowie
daraus der Differenzierung aller Lehr—Lernaufgaben in eine didaktische und
mieutische Dimension, die wir idealtypisch vereint und strukturiert haben.

Die Zukunft wird zeigen, ob der hier skizzierte Vorschlag die aktuelle Debatte um
eine bildungstheoretisch fundierte, fachdidaktisch differenzierte und empirisch
solide Ethik in der Bildung erreicht und mit ihren Gedankenanstéf8en bereichern
kann. Der Gesellschaft, die wie gegenwirtig sichtlich um ihre Werte ringt, wire
eine gelungene Bildungskonzeption ethischer Kompetenz natiirlich nur zu wiin-
schen.

6 Schluss

Zum Schluss wollen wir das gezeigte Verhiltnis der Moral zur Ethik kurz in ihren
grofleren Zusammenhang stellen und fiir weitere Gedankenginge moglichst
fruchtbar machen. Dafiir lohnt sich noch einmal der Hinweis darauf, dass Ethik
zwar fiir sich allein bestehen kann (wenngleich sie ohne jede konkrete moralische
Position einer gewissen Relevanz entbehren miisste), Moral hingegen ihrer ethi-
schen Definition gemif3 fiir sich allein nicht bleiben kann, was sie ist — ohne Ethik
wiirde sie noch im selben Augenblick zur bloffen Konvention.

Offen ist nun, ob diese duale Grundstruktur aus Form und Inhalt nicht von fun-
damentaler Tragweite ist und ob sie sich nicht etwa in jeder Domidne erkennen
lie3e, da sie woméglich zum logischen Einheitsbegriff der ,Domine* selbst gehort:
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Eine philosophische Erginzung zum rein reduktionistischen Physikalismus ist ja
die Emergenztheorie’, die in ihrer starken Variante cum grano salis postuliert, dass
sich aus einem strukturell geeigneten Zusammenhang mehrerer Elemente mit-
unter ein Ganzes ergeben kann, das gualitativ anders ist als seine Teile und fiir
eine héhere Betrachtungsebene sogar quantitativ mehr ist als seine Teile allein.
Das Verhiltnis dieser beiden Ebenen finden wir in der Menge all ihrer Elemente
(entsprechend zu griech. pan) zum Ganzen ihrer Einheit (zu griech. holon). Dieses
holistische Ganze ist ein durchaus plausibles Deutungsmuster iiber das gesamte
Spektrum der Wissenschaften und iibrigens auch das zentrale Argument fiir deren
Eigenstindigkeit und innere Hierarchie.

Vielleicht lohnt es sich ja, diesen Gedanken einmal fiir das Verhiltnis der erwihn-
ten Objektebene zu ihrer Metaebene allgemein zu fithren? Ist nicht jede Domine
zwar in eine Vielzahl moglicher Objekte instanziiert, fiihrt aber zugleich auch ihre
essentielle Einheit ins Feld? Ist nicht beispielsweise im Fach Musik deutlich, dass
didaktisch eine Vielzahl formell-musikalischer Zuginge vermittelbar, aber an die
gewiss vielbeschworene Musik doch bestenfalls mieutisch heranzufiihren ist? Steht
nicht ,Salieri‘ sprichwortlich fiir diesen machbaren Gegenstand in aller Vielzahl
seiner moglichen Instanzen, ,Mozart* hingegen metaphorisch fiir jene unverfiig-
bare, irreduzible und mit einer besonderen Wiirde begabte Essenz des Ganzen...?
Vielleicht kdnnte es sich ja als fruchtbar erweisen, unter Bildung dezidiert diesen
spezifischen Bezug zum Ganzen zu verstehen — das eben ein anderes ist als seine
Teile und doch die Domine innerviert, ja, erst ihre Einheit stiftet — und die dop-
pelte Herausforderung, den wirklichen Gehalt iiber eine Vielzahl von Formen
zwar vermittelbar zu halten, aber zugleich bestindig auf ihre Quelle hinzufiihren,
in eine bildungstheoretisch inzegrale Einheit von Didaktik und Maieutik zu fassen?
An der Ethik zeigt sich diese Einheit wohl am allerbesten. Die Moral stellt sich
zunichst die Frage, worin das richtige Handeln bestehe, und erschopfte sich die
Frage in dem Rechten, wire Gerechtigkeit ihr hochstes Maff und Recht wie
Konvention die Folge. Wo sie sich aber bestindig an der Ethik orientiert, fragt
sie zugleich nach dem Guten™. Erst hier, so diirfen wir zum Schluss vielleicht
auch mutmaflen, lernen wir aus allem noch sein Gutes und selbst aus ,Corona‘
noch das Seine. Erst hier bekommt die Unzahl unserer Fragen ¢ine Richtung und
mag selbst eine Pandemie noch ihren Schrecken verlieren, da wir uns im Ganzen
begriindet haben.

JAnhalt und Form: Unterschied, Hierarchie und Einheit* konnte die Lektion somit
heiflen, in der wir lernen, dass Formen unterscheidbar Inhalt tragen, aber davon
nicht zu trennen sind. Platon hat uns diesen Gedanken ja schon nahegelegt, wenn

12 Eine gute Einfiihrung bietet hier Greve & Schnabel 2019.
13 ,Was ,gut’ bedeutet, ist, abgesehen von seinem Gegenteil ,schlecht’, der wirklich einzige einfache
Gegenstand des Denkens, der der Ethik eigentiimlich ist.“ (Moore 1970, 34)
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er sprach, dass nicht das Leben das hochste Gut sei, sondern das gute Leben. —
Oder: Wenn unser Ausgang richtig ist, unser Ziel aber gut — wird das im Ganzen
richtig gut.
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Ver(un)sichern in Zeiten der Ver(un)sicherung

Das Hereinbrechen der ,,Covid-19-Krise“ im Frithjahr 2020 brachte zwei Beson-
derheiten mit sich, die fiir den folgenden bildungswissenschaftlichen Beitrag
wesentlich sind: Zum einen betraf und betrifft die Krise die ganze Gesellschaft
und alle Bereiche des gesellschaftlichen Miteinanders. Innerhalb weniger Wochen,
dann binnen Tagen wurde deutlich, dass das gewohnte Leben nicht linger trag-
bar ist, wenn die Infektionszahlen niedrig gehalten werden sollen. Entscheidun-
gen dariiber, wie gesellschaftliches Miteinander gelebt werden kann und welche
Méglichkeiten Subjekte darin haben, wurden von entdeckten Covid-19-Fillen
sowie wissenschaftlichen Prognosen iiber deren weitere Entwicklung abhingig
gemacht. Die rationale Forderung seitens der verschiedenen Regierungen war,
sich den gesetzten, sehr unterschiedlichen Mafinahmen zu unterwerfen, um der
Krise begegnen zu kénnen. Zum anderen wurde deutlich, dass Menschen einem
Zustand ausgeliefert sind, der (noch) nicht durch Wissen beherrschbar war oder
schnell beherrschbar gemacht werden konnte. Denn auch die verschiedenen ange-
rufenen Wissenschaften, insbesondere die Medizin, konnten keinen befriedigen-
den Anhaltspunke fiir die Lésung oder die Bewiltigung des Ausnahmezustandes
liefern. Vielmehr zeigte sich, dass auch wissenschaftliche Erkenntnisse als vor-
laufige gelten und mit zunehmendem Wissen Neubewertungen vorgenommen
werden miissen.

Dieser Beitrag ist an der Beschreibung der (neuen) Vermittlungsprozesse interes-
siert und geht auf die Unsicherheiten, die in pandemischer Zeit das menschliche
Sein und Miteinander rahmen, ein. Der Blick richtet sich dabei zunichst auf die
allgemeinere Beziehung zwischen Menschen, die krisenbedingt distanziert mittels
technischer Medien, d.h. Geriten und Programmen, zustande kommt (Kap. 1).
Die technische Materialitit setzt sich auch in Lehr-Lern-Verhiltnisse fort und
verindert diese sozialen und sachbezogenen Verhiltnisse. Hier wird auf die ,Uber-
setzung’ von sozialem, leiblich und raum-zeitlich situiertem Miteinander in ein
technisch vermitteltes (2.1) sowie die ,Ubersetzung’ von Lehr-Lern-Gegenstinden
in technisch tibertragene Daten (2.2) und schliefSlich die technischen Bedingun-
gen und technisches Erleben eingegangen (2.3).! Im Anschluss an die nihere Aus-

1 Diese Uberlegungen bilden die Grundlage dafiir, Verinderungen didaktisch vorzubereiten, aufzu-
fangen oder nutzen zu konnen; dennoch geht es in diesem Beitrag nur am Rande um didaktische
Transformationen, die in Lehr-Lern-Settings jedenfalls stattfinden sollten.
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differenzierung der technisch-medial gedimpften (,muted“) Verhiltnisse werden
im dritten Teil auch die ver-riickten Subjektpositionen Lehrender (3.1) und Ler-
nender (3.2) aufgenommen und damit deren Herausforderungen neu verortet. In
der Konklusion (4) wird dann der Blick auf das Leibliche wieder aufgegriffen und
durch die entwickelten Perspektiven neu sortiert.

1 Please wait, the host will let you in soon

Die Art der Verunsicherung, die in diesem Beitrag aufgegriffen wird, schliefSt in
ihrer niheren Bestimmung an fluidity an, wie Bauman (2006a) sie bestimmte: Sie
ist flieffend, verbreitet sich laufend, lduft tiber und kann nur schwer eingegrenzt
oder punktgenau bestimmt werden; ,trifft* die Verunsicherung einen Menschen,
so wird dieser verdndert, ganz gleich ob er oberflichlich beriihrt oder durchdrun-
gen wurde.? Dabei mag es nur auf den ersten Blick tiberraschen, die Verunsi-
cherung als fluide zu beschreiben, kann doch mit dem Virus ein ,Gegner* fest-
gemacht werden. Es zeigt sich jedoch, dass das Virus zwar bedrohlich ist, sich
mit den politischen, sozialen, kulturellen, medizinischen usw. Reaktionen azf das
Virus Verunsicherung in verschiedene Lebensbereiche ausbreitet, in denen beste-
hende Verortungen erschiittert werden und versicherte Verhiltnisse aufbrechen.
Die Verunsicherung war (und ist) in vielen gesellschaftlichen Bereichen erfahrbar
und geh, dhnlich der Angst, mit der ,,Erfahrung des Vertrauensverlustes in einen
geregelten Lauf der Dinge® (Schifer & Thompson 2018, 9) einher, die zu einem
Bruch mit dem Bekannten fiihrte. Es bricht insofern ein Ausnahmezustand fiir
Subjekte an, in dem bestehende Regeln und Normen bspw. des Umgangs mitei-
nander auf Probe gestellt werden und sich neu beweisen miissen. Zunichst tritt
nicht der*die Andere dem Subjekt als Fremde*r gegeniiber (vgl. u.a. Waldenfels
2007), sondern die Sizuation ist fremd und bedarf einer niheren Bestimmung, um
Selbst- und Fremdverhiltnisse neu zu relationieren. Die*der Andere wurde und
wird in Praktiken der niheren Bestimmung dann aber doch zur*zum Fremden,
nimlich dann, wenn Zuschreibungen wie ,erkrankter Mensch®, , Virustrager*in®
oder ,vulnerable Person® vollzogen werden.

In einem solchen gesellschaftlichen Ausnahmezustand, wie er mit der Covid-
19-Krise erfahrbar ist, brechen neben gewohnten Strukturen auch — wie bereits

2 ,Fluids travel easily. They ‘flow’, ‘spill’, ‘run out’, ‘splash’, ‘pour over’, ‘leak’, ‘flood’, ‘spray’, ‘drip’,
‘seep’, ‘ooze’; unlike solids, they are not easily stopped - they pass around some obstacles, dissolve
some others and bore or soak their way through others still. From the meeting with solids they
emerge unscathed, while the solids they have met, if they stay solid, are changed - get moist or
drenched.” (Bauman 20064, S. 2) In Liguid Fear (2006b) zeigt Bauman dann auf, wie Verunsiche-
rungen und Vulnerabilititen genutzt werden, um aus Verunsicherung eine diffuse Angst entstehen
zu lassen.

doi.org/10.35468/5889-06



Ver(un)sichern in Zeiten der Ver(un)sicherung

angedeutet — die bekannten Lésungswege wie die vermeintliche Sicherheit des
eigenen (rationalen) Wissens auf. Die Verunsicherung betraf und betrifft eben
auch das Gebiet der Wissenschaft, in dem mit einer Mischung aus bekannten
,Behandlungsformen® und der fieberhaften Produktion neuer Erkenntnisse auf die
Krise reagiert wurde und wird.> Die Herausforderungen in der Krise sind also
die Bewiltigung eines Bruchs, die flieffende eigene Verunsicherung sowie der
Umgang mit einem Ausnahmezustand, dessen Ausmaf3 sich nicht abschlieffend
abschitzen oder bestimmen lisst und damit erneut Verunsicherung hervorruft.
Dies fordert, bildungstheoretisch gesprochen, bei allen Subjekten Neupositionie-
rungen in ihren Selbst-, Fremd- und Weltverhiltnissen heraus.

Die ,Umstellung® auf online- bzw. technisch vermittelte Lehr-Lern-Prozesse im
Frithjahr 2020 geschah angesichts einer erschiitterten Gegenwart und nicht
absehbaren Zukunft. Fiir institutionelle Lehr-Lernprozesse galt (und gilt) dies in
besonderer Weise: Die Beschworung seitens politisch Verantwortlicher, die mit
der schnellen und oft provisorischen Umstellung einherging, konzentrierte sich
auf die zeitliche Begrenztheit des Ausnahmezustandes, in dem alle zusammen
gefordert seien, das Beste daraus zu machen und die so legitimierte Transforma-
tion auf Zeit hinzunehmen. Parallel zu dieser Beschworung wurde ein Ausnah-
mezustand auch in intersubjektiven Vermittlungsprozessen erfahrbar und das
grundlegende Vertrauen in Verhiltnisse zueinander auf Probe gestellt: Gemeint ist
das Vertrauen darauf, dass Altere (Eltern, Lehrpersonen) wissen, welches Wissen
etwas wert ist (vgl. Kiinzli 2001), wie das Wissenswerte intersubjektiv und sachbe-
zogen vermittelt werden kann und wie dadurch zukiinftige Partizipation gesichert
wird. Der Ausnahmezustand, in dem sich die Subjekte befinden, zeigt nun aber
gerade Leerstellen im Wissen auf und suspendiert gewohntes Miteinander. Wie
kann nun ein Wissen fiir eine unbekannte Zukunft tragfihig sein und der eigenen
Versicherung dienen, das nicht einmal zur Bearbeitung der Gegenwart ausreicht?
Und wie verdndern riumlich distanzierte Verhiltnisse zueinander Vermittlungssi-
tuationen? Die politischen Beschworungsformeln zielen also nicht allein darauf,
solidarisches, nun situativ technisch iibertragenes Miteinander als Losung des
Problems zu erzeugen und sich diesem auf Zeit zu ergeben. Die Beschworungs-
formeln und daran anschliefenden Umdeutungen der Ausnahmesituation als
Beitrag zur Pandemiebekidmpfung kaschieren die Verunsicherungen der Subjekte
und ihrer bisherigen Vorstellungen von sozialen Situationen. Sie tduschen damit
eine (unmégliche) Versicherung in unsicheren Zeiten vor.

Neben der Verunsicherung der allgemeinen Lebensumstinde und des bestehen-
den Wissens werden mit der Umstellung auf Distanzlehre auch Lehr-Lern-Pro-
zesse als verunsichert erfahren, weil strukturelle Bedingungen neu gedacht und

3 Vgl. dazu auch den Beitrag von Breinbauer in diesem Band.
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entworfen werden miissen.* In der derzeitigen Lage (Anfang 2021) wird mit dem
Verweis auf ,Digitalisierung® (zum Prozess vgl. bspw. Arnold, Prey & Wortmann
2015) sehr viel tiber Verlagerung von Lehren und Unterrichten in online-Formate
bzw. virtuelle Settings gesprochen. Dies geschieht hiufig mit dem Hinweis, dass
es Herausforderungen in Lehr-Lern-Prozessen und bei der Wissensaneignung
aufgrund des inhaltlich und strukeurell verinderten Angebots gebe, bei dem es
weitere Abstimmungen brauche. Dabei kommt die Un/Fihigkeit der Lehrenden
im Umgang mit Technik ebenso zur Sprache wie die Motivation der Lernenden.
Ubersehen wird allerdings, dass mit ,Digitalisierung® gerade nicht ein Verschie-
ben von eingeiibten Lehr-Lern-Settings in einen anderen, nun virtuellen, Raum
gemeint ist, sondern dass sich dahinter eine Transformation von Inhalten und
Verhiltnissen verbirgt, die angesichts technischer Méglichkeiten geschieht, die in
und fiir Situationen aufgegriffen werden, die bisher im Wesentlichen in Bezug auf
einen Gegenstand als soziale Interaktionen von Subjekten verstanden wurden,
die zur selben Zeit am selben Ort sind. Die Interaktion kann angesichts des glei-
chen leiblichen Ortes und eines gemeinsamen ,Hier* nach Waldenfels (2001) eine
Inter-Aktion werden, also zu einem Handeln der Subjekte im Zwischen-Raum.
Die ,Umstellung’ auf Distanzlehre geschah hiufig unter Verweis auf blended
learning-Modelle sowie spezifische online-Angebote,” wobei jedoch grundlegende
Verhiltnisbestimmungen von Vermittlungsprozessen in blended learning (vgl.
Breinbauer 2009) sowie die Planung von spezifischen online-Angeboten als jewei-
lig medialisierte ausgeblendet wurden und werden. Dariiber hinaus sollte in den
Blick geraten, dass sich mit den dufleren Strukeuren auch die Méglichkeiten einer
Positionierung und die Anforderungen an die handelnden Subjekte verindern,
in Anbetracht derer sie zu Neuentwiirfen bzw. zum Neuverstehen aufgefordert
sind. Damit wird die Bezichung zwischen Lehrenden und Lernenden insofern
,auf Probe’ gestellt, als sich beide Seiten angesichts ,erschiitterter’ Bedingungen in
ihrem Tun neu versichern miissen.

4 Vgl. dazu auch die Beitrige von Reitinger und Proyer bzw. Képfer in diesem Band.

5 Hier ist z.B. an universitire Kursangebote von Fernuniversititen oder auch an MOOCs (Mas-
sive Open Online Course(s)) zu denken. Diese Kurse sind Alternativen zu Vor-Ort-Angeboten; sie
wurden als distant learning-Arrangements geplant und sind durch entsprechende didaktische und
technische Lsungen gekennzeichnet. Dazu gehdren bspw. voraufgezeichnete Vorlesungen, diverse
Lern- und Forschungsmaterialien wie Filme, Audiodateien, Texte, Lern- und Reflexionsaufgaben
und verschiedene Selbsttests. MOOCs werden i.d.R. in ,traditionelle’ Kurse, die auf individuelles
Lernen abzielen, und ,kollaborative’ Kurse, die auf eine Vernetzung der Lernenden und die gemein-
same Bearbeitung von Lernaufgaben abzielen, unterschieden. Gerade zu Beginn der etwas holprigen
,Umstellung® auf Distanzlehre wurden in diversen online-Foren Ressourcen, Hilfsmittel und Ideen
fiir Gestaltungen von und fiir Lehrende gesammelt. Diese Angebote unterstiitzten und unterstiitzen
noch immer laufende Lehre, kénnen eine Neuplanung jedoch nicht ersetzen. Eine Ubersicht ist
hier zu finden: https://www.bildungsserver.de/Open-Educational-Resources-OER-ein-UEberblick-
ueber-Initiativen-weltweit-6998_ger.html (Stand: 21.02.2021)
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2 You are muted!

Die Verunsicherung der Subjekte spiegelt sich nun auch in den grundlegenden
didaktisch zu gestaltenden Beziechungen zwischen Lehrenden, Lernenden und
einem Gegenstand wider und betrifft Raum und Zeit der Vermittlung. Bisherige
Erfahrungen in der Lehre und im Lernen tragen gewachsene und tradierte Ord-
nungen in sich, die in institutionalisierten Settings immer wieder bemiiht und
aufgefiihrt werden. Dabei geraten Lehrende als wissende Menschen in den Blick,
die es verstehen, einen Gegenstand lehr- und lernbar zu machen; Lernende sind
diejenigen, die sich etwas aneignen, das bestenfalls zur Moglichkeit des Ausbildens
bzw. zur Verinderung von Selbst-, Fremd- und Weltverhiltnissen fiihrt, die dabei
helfen, sich selbst eine Bestimmung zu geben (vgl. u.a. Schifer 2012). Es sind die
Gegenstinde des Lehrens und Lernens, die diese Moglichkeit gewihren sollen,
und es sind Zeit und Raum der Vermittlung, die dies (bestmoglich?) gewihrleis-
ten. Die verunsicherten Zeiten der Pandemie 16sen diese bekannte Struktur auf: es
kommt zu Verschiebungen in Raum und Zeit der Vermittlung, die Gegenstinde
werden durch ungewohnte Medien transportiert und Lehrende und Lernende fin-
den sich nicht linger leiblich situiert zusammen (vgl. dazu auch Arnold 2020).

2.1 Raum-zeitliche Verschiebungen

Zu den grundlegenden Strukturen institutionalisierter Lehr-Lern-Arrangements
zihlt die duflere Strukeur, die durch einen spezifischen Lernort und eine spezi-
fische potentielle Lernzeit gegeben ist: Die Schule bzw. die Universitit werden
als besondere Orte der Vermittlung gekennzeichnet. Beide, Schule und Univer-
sitdt, bieten einen Raum fiir das ,Arbeiten® mir Gegenstinden und a7 Problemen
(vgl. Dussel 2020; Kiinzli 2001), in dem die Lernenden sich in ihrer Leiblichkeit
positionieren und an die Zeitlichkeit von Lehr-Lern-Prozessen erinnert werden.
Ein Kennzeichen dieses Lernraumes ist entsprechend die spezifische Ortlichkeit
(Klassenzimmer, Horsaal, Seminarraum), in der Lernende eine Position im Raum
entsprechend der Ordnung des Raums einnehmen (Sitzordnungen, Ordnungen
von Lehrenden und Lernenden) und sich damit in ein — durch den Raum und
seine materialen Ordnungen geleitetes — Verhiltnis zu Lehrperson und Gegen-
stand setzen. Kurz: je nach Sitzplatz im Seminarraum oder Klassenzimmer wird
eine Perspektive eingenommen und die situative Wahrnehmung vorweg beschrie-
ben. Ines Dussel unterstreicht dies und verweist zugleich auf die Materialitit, die
den besonderen Lernort (bei ihr die Schule) kennzeichnet: ,,Die Schule und das
Klassenzimmer sind seit jeher sozio-technische Umgebungen, die durch diese

6 Damit ist nicht gesagt, dass Einsicht in der institutionell begrenzten Lernzeit geschicht; allerdings
zielen die rdumliche und zeitliche Struktur und die Materialititen darauf ab, Positionierungen
vorzunechmen und Lernen anzustoflen.
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Interaktion zwischen menschlichen Subjekten und Riumen, Artefakten oder
Technologien geprigt sind. Die Verwendung der Tafel, des Projektors, der Stimme
oder des Papiers organisieren unterschiedliche Interaktionen.” (Dussel 2020, 5;
Ubersetzung S.K.) Wie besonders der Raum und die in ihm genutzte Technik
in ihrer Materialitit sind, wird erst, so Dussel weiter, in deren Abwesenheit im
hiuslichen Lernen in der Pandemie deutlich. Der Lernraum und die sich in ihm
befindenden Gegenstinde konzentrieren die Beschiftigung auf bestimmte Inhalte
und Frage- oder Problemstellungen und erméglichen damit die Gestaltung der
subjektiven Verhiltnisse und Aneignungsprozesse. Dies geschieht unter Zuhilfe-
nahme materieller Technik und im Austausch mit anderen bzw. der gemeinsamen
Hinwendung zu Inhalten.

Das Besondere des Raumes ist in der Verlegung des Lernens in virtuelle Settings
wihrend der Pandemie nicht mehr ohne weiteres gegeben.” Der Unterrichtsraum
wird nun durch Technik und ggf. in seiner Materialicit (Computer, Internet,
aber auch Texte, Biicher, Kopien, Stifte,...) in den hiuslichen Raum verlegt, der
neben Wohn-, Spiel-, Schlaf- und Essraum nun awuch Lernraum ist. Dabei treten
Ungleichheiten noch deutlicher hervor als es in der Schule der Fall ist: Wihrend
die Schule allen Schiiler*innen bzw. die Universitit allen Studierenden den glei-
chen Raum zur Verfiigung stellt (unbenommen, dass es zwischen Schulen und
Universititen bzw. auch zwischen einzelnen Standorten Unterschiede gibt) und
damit in gewisser Weise die Lernenden gleich behandelt, so ist das am jeweili-
gen privaten Lernort natiirlich anders. Die Abhingigkeit von technischen und
finanziellen Ressourcen tritt hier deutlich zutage. Zu denken ist dabei an die
technische Ausstattung (welcher/wie viele Computer stehen zur Verfiigung), die
riumliche Situation (eigener Arbeitsplatz oder geteilter Kiichentisch), die soziale
Gemeinschaft (Familie oder Mitbewohner*innen im gleichen Zimmer) aber auch
an die technische Infrastruktur, die einiges {iberhaupt erst erméglicht (Strom-
und Kabelnetz z.B. fiir Internetanschliisse, Sicherheit des Mobilnetzes usw.). Die
duflere Struktur fiir Lehr-Lern-Settings wird nun also durch Ungleichheiten der
Lebensbedingungen der Menschen bestimmt und die soziale Ungleichheit der
Menschen damit sichtbar(er).

Neben der riumlichen Struktur wird auch die zeitliche hiufig entgrenzt oder
muss neu erarbeitet werden. Wihrend schon die Trennung vom hiuslichen Raum
fiir eine gewissen Zeit die potentielle Lernzeit vorgibt, muss die Lernzeit zu Haus
neu als Lernzeir markiert und von anderen Zeiten abgegrenzt werden. Auch dies
geschieht angesichts technischer Voraussetzungen, aber auch durch die Selbstdis-
ziplinierung des lernenden Subjekts. Denn wihrend Institutionen als Orte fiir
spezifische Erfahrungen und Widerfahrnisse (Waldenfels 2004) angelegt sind, so
muss sich das Subjekt zu Hause diszipliniert zeigen, sich den Erfahrungen im Pri-

7 Vgl. den Beitrag von Kopfer in diesem Band.
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vatraum auszusetzen und ein medial und materiell vermitteltes ,Hier* zu schaffen.
Mit der Aufgabe des besonderen Ortes geht also auch das Aufgeben der begrenz-
ten Zeit einher; beides muss nun von einer anderen Instanz (neu?) gewihrt wer-
den: , The central argument is that, contrary to what the technophilic arguments
state, these changes introduce numerous tensions that are difficult to resolve, and
show the relevance of the material and symbolic structure of the school to produce
an other space that gives rise to a progressive intellectual and affective autonomy.*
(Dussel 2020, 2; kursiv im Original) Der andere Ort, der andere Positionierun-
gen der Subjekte ermoglicht und damit die Freiheit des Anders-seins erlaubr, ist
in hiuslichen Settings nicht gegeben. Auch die Erfahrung des Ortswechsels, mit
dem die raumlichen Achsen der Selbstpositionierung verschoben werden, ist eine
leibliche Einstimmung auf den bevorstehenden ,Rollenwechsel’ der Subjekte, der
ihnen zu Hause ,versagt® bleibt.®

Beklagt wird auch die erlebte Differenz von technisch-medialen Vermittlungsbe-
mithungen und konkretem (und idealisiertem) Erfahrungs- und Handlungsraum
einer Prisenzlehre.” Die Positionierung des Lernraumes im hiuslichen Bereich
hebt zwar die Differenz zwischen Lernraum und alltiglichem Leben® bzw.
»Wirklichkeit* auf,' lisst aber auch Institutionen als ,,Proberaum® fiir Erfahrun-
gen und Handlungen verschwinden. Der raumliche Bruch zwischen der Lehr-
Lernsituation an einem Gerit und der umgebenden Struktur verindert auch die
zeitliche Dimension fiir Lehr-Lern-Prozesse, die hiufig weniger in der spezifischen
zeitlichen Binnenstruktur einer Institution gestaltet werden (Unterrichtsstunden,
Pausen) und auch weniger Méglichkeit des ,Nachklingens® von Inhalten (in der
sozialen Gruppe) erlauben.

8 Auch die Sprecher*innenrollen, die in institutionellen Riumen vorbereitet werden (Bereich der
Lehrenden, Bereich der Lernenden) und Aussagen ermdglichen (vgl. Ruitenberg 2017), erschei-
nen ungewohnt. (Vgl. 2.3)

9 Auch wenn man sagen muss, dass insbesondere blended learning-Szenarien als Flexibilisierung
des institutionellen Rahmens angesehen werden, in denen auf andere zeitliche Gebundenheiten
potentieller Teilnehmer*innen Riicksicht genommen werden kann. Die Figuren des selbstbe-
stimmten Lernens, des Lernens ,im eigenen Tempo® und zu den Zeiten, die ,mir passend oder
angenehm sind*, sind in pidagogischen Debatten ja durchaus umstritten. Dagegen wird insbe-
sondere ins Feld gefiihrt, dass die Verantwortung fiir die inhaltliche Auseinandersetzung (mit ggf.
didaktisch vorbereitetem Material) auf die Seite der Lernenden verlagert und schliefflich hiufig
mit der Figur der Selbstoptimierung verkniipft wird.

10 Man kénnte meinen, dass die Authebung der Differenz zwischen Lernraum und Alltag ganz im
Sinne einer zu ermdglichenden Einsicht in die Bedeutung des gelehrten bzw. gelernten Inhalts
fiir das zukiinftige Leben sei. Es zeigt sich jedoch gerade hier, dass eine ,,gesellschaftspidagogische
Transformation® (Benner 2010) nicht darin aufgeht, mit dem Wissen einen anderen kollektiven
Raum zu betreten. Vielmehr muss das Wissen so transformiert werden, dass es (an)gewendet bzw.

bedeutsam werden kann. (Vgl. ebd.)
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2.2 Transformationen der Materialitit'

Die zweite Ungleichheit neben der oben angesprochenen (verschirften) sozio-
okonomischen betrifft die Lernangebote, die geschaffen werden (kénnen). Die
notwendige Auswahl des zu Lernenden wird nun auch dadurch bestimmt, was
tiber die Distanz zur Verfiigung gestellt werden kann. So fallen z.B. Laboriibun-
gen und Versuche weg und Anschauungsobjekte sind nicht be-greifbar oder rium-
lich relational positionierbar. Die Lern- und Wahrnehmungsméglichkeiten wer-
den also durch die Vermittlungsmedien, die riumliche (und ggf. zeitliche) Distanz
tiberbriicken konnen, begrenzt. Damit einher geht die (weitere) Abstraktion des
Gegenstandes, denn an die Stelle des materiellen Modells oder des Versuches treten
nun Beschreibungen oder Skizzen und Bilder, wobei insbesondere letztere weitere
Transformationen durchlaufen, um mit dem jeweiligen Gerit dargestellt werden
zu kénnen. Statt bspw. einen Globus und eine Weltkarte in der Schule gemeinsam
anschen und anfassen und sich zu beidem in eine Raumbezichung (Waldenfels
2001) setzen zu kdnnen, werden nun Karten digital auf dem jeweiligen Endgerit
angeschaut. Dies kann den Vorteil des Zoomens und detaillierten Ansehens der
Karte (oder verschiedener Karten) am Bildschirm haben und damit Nihe sugge-
rieren, die im schulischen Raum nicht méglich wire. Es kann aber auch aufgrund
eines kleinen Bildschirms — bspw. beim Smartphone — oder schlechter Bildauf-
l6sung dazu kommen, dass der Gegenstand weder materiell gezeigt noch inhalt-
lich aufgrund seiner technischen Darstellung erfahrbar wird. Die Bezichung zum
Lerngegenstand ,Erde” wird aufgrund notwendiger technischer Transformatio-
nen'? vorstrukeuriert und die subjektive Erfahrung mit dem Gegenstand limitiert.
Wird die Schule im Anschluss an Dussel als ,anderer Raum“ gedacht, in dem
,wissen [...] bedeutet, durch das Fremde zu streifen, sich zu extravertieren, sich
zu entfernen, weit weg zu gehen und zuriickzukehren, um eine ,Riickbesinnung
(re-flexién) auf das Eigene herzustellen (Dussel 2020, 7; Ubersetzung S.K.), so
wird die Differenz zu hiuslichen Settings besonders deutlich. Das ,Streifen durch
Fremdes® begrenzt sich jetzt auf den medial eréffneten Raum, mit der Gefahr zu
tun, ,was jeder Tourist tut: vom Gleichen zum Gleichen gehen, das Eigene nicht
so sehr verlassen, um es zu destabilisieren, sondern um es durch das Andere zu ver-

11 Das Verstindnis von Materialitit schliefft an Estrid Serensens Fassung an: ,, Thus, we may under-
stand materiality as the formed pattern in which a particular entity takes part and which allows it to
relate in particular ways to (an)other particular entity(ies).“ (Serensen 2007, 4; kursiv i.0.)

12 Auf die didaktische Transformation von Gegenstinden in Unterrichtsgegenstinde kann hier nicht
eingegangen werden. Der Globus oder die Wandkarte sind didaktisierte Materialititen im Klas-
senzimmer; die technische transformierte bildliche Darstellung verindert die Materialitit, statt
der Karte ist es nun ein Bild der Karte auf einem Bildschirm. Diese Verinderung sollte in didak-
tische Vorbereitungen einbezogen werden; mitunter kénnen andere, technisch ausgefeilte Formen
der Darstellung einen anderen Blick auf den Gegenstand erméglichen. Der Blick bleibt auf den
Gegenstand; die Materialitit, zu der sich positioniert wird, ist das technische Gerit.
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stirken® (Maillard 2014, 13, zitiert nach Dussel 2020, 7; Ubersetzung S.K.). Die
riumliche Ubereinstimmung von Wohn- und Lernort kann dazu verfiihren, sich
nicht auf das Lehr-Lern-Setting und die gezielte unterrichtliche Verunsicherung
durch das Fremde einzulassen.!?

Von neuer Abstraktion sind auch die ,geistes- und sozialwissenschaftlichen®
Ficher betroffen, wenn auch in anderer Weise: Auch in ihnen werden immer
schon abstrakte Gegenstinde verhandelt, beispielsweise soziales Miteinander.
Und auch wenn das Miteinander im Alltag (mehr oder weniger) mitgestaltet
werden kann, so sind doch die nihere Beschreibung und Abgrenzung zu ande-
ren mdglichen Formen sowie die historische und theoretische Herleitung immer
schon abstrakt. Im institutionellen Alltag kann sie aber in den Performanzen der
Anwesenden zum Ausdruck kommen,'* die sich in institutionellen und unter-
richtlichen Prozessen Raum nehmen, diesen zugeteilt bekommen oder beschrinkt
schen. Deutlich wird an diesen Beispielen, dass das vertraute und alltdgliche Tun
in institutionellen Riumen bewusst wird, weil es nicht mehr ohne weiteres vollzo-
gen werden kann. Die Unterbrechung des Alltdglichen hebt die Besonderheit des
Ausnahmenzustands wieder hervor und wirkt erneut verunsichernd.
Pidagogische Institutionen bieten also die Méglichkeit, gemeinsam Wissen zu
erwerben, iiber dieses zu reflektieren und dieses einer Kritik zu unterziehen, wobei
der Modus an die Institution und die Lernenden angepasst ist. In der Ordnung
des institutionellen Alltags sind dabei Hierarchisierungen der Inhalte und ihre
soziale Ordnung erfahrbar (vgl. Kiinzli 2001). In der Transformation der Inhalte
fiir hiusliches Lernen wird dies weniger sichtbar oder gar unsichtbar: die Frag-
mentierung des Wissens wird deudich in den Materialien, die zur Verfiigung
gestellt werden (konnen) und die nicht immer durch Erklirungen und Uberblicke
begleitet und miteinander verbunden werden. Mit Waldenfels gesprochen kann
einem das Fremde widerfahren, die pidagogische Unterstiitzung im Wandel der
Selbst- und Weltverhiltnisse fillt gegebenenfalls aber aus. Auch hier wird also
Verunsicherung erfahrbar. Das Widerfahrnis der Fremdheit wird zudem in der
hiuslichen Sphire erfahren, in der die zu Arbeitsorten umfunktionierten Plitze
nun einer Bedeutungsverschiebung unterzogen werden, die sich in die Erfah-
rungsgeschichte der Subjekte einschreibt und im Zweifelsfall zu ambivalenten
Erfahrungen des Lebensraumes fiihrt.

13 Die Moglichkeiten des Eingreifens der Lehrperson sind in einem solchen Fall sehr beschrinkt.
Unbenommen gibt es Lehrpersonen, die gerade in dieser Situation zu Héchstform in der Gestal-
tung auflaufen. Auch kann sich die hiusliche Umgebung insofern positiv auswirken, als auf indi-
viduelle Bediirfnisse besser reagiert werden kann oder soziale Probleme nicht auftreten.

14 So kann die ,Demokratische Schule® in den Praktiken der Handelnden in einer so ausgerichteten
Schule erfahrbar werden, die Begriindung fiir dieses soziale Miteinander und die Abgrenzung von
anderen maéglichen Formen ist aber abstrakt.

15 Oder anregend, bspw. um neu iiber Wesentliches und Unwesentliches im Unterricht nachzudenken.
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2.3 Technische Vermittlungsbedingungen

Die erste hier aufgegriffene Dimension der technischen Vermittlung dreht sich
um die verinderte Sozialitit in Bildschirmsettings: Je nach genutztem Programm
werden die Teilnehmer*innen auf bestimmte, nur bedingt beeinflussbare Weise
angeordnet, d.h. das Subjeke selbst und Andere* werden ins Bild gesetzt — insofern
ein Bild technisch méglich ist. Das Bild ,beschneidet” diese Anderen auch ent-
sprechend der technischen Ausstattung, im besten Fall sind Gesicht und Oberkér-
per als zentrale soziale Bezugseinheiten sichtbar und erkennbar. Die Anordnung
in einem Raster neben- und iibereinander (oder auch das Einzelbild) ist jedoch
deutlich unterschieden vom Miteinander in einem Raum: im Raum positionie-
ren sich Subjekte als wahrnehmende Personen zu anderen, sie konnen Nihe und
Distanz schaffen, jemanden ein- oder ausblenden durch die Kérperbewegung,
wohingegen das Héren nicht unterbunden werden kann. In der technischen Dar-
stellung an einem Bildschirm ist das nicht méglich: hier widerfahrt dem Subjekt
die Darstellung auf Grundlage von Programmierungen und Algorithmen, d.h.
die Technik schafft — dhnlich einem personalen Akteur — Voraussetzungen dafiir,
wie die Welt leiblich erfahren werden kann.'® Norm Friesen geht sogar so weit zu
sagen, dass das Visuelle, das ein Miteinander strukturiert, in Videokonferenzen in
merkwiirdiger Weise ,,abwesend“ ist (Friesen 2015, 164). Der Bildschirm biete ein
stindiges Gegeniiber der Subjekte, dem zunichst auch nicht zu entkommen ist.
Anders als bei der Positionierung im Raum bleibt immer ein Vis-a-vis bestehen,
das nur durch eine technische Verinderung in ein Panorama aller Anwesenden
verdndert werden kann oder mit einem Beenden der Bildiibertragung einhergeht.
Bemerkenswert ist auch, dass der Blick auf den Bildschirm gerichtet wird, auf
dem die anderen Teilnehmer*innen sichtbar sind, und nicht in die (meist dariiber
befindliche) Kamera. Nur der Blick in die Kamera kiime einem gesuchten Blick-
kontakt gleich, der doch daran scheitert, dass die Augen des Gegeniibers eben in
der bildlichen Ebene #unter der Kamera zu sehen sind. So muss jeder Versuch des
Blickkontaktes scheitern. Videokonferenzen, so Friesen (2015) weiter, unterbre-
chen damit visuelle Orientierungen und ver-riicken Wahrnehmungen und soziale
Ordnungen. Durch das Zentralsetzen cines Bildschirmes kommt es zudem zu
einer (Uber—)Betonung des visuellen Bildschirmgeschehens, in der ,Sehen mit
dem ganzen Kérper® (Brodsky 2002) nicht moglich ist. Auch wenn Sehen oft als
primire Wahrnehmungsinstanz von Welt gedacht wird, so ist Weltwahrnehmung
doch zumeist syn-isthetisch, d.h. es werden mehrere Sinne zugleich angesprochen

16 Auch der individualisierte Umgang mit technischen Méglichkeiten wird potentiell fiir alle Sub-
jekte erfahrbar: dazu gehéren die Einstellungsmaoglichkeiten der verschiedenen Software (bspw.
Filtereinstellungen, Hintergriinde, Ordnungsméglichkeiten der Bildausschnitte usw.) und die
Wahl der Hardware, die sowohl Verhiltnismoglichkeiten beeinflusst (bspw. durch Bildschirman-
ordnung, -grofle und -beweglichkeit) als auch Abbildungsvoraussetzungen (z.B. Farbschemata
oder Skalierungsméglichkeiten) schafft.
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und Welt durch die (nicht-bewusste) Verkniipfung von Sinneseindriicken aufge-
nommen. Wihrend also der Bildschirm Andere* (in ihrer Umgebung) zeigt, ist
die riumliche Wahrnehmung und subjektive Positionierungsméglichkeit an den
lokalen Bereich rund um das Gerit gebunden.

In digitalen Settings grenzen sich sinnliche Wahrnehmungen zudem voneinander
ab: wihrend das Visuelle Subjekte positioniert und ver-riickt, wobei man doch auf
die verschiedenen Teilnehmenden sehen kann, ist es mit dem Héren schwieriger.
Denn wihrend die Programmierung des Visuellen jedem Subjekt einen gleichfld-
chigen Bereich und einen Platz in der Anordnung zuordnet, sind die Gerduschku-
lissen fiir jede*n Teilnehmer*in in Video- und Audiokonferenzen spezifisch. Das
heifdt auch, dass jedes Subjekt an seinem spezifischen Ortvon einer eigenen akusti-
schen Umgebung umgeben ist, die das Subjekt kaum ausblenden,'” die fiir andere
Teilnehmer*innen aber durch das Stummschalten des Mikrophons abgeschaltet
werden kann. Die technisch ungefilterte Ubermittlung der auditiven Umgebung
erschwert das gerichtete Zuhéren und auch parallel gefiihrte Gespriche werden
nicht als parallel, sondern als verwirrend wahrgenommen. Die auditive Ebene der
technischen Vermittlungsbemithungen birgt dariiber hinaus gewshnungsbediirf-
tige Elemente: ,, These include challenges in conversational turn-taking, staccato
or extended silences (either through bandwidth interruptions, or microphone set-
tings), and of course, background noises ... So although each participant is depic-
ted as present in a shared visual space, these sounds suddenly become a part of the
shared aural ambience when the participant speaks, and disappear just as suddenly
when he or she falls silent.“ (Friesen 2015, 163)

Ein solcher Bruch zwischen visueller Gleichzeitigkeit aller Anwesenden und
zugleich differenten auditiven Riumen erschiittert versichertes Miteinander und
bewegt das Subjekt (unbewusst) zu einer Neurelationierung von Anwesenheit
und dem geteilten Raum eines ,Hier'. Denn wihrend das Narrativ einer Gruppe
bemiiht und durch Institutionen und ihre Vertreter*innen immer wieder ange-
rufen wird, wiederholen (und verstirken?) die technischen Mittler, wie gezeigt,
erfahrbare Differenzen zwischen leiblich-situiertem und medial iibertragenem
,Hier" und damit Konstitutionsméglichkeiten von sozialem Miteinander. Die ver-
schiedenen Kanile der Ubertragung und Wahrnehmung (Bild und Ton, aber auch
der Chat) werden fiir die Erfahrung der sozialen Gruppe und (teils abwechselnd,
teils gleichzeitig) fiir inhaltliche Vermittlung gebraucht. Zu dem Bruch der sozi-
alen Erfahrung kommen in unterrichtlichen Situationen also Bemithungen um
die Vermittlung eines Gegenstandes oder einer Problemstellung, die ebenfalls mit

17 Umgebungsgeriusche auszublenden ist bspw. durch sog. noise cancelling-Kopthérer moglich.
Deren Einsatz lisst sprechende Subjekte sich im Raum neu erfahren, da sie nur sich selbst und
nicht den Raum héren kénnen — sie werden sich selbst fremd (vgl. Friesen 2015, Waldenfels 2001,
Brinkmann 2020)
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einem Bruch mit der bisherigen Position bzw. wenigstens mit einer Erweiterung
des bestehenden Wissens einhergehen und damit von allen eine weitere Neuposi-
tionierung verlangen.

3 Breakout rooms — Neuverortungen auf Probe

Was bedeuten diese Beschreibungen von Transformationsdimensionen nun fiir
die beteiligten Subjekte? Die Verunsicherung der Subjekte, die den Ausgangs-
punke des Beitrags bildete, wird durch technische Mittler nicht aufgehoben:
Andere, die einem Subjekt auch als Fremde begegnen oder gegeniiber gestellt
werden konnen, werden in der technischen Ubertragung fragmentiert. Die Mog-
lichkeit fiir Sozialitit liegt damit weiterhin nicht in einem gemeinsamen ,Hier",
sondern im imaginierten Miteinander, das trennende Erfahrungen verschleiert.
Die ins leibliche Sein eingeschriebenen (historisch gesammelten) Erfahrungen
mit Anderen und Fremden, die sich auf reziprokes Wahrnehmen beziehen und
subjektiv gewendet werden, werden nun fiir Vermittlungen zwischen technischer
Ubertragung und Subjekt genutzt. Sie spiegeln so in vergangenen Deutungspro-
zessen gemachte Erfahrungen wider, die dabei helfen, Imaginationen des Gemein-
samen zu schaffen.

Eine Besonderheit der sozialen Situation in Videokonferenzen ist die Anordnung
der Subjekte auf dem Bildschirm, die teilweise durch die Subjekte selbst beein-
flusst werden kann, im Wesentlichen aber durch Algorithmen gesteuert ist. Der
Effeke ist dabei fiir alle Teilnehmenden gleich: die Erfahrung von Beobachtung
und zwar als Beobachter*in und als beobachtete Person (vgl. Ball 2009). Und
auch wenn dieses Phinomen hier nicht ausfithrlich behandelt werden kann, so
soll doch auf zwei Punkte aufmerksam gemacht werden: Zum einen ist die Erfah-
rung, die Subjekte nun machen, die, dass sie sich selbst zwischen anderen sehen
und hoéren. Sie haben durch Kamera und Technik einen Blick auf sich selbst wie
sonst nie, einen Blick, der hier noch dazu mit anderen geteilt wird. Wihrend also
die leibliche Erfahrung an einen spezifischen Ort vor dem Computer gebunden ist
und fiir sich schon mit Gewohntem bricht, so ist nun auch noch der (anders diszi-
plinierende) Blick auf den Kérper gegeben, der in eine verinderte Wahrnehmung
des Leibes vor der Kamera miinden kann.'® Subjekte sind dabei zugleich Produ-
zenten und Produkte der Blicke und ihrer Folgen und zwar durch Blicke auf sich
selbst und (vergleichend) auf andere. Die Selbstwahrnehmung als Subjekt in einer
ausgelagerten sozialen Situation fordert so eine Positionierung zwischen anderen

mit dem Blick auf sich selbst, die durch den Spiegel der Kamera eine Erfahrung

18 Anders als verschiedentlich geduflert, wird hier nicht davon ausgegangen, dass der Leib in den
online-Settings keine Rolle mehr spielt.
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von sich selbst als einem zwischen anderen erméglicht. Zum anderen setzt sich
das Subjekt jedoch nicht nur seinem eigenen Blick aus, es ist auch der Blick auf
andere, deren Erfahrung zwischen Selbstbeobachtung und Beobachtung 4hnlich
verlduft, wobei je nach subjektiver Positionierung in der Gruppe auch die Vor-
stellung von Uberwachung bzw. Uberwachtwerden aufkommen kann. Entziehen
kénnen sich Subjekte durch das Abschalten von Bild und Ton, sie riskieren damit
aber zugleich ihre Position zwischen anderen. Damit entzieht sich das Subjekt der
Beobachtung und positioniert sich zu — genauer: gegeniiber — anderen; es positi-
oniert sich damit letztlich auch als unsichtbarer Uberwacher. Videokonferenzen
bergen also im sich Zeigen auch immer ein sich Aussetzen, wobei die Subjekte
zwischen Ausgesetzt-sein und Ausgesetzt-werden nur bedingt iiber sich verfiigen
koénnen. Wihrend sich der Ausnahmezustand hier also fortsetzt, sind es doch die
Subjekte, die dem Widerfahrnis eine Wendung geben (kénnen). Daher soll es nun
um die Seite der Subjekte in den neuen verunsichernden Settings gehen.

3.1 Lehrende Subjekte

Die Herausforderung in technisch vermittelten Distanzverhiltnissen liegt erstens
im verinderten Miteinander und zweitens in der strukturellen und sinnlichen
Aufbereitung von Inhalten, insbesondere vor dem Hintergrund, dass einerseits
die Abstraktheit zunimmt und andererseits das Soziale in eine zergliederte Ebene
(visuelle und auditive) transformiert wird. Das Spiel der Leiber miteinander im
Raum — auch im Umgang mit der vorhandenen Materialitit und als Vorausset-
zung fiir einen Zugriff auf Welt —, das Wahrnehmungen und damit Erfahrungs-
méoglichkeiten bedingt, ist unterbrochen. ,Ubliche Erfahrungsméglichkeiten ste-
hen in der virtuellen Lehre nun beiden Gruppen nicht zur Verfiigung. Lehrende
kénnen sich dabei nicht mehr auf ihre Performanz im leiblich situierten Lehren
berufen, in der sie Raum spezifisch (und den sozialen Regeln entsprechend) ein-
nehmen, wihrend sich Lernende zu ihnen und den Gegenstinden positionieren.
Damit verflacht auch der ,Spielraum® (Waldenfels 2001, 187), der — da einver-
leibt — als ,,Zwischenraum® (ebd.) immer auch Teil des vermittelnden Kénnens
von Lehrpersonen ist.

Die Verunsicherung der Lehrperson erklirt sich entsprechend aus ihrer neuen
Position zu den Lernenden und zum Gegenstand. Die beschriebene allgemeine
Verunsicherung der Subjekte in ihrer Orientierung zueinander, die nun eine Ori-
entierung zum Bildschirm hin ist, wird durch die neue, widerfahrene Ordnung
der Subjekte auf dem Bildschirm verstirke. Der Raum, den Lehrende in einem
Vor-Ort-Setting einnechmen kénnen, der sich durch die Hoheit iiber materielle
Hilfsmittel auszeichnet und auf den die Lernenden (zumindest zeitweilig) hin
ausgerichtet sind, ist online auch nicht gegeben. Stattdessen wird die soziale Ord-
nung durch eine (zufillige) Ordnung auf dem Bildschirm hergestellt, in der die
Lehrenden aus ihrer herausragenden Position ver-riickt wurden. Die Kennzeich-
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nung als Lehrperson, die sich durch die riumliche Positionierung im Hier vollzog,
ist nun nicht linger méglich. Auf der anderen Seite ist der Blick der Lehrperson
auf ein Publikum gerichtet, das wie in einem Theater als Zuhorer*innenschaft
angeordnet wird und zu Erfahrungen animiert werden will. Tradierte und einver-
leibte Vorstellungen von Beziehungen werden (vorliufig) suspendiert und miissen
neu orientiert werden.

Lehrende miissen sich dariiber hinaus neu fragen, wie ein Thema, ein Gegenstand,
eine Problemstellung so herausgearbeitet werden kann, dass sie fiir die Lernen-
den in der Distanz erfahrbar wird. Auch hierin liegt eine Verunsicherung, denn
auch die Materialitit der Gegenstinde ist nicht auf gleiche Art sicher zu stellen
wie im Lehren vor Ort. Die Positionierungen der Lernenden zum Gegenstand
zu leiten und damit einen Zwischenraum des Lernens entstehen zu lassen, bedarf
also auch angepasster didaktischer Bemiihungen, die ihrerseits durch technische
Machbarkeiten geleitet werden. Es entsteht darin ein neuer Blick auf bekannte
Gegenstinde, deren neu erfahrene Andersheit einen Hinweis auf mogliche Erfah-
rungsriume geben kann. Angesichts einer solchen Erschiitterung wire dann zu
iiberlegen, wie und wo Orte der Sprache und des Zeigens gefunden bzw. gestaltet
werden kénnen, in denen ein Aussagegehalt markiert und ein Aussagemoment
aufscheinen kann, so dass eine ,Wegkarte fiir mogliche Positionierungen ent-
steht (vgl. Waldenfels 2001). Die Orientierung der Lernenden wiirde noch weiter
von den Lehrenden weg und auf die Gegenstinde hin gelenkt. Ahnlich wie die
ver-riickte Stellung der Lehrperson zwischen den Lernenden in der visuellen Dar-
stellung, weist das Neu-Denken der Inhalte auf ein zu verinderndes Verstindnis
der Lehrperson hin. Ihr entzieht sich nicht nur (wie sonst auch) der Aneignungs-
prozess der Lernenden, die Lernenden sind jetzt insgesamt nur bedingt verfiigbar
bzw. kénnen sich einfach (technisch unterstiitzt) unverfiigbar machen. Fiir die
Lehrperson eine weitere Quelle der Unsicherheit, der sie sich im Versuch ein pid-
agogisches Miteinander zu gestalten immer wieder aussetzen muss.

3.2 Lernende Subjekte

Das kollektive Miteinander in einem Raum fordert und erméglicht Wahrneh-
mung und Anniherung an die Gegenstinde in dhnlicher Weise. Denn Anspriiche
des Lernens bzw. des Ziels der Vermittlung werden auch im Raum (s.0.) und im
Sozialen des Miteinanders gebrochen, d.h. erfahrbar gemacht. Dies schlief3t eine
leibliche Zuwendung der Anwesenden zueinander ein, in der — der ,,Soziologie aus
Fleisch und Blut® (Wacquant 2014) folgend — wissend aufeinander Bezug genom-
men wird. Begreift man aber institutionalisierte Vermittlungsprozesse ebenso als
leiblich verortetes und material strukturiertes Miteinander, in dem in leiblicher
Bezugnahme performativ Sinn erzeugt wird, werden Erfahrungen und leibliche
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Prisenz zu Bedingungen fiir Lernprozesse.”” Lernen ist nicht Informationsver-
arbeitung oder Programmierung bzw. Programmsteuerung, sondern eine Erfah-
rung, die mit einem Widerfahrnis beginnt, in dem Subjekte einer Verunsicherung
ausgesetzt sind und aus diesem Ausgesetzt-sein heraus eine Positionierung erar-
beiten. Dies geht nur unter Beriicksichtigung der leiblichen Gebundenheit, unter
der schmerzhaften Aufgabe der sicheren Position und angesichts eines offenen,
sogar unsicheren Ergebnisses (vgl. Meyer-Drawe 2005). Lernen heif3t also, damit
umgehen, dass sich etwas zeigt, dass dem Subjekt etwas widerfihre, tiber das nicht
endgiiltig verfiigt und das erst recht nicht endgiiltig gedeutet werden kann.

Lernende erfahren nun eine vielfache Verunsicherung: erstens im Ereignis der
Pandemie, das sie an einen spezifischen Ort bindet und einverleibte Unterschei-
dungen von Erfahrungsriumen fiir die Gegenwart authebt. Die zweite Verunsi-
cherung betrifft die verdnderte Sozialform, in der gelernt werden soll: das kollek-
tive Moment in der Begegnung mit dem Fremden, das auch die eigene Position
als ,nicht allein® markiert, fillt aufgrund der Distanz zu anderen weg. Eine Video-
konferenz bietet aus den genannten Griinden keinen Ersatz dafiir, ganz im Gegen-
teil ist nun der Giberwachende Aspekt noch deutlicher: der panoramahafte Blick
auf alle erméglicht zentral das Sehen der anderen und damit deren Verunsiche-
rung, cin Blick, den jede*r aus der Gruppe auf andere werfen kann, dem jede*r
aber auch ausgesetzt ist. Ist die Bildiibertragung abgeschaltet, kommt das soziale
Moment gar nicht auf; wird der Fokus bzw. Bildausschnitt auf den Gegenstand
gelegt, bleibt die*der Einzelne mit dem Blick auf diesen Gegenstand allein.

Die dritte Verunsicherung betrifft den ,iibersetzten® Gegenstand. Lehr-Lern-Ver-
hiltnisse sind davon gekennzeichnet, dass sie das Subjekt in seinem Selbst- und
Sachverstindnis auf die Probe stellen und Leerstellen markieren, die mit Hilfe
pidagogischer Interaktionen aufgegriffen und bearbeitet werden. Das Zwischen
der Inter-Aktion, in dem die pidagogische Begleitung stattfindet, ist wie gezeigt
erschiittert, zuriick bleibt zunichst das lernende Subjekt, dem sich der Gegen-
stand zeigt und das (noch immer) auf angemessene didaktische Transformationen
des Gegenstandes in einen lernbaren Gegenstand angewiesen ist. Doch auch dem
Gegenstand widerfihrt eine Verinderung: Er ist nun digital zuginglich, wird also
am Bildschirm gezeigt und wird auch dort (technisch unterstiitzt) bearbeitet. Er
ist in Darstellung und Bearbeitung abstrake, statt materieller Auseinandersetzung
mit ihm wird ein technischer Mittler bemiiht, es wird angeklicke, gezogen, gescho-
ben oder mit der Tastatur geschrieben — die Aufmerksamkeit verschiebt sich vom
Gegenstand hin zu dessen technischer Bearbeitung. Und auch das sprachlich-

19 Die Trennung von geistigem Lernen und leiblichem Sein, wie sie in Uberlegungen zum Lernen
hiufig implizit vorhanden sind, wird mit Bezug auf das Soziale fortgeschrieben: Hiufig wird das
lernende Individuum ins Zentrum geriickt und die Sozialitit aufgrund des leib-sinnlichen Seins
aufler Acht gelassen. Deutlich wird damit auch, dass die Strukturen der Institutionen nicht nur
duflerlich sind, sondern durch die Anwesenden immer wieder hervorgebracht werden.
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argumentative Arbeiten ist vom Managen des technischen Miteinanders (bspw.
sich hér- und sichtbar machen, die*den Sprecher*in auf dem Bildschirm finden)
gezeichnet. Der Aufforderungscharakter mag noch immer gegeben sein, die még-
liche materielle und soziale Erfahrung ist jedoch gebrochen. In der Antizipation
technischer Unwigbarkeiten werden unterrichtliche Gegenstinde zudem so zuge-
richtet, dass sie im Zweifelsfall auch bei ausfallender Unterstiitzung durch Lehr-
personen bearbeitet werden kénnen: Die didaktische und technische Herausfor-
derung wird dann darin gesehen, durch Zergliederung oder Fragmentierung den
Gegenstand so zu ordnen, dass eine (schrittweise) ,,Aneignung® moglich ist oder
wird. Wihrend die Gliederung als Hilfestellung gedacht ist und als Briicke im
Aneignungsprozess dienen soll, ist mit der Fragmentierung doch auch die Gefahr
gegeben, dass der Uberblick verloren geht und das Allgemeine aus dem Blick gerit
(vgl. Schifer 2020). Damit wiirde einerseits das Exemplarische zum Notwendigen
und andererseits die Suche nach neuen Selbst- und Fremdverhilenissen als Allge-
meinaufgabe vergessen. Dies gilt fiir jeden Unterricht, in der Verunsicherung des
Situativen durch die technische Vermittlung und die Méglichkeit, das unterricht-
liche Geschehen jederzeit unterbrechen oder abbrechen zu kénnen, zeigt sich die
Herausforderung jedoch in besonderer Weise.

Auch wenn die Unterscheidung in diesem Kapitel die Auffassung von lehrenden
Subjekten gleich Lehrpersonen und lernenden Subjekten gleich Schiiler*innen
oder Studierende nahe legt, so zeigt sich in Bezug auf virtuelle Lehr-Lern-Settings
doch, dass diese Unterscheidung nur noch bedingt tragfihig ist. Die Bemiihungen
um Verortungen treffen alle Subjekte hier zunichst gleich, auch wenn Ausgangs-
punkte und Moglichkeiten fiir Positionierungen unterschiedlich sind. Tradierte
und einverleibte Ordnungen werden grundlegend erschiittert und sollten Refle-
xionen méglicher Verhiltnisse provozieren, wie Schifer mit Blick auf das Pida-
gogische und die Pidagogik ausfithrt: ,[Pidagogische Theorien und Praktiken]
miissen zeigen, wie man den pidagogischen Raum iiberhaupt verstehen kann, wie
man pidagogischen Sinn generieren kann. Und sie konnen sich dabei weder auf
vermeintliche Selbstverstindlichkeiten stiitzen noch kénnen sie davon ausgehen,
dass das Verhiltnis zur nachfolgenden Generation auf einer geteilten und gemein-
samen Basis funktioniert.“ (Schifer 2020, 582)

4 Leave meeting

Was bedeuten diese Ausfithrungen nun fiir die Ver(un)sicherungen in ver(un)-
sicherten Zeiten? Ziel des Beitrags war es zunichst einmal, Aufmerksamkeit zu
schaffen fiir die Vorginge und Leerstellen, die sich in der Covid-19-Krise zei-
gen. Sie als Widerfahrnis aufzugreifen, dem Subjekte ausgesetzt sind, dem sie sich
aber auch aussetzen. Das legt eine Lesart nahe, die auf die leibliche Dimension
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menschlichen Seins hinweist, ohne es auf den (vulnerablen oder kranken) Kérper
zu reduzieren. Der Umgang mit diesem Widerfahrnis kann entsprechend auch
nicht allein rationalisierend gedacht werden, nétigt leibliches Sein doch zu raum-
zeitlichen Positionierungen.

Waldenfels fiihrte mit Blick auf Netzwerke, als die ja auch virtuelle Riume des
Miteinanders aufgefasst werden konnen, aus, dass der eigene Ort aufgegeben
wird, weil es nur noch ,Anschlussstellen und Verkniipfungsregeln® aber keinen
Ort mehr gebe (Waldenfels 2001,199). Zugang finden sei dann die Aufgabe und
anschlussfihig sein das Ziel, so Waldenfels (ebd.), wobei Fremdes nur noch an
den Rindern bzw. auflerhalb des Netzes aufscheint. Sich positionieren kann dann
nicht mehr gelingen, weil Eigenes und Anderes diffus ineinander iibergehen und
keine Bestimmung der eigenen Position zu einem Fremden mehr vorgenommen
werden kann. Auch virtuelle Lehr-Lern-Settings und Videokonferenzen haben die
Eigenschaften von Netzwerken und verunsichern Subjekte. Zugleich zeigt sich das
Subjekt in Videokonferenzen (nicht) und deutet damit seine Versuche an, sich
zwischen oder zu anderen zu positionieren, wobei es sich selbst und die anderen
als Gegeniiber im Blick hat. So oder so, beides birgt Verunsicherungen des eige-
nen Ortes fiir Subjekte, wodurch eine Positionierung zum Fremden erschwert
wird. In Lehr-Lern-Situationen trifft dies doppelt, nimlich die soziale Positionie-
rung und die Moglichkeit sich mit anderen zum Gegenstand zu verhalten. Die
Erfahrung der Fremdheit, mit Waldenfels eine Bedingung fiir Lernproesse und
Selbst-Verstindigung, ist im relationalen Nebeneinander in Netzwerken nicht
mehr gegeben, vielmehr zeigen sich Verschiedenheiten, die nicht bewertet werden
kénnen. Es wird der Blick auf Verschiedenes, touristisch (Maillard), der nicht
dazu auffordert, die eigene Position zu verlassen oder in Frage zu stellen. Statt-
dessen kann mit wenig Aufwand, durch einige Klicks oder die Tastatur, selbst das
Verschiedene durch Beenden der Verbindung ausgeblendet werden.

Die Konsequenz ist verbliiffend: Wihrend die Umstinde und das subjektive Erle-
ben einen Fokus auf duflere Unsicherheiten legen, so scheint es doch einfacher
als vermutet sich verunsichernden Situationen zu entziehen. Doch das ist zu kurz
gegriffen: Denn das pandemische Geschehen um uns herum widerfihrt uns auch,
wenn wir versuchen uns ihm zu entziehen. Mit Waldenfels sei nochmals an die
Grundsitzlichkeit eines Widerfahrnisses erinnert: ,In diesem Geschehen wird
etwas sichtbar, horbar, fiihlbar, indem es uns einfillt, auffillt, anzieht, abstof3t,
sich unserem Wissen und Wollen entzicht, ohne dass dies alles einem Subjeke als
einem Autor oder Triger von Akten und Aktionen zugeschrieben werden kann.*
(Waldenfels 2004, 163f.) Subjekte sind insofern immer ,getroffen” von Ereig-
nissen. Offen bleibt, ob und wie Getroffensein zu Handlungen und damit zu
Positionierungen aufruft. Offen bleibt auch, inwieweit die neuen Bedingungen
des Sozialen und Materiellen in didaktisch neu gedachte und differenzierte Lehr-
Lern-Situationen Einzug halten.
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Andyeas Kopfer

,Distant Bodies — Collective Spaces — Borders*:
Herstellung und Aneignung von Lernriumen in
Zeiten erforderlicher Distanzierung

1 Einleitung — Zur Verfasstheit von Bildung in Zeiten
erforderlicher Distanzierung

Durch die gesamtgesellschaftliche Reaktion auf die Corona-Pandemie wurde
neben einer wirtschaftlichen Krise auch ein abrupter, gemeinhin als krisenhaft
empfundener Stillstand des Prisenzbetriebs innerhalb von Bildungsorganisatio-
nen hervorgerufen. Unter politischer Vorgabe physischer Distanzierung wurden
in vielen Lindern zunichst die Prozesse formaler Bildung in die Familien bzw.
hiusliche Situation hinein verlagert (z.B. durch sog. Home-Schooling'), bevor
sukzessive Wiederéffnungsmafinahmen von Bildungsorganisationen angestrebt
wurden — abgeldst von Phasen wechselnder Lockdowns, die zu einer notgedrun-
genen organisatorischen Umgestaltung bislang routinehafter Praxis fithrten und
fithren.

Ohne an dieser Stelle die Krisensituation, die fiir viele Menschen tddliche Folgen
hat, fiir wissenschaftliche Explorationszwecke zu instrumentalisieren, soll ein not-
wendiger kritischer Blick auf die gesellschaftliche Schock-Reaktion im Sinne eines
affektartigen Umgangs mit Bildung in Krisenzeiten gerichtet werden, um — und
dies wird als Auftrag von Wissenschaft gesehen — empirische Perspektivierungen
der veridnderten und potenziell herausfordernden Lernsituation von Kindern und
Jugendlichen zu leisten. Dies mit dem spezifischen Fokus auf potenzielle Lern-
benachteiligungen und Marginalisierungen, die durch eine auflerplanmifSige
Unterbrechung des formalen Bildungsbetriebs in Schulen hervorgerufen werden
koénnten.

Das besondere Augenmerk dieses Beitrags liegt auf Lernriumen und Kérpern,
jedoch wird nicht die naheliegende Frage gestellt, was sich nun abrupt — z.B.
durch Home-Schooling — verindert habe, sondern: Welche, in die Bildungsor-

1 Home-Schooling wird hier verstanden als Lehrkonzept zur Verlagerung des Unterrichts von der
Schule in das Zuhause der Schiiler*innen unter Verwendung distanzkonformer, u.a. digitaler Kom-
munikationswege.
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ganisation Schule eingeschriebenen, Konstellationen und Positionen der Kérper
hinsichtlich formaler Bildung fordert die aktuelle Raumkonstellation zutage? Wie
werden hierin eingelagerte Barrieren und Benachteiligungen sichtbar?

Vor dem Hintergrund inklusionstheoretischer Uberlegungen (Weisser 2017)
sowie mit Bezug zu raum- wie kérpersoziologischen Diskursen (Schroer 2003,
2012) werden die durch die Corona-Pandemie verinderten Raumkonstellatio-
nen skizziert. Weiter werden die Grundziige eines derzeit laufenden explorativen
Forschungsprojekes ,, Distant Bodies — Collective Spaces — Borders© vorgestellt und
theoretisch wie methodologisch mit Blick auf die Visualisierung von Lernbedin-
gungen und -riumen diskutiert.

2 Ein (un)méglicher Kontextualisierungsversuch —
die Corona-Pandemie und Deterritorialisierung in
Bildungsorganisationen

Wird von der aktuellen ,,Corona-Situation® gesprochen, so wird ein einschnei-
dendes, die aktuelle Praxis in Bildungsorganisationen unterbindendes Phinomen
artikuliert — eine zeitlich unbestimmbare Phase der Erforderlichkeit physischer
Distanz zur Wahrung von Hygiene- und Infektionsschutz. Wihrend diese Aus-
gangslage simtliche Lebens- und Handlungsbereiche betriftt, wird im Folgenden
der Blick auf die Bildungsorganisation Schule gerichtet, die sich als organisa-
torische Einheit in spezifischen Rollen- und Raumkonstellationen (u.a. kollek-
tive Prisenz, Aufmerksamkeitsverhiltnis, unterschiedliche Lernsettings, lingere
gemeinsame Aufenthalte in spezifischen Riumen) ausdriickt und in vereinbarten
und zueinander erfiillten Praktiken der Erziehung und Bildung prozessiert wird.
Auf den ersten Blick erscheint die Corona-Pandemie, die sich in bildungspolitisch
variierenden Regelungen zur Distanznahme ausdriickt, einer Unterbindung und
Stilllegung schulisch-unterrichtlichen Praktiken gleichzukommen — insbesondere
bezogen auf das gemeinsame Lernen in direkter sozialer Interaktion.

Gleichwohl kann die ,ruckartige’ Suspendierung einer routinierten Handlungs-
praxis auch so gelesen werden, dass als Reaktion einige spezifische Bediirfnisse
artikuliert wurden (z.B. die Qualifikationsfunktion von Schule und die ihrer Wah-
rung mittels summativer Bewertungsformen in einer moglichst regelkonformen
Durchfithrung von Abschlusspriifungen) und einige nicht (z.B. die Sicherung

2 Das explorative Forschungsprojeke ,, Distant Bodies — Collective Spaces — Borders“ wurde gemeinsam
mit Sabine Krause (Innsbruck), Michelle Proyer (Wien) und Raphael Zahnd (Basel) entwickelt. Die
in diesem Artikel dargestellten Uberlegungen zum Forschungsdesign und zu den methodologischen
Perspektiven wurden hierin gemeinsam erarbeitet. Weitere Informationen zum Projekt finden sich
auf der Projekthomepage www. distantbodies.cu [Stand: 24.02.2021].
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des gemeinsamen Lernens und des Austauschs von DPeers). Die Reaktion kann
dahingehend dechiffriert werden, dass wihrend der Corona-Pandemie manche
raumbezogenen bildungswissenschaftlichen Diskurse (wie z.B. des Gemeinsamen
Lernens, Bewegten Lernens, handlungsorientierten Unterrichts) unterbunden
werden und andere (wie z.B. Diskurse um raumliche Differenzierung, selbstregu-
liertes Lernen, Deterritorialisierung, informelles Lernen, Digitalisierung etc.) ein
héheres Mafd an Anschlussfihigkeit aufzeigen.

Markant zeigt sich eine Art ,,Deterritorialisierung® (Allan 2004) von formaler Bil-
dung. Vormals kollektive Prisenz in Klassenriumen wird zugunsten einer rium-
lich flexibilisierten Lernsituation (z.B. im Home-Schooling) aufgeldst. Diese ,tek-
tonische® Verschiebung von formaler Bildung in den Zwischenraum von Schule
und Familie (vgl. Sliwka & Klopsch 2020) wird begleitet durch ein hohes Maf§
an Neuaushandlung von Rollen und Zustindigkeiten, von Erreichbarkeiten und
Abgrenzungen. Somit wird deutlich, dass durch die Corona-Pandemie nicht per
se eine ,Entgrenzung’ (Ahrens 2009) von Bildung prozessiert wird, sondern viel-
mehr, vor dem Hintergrund verinderter organisationaler Rahmenbedingungen,
eine ,Verriumlichung’, d.h. eine organisationale Herstellung von Raum (Soja
1985, 2008) mit den zur Verfiigung stehenden (digitalen) Kommunikationsmit-
teln. In den Schutz- und Hygienemafinahmen materialisieren sich dabei gesell-
schaftliche und pidagogische Vorstellungen von Bildung unter den Vorzeichen
physischer Distanz und deren (kdrpertlicher) Einhaltung durch die Bildungssub-
jekte. In den Bedingungen sind Vorstellungen von Raum und Kérper im Sinne
von Erwartungen verankert. Dies schliefft an ein von Hummrich ausgedriicktes
und auf Bourdieu (2016 [1985]) rekurrierendes Raumverstindnis an, dass ,mate-
riale Raumgegebenheiten als in der Architektur verobjektivierte Ausdrucksgestal-
ten sozialen Handelns zu sehen [sind, d.V.], die jedoch durch die Zeidichkeit
gebrochen und unter den Anforderungen des Wandels gebeugt [werden, d.V.]“
(Hummrich 2009, 4). So kann schlussgefolgert werden, dass die Lernbedingungen
der Kinder und Jugendlichen durch die Corona-Pandemie eine zeitlich beschleu-
nigte Transformation erfahren, die — so ist erwartbar — die ohnehin raumzeitliche
Verzerrung von sozialem und physischem Raum, ergo die Diskrepanz der Vorstel-
lung von Bildung und deren Materialisierung, erweitern. Zusammengefasst fithrt
die durch die Corona-Pandemie hergestellte Raumproduktion und deren Aneig-
nung durch Kinder und Jugendliche somit zu einer zunichst erwartungswidrigen
Lernsituation, die es empirisch zu perspektivieren gilt.

Die bislang wenig ausfiihrliche Literatur- und Forschungslage im erziechungswis-
senschaftlichen Fachdiskurs zum (schulischen) Lernen in Zeiten erforderlicher
Distanz, zu der der vorliegende Band beitrigt, widmet sich unterschiedlichen Fel-
dern dieser verinderten Bildungssituation. Unter anderem werden Themen wie
Digitalisierung, Technisierung und die Uberlagerung von formaler und informel-
ler Bildung im Home-Schooling in den Blick genommen. Zudem wird die Auf-
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merksamkeit auf die Auswirkungen der prekiren Lernsituation auf bereits mar-
ginalisierte und von Aussonderung bedrohte Schiiler*innengruppen gelenke, u.a.
Schiiler*innen mit sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarfim Bereich Lernen
(vgl. Goldan et al. 2020), Schiiler*innen mit zugewiesener sprachlicher Férderung
im Bereich DaZ/DaF (Gogolin 2020) oder Schiilerinnen aus sozial(riumlich)
und sozio-dkonomisch deprivierten und benachteiligten Lagen (Bremm &
Rachenbdumer 2020). Hier deuten sich — insbesondere bei vulnerablen Grup-
pen — starke psychische Belastungen an (vgl. Obermayr, Subasi Singh, Kremsner,
Koenig & Proyer sowie Felder in diesem Band). Dies verstirkt die Annahme,
dass die erforderlichen Schutzmafinahmen und die damit zusammenhingende
Suspendierung des prisenten Lehrbetriebs an Schulen zu einer Reproduktion und
Verstirkung sozialer Ungleichheit fithre. Erste empirische Perspektiven unterstiit-
zen dies (vgl. Andresen et al. 2020). Gleichwohl besteht eine latente Gefahr der
empirischen Reifizierung sozialer Asymmetrie durch die askriptive Positionierung
von Personengruppen als benachteiligt. Daher ist es notwendig, den Blick auf die
Handlungspraxis und auf den (ressourcenorientierten, ggf.) widerstindigen und
in jedem Falle handlungsmichtigen Umgang von Schiiler*innen mit den ihnen
zur Verfiigung stehenden und von ihnen mit hergestellten Lernbedingungen zu

richten (vgl. Kap. 4).

3 Raum, Materialitit und Handlung — die Sichtbarmachung
von Inklusionsbedingungen in Lernriumen und -kérpern

Die Corona-Pandemie und riumliche Bezugnahmen zur Verfasstheit der Organi-
sation von Bildung sind eng miteinander verbunden. Die zunichst naheliegende
Referenz auf riumliche Distanzierung als Handlungsanforderung wird schnell
um weitere physische wie sozial-riumliche Dimensionen erweitert, wenn Fragen
der Unterbrechung peerbezogenen Lernens, potenzieller sozial-riumlicher Depri-
vation oder der Umgestaltung von unterrichtsbezogener Kommunikation und
deren Verlagerung in digitale Riume aufgeworfen werden. So zeichnet sich ein
Zusammenspiel neuer physischer und sozialer Raumkonstellationen ab, welche
einer bildungswissenschaftlichen Reflexionsfliche bediirfen.

Ohne an dieser Stelle eine Einfithrung in die Pluralitit von Referenzierungen von
Raum in der erzichungswissenschaftlichen Fachdebatte geben zu kénnen (vgl. u.a.
Wulf & Zirfas 2014), kann konstatiert werden, dass sich zunehmend sog. erzie-
hungswissenschaftliche Space Studies (Glaser, Koller, Thole & Krumme 2018)
herausbilden, die im Anschluss an den ,spatial turn® (Déring & Thielmann 2008)
eine relationale Verschrinkung von physischem und sozialem Raum vorschen.
Raum wird dabei weder als Container gedacht, in dem soziale Praxis stattfin-
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det, noch als sozialer Raum, dessen Praxis frei von physischer Beeinflussung statt-
findet. Vielmehr wird Raum-Praxis als habitualisierte soziale Praxis verstanden,
die durch physisch-materielle Grundgegebenheiten priformiert ist und zugleich
durch Handlungen im sozialen Raum den physischen Raum mit hervorbringt. In
ihrer ,Raumsoziologie® entwirft Léw (2001) Raum konsequent als soziales Pro-
dukt. Raum ist hier definiert als ,eine relationale (An)Ordnung von Lebewesen
und sozialen Giitern an Orten“ (2001, 271). Es ist somit weniger die physisch-
materielle Dinglichkeit, die Verhalten (mit-)erkliren kann. Eher sind es die in
materiellen Bedingungen enthaltenen Bedeutungen, welche ,.ein bestimmtes Ver-
halten nahelegen und ein anderes unterdriicken (Schroer 2012, 177). Schroer
konstatiert hier treffend: ,Riume [...] strukturieren vor, in welche Situationen
wir kommen kénnen, welche Erwartungen wir haben kénnen, sie strukturieren
Interaktionsabldufe, machen einige wahrscheinlicher, andere unwahrscheinlich.“
(Ebd., 176)

Diese grundlegend an der rdumlichen Konstitution und deren prifigurierender
Wirkung ansetzende Raumperspektive wird in Schatzkis Theorie der Praxis wei-
ter ausgefiihrt. Unter besonderer Fokussierung auf ,prefiguration‘ (Schatzki 2019,
43) wird davon ausgegangen, dass Riume Handlungen vorstrukturieren und
bedingen, ergo einen Einfluss auf das Raumhandeln von Akteur*innen haben,
diese Handlungen jedoch nicht (strukturell) determinieren. Hier stehen Schatzkis
raumtheoretische Annahmen in einer Linie mit denen Bourdieus (2018 [1991]),
dessen Sozialraum-Konzept zwar eine Bedingtheit des Handelns durch die sozi-
alriumliche Lage, gleichzeitig jedoch auch einen eigenaktiven Prozess der Aneig-
nung zur Wahl stehender Riume und somit eine habituellen Herstellung von
sozialem — und hieran angeschlossen auch physischem — Raum (vgl. Hummrich
2012; Kopfer, Lemmer & RifSler 2021) vorsieht. Dies bezieht sich neben dem
sozialen ebenso auf den kérperlichen Vollzug (Alkemeyer 2006). Korperlichkeit
wird somit nicht als naturalistisches Merkmal, sondern als soziales Phinomen
erachtet (vgl. Bruner 2005), das in gesellschaftlichen Zusammenhingen ,,unwei-
gerlich vergeschlechtlicht, sozial klassifiziert, ethnisch und kulturell codiert sowie
Normalitits- und Asthetikdiskursen unterworfen wird (Bruner 2005, 33). So
werden Kérper unter den Vorzeichen schulischer Bedingungen und darin enthal-
tener Differenzsetzungen (iiberwiegend ableistisch) entworfen. Diese Behandlun-
gen schreiben sich in den Kérper sowie in die Korperdiskurse ein und treten in
spezifischen empirischen Dokumenten im Rahmen der Corona-Pandemie zutage,
z.B. in Hygienekonzepten, Home-Schooling Mafinahmen etc. Am Beispiel von
Home-Schooling, in dem eine Verschiebung der Anspriiche formaler Bildung in
andere Sozialisationskontexte mit anderen Verhaltensanforderungen stactfindet,
koénnen so, neben materiellen Artefakten wie Mobeln, Schreibutensilien, techni-
schen Geriten, auch Inkorporierungen der lernriumlichen Situation in den Blick
genommen werden. Schiiler*innen werden sozusagen fiir formale Bildung vor
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dem Hintergrund der aktuellen Distanzwahrung kérperlich neu erschlossen und
gleichzeitig vermessen Schiiler*innen ihre Lernriume unter verinderten Bedin-
gungen (Nentwig-Gesemann 2007). Sie richten ihren Kérper aus, verorten ihn
— bezogen auf die (kulturell) bedingte und unter der aktuellen Corona-Pandemie
stehende Beeinflussung — und verhalten sich kérperlich zu dieser neuen Lernsitu-
ation (Schroer 2003).

Dies wirft grundlegende Fragen nach der Organisation von Bildung und der Re-
Aktualisierung von Grenzziechungen auf. Welche (riumlichen) Grenzen werden
eingefiihre, bestirke, stillgestellt, abgebaut? Welche werden neu verhandele? Wel-
ches sind bestehende, neu auferlegte oder stillschweigend weiterhin performierte
Inklusionsbedingungen? Hier wird an ein sozialwissenschaftliches Verstindnis von
Inklusion und Exklusion angekniipft, das in Nihe zu den sog. Disability Studies
(vgl. Hirschberg & Koebsell, 2021) und einer anti-essentialistischen Perspektive
auf Behinderung steht (vgl. Weisser 2005, 2017). Es bezieht sich auf die Art und
Weise, wie Interaktionszusammenhinge hergestellt werden und wie Akteur*innen
innerhalb dieser relevant bzw. nicht-relevant gemacht werden. Entscheidend hier-
fir sind Inklusionsbedingungen im Sinne von Primissen der Entscheidung, die
organisational verankert sind (z.B. Zuweisung von sonderpidagogischem Unter-
stittzungsbedarf) und stillschweigende Erwartungen an die Akteur*innen rich-
ten. Werden die Inklusionsbedingungen nicht erfiillt, sind Exklusionseffekte zu
erwarten, wobei jedoch der ,Status dieser Bedingungen [...] unklar® istc (Weisser
2017, 145; Kopfer, Papke & Gerdes 2019). Die Inklusionsbedingungen haben
also impliziten Charakter und kénnen daher nur in einer Beobachtung zweiter

Ordnung sichtbar gemacht werden (ebd., 146f.).

4 Empirische Perspektivierung — Beispielprojekt
»Distant Bodies — Collective Spaces — Borders“

Die vorangegangenen theoretischen Uberlegungen machen deutlich, dass die
empirische Erfassung der Lernsituation von Kindern und Jugendlichen unter
verinderten riumlichen Bedingungen als Beobachtung zweiter Ebene zu erfol-
gen hat, um zugrundeliegende , Inklusionsbedingungen® sichtbar zu machen, die
potenziell mit der ,ruckartigen’ Verraumlichung der Transformationsnotwendig-
keit einhergingen und sich innerhalb der Lernbedingungen wiederfinden. Daher
wird im Folgenden eine empirische Perspektivierung von Lernkérpern in Zeiten
erforderlicher Distanz vorgestellt, die im Rahmen des Projekts ,,Distant Bodies —
Collective Spaces — Borders® (Képfer, Krause, Proyer, Zahnd) aktuell bearbeitet
wird und sich in der Forschungsdurchfithrung befindet. Wenngleich an dieser
Stelle (noch) keine empirischen Ergebnisse prisentiert werden, soll die Skizzie-
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rung des Forschungsdesigns als Untermauerung der theoretischen Ausfiihrungen
der vorherigen Kapitel dienen. Das genannte Forschungsprojekt ist ein von an
erzichungswissenschaftlichen und sonderpidagogischen Instituten angesiedelten
(Inklusions-)Forscher*innen aus Osterreich, der Schweiz und Deutschland durch-
gefiihrtes exploratives Projekt, das vergleichend die in Lernsituationen prisentier-
ten Kérper von Jugendlichen in unterschiedlichen Lindern und Kulturkreisen
analysiert.

Ausgangspunkt und zugleich Erkenntnisinteresse ist dabei, wie die aktuelle
Corona-Pandemie zu veridnderten Lernrdumen gefiihrt hat und wie und in wel-
chen Riumen Schiiler*innen in Bildungsorganisationen vor dem Hintergrund
der aktuellen Corona-Pandemie lernen bzw. wie sie ihre aktuelle lernriumliche
Situation prisentieren und beschreiben. Der Annahme folgend, dass die durch
die Corona-Schutzmafinahmen erfolgten und nach wie vor erfolgenden (Teil-)
Schliefungen von Schulen zu einer abrupt verinderten Handlungspraxis der
Schiiler*innen hinsichtlich der Gestaltung und Ausiibung von Lernen und der
Einrichtung von Lernriumen gefiihrt hat (sei dies innerhalb von Bildungseinrich-
tungen oder zuhause), werden in diesem Projekt also diese verinderten und/oder
neu geschaffenen Lernrdume in den Blick genommen. In diesen ,uniiblichen® und
vor dem Hintergrund von verordneten Schutzmafinahmen hergestellten Rdumen
— so die weitere Annahme — bilden sich potenziell Spuren von Unsicherheit, Isola-
tion, Prekaritit und sozialer Ungleichheit sowie organisational vermittelte Inklu-
sionsbedingungen ab, die bereits in den Bildungs- und Erziehungsverhiltnissen
angelegt, jedoch durch die aktuellen abrupten Transformationsprozesse weniger
verschleierbar sind und, visuell gesprochen, in dieser krisenhaften Zeit ,durch die
Schneedecke hervorbrechen® (Stumberger 2010).

Die Perspektivierung und Prisentation der Lernrdume erfolgt visuell (mittels
Fotografien und Fotogrammen) sowie textbasiert (durch verschriftlichte Beschrei-
bungen der Kinder und Jugendlichen zu den Fotografien und Fotogrammen).
Dabei steht die Perspektive der Kinder und Jugendlichen im Vordergrund, da sie
als Bildproduzent*innen und zugleich Beschreibende ihrer Lernriume maf3geb-
lich an der Produktion der Daten — und folglich an der Herstellung der visuellen
Perspektivitit — beteiligt sind. So werden, angelehnt an Goffman (2001), keine
authentischen Titigkeiten der Lernenden in den Lernriumen visuell dargestellt
und beschrieben, sondern Re-Prisentationen von typischen Titigkeiten, in denen
— mit einer gewissen Zurschaustellung und Hybris — eine Reflexion der auch fiir
die Lernenden abrupt erfolgten Verinderung ihrer Lernrdume ermoglicht und
dargestellt wird. Unter Anwendung von Methoden der visuellen Soziologie, erzie-
hungswissenschaftlichen Bildforschung und qualitativ-rekonstruktiven Sozialfor-
schung (u.a. auch spielerischer Methoden der partizipativen Forschung wie z.B.
der Mannequin-Challenge) werden so visuelle und textbasierte Eindriicke dazu
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gesammelt und analysiert, wie Kinder und Jugendliche vor dem Hintergrund der
aktuellen Pandemie-Situation sich in ihren Lernriumen darstellen (wollen).
Da die Corona-Pandemie cine globale Dimension besitzt und nicht an Linder-
oder Nationengrenzen Halt machg, ist es nahe liegend, die je nach sozialer, kul-
tureller, politischer Ausgangslage eines jeden Landes/Kulturkreises unterschied-
lichen Reaktionen auf die Corona-Pandemie im Bereich Bildung vergleichend
zueinander ins Verhiltnis zu setzen. Wie sich die Corona-Pandemie sukzessive
global ausbreitete, zeigten die hinsichtlich der Vehemenz und Konsequenz vari-
ierenden Schutzmafinahmen — insbesondere bezogen auf den Umgang mit schu-
lischen Bildungsangeboten. Wenig jedoch wurden und werden die Perspektiven
der Akteur*innen in Bildungsorganisationen im Sinne einer eigenaktiven Herstel-
lung von Handlungsriumen international und kulturvergleichend in den Blick
genommen. Im Zentrum des Vergleichs steht jedoch nicht die Corona-Pandemie
als medizinisch-virologische Entitit, sondern vielmehr die raumzeitlichen Hand-
lungen von Kindern und Jugendlichen in Relation zu den dargebotenen Distan-
zierungs- und Schutzmafinahmen — ergo die (ggf. deprivierenden oder ermégli-
chenden) Bildungs- und Erziehungsverhiltnisse als Tertium Comparationis.
Um diese Handlungen und deren (Re-)Prisentationen empirisch fassbar zu
machen, unterliegen der explorativen Studie folgende drei Forschungsfragen:
1. Wie prisentieren und erzihlen Kinder und Jugendliche ihre Lernsituation in
Zeiten erforderlicher Distanzierung?
2. Wie stellen sie ihre Lernriume her?
3. Wie wird der Prozess der Herstellung von Lernrdumen durch die vorherrschen-
den Bildungs- und Erziehungsverhiltnisse, durch die 6konomische Entwick-
lung etc. in den aktuellen Zeiten erforderlicher Distanzierung bedingt?

Zur Umsetzung des Forschungsvorhabens werden Schiiler*innen aus unterschied-
lichen Landern und Kulturkontexten an der Schnittstelle von formaler Bildungs-
situation in Schulen und informellen Lernsituationen zuhause adressiert. In
jugendlicher Altersspanne zwischen 13 und 16 Jahren werden Schiiler*innen u.a.
aus Deutschland, Osterreich, der Schweiz, Island, Georgien, Armenien und Thai-
land eingeladen, sich — alleine oder zu mehreren — an der ,spielerisch-digitalen
Prisentation der eigenen Lernsituation zu beteiligen. Der methodische Zugang
sicht vor, dass die sich beteiligenden Schiiler*innen in ihren selbst gewihlten
Lernumgebungen fotografieren und hierzu kurzer Erlduterungen verfassen. Die
Darstellung der Lernsituation kann dabei als Einzelfotografie erfolgen oder auch
als szenische Abfolge mehrerer Fotografien bzw. eines kurzen Clips. Fiir letztere
Variante wird die spielerische Methode der so genannten , Mannequin-Challenge®
vorgeschlagen, in der sich Menschen in kleineren oder gréfleren Gruppen so posi-
tionieren und kérperlich stillhalten, so dass eine filmende Person die Szenerie
als ,eingefrorenes” Stillleben aufzeichnet. Neben dem empirischen Nutzen der
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Daten und der hieraus folgenden Erkenntnisgewinnung erméglicht das methodi-

sche Vorgehen den Jugendlichen einen potenziell spielerischen und humorvollen

Umgang mit den eigenen Bedingungen und die Moglichkeit einer reflektierten

Distanz via Selbstpositionierung.

Die Handlungsangebote, die an die Kinder und Jugendlichen gerichtet wurden,

lauten wie folgt:

1. Mache ein Foto, mehrere Fotos oder einen kurzen Clip (Mannequin Challenge)
einer derzeit typischen Lernsituation (wihrend der Lockdown-Phase oder nach
Wiederaufnahme des Schulbetriebs)!

2. Schreib ca. drei Sitze dariiber, was du auf dem Foto, in der Fotoreihe oder dem
Clip zeigen willst!

3. Beschreibe kurz deinen Lernort: Wo wurden die Bilder aufgenommen? Was ist
zu sehen? Was hast du vor dem Fotografieren gemacht, was machst du danach?

Ziel ist somit eine Prisentation des Lernraums durch die Schiiler*innen, den sie
ggf. fiir die Foto(s) als solchen herstellen, sowie eine Beschreibung und Kontex-
tualisierung der Situation, wodurch, unter Anwendung von rekonstruktiven Aus-
wertungs- und Analysetechniken, implizite Raum-Praktiken der Schiiler*innen
und deren Relation zu materiellen und sozialen Bildungs- und Erziehungsver-
hiltnissen und potenziell hieraus aufscheinenden Inklusionsbedingungen rekon-
struiert werden kdnnen. Die erwarteten Ergebnisse beziehen sich also auf Raum-
herstellungen und -aneignungen von Schiiler*innen vor dem Hintergrund einer
abrupten und exogenen Einwirkung durch Mafinahmen zur Bekimpfung der
Corona-Pandemie. Das Verhiltnis von exogen bedingter Raumproduktion und
schiiler*innenbezogenen Raumaneignung kann dabei — dhnlich zum Habitus —
als wechselseitig angenommen werden (vgl. Bourdieu 2018[1991]), wodurch ein
kulturbasierter Einblick in die Praktiken der Schiiler*innen in unterschiedlichen
Linderkontexten erméglicht werden kann. Vor dem Hintergrund der krisenhaf-
ten Schul- und Bildungssituation kénnen somit Erkenntnisse dahingehend abge-
leitet werden, wie (inklusionsorientierte) Lernriume (weiter-) zu entwickeln sind
und wie dieser Prozess auch in krisenhaften Situationen fortgefithrt werden kann.
Dies macht Impulse fiir die Diskurse um inklusions- und heterogenititsorien-
tierte Lernraumgestaltung sowie prekire Lern- und Bildungsriume im Kontext
vulnerabler Gruppen und sozialer Ungleichheit erwartbar.
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5 Visuelle Perspektiven auf Kérper, Raum und Inklusion/

Exklusion

Hier wird zunichst die methodologische Perspektive visuell informierter qualita-
tiv-rekonstruktiver (Inklusions-)Forschung innerhalb des Projekts ausgefiihrt und
ins Verhiltnis zu den theoretischen Uberlegungen zu (Lern-)Raumproduktion
und -kérper (Kap. 2) sowie zu Inklusionsbedingungen (Kap.4) gesetzt und, nicht
zuletzt, mit Blick auf die vorherrschende Corona-Pandemie erweitert.

Die im Projekt ,Distant Bodies — Collective Spaces — Borders“ entstehenden
visuellen Daten werden von den Schiiler*innen aufgenommen. Sie bestimmen
demnach die Perspektiven und méglichen Blickwinkel, aus denen die Fotogra-
fien aufgenommen und Fotogramme hergestellt werden. In der Vorbereitung auf
die Prisentation eines Lernraums konnen sowohl die physischen Artefakte (z.B.
Tische, Schreibutensilien) sowie die Kérper in Position gebracht bzw. angeordnet
werden. Die Schiiler*innen stellen demnach nicht nur die Bilder her, sondern
in Vorbereitung darauf auch die lernrdumliche (Re-)Prisentation. Die hierdurch
angestoflene Reflexion der Schiiler*innen kann als Interaktion mit dem eigenen
Lernraum angesehen werden und erméglicht eine kreative Distanzierung zur Ver-
fasstheit des eigenen Lernraumes. Dies wird unterstiitzt durch eine im Nachgang
erfolgende textbasierte Selbstbeschreibung der prisentierten Lernriume und der
in ihnen prisentierten Kérper durch die Schiiler*innen. So entstehen visuelle und
textbasierte Raumbilder, d.h. mikroperspektivische und fragmentarische Konst-
ruktionen von Lernrdumen (vgl. Déring 2009).

Diese Raumbilder stellen raumzeitliche Momentaufnahmen dar (vgl. Kracauer
2017, 22). Durch die Simultanitit des visuell Dargebotenen (Bohnsack 2006)
und durch die kulturell wie sozial eingebundenen Produktionsverhiltnisse wird
Fotografien ein ,Bedeutungsiiberschuss® (Stumberger 2010, 63) zugeschrieben,
der fiir die Zwecke einer an Ein- und Ausschlussprozessen interessierten Sozialfor-
schung entschliisselt werden kann. Im Projekt ,,Distant Bodies — collective spaces
— borders® wird durch die Selbstpositionierung der Schiiler*innen zusitzlich zu
einem Medium der Inszenierung gegriffen. Die Schiiler*innen bilden sich in ihrer
Rolle als Lernende ab und stellen ihre Lernkérper im Verhiltnis zu einem durch
Corona raumzeitlich transformierten Sozialraum vor. Die in der Inszenierung per-
formierte Rolle — und hier schlief$t Goffmans (2001) Sozial- bzw. Rollentheorie
an — kann die an die Schiiler*innen gerichteten Erwartungen und Anforderungen
an Lernen in Zeiten erforderlicher Distanz vor dem Hintergrund zur Verfiigung
stehender Ressourcen und Bedingungen sichtbar machen. Ergo ist es das Ziel, die
Fotografien und Fotogramme in erster Linie als Momentaufnahmen zu behan-
deln, die die Lernenden zur Prisentation ihrer Lernsituation selbst ausgewihlt
haben. Es interessiert also, welchen Einblick die Lernenden zeigen, was sie nach
auflen tragen im Sinne eines ,Abbildes’ einer sozialen und habituellen Praxis. Das
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Dargestellte kann daher hinsichtlich seiner Konstruktion, Entstehung und spi-
teren Distribution dechiffriert werden. Durch die Simultanitit des Abgebildeten
bietet die Fotografie ein hohes Maf§ an Geschlossenheit und rezeptionslogischer
Deckung mit einer situationalen Erfahrung, da die Fotografien und Fotogramme
yein prizises Abbild [...] liefern, ohne das Vorbild imaginativ konsumieren zu
miissen® (ebd.). Diese Analyseperspektive, mit der die Intention verbunden ist,
aus einer fotografisch-bildlichen Reprisentation von Welt und Wirklichkeit auf
die strukturelle Grammatik des Ganzen zu schlieffen, wurde in den vergange-
nen Jahren insbesondere in der visuellen Soziologie eingenommen (Breckner &
Raab 2016). In methodologischer Hinsicht ist diesen visuellen Zugingen also das
Potential inhirent, die ,,Praxis des Sehens (Prinz 2014) zu rekonstruieren und
hierdurch einen reflexiven Blick auf die Darstellungen des Raumes zu erhalten
und zu entschliisseln, welche Raumhandlungen im Bild enthalten sind (vgl. Kra-

cauer 2017[1963], 36; Panofsky 20006).

6 Perspektiven

In diesem Beitrag wurde entlang raum- und inklusionstheoretischer Uberlegun-
gen ein Blick auf die durch die Corona-Pandemie hervorgerufene verinderte
Lernsituation von Schiiler*innen gerichtet. Es wurde deutlich gemacht, dass die
,Verraumlichung' formaler Bildung im Sinne einer Suspendierung routinehafter
Bildungsprozesse in Bildungsorganisationen als globales Phinomen anzuschen ist,
das Schiiler*innen vor Herausforderungen stellt — und ebenso die erzichungswis-
sensschaftliche Forschung, diese ,neuen® Erfahrungen empirisch zu fassen.

Dabei wurde eine performative Perspektive auf Raum deutlich, in der sozialer
wie physischer Raum zwar als priformiert im Sinne einer lenkenden aber nicht
determinierenden Entitit erachtet wird, der proaktiv von den Schiiler*innen
angeeignet wird. So wird der verinderte Lernraum durch die Schiiler*innen mit
hergestellt. Dies bietet empirischen Zugingen die Moglichkeit, die Herstellung
und Aneignung von Raum — und die darin enthaltenen Handlungsraume/Agency
sowie potenzielle Inklusionsbedingungen — sichtbar zu machen. In den Inter-
aktionen der Schiiler*innen mit dem eigenen Lernraum, die sich in der visuell
dokumentierten Selbst-Positionierung ausdriicken, werden demnach Reaktionen
auf die Suspendierung perspektiviert. Vor diesem Hintergrund werden durch die
sruckartige’ Transformation von Lernriumen aufgrund der Corona-Pandemie
Inklusionsbedingungen fiir Schiiler*innen neu sichtbar — in verinderten Raum-
konstellationen und vor dem Hintergrund sozio-kultureller Bedingungen. Im
Projekt ,,Distant Bodies — Collective Spaces — Borders® sind dafiir visuelle und
performative Zuginge zentral, in denen Schiiler*innen die Positionierung und

doi.org/10.35468/5889-07

113



114

Andreas Kopfer

Visualisierung ihrer Lernraumsituation erméglicht wird. So werden — kultur-
raumvergleichend — mégliche Dimensionen des lernraumbezogenen Handelns
sichtbar gemacht, z.B. zwischen Privatheit und Offentlichkeit, Selbstorganisation
und (technischer) Funktionalisierung, Digitalem und Analogem (vgl. Képfer,
Lemmer & RifSler 2021).
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Navigation zwischen Selbstbestimmung, sozialer
Interaktion und Zwang — Studentisches Lernen im
digitalen Raum in Zeiten der Pandemie

1 Einfiithrung

» Unantastbarkeit ist eine Errungenschaft.

Indem sich Elisabeth von Thadden in einem kiirzlichen Interview (von Thadden
& Flasspoehler 2020) zu dieser Aussage vorwagt und sich dabei zudem der Frage
widmet, ob das Virus ein aus ihrer Sicht vorhandenes modernes Bediirfnis nach
Distanz verstirke, eréffnet sie einen Diskurs abseits des Mainstreams. Unklar ist,
wie sich diese Sichtweise spiter einordnen lisst, sie entgeht aber zumindest ein-
seitigen Perspektiven, all das, was zurzeit Pandemie-bedingt mit dem Menschen
passiert, kategorisch negativ zu attribuieren. Demgegeniiber werden aber auch
zahlreiche Sehnsiichte und Bediirfnisse an ein ebenso unklares Post-Pandemisches
oder Erinnerungen an Pri-Pandemisches formuliert. Das Peri-Pandemische ldsst
noch wenige Festlegungen zu. Im Kontext des Lernens wurde von Studierenden
in virtuellen Lehrveranstaltungen nicht selten angemerkt, dass jegliche Bemiihun-
gen um eine gute Online-Lehre mit Méglichkeiten des gegenseitigen virtuellen
Austausches nicht den Wunsch nach physischer sozialer Interaktion wettmachen
konnen. Ausgehend davon wollen die Autor*innen die Situativitit von Lernen
wiihrend der Pandemie erliutern.

Fokussiert man den Diskurs iiber Nihe und Distanz auf institutionalisierte Bil-
dungsbemiihungen (z. B. an Universititen), kommen zur Variablen der sozialen
Eingebundenheit weitere dazu (Hummel 2020). Aus unserer Sicht — also aus Sicht
der Verfassenden dieses Textes, die zugleich Universititslehrende und -forschende
sind — ist hier u. a. dariiber zu diskutieren, wie es beim Studieren aus der Ferne
mit Méglichkeiten der inhaltlichen und/oder methodischen Partizipation bestellt
ist, ob Freiheitsgrade und demokratische Strukturen im Lernprozess ermdoglicht
werden, steigen oder sinken, wie man aus der Distanz wissenschaftlich zu arbeiten
oder eine Profession auszuiiben lernt sowie welche Formen der Lehre man ,online’
tiberhaupt setzen kann und was damit bewirkt wird. Und nicht zuletzt gilt es
aus einer poststrukturalistisch-modernen Forschungsperspektive heraus sich tiber
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die Situiertheit von Diskursmoglichkeiten bzw. -formen Gedanken zu machen
und zu fragen, auf welche Weise diese unter den neuen Umstinden ,kontrolliert,
selekdiert, organisiert und kanalisiert” (Foucault 1972/2017) werden.

In Organisationsprozessen (Vorbereitung, Durchfithrung, Reflexion) unserer
universitiren Lehre, die Corona-bedingt bis auf weiteres und fast ausschliellich
online stattfindet, beschiftigen uns diese Variablen und deren Verhiltnisse nun
schon einige Zeit. Im Rahmen des vorliegenden Beitrags versuchen wir daher
zu ergriinden, welche Wahrnehmungen sich in situativen Kontexten universitirer
Lehre in Zeiten der Pandemie und der damit verbundenen Distanzierungen und
Reorganisationen fiir Studierende auftun. Im Sinne einer Reduktion der Komple-
xitit dieses Vorhabens rahmen wir unser Forschungsinteresse, indem wir es aus
dem Blickwinkel zweier konkreter theoretischer Uberlegungen heraus erortern,
die im aktuellen Bildungsdiskurs von Bedeutung sind. Diese Zuginge lassen sich
zusammenfassen als a) die Idee von Bildung als ein durch Teilhabe befordertes
,Unabhingig werden® der Lernenden von Lehrenden (Benner 2015; Biedermann
& Oser 2010) und b) das Erleben von Selbsttitigkeit bzw. Selbstbestimmung in
Lerngelegenheiten und dessen Bedeutung (Reitinger 2013, 47-51; 2014, 185).
Vor dem Hintergrund dieser theoretischen Zuginge und auf Basis unserer Sich-
tung des herangezogenen Datenmaterials, das Uberlegungen von Studierenden
wiedergibt (fiir nihere Informationen zum Datenmaterial siche Kap. 2.3 und
2.4), geht der vorliegende Text im Besonderen auch den Fragen nach, welche
Rollen, Chancen bzw. Grenzen diskursiven Praktiken (in ihren konventionellen
wie auch ,neuen’ Formen) von Studierendenseite her eingeriumt werden und wie
sich soziale Interaktionsstrukturen im virtuellen Raum gestalten.

1.1 Pandemie-bedingte Online-Lehre — Erste ausgewihlte Befunde

Studierendenpartizipation, Erleben von Fremd- und Selbstbestimmung sowie
Variablen des Lerngewinns bekommen in Zeiten einer weltweiten Pandemie
,;neue’ Konnotationen. Wenngleich man bereits aus ilteren Studien tiber Cha-
rakeeristika sowie einzelne Vor- und Nachteile einer weitgehend online durchge-
fiihreen Lehre im Vergleich zu einer konventionellen etwas erfahren kann (Means,
Toyama, Murphy & Baki 2013; Schneider & Preckel 2017; Zhao, Lei, Yan, Lai
& Tan 2005), so lassen gegenwirtig und unmittelbar die Eindriicke aus infor-
mellen (inner)institutionellen Diskursen (z. B. ad-hoc Reflexionen mit Studie-
renden; Gespriche mit Kolleg*innen im Rahmen von Lehrendentreffen; digitale
Konferenzen) die Vermutung zu, dass sich Online-Lerngelegenheiten von der Pri-
senzlehre im Seminarraum in ihren ,Wirkungen® auf die Betroffenen doch deut-
lich unterscheiden, d.h., dass Lernen im aktuellen Setting andere Vorginge der
Aneignung und Lernorganisation mit sich bringt. Dass es sich hinsichdlich dieser
vermuteten Verschiedenheit aber nicht unbedingt um einen Lerngewinn handeln
muss, zeigen Schneider und Preckel (2017, 589) auf. Allerdings zeugen auch
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schon etliche kurzfristig durchgefiihrte, ausgewertete und (vor)verdffentlichte
Studien zum Pandemie-bedingten Lehren und Lernen auf Distanz (vgl. Crawford
Butler-Henderson, Rudolph, Malkawi, Glowatz, Burton, Magni & Lam 2020)
davon, dass sich Verinderungen tatsichlich abzeichnen, z. B. Umstrukcurierung
der Lehrorganisation (ebd.), Ausdifferenzierung der Instruktionskonzepte (Cha-
kraborty, Mittal, Gupta, Yadav & Arora 2020), Erhshung der studentischen
Fihigkeit zur Selbstorganisation (Schober, Liiftenegger & Spiel 2021), steigende
Akzeptanz digitaler Angebote oder stirkere Innovationsbereitschaft aller Betroffe-
nen (Zawacki-Richter 2020). Mit Blick auf die einzelnen lernenden Individuen
stellen sich mitunter auch Wahrnehmungen bzw. Entwicklungen hinsichtlich
der Pandemie-bedingten Online-Lehre heraus, die uns als problematisch erschei-
nen. So zeigen Krammer, Pflanzl und Matischek-Jauk (2021) auf, dass Studie-
rende Einschrinkungen in der sozialen Interaktion wahrnehmen. Zugleich sind
fir die Lern- bzw. Leistungsmotivation der Studierenden sowie deren generelle
Einschitzung der Veranstaltungsqualitit nicht die verwendeten digitalen Aki-
onsformen und Tools selber ausschlaggebend, sondern — unbestreitbar und fast
trivial angemerkt — die Qualitit ihres Einsatzes. Diese ist aber zum gegenwirtigen
Zeitpunkt aufgrund fehlender Erfahrungen, Forschungsergebnisse und Routinen
nicht a priori gesichert. Martinek, Carmignola und Dittrich (2020) sehen in ihrer
aktuellen Studie aufgrund der Pandemie die Gefahr einer Einschrinkung auto-
nomer Handlungsmaglichkeiten bei Studierenden. Durch die verinderten Stu-
dienbedingungen und die starke Abhingigkeit der Lernprozesse von technischen
Kontextmerkmalen und Ressourcen werde die Befriedigung von psychologischen
Grundbediirfnissen (vgl. Ryan & Deci 2017) stirker als in konventionellen Lern-
gelegenheiten auf die Probe gestellt. Dass Online-Lehre auch Stress und nega-
tive gesundheitliche Nebenwirkungen auslésen kann, stellen Chakraborty et al.
(2020) fest. Schmélz, Geppert und Barberi (2020) zeigten zudem kiirzlich auf,
dass fiir Studierende durch universitires Distance-Learning Teilhabebarrieren ent-
stehen konnen (z. B. Ungleichheiten im Zugang zu digitalen Medien oder in der
Begleitung der Nutzung dieser; ebd., 23).

Wenngleich die hier — aufgrund des begrenzten Beitragsumfangs zugegebenerma-
Ben sehr kursorisch — angefiihrten Studien noch keine Allgemeinaussagen zulas-
sen und im Kontext vorhandener Studienlimitationen relativiert werden miissen,
so kann zumindest so viel aus ihnen abgeleitet werden, dass die besagte Situation
Pandemie-bedingter Lehre Wirkungen zeigt. Diese Wirkungen fithren zu verin-
derten Wahrnehmungen bzw. Handlungspraktiken und greifen folglich auch in
die Autonomie der Akteur*innen ein. Das macht viele betroffen und bewegt nicht
zuletzt auch uns zu einem genauen Blick auf die aktuelle Lage.
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1.2 Tertiire Bildung als partizipativer Prozess des ,,Unabhiingig-Werdens®

Als John Dewey (1916, 46) feststellte, ,,that education is not an affair of ,telling’ or
being told, but an active, constructive process®, strich er die lernenden Personen
als aktive und nicht lediglich adressierte Akteur*innen im Bildungsprozess heraus.
Auch im Bildungsverstindnis nach Dietrich Benner (2015) werden Bildungspro-
zesse durch Unterricht und Lehre zwar angestof8en und initiiert, aber letztendlich
nicht bewirke, denn dies kann nur durch die lernende Person selber geschehen.
Zudem sind diese Bildungsprozesse stets als gegenstands- und sachbezogen zu
verstehen.

Bildung impliziert eine bestimmte Qualitit der Mensch-Umwelt-Beziehungen
und wird dabei als ein ,Unabhingig werden® der Lernenden von den Lehrenden
gedacht. Sowohl Dewey wie tiberwiegend auch Benner beziehen ihre bildungsthe-
oretischen Uberlegungen auf den Bildungsraum Schule. Inwiefern kénnen diese
zentralen Aussagen auch auf die tertidre Bildung tibertragen werden? Die Qualitit
der Mensch-Umwelt-Beziehungen ist im tertidren Feld eine andere, nicht zuletzt
durch das andere Rollenbild der Lehrenden, die sich nicht fiir einen ,erziehen-
den Unterricht, der bildet” (ebd., 486) verantwortlich zeichnen, sondern fiir die
forschungsorientierte Herausbildung des wissenschaftlichen und professionellen
Nachwuchses. Weiters unterscheidet sich tertidre Bildung in Anspriichen, Metho-
den, Wissensformen und Zielsetzungen von schulischer Bildung. Diese Aspekte
beachtend scheint auch fiir das Segment der tertidren Bildung das beschriebene
,Unabhingig-werden® eine Rolle zu spielen. Es klingt beinahe trivial anzumerken,
dass Studierende in der Auseinandersetzung mit Theorien und deren Vorausset-
zungen und in der Beurteilung und Anwendung von Forschungsmethoden von
einer lehrenden Person gewissermaflen ,unabhingig® werden sollen, indem sie
Kompetenzen aufbauen, um sich eigenverantwortlich und selbstindig der wissen-
schaftlichen Auseinandersetzung widmen bzw. eine Profession wissenschaftsba-
siert und reflektiert ausiiben zu kénnen.

Nun ist im Zusammenhang mit der Entwicklung einer Kompetenz zum Ent-
wurf von Handlungen und dem ,Unabhingig-werden® der Lernenden von den
Lehrenden jedoch zu kldren, inwiefern dabei in diesbeziiglichen Lernprozessen
Maoglichkeiten der Mitgestaltung eine Rolle spielen. Wenngleich auch noch nicht
im Detail erdrtert ist, wie der Zusammenhang von Bildung zur Unabhingig-
keit und Partizipation zu denken ist (Biedermann & Oser 2010), so ist dennoch
anzunehmen, dass man Handlungsentwurfskompetenz (Benner, von Oettingen,
Peng & Stepkowski 2015) nicht aufbauen kénnen wird, ohne bereits im Pro-
zess des Lernens dieser Kompetenz Freiraum zur Einbringung persénlich rele-
vanter Fragestellungen, zur inhaltlichen und methodischen Mitbestimmung, zum
eigenverantwortlichen Urteilen und schliefllich zum Entwerfen von Handlungen
angeboten zu bekommen (Damsa & Nerland, M. 2016; Reitinger & Altrichter
2021, in Druck). Weitergefiihrt ldsst dieser Gedanke feststellen, dass partizipative
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Strukturen wohl notwendig sind, um iiberhaupt von Eigenverantwortlichkeit in
institutionalisierten Bildungsprozessen auf Seite der Lernenden sprechen zu kén-
nen (Reitinger 2018; Téremen 2011, 274) — unabhingig davon, ob dies in der
Schule oder an der Universitit passiert. Denn ,Hochschullehre heifft konkret,
Teilhabeoptionen zu eréffnen, durch die Wissenschaft als spezifische Praxis nicht
nur eingeiibt, sondern auch ausgeiibt werden kann® (Hummel 2020, 2). Inwie-
fern die Pandemie-bedingte Online-Lehre diesem Anspruch bisher gerecht wurde,
ist aus der bestehenden Studienlage (noch) nicht hinreichend abzuleiten.

1.3 Studienerleben im Kontext von Selbsttitigkeit und Selbstbestimmung

Bildung wird — unabhingig von institutionalisierter Segmentierung oder persén-
licher Disposition — als Befihigung zur Selbstbestimmung verstanden, die ,die
Emanzipation von Fremdbestimmung voraussetzt oder einschliefit, als Befihi-
gung zur Autonomie, zur Freiheit des eigenen Denkens und eigener moralischer
Entscheidungen. Eben deshalb ist denn auch Selbsttitigkeit die zentrale Vollzugs-
norm des Bildungsprozesses. (Klafki 1985/1996, 19) Selbstbestimmung setzt
Selbsteitigkeit nicht nur aus Perspektive der von Wolfgang Klafki wesentlich mit-
gestalteten Bildungstheorie voraus. Ebenso aus motivationspsychologischer Sicht
(Ryan & Deci 2017) wird Selbsttitigkeit als implizite Kategorie von Selbstbestim-
mung verstanden. Umgekehrt impliziert selbsttitiges Handeln nicht kategorisch
auch selbstbestimmtes Handeln. Wird Selbsttitigkeit schlicht aufgetragen, befoh-
len oder gar erzwungen, indem von Begleitung, Coaching und Méglichkeiten zur
Mitentscheidung und Mitgestaltung im Lehr-Lern-Prozess abgesehen wird, so ist
die damit initiierte Lerngelegenheit zwar durch und durch eine eigenaktive, aber
gleichzeitig auch alles andere als eine autonomieorientierte (vgl. Reitinger 2013,
47-51; 2014, 185). Dass Selbsttitigkeit und Selbstbestimmung im Alltagsdiskurs
zur Bildung wenig differenziert und in der unreflektierten Bildungspraxis oft wohl
nur implizit als etwas Verschiedenes wahrgenommen werden, wirft die Fragen
auf, welche Griinde das hat, welche Folgen dies mit sich zicht und — nicht zuletzt
— welche Machtstrukturen diese Dynamiken mitgestalten. Weiters stellt sich uns
die Frage, inwieweit im Pandemie-bedingten Distance-Learning diese Dualitit
und die mit ihr einhergehenden Machtstrukturen spiirbar werden und wo sich
,Online‘-Studierende im Spektrum zwischen instruierter Selbsttitigkeit und tat-
sichlicher Selbstbestimmung letztendlich wiederfinden.
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2 Situationsanalyse

Wie einleitend bereits angemerke, ist fiir uns das situative Erleben tertidrer Online-
Lerngelegenheiten durch die Studierenden vor den soeben dargestellten theoreti-
schen Ansitzen von sowohl personlicher als auch beruflicher Relevanz. Um das
situative Erleben analysieren zu kénnen, bedarf es aber vorweg einer Beschreibung
dessen, was wir unter einer Situation im virtuellen Raum verstehen. Das folgende
Kapitel soll dies leisten und zudem einer empirischen Methode zur Bearbeitung
des angedeuteten Erkenntnisinteresses, die als Situationsanalyse nach Adele E.
Clarke (Clarke 2011; Clarke, Friese & Washburn 2018) beschrieben wird, den
Weg bereiten.

2.1 Die Situation des Lernens im virtuellen Raum

Unter einer Situation wird im Kontext der Situationsanalyse und in Bezugnahme
auf John Dewey (1938, 66-68) mehr verstanden als ein Arrangement verschie-
dener Objekte, ein Ereignis oder eine konkrete Handlung. Vielmehr handelt es
sich hierbei um eine Erfahrung, die in eine kontextuelle Ganzheit* (,contextual
whole®; ebd., 66) eingebettet ist und erst in Verbindung mit dem Umfeld und
den darin existierenden Bezichungen als “distinctive and loosely bounded entity”
(Clarke et al. 2018, 49) hinreichend verstanden werden kann. Betrachtet man
angesichts dieser Definition die fiir unsere Studie ins Auge gefasste Situation der
Online-Lehre, so wird deudich, dass damit nicht ausschlieflich die singulire
Lehrveranstaltung im virtuellen Raum gemeint ist. Vielmehr ist hier die Rede von
der gesamten sozialen Arena eines Lehr-Lern-Settings mit besonderer Architek-
tur, welche Relationen zwischen den involvierten Individuen (Akteur*innen) und
Elementen des Raumes ebenso inkludiert, wie das diesbeziigliche Dispositiv, was
man mit Michel Foucault (1980, 194-228; vgl. auch Clarke et al. 2018) als das
heterogene Ensemble der in der Situation auftretenden Diskurse, Institutionen,
Normen, Machtstrukturen usw. bezeichnen kann.

2.2 Konkretisierung des Forschungsinteresses

In bereits vorhandenen Studien zur Pandemie-bedingten Online-Lehre wird die
Idee von Bildung als ein durch Teilhabe beférdertes ,Unabhingig Werden® der
Lernenden von Lehrenden unseres Wissens nicht explizit reflektiert bzw. auf die
Situationen der Pandemie-bedingten Online-Lehre bezogen nicht ausreichend
analysiert. Wenngleich zwar das Erleben von Fremd- bzw. Selbstbestimmung
in der aktuellen Forschung zur Online-Lehre an tertidren Bildungsinstitutionen
schon ansatzweise aufgegriffen wird (z.B. Martinek et al. 2020), so stehen auch
hier noch Untersuchungen aus, welche die in multiple soziale Prozesse eingebettet
verstandene Online-Lerngelegenheiten auf die von Studierenden erlebten Situati-

doi.org/10.35468/5889-08



Navigation zwischen Selbstbestimmung, sozialer Interaktion und Zwang

onen hin analysieren und Bedingungen fiir die darin stattfindenden Handlungs-
prozesse, Diskurse und sozialen Interaktionen nicht auflerhalb sondern innerhalb
dieser Situationen suchen. Diese Ausgangslage begriindet das folgende, im Ein-
fithrungskapitel bereits stellenweise angedeutete Forschungsinteresse, dem wir im
Rahmen der hier dokumentierten Situationsanalyse nachgehen:

In welchen Relationen stehen Alkteur*innen (Lehrende; Studierende) und Elemente
Pandemie-bedingter Online-Lehre im virtuellen Raum, unter situativer Bezugnahme
auf theoretische Zugiinge der Bildung zur ,Unabhbingigkeit* bzw. der Selbstbestim-
mung, zueinander?

2.3 Instrument zur Sammlung des analyserelevanten Datenmaterials

Von dieser Fragestellung ausgehend haben wir ein selbst entwickeltes, offenes
Erhebungsinstrument eingesetzt, mit dem Studierende ihr Erleben in Situatio-
nen digitaler Lerngelegenheiten reflektieren und dokumentieren kénnen, und
zwar bezugnehmend auf die in Kapitel 1.2 und 1.3 dargestellten theoretischen
Zuginge.

Dieses Instrument basiert im Wesentlichen auf zwei offenen Fragestellungen (siche
Abb. 1), die Studierendeneinschitzungen studiumsbezogener Lerngelegenheiten
(Uberlegungen, Assoziationen) im Kontext zweier bildungstheoretisch relevanter
Kurztexte zu erfassen versuchen. Die Kurztexte beziehen sich jeweils auf einen der
einleitend dargestellten theoretischen Zuginge (tertidre Bildung zur ,Unabhin-
gigkeit' als partizipativer Prozess [Kurztext Nr. 1]; Studienerleben im Kontext von
Selbsttitigkeit und Selbstbestimmung [Kurztext Nr. 2]).

Nr. Kurztext Einzuschétzende Fragestellungen zu
den einzelnen Kurztexten

1 Nach Benner (2015) bezieht sich Bildung auf ge-
genstands- und sachbezogene Lernprozesse sowie
Mensch-Umwelt-Wechselwirkungen und wird dabei
als ein ,Unabhéangig Werden‘ der Lernenden von den
Lehrenden gedacht.

2 In Bildungsprozessen bewegt man sich als lernende Per-
son im Kontinuum zwischen Selbst- und Fremdbestim-
mung (Reitinger 2013), wobei es der kritischen Reflexion
und des gemeinsamen Diskurses bedarf um bewusst zu
machen, wo man sich in diesem Kontinuum zwischen
Selbst- und Fremdbestimmung tatséchlich befindet. Der
Wille selbstbestimmt zu handeln, muss nicht zwangslau-
fig dazu fuhren, dass einem Menschen das auch mdglich
ist. Die Selbstwahrnehmung, Selbstbestimmung im
anderen zu férdern, muss nicht zwangslaufig bedeu-
ten, dass man das im padagogischen Handeln auch
tats&chlich einlost.

Welche Uberlegungen/Assoziationen
kommen Ihnen hierzu (Kurztext Nr.

1 [2]) in den Sinn, wenn Sie an lhre
studiumsbezogenen Lernerfahrun-
gen in Corona-bedingten Online-
Lehrveranstaltungen denken?

Abb. 1: Zur Datenerhebung verwendete Kurztexte und Fragestellungen
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2.4 Untersuchungspartner*innen und gewonnenes Datenmaterial

Der vorliegenden Analyse liegt ein mittels des eben beschriebenen Erhebungs-
instruments gewonnenes Datenmaterial zugrunde, welches im Rahmen einer
Vorlesung (inhaltliche Schwerpunktsetzung: Gestaltung von Lehr-Lernprozes-
sen) sowie eines Kurses (inhaltliche Schwerpunkesetzung: Soziale und Personale
Kompetenzen) des Mastercurriculums zur Lehramtsausbildung an einer oster-
reichischen Universitit im Wintersemester 2020/2021 online erhoben wurde.
Die insgesamt 656 in die beiden Veranstaltungen eingeschriebenen Studieren-
den aus verschiedensten Lehramtsfichern (bestehend aus 634 Vorlesungs- und
22 Kursteilnehmer*innen) wurden gebeten, freiwillig an einer Moodle-Umfrage
teilzunchmen, in die das Erhebungsinstrument eingebettet war. An der Unter-
suchung beteiligten sich 69 Studierende tatsichlich, was einem Riicklauf von
10,5 % entspricht. Alle teilnehmenden Studierenden hatten das Bachelorstudium
zur Lehramtsausbildung bereits abgeschlossen und waren folglich zum Zeitpunkt
der Datenerhebung mit grundlegenden bildungswissenschaftlichen Inhalten ver-
traut. Das auf diese Weise erfasste Datenmaterial umfasst in Summe 9505 Worter,
die sich aus unterschiedlich langen Repliken auf unterschiedlichen Reflexionsni-
veaus der Studierenden zusammensetzen.

2.5 Methodologische Rahmung der Studie

Um die aktuelle, in dieser Form noch nie dagewesene Situation aus Sicht der
Lernenden zu beleuchten, wurde von uns der methodologische Zugang der
Grounded Theory in der Weiterentwicklung von Adele Clarke ausgewihlt. Thr
Ziel war es die Methodologie in einen postmodernen Kontext zu iibertragen, um
die breitere Kontextualisierung sowie Umstinde des Forschungszusammenhangs
mitzudenken, weiterfithrende Diskurse zu beriicksichtigen und die Relevanz von
Parallelititen und Verquickungen menschlichen Interagierens aufzuzeigen (Clarke
etal. 2018). In Anlehnung an Kremsner (2017), die die Methode in der partizi-
pativen Forschung zur Anwendung gebracht hat, ermégliche es dieser Ansatz die
Komplexitit von Situationen aufzuzeigen (Clarke et al. 2018) und darauf einzu-
gehen, dass bestimmte Situationen auf bereits vorliegende Unterschiede Einfluss
nehmen — diese also zusitzlich verstirken oder verringern kénnen. Fiir die Analyse
des vorliegenden Datensatzes eignet sich dieses Vorgehen besonders, da wenig
iiber Dynamiken in indizierten und auf unbestimmte Zeit verordneten virtuellen
Lernriumen und der Verortung der Studierenden darin bekannt ist. Der Einsatz
eines offenen und induktiven empirischen Vorgehens soll das Hinterfragen und
Einordnen erméglichen. Zusammenhinge lassen sich iiber die Erstellung von
Visualisierungen, sogenannten Maps, veranschaulichen, was das Nachvollzichen
der im Analyseverlauf sich ergebenden Ordnung erleichtert.
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Im Folgenden werden zunichst Schlaglichter auf die Erhebung gesetzt und zent-
rale Ergebnisse veranschaulicht, sodann drei Etappen niher beschrieben und im
nichsten Kapitel, der Darstellung der Analyse des Datenmaterials, umgesetze. Um
die Verwobenheit und Komplexitit einer Situation zu veranschaulichen, gilt es
nach der Kodierung des Materials drei unterschiedliche, eigentlich parallel ablau-
fende Phasen der Erstellung von Maps zu durchlaufen: Situational and Relatio-
nal Maps, Social Worlds/Arenas Maps und Positional Maps (Clarke et al. 2018).
Die Maps kénnen sich laufend verindern und sich sowohl aus Kodier-Prozessen,
Diskussionen aber auch Erkenntnissen aus vergleichenden Perspektiven speisen.
Erste Versionen kdnnen jeweils als ,messy* bezeichnet werden, die iiber Zuteilung
zu spezifischen Ordnungsrastern oder Herstellung von Relationen an Ordnung
gewinnen kénnen.

Die erste Ordnung nach Vorlage der ,Abstract Situational Map® (ebd., 128-132)
wird im Folgenden als erste visualisiert (Abb. 2) und dient in weiterer Folge als
Basis fiir die Herstellung von Verbindungslinien oder Intersektionen in Form
der sogenannten ,Relational Map® (ebd., 138-141). Hier werden individuelle
oder kollektive menschliche Akteur*innen genauso in Verbindung miteinander
gesetzt wie zugrundeliegende und beispielsweise historische gewachsene Diskurse.
Die Perspektive kann dabei unterschiedlich gelagert sein. Im vorliegenden Fall
geben wir Einblicke in die Relationen aus Sicht der Lernenden auf ihr eigenes
Kollektiv. Vor allem soll aber auch in Hinblick auf die hier nur ansatzweise anzu-
zeigende nichste Analyseebene der sozialen Arena die Lehrendenschaft in den
Fokus genommen werden (Abb. 3). Clarke bezeichnet soziale Welten dabei als:
“groupings of various sizes, each of which has ‘a life of its own’ that is distinctively
collective” (2018, 148). Die Balance aus individueller Gestaltungsméglichkeit
und kollektivem Element spielt in der Zusammensetzung einer sozialen Welt also
eine zentrale Rolle. Den Zusammenhang aus diesen Welten und sozialen Arenen
bezeichnet die Autorin dahingehend, dass “(s)ocial worlds usually participate in
arenas in which their agendas are pursued”(ebd.).

Davon abgeleitet konnen sich spezifische Komplexe ergeben, die wiederum auf
eine spezifische Positioniertheit hindeuten, welche in einer weiteren Map festge-
halten werden kénnen. Im Zuge der Conclusio prisentieren wir eine erste Idee
zur Genese einer solchen ,Positional Map‘ (ebd., 165-175), die die Bedeutung der
handelnden, interagierenden Lehrenden und Lernenden sowie die Bedeutung des
virtuellen Raums als kontextrelevante Dimensionen visualisiert und darin zentrale
Elemente Pandemie-bedingter Online-Lehre positioniert (Abb. 4).
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3 Analyse des Datenmaterials

Nach einem initialen Kodierprozess der zu den beiden theoretischen Kurztexten
(siche Kap. 2.3) eingegangenen Riickmeldungen der Studierenden, welcher zur
Markierung von knapp 300 Textpassagen fiihrte, wurden tibergreifende Konzepte
entlang des Schemas der Abstract Situational Map diskutiert und zugeordnet
(Clarke et al. 2018, 131).

3.1 Abstract Situational Map

Eine Zuordnung in Form einer Abstract Situational Map (Abb. 2) unterschei-
det einerseits menschliche und nichtmenschliche Involvierte und Elemente bzw.
dazugehérige Diskursstrukturen, implizierte bzw. so-genannte ‘silent actors’, aber
auch politische und sozio-kulturelle Elemente sowie temporire und riumliche
Einflussfaktoren. Zusitzlich kénnen besonders relevante und stark gewichtete
Debatten und zugehorige Diskurse, die fiir die Situation relevant sind, eingeord-
net werden.

Fiir die vorliegende Analyse konnten neben cher augenscheinlichen Akteur*innen
bzw. Elementen wie den Studierenden und Lehrenden selbst sowie dem virtuellen
Lernen als relevantem riumlichen Element eine Reihe von Themen und Problem-
feldern als relevant fiir die Situation identifiziert werden. Zentrale Aspekte werden
in der nachfolgenden Abbildung illustriert und im Anschluss daran auszugsweise
erldutert. Weitere Konzepte werden im Verlauf der weiteren Analyseschritte vertieft.

Abb. 2: Abstract Situational Map

Individual Human Elements/Actors

Nonhuman Elements/Actants

Lernende’r
Lehrende*r

Technische Abhangigkeit
Lehrinhalte

Collective Human Elements/Actors

Implicated/Silent Actors/Actants

Studierende
Lehrende

(Lehrende)/Institution/Bildungsapparat/
(Regierung) als Silent Actors — durch
Machtstrukturen

Pandemie; Zwang, Herausforderung
Instruktionsformen

Discursive Constructions of Individual and
/or Collective Human Actors

Discursive Constructions of Nonhuman
Actants

Interaktion der Studierenden
Interaktion Studierende Lehrende
Veranderung der Diskursstrukturen
Rollen

Neue Mdglichkeiten des Lernens

pre — within — post corona
Zwang - sich ergeben, Nichtstun
Ermdglichender Lernraum
Weniger Praxis
Schein(-autonomie/-partizipation)
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Political/Economic Elements

Socio Cultural/Symbolic Elements

Relevanz des sozialen Hintergrunds
(Stadt/Land, Wohnsituation)
Weiterbildung der Lehrenden (digi-

tale Kompetenz, Verantwortung als
Lehrende®)

“Es ist jetzt besser”: Zukunftstrachtiges
Modell, Auftrag zur Weiterentwicklung

Relevanz des sozialen Hintergrunds (tech-
nische Ausstattung)

Selbstorganisation? An sich schon immer
ein Element des Studi-Seins? Nun unter
Zwang (— Evtl. auch Verweis auf UG, weil
zeitlich parallel?)

Macht der Lehrperson

Temporal Elements Spatial Elements
pre — within — post corona Zu Hause
Pandemie Virtueller Raum
Studium/Semester Moodle

Major Issues/Debates (Usually Contested)

Related Discourses (Historical, Narrative,
and/or Visual)

Veréanderung des Partizipations- bzw.
Selbstbestimmungsgrades
Selbstbestimmung vs. Fremdbestimmung —
Relativierung

Erschwerte Kommunikation — Interaktion
Pseudopartizipation — Ruf nach Struktur
Fehlende soziale und emotionale Kom-
ponente

Was soll nach der Pandemie als Lernge-
winn bleiben? Beibehaltung? Weiterent-
wicklung?

Diskurs Uber die Relation von Fremd- und
Selbstbestimmung
Macht der Lehrperson

Other Kinds of Elements

Instruktionsformen — Praxis — Verstand-
lichkeit

Als kollektiv Agierende werden von den Studierenden sie selbst wahrgenommen.
Die Verinderung der Kooperation wird von ihnen v.a. dahingehend kommen-
tiert, dass die personliche Interaktion und die soziale bzw. emotionale Kompo-
nente, also zwischenmenschliche Elemente verloren gegangen sind. Dies wird
auch hinsichdich der Interaktion mit den Lehrenden bemerke, wie der folgende

Auszug zeigt:

»Lebrpersonen bemiihen sich zwar auch online unser Nachdenken anzuregen aber
es fehlt die emotionale Komponente um wirklich in Austausch zu treten — ich bleibe
also viel stirker in meinem Kopf.“ (lext 2; #53)

Diese*r Studierende zeigt also an, dass aufgrund der wahrgenommenen fehlenden
sozialen Komponente der Lernprozess auf sich selbst zentriert bleibt. Technische
Aspekte werden in diesem Kontext zwar als Hilfestellung bzw. in weiterer Folge
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sogar als Chance erlebt, aber eben nicht im Sinne einer Losung fiir das Fehlen
sozialer Elemente eines bisher gewohnten Lernprozesses.

Lehrende werden als Kollektiv auch noch hinsichtlich der unterschiedlichen
Lehransitze und Gestaltungsansitze thematisiert (z. B. ihre Entscheidungen zur
Gestaltung der Online-Lehre und daher — am Ubergang zu nicht-menschlichen
Elementen — die Formen der Instruktion). Dies kann auch als weiterfiihrender
Diskurs angezeigt werden, da einige Studierende auf die Grenzen des virtuellen
Lernens anspielen: die Vermittlung von praxisbegleitenden Lehrformaten. Die
Reflexion von Praxiserfahrungen scheint eine besondere Herausforderung in der
erlebten Distanz. In diesem Zusammenhang ergab sich, wie der folgende Einblick
in das empirische Material veranschaulicht, auch ein Hinweis darauf, dass die
Rolle der Lehrenden in der aktuellen Situation durchaus unterschiedlich wahrge-
nommen wird.

. Teilweise bekam ich das Gefiihl online durchaus mehr von Lehrenden gefiibrt zu
werden und weniger selbst mitbestimmen zu konnen. Gerade wenn die Praxis (in
Priisenz) wegfillt, wird es ein Stiick weit schwieriger, als Lehrperson weniger zu

Siihren. < (Text 2; #25)

Die Dominanz der Lehrenden in der Organisation der Lernprozesse in der aktu-
ellen Situation wird in den Kommentaren hiufig thematisiert: hinsichtlich der
Gestaltung des Materials, der Wahl der Interaktionsform (synchron oder asyn-
chron). Diese Komponente kann einerseits auf dem Level der symbolischen Ele-
mente als auch im Bereich des Diskurses zur Rolle der Lehrenden eingeordnet
werden. Es stellt sich also die Frage, welche Rolle Lehrende im Vorfeld hatten,
wie dominant sie wahrgenommen wurden und inwieweit sie in der aktuellen
Situation — dem Lernen in der Pandemie — Lernprozesse dominieren, gestalten,
ermdglichen und beférdern. Auch das Thema der Kompetenz von Lehrenden in
der Gestaltung von virtuellen Lernumgebungen wird angesprochen. Als zentrale
temporale bzw. eigentlich allumfassende situative Komponente wird die Pande-
mie selbst dargestellt.

Der hier dargestellte Zuordnungsprozess geht mit jenem des Erstellens von Rela-
tionen einher. In Zuge einer solchen Zuordnung kénnen erste Zusammenhinge
aus der Perspektive des Verstindnisses als Lehrende und von Lehre im Vergleich
zu bisherigen Konstanten, antizipiert und — in einem weiteren Schritt — in einer
Abstract Relational Map visualisiert werden (Clarke et al. 2018, 127).

3.2 Abstract Relational Map — Relationen zwischen Akteur*innen, Raum
und Elementen des Dispositivs

Um die weiter unten angefiihrte Abstract Relational Map inhaltlich vorzuberei-
ten, werden in den folgenden Absitzen einzelne dem Datenmaterial zu entneh-
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mende Relationen zwischen verschiedenen symbolischen Elementen der Abstract
Situational Map herausgestrichen und beschrieben. Da im Zuge des vorliegenden
Beitrages nicht alle identifizierbaren Relationen hinreichend dargestellt werden
kénnen, fokussieren wir in der vorliegenden Analyse exemplarisch jene, die von
den zentralen Elementen der Abstract Situational Map — den Akteur*innen —
ausgehen.

Relation Akteur*innen — Virtueller Raum — Verinderung des Partizipations- bzw.
Selbstbestimmungsgrades: In Situationen Pandemie-bedingter Online-Lehre wird
der gemeinsamen Arbeit an Inhalten im virtuellen Raum ein bestimmter Partizi-
pations- bzw. Selbstbestimmungsgrad zugewiesen. Diese Einschitzung ist davon
abhingig, inwiefern die von den Lehrenden arrangierte Lerngelegenheit mit den
Erwartungen und Bediirfnissen der Studierenden iibereinstimmt. Der virtuelle
Raum wird folglich nicht selbst als ,statische’ Determinante des Partizipations-
bzw. Selbstbestimmungsgrades beschrieben. Vielmehr ist es die Art und Weise,
wie die Online-Lehre von den Akteur*innen gestaltet wird:

LIm ersten Semester hatte ich das Gefiibl, dass das Studieren fremdbestimmter
war, [...] Dieses Semester wirkt es, als wiirden Lehrende versuchen mehr Raum fiir
Selbstbestimmung zu geben. “ (Text 2; #64)

Relation Akteur*innen — Pseudopartizipation — Ruf nach Struktur: Im Distance-
Learning kann es zu einer Verinderung des Partizipations- bzw. Selbstbestim-
mungsgrades kommen.

»Gleich zu Beginn fillt mir die Tatsache ein, dass ich personlich aufgrund von
Online-Veranstaltungen autonomer und eigenverantwortlicher werden musste.
(Text 1; #16)

Im Kontext solcher Verinderungen kommen auch pseudopartizipative Strukturen
zum Vorschein — und zwar in dhnlicher Weise, wie dies in realen Riumen passie-
ren kann.

»...Leilweise ein ins kalte Wasser werden - keine Begleitung von Lehrenden...
(Text 1; #66); ,, Wenn ich diese Wahl nicht habe, lost das bei mir einen gewissen
Widerwillen aus, wenngleich die Absicht hinter verpflichtenden Wortmeldungen
z.B. sicherlich das Gegenteil bewirken will. Statt ,ich fiihle mich gehort und wahr-
genommen " (intendierte Selbstbestimmung) empfinde ich solche Settings als unan-
genehme Pflicht (empfundene Fremdbestimmung). “ (Text 2; #60)

Gleichzeitig ist ein Ruf nach Strukeur wahrnehmbar.

» Um selbstbestimmt zu lernen braucht es meiner Meinung nach ein gewisses Maf¢
an Anleitung. “ (Text 2; #01); ,, Eine klare Struktur wire tatsichlich die bevorzugte
Vorgehensweise.... “ (Text 2; #59)
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Das legt die von Johnmarshall Reeve (2004) geduflerte Annahme nahe, dass Auto-
nomie und Struktur in Lernprozessen alles andere als antagonistische Variablen
sind, sondern vielmehr solche, die beide gleichzeitig stark ausgeprigt sein kdnnen.
Zugleich stellt sich die weiterfithrende Frage, ob die Situation der Online-Lehre
im virtuellen Raum als Situation hinsichtlich der Verifizierung dieser Feststellung
u. U. eine besondere Arena darstellen kénnte.

Relation Akteur*innen — Zwang — verinderte Diskursstrukturen — Macht: Selbst
dann, wenn sich der Diskurs aus den technisch-bedingten Grenzen sowie den
situationsspezifischen Gegebenheiten teilweise ergibt, so wird er selbst als wich-
tigstes Element der tertidren Lehre nicht verleugnet und findet auch im Distance-
Learning Riume zur Entfaltung.

wInsofern sind die Lernenden weiterhin abhingig von den Lebhrenden und beide
Seiten sind wiederum abhingig von der modernen Technik.  (Text 2; #03)

Die Frage, ob tatsichlich Distanz — bedingt durch den virtuellen Raum — den
Diskurs kontrolliert, selektiert, organisiert oder kanalisiert, wird relativiert.

»Kritische Reflexion und gemeinsamer Diskurs funktionieren auch online wunder-
bar und unterscheiden sich fiir mich nicht wesentlich von Prisenzlehrveranstaltun-

gen.“ (Text 2; #35)

Es scheinen also auch die Akteur*innen selber dafiir Verantwortung zu tragen,
inwiefern diskursive Praktiken im virtuellen Raum tatsichlich moglich werden
oder nicht.

» Was Vorlesungen betrifft, so gab es solche, in denen uns lediglich PPT-Folien und
Literatur zu Verfiigung gestellt wurde, dann jene, in denen die Folien mit einer
Sprachaufnahme der Vortragenden erginzt wurden, und schliefSlich solche, in
denen die LV-LeiterInnen iiber ein Kommunikationstool wie Collaborate oder Big-
BlueButton ihre Vortrige hielten und dabei auch die Studierenden zur Partizipa-
tion ermunterten. Am angenehmsten und wertvollsten empfand ich letztere Form,
da ich doch das Gefiihl habe, dass sozialer Austausch dem Lernen zutriglich sein
kann und Inhalte besser verstanden werden kinnen.“ (Text 1; #30)

Relation Akteur*innen — pre—within—post-corona — neue Maglichkeiten des Lernens -
Instruktionsformen: In dieser Relation wird eine gewisse Zuversicht betreffend die
Situation der Online-Lehre spiirbar, die den virtuellen Raum zwar an sich qua-
litativ bewertet, zugleich aber auch sein Potential von den agierenden Personen

abhiingig macht.

we. wenn ich denke, dass wir nach der Pandemie wieder mehr fremdbestimmt
werden arbeiten miissen ... (Text 2; #16); ,,Auch im Online-Modus besteht, wenn
auch nicht so exzessiv, eine Mensch-Umwelt-Wechselwirkung, die den Lernenden
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unterstiitzen kann ,unabhingig’ zu werden.“ (Text 1; #23); ,Selbstbestimmt han-
deln triffi hier auf eine neue Ara.” (lext 2; #07); ,,Meiner Erfabrung nach sind

Online-LVs prinzipiell genauso abhingig von Lehrenden wie Prisenz- oder Hyb-
ridveranstaltungen. “ (lext 1; #60)

Relation Akteur*innen - Virtueller Raum - Technische Abhingigkeir - Sozialelemotio-
nale Komponente: Es gibt trotz des Potentials dieser Form von Lehre offensichdich
Dimensionen des Sozialen und Emotionalen, die im virtuellen Raum nicht hin-
reichend zur Entfaltung kommen kénnen.

» Wenn Bildung als Mensch-Umwelt-Wechselwirkung verstanden wird, dann geht
diese gerade bei Online-Lehrveranstaltungen zu einem grofien Teil verloren. Uber
die Online-Tools ist direktes, interaktives Kommunizieren oft schwierig. [...] In
einigen Lebrveranstaltungen haben die Professoren, eine gute Losung gefunden, um
ein weitgehend interaktives und direktes Kommunizieren zu ermoglichen, dennoch
ist es nicht das Selbe. [...]. Das ist einfach eine andere Wechselwirkung, eine andere
Beziehung, als eine persinliche Kommunikation von Angesicht zu Angesicht, wo
alle sich gegenseitig sehen und wahrnehmen kinnen. * (Text 1; #14)

In Abbildung 3 werden die hier antizipierten Zusammenhinge zwischen zentra-
len Elementen tertidrer Online-Lehre grafisch dargestellt. Eine der grau hinterleg-
ten Flichen biindelt fiir uns jene Elemente, die im Kontext der Analyse am deut-
lichsten zum Vorschein gekommen sind (Zwang, Pseudopartizipation, Ruf nach
Struktur, Nichtstun, Verinderung des Partizipations- und Selbstbestimmungsgra-
des). Die zweite grau hinterlegte Fliche markiert ein Biindel von Elementen, die
im Zuge der vorliegenden Analyse zwar nicht im Vordergrund standen, dennoch
aber fur die Studierenden von Bedeutung zu sein scheinen. Mit diesen Elementen
wird die Pandemie selber angesprochen sowie der Faktor Zeit, verbunden mit
dem Gedanken, was war, was ist und was angesichts der pandemiebedingten Ver-
dnderungen noch auf uns zukommen kann. Die dargestellten Zusammenhinge
fithren zu der Uberlegung, inwiefern aus der bisher getitigten Situationsanalyse
auf Basis der Aussagen der Untersuchungspartner*innen auf kollektive Elemente
sozialer Welt (Clarke et al. 2018, 48) geschlossen werden kann. Im folgenden
Kapitel finden wir hierzu eine vorliufige Antwort.
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Abb. 3: Relational Map mit Fokus auf die Akteur*innen

3.3 Social Worlds/Arenas

Innerhalb der Arenen der ins Auge gefassten Lehrveranstaltungen und auf Basis
der bisher gewonnenen Erkenntnisse kann zumindest eine konkrete und klar
erkennbare soziale Welt identifiziert werden: jene der unmittelbar Agierenden,
der Lehrenden und Lernenden. Diese beiden Akteur*innengruppen treten im
virtuellen Raum der untersuchten Lehrveranstaltungen in Interaktion mit dem
Ziel Bildung zu ermdglichen. Interessanterweise stellte sich in der Analyse des
empirischen Materials heraus, dass eine die Akteur*innen unmittelbar betref-
fende Ebene, nimlich jene der im virtuellen Raum hervortretenden technischen
Herausforderungen, keine dominante Position einnahm. Vielmehr kristallisierte
sich demgegeniiber die Relevanz der sozialen Interaktion unter den Akteur*innen
selbst stark heraus, die von uns Autor*innen im Vorfeld des analytischen Blicks
auf das Datenmaterial so nicht antizipiert worden war. Auch eine starke Sensibili-
sierung hinsichtlich der Gestaltungsmacht der Lehrenden kann ausgemacht wer-
den, welche allerdings kritisch vor dem Hintergrund eingeordnet werden sollte,
dass sich entsprechend einem weiteren Diskursstrang im Datenmaterial eigentlich
nicht viel im Kontext der Lehre verindert hat, aufler, dass man sich nicht mehr

physisch im selben Raum befindet.
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4 Conclusio: Verortung der Ergebnisse

Auf Basis des Forschungsinteresses (Kap. 2.2), der identifizierten situationsspezi-
fischen Elemente (Kap. 3.1), der geschilderten Zusammenhinge (Kap. 3.2) und
mit Blick auf die identifizierte soziale Welt (Kap. 3.3) ergibt sich fiir uns nach
aktuellem Stand der Analyse ein Vorschlag einer Positionierung einiger zentraler
Elemente der analysierten Situation der Online-Lehre, die zwischen den Dimen-
sionen a) Bedeutung der handelnden Akteur*innen und b) Bedeutung des virtu-
ellen Raum aufgespannt werden kénnen (Abb. 4). Diese Elemente umfassen die
Partizipations- und Selbstbestimmungsstrukturen, den Diskurs, die Machtstruk-
turen, das Erleben sozialer Eingebundenheit, das ,Nichtstun® und die technische
Umgebung.

Bedeutung der
Akteur*innen

4
Partizipations- und

Selbstbestimmungsgrad

Technik

Bedeutung des
virtuellen Raums

Abb. 4: Positional Map — Bedeutung der Akteur*innen und des virtuellen Raums

Wenn Partizipations- und Selbstbestimmungsgrad sowohl in der Prisenzlehre als
auch in Szenarien des Distance-Learning im Wesentlichen von den Akteur*innen
bestimmt werden, stellt sich die Frage, inwiefern die aktuelle Ausnahmesituation
hinsichtlich der Aufrechterhaltung von Lernmdglichkeiten tatsichlich eine sol-
che ist? Entlang der einander beeinflussenden Achsen kann angenommen werden,
dass virtuelle Lehre eine Reihe von Méglichkeiten erdffnet, die Selbstbestimmung
ermdglichen aber eben auch beschrinken kénnen. Auch Diskurs- und Machrstruk-
turen werden in erster Linie von den Beteiligten bestimmt und davon, was sie aus
dem Lehr- und Lernraum tatsichlich machen. Inwiefern der virtuelle Raum hier-
bei eine latente kanalisierende Funktion einnimmt, kann mit der vorliegenden
Studie zwar vermutet, jedoch nicht hinreichend beantwortet werden.
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Hinsichdich des Erlebens von Eingebundenbeit stellt sich uns die Frage, inwie-
fern der virtuelle Raum das soziale Element tiberhaupt hinreichend einbringen
kann. Wenngleich es wiederum an den Akteur*innen liegt, der Entfaltung dieses
Elements hinreichend Boden zu geben, so gibt es im virtuellen Raum dennoch
Grenzen, die zumindest — nach aktuellem Stand der Technik — nicht iiberwunden
werden kénnen. (z. B. Wahrnehmung des ,ganzen Menschen; Beriihrung).
Letzteres, das ,Nichtstun', wird verstanden als eine Form des sich Hingebens, des
Akzeptierens der neuen Strukturen, unter dem Aspeke, ,dem kollektiv Besten® aus
der Situation heraus eine Chance zur Entfaltung zu geben. Dass sich in dieser
Form des ,Sich-ergebens’ auch etwas Held*innenhaftes verbirgt, hat zuletzt Nils
Markwardt (2020) bekriftigt, als er von jenen Menschen sprach, die der Pande-
mie die Stirn bieten, indem sie sich ,priventiv’ weniger in Szene setzen.

Nicht zuletzt méchten wir noch auf einen Aspekt verweisen, der im Kontext der
Debatte um Inklusion von Bedeutung ist. Dass der Einstieg in den virtuellen
Raum eine funktionierende und zugingliche technische Umgebung unabdingbar
voraussetzt, verweist im Sinn der Situationsanalyse auch auf eine Auslassung bzw.
wahrscheinlich vorliegende Ausgrenzungen. Studierende, die keine ausreichenden
technischen Méglichkeiten haben, kénnen das Potential der Online-Lehre nicht
ausschépfen. Ebenso ist ihnen die Teilnahme an Formen der Online-Erhebung
nicht méglich. Insofern bleibt deren Stimme auch im Kontext der dargelegten
Untersuchung unberiicksichtigt.

Dass wir im Zuge unserer Analyse insgesamt zu der Vermutung kommen, dass die
Online-Lehre sowohl den Bildungsdiskurs als auch die Bildungspraxis wohl noch
linger beschiftigen wird und es uns gerade deswegen auch lohnenswert erscheint,
diese ,Situation‘ im Sinne eines selbstbestimmungsorientierten und emanzipato-
rischen Erfahrungsraums sowohl fiir Studierende als auch Lehrende weiterzuden-
ken, sollte abschlieflend noch erwihnt werden. Es entmutigt uns in keiner Weise,
dass wir hinsichdich dieser herausfordernden Mission mit unserer ersten diesbe-
ziiglichen Analyse wohl nur einen kleinen Beitrag leisten konnen.
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Revisiting vulnerabilities — Auswirkungen der Pandemie
auf die (Re)Konstruktion von Vulnerabilitit*en! im
Kontext von Bildung

Einleitung

Seit dem ,Beginn‘ der Pandemie kénnen fast stiindlich neue Informationen rund
um die aktuelle Krisensituation (nach)gelesen werden; (Schutz)Mafinahmen
gegen die Verbreitung von COVID-19 wurden und werden stetig aktualisiert,
verdndert, angepasst; die Ereignisse tiberschlagen sich. In den vergangenen Mona-
ten arbeiteten Forscher*innen weltweit daran, Wege zu finden, um die akute Kri-
senlage auf verschiedenen Ebenen zu entschirfen. So wurden etwa in zahllosen
Studien via Fragebogen Einschrinkungen im Zugang zu digitalen Tools erhoben,
das Thema Bildungsungerechtigkeit in einer Quantitit thematisiert wie selten
zuvor; einmal mehr wurde der Bedarf an bildungsspezifischen realpolitischen
Verinderungen vor Augen gefiihrt. Vor allem aber ging es darum, so schnell wie
moglich einen Impfstoff zu entwickeln, der sowohl zum Schutz der*des Einzel-
nen, hier vor allem der ,besonders Vulnerablen’, als auch der Eindimmung der
Pandemie im Gesamten dienen soll(te). Zum Zeitpunkt des Ausformulierens die-
ser Zeilen liegt der Impfstart in Osterreich nur einige Tage zuriick’. Wenn Sie
diese Zeilen lesen, mutet dies vermutlich nach einer zuriickliegenden Ewigkeit an.
Damit wird die zeitliche Dimension des ,revisiting vulnerabilities im Verlauf des
Beitrags zum ersten Mal deutlich; in weiterer Folge wird sie immer wieder ange-
sprochen, aus Platzgriinden jedoch nicht ausfiihrlich analysiert werden. Obgleich
es ginzlich unméglich scheint, im thematischen Kontext ,am Puls der Zeit® zu
sein bzw. zu bleiben und ,zeitnah‘ zu argumentieren, deklarieren wir den Impfstart

1 Mit der gewihlten Schreibweise intendieren wir anzuzeigen bzw. zu markieren, dass es sich nicht
blof§ um eine spezifische Form der Vulnerabilitit handelt, die ,COVID-19-bedingt® wirksam und
sichtbar wird (und primir auf medizinisches Risiko bezogen bleibt), sondern vielmehr um mehrere/
unterschiedliche Ausprigungs- und Erscheinungsformen mit teilweise fliefenden Ubergingen.

2 Fiir Details im Kontext von Osterreich siche: https://www.sozialministerium.at/Corona-Schutz-
impfung/Corona-Schutzimpfung---Fachinformationen.html (Stand: 02.01.2021).
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dennoch als Ausgangspunkt unserer Uberlegungen, weil sich daran Dynamiken
zeigen lassen, anhand derer wir vulnerabilities als Begriff einer Neu-Einordnung
(revisiting’) unterziehen und deren (Re)Konstruktion aufzuspiiren versuchen. So
zeichnete sich im Zuge des Impfstarts etwa ab — und so ist es auch der Priam-
bel eines offiziellen Dokuments zum Thema Umsetzung und Durchfithrung der
Impfungen des Bundesministeriums fiir Soziales, Gesundheit, Pflege und Kon-
sumentenschutz (BMSGPK) (2020, 4) zu entnehmen —, ,dass die Verfiigbarkeit
von Impfstoffen zunichst begrenzt sein wird“. Zwingend notwendig wurde es
also, rasch ,zu entscheiden, welche Personengruppen zuerst mit den verfiigbaren
Impfstoffen geimpft werden sollen® (ebd.). Nicht ausnahmslos, jedoch in beson-
derem Maf$e kommt und kam es vor allem im Hinblick auf (notwendige) Frage-
stellungen rund um die Priorisierung spezifischer Personen- bzw. Risikogruppen
stets zur Erwihnung und Betonung des Begriffes Vulnerabilitir’. Ohne Zweifel
erlangte dieser Terminus in den vergangenen Monaten auf individueller wie auch
kollektiver Ebene (inhaltlich und mit entsprechenden Konsequenzen versehen)
eine vollig neue Dimension.

Wir gehen nun davon aus, dass (spitestens) bedingt durch die Pandemie ein
Bedarf an neuen, krisenkonformen Problematisierungsweisen menschlicher Fra-
gilicit und Verletzlichkeit sichtbar wird, diese dadurch jedoch nicht zwingend
hervorgebracht werden. Eine Analyse dessen kann also mit dem Ziel verkniipft
werden, ,den Blick fiir bisher nicht oder nicht klar genug Gesehenes zu schirfen®
(Dederich 2013, 27). Davon ausgehend wird Vulnerabilitit im Folgenden nicht
nur als integraler Bestandteil leib-endlichen Seins (an)erkannt. In der dem para-
digmatischen Spannungsfeld bewussten Verschrinkung (leib- und temporal)phi-
nomenologisch ausgerichteter Argumentationsstringe mit poststrukturalistischen
Ansitzen dient der vorliegende Beitrag dariiber hinaus aber auch der Reflexion
sozialer und nicht zuletzt bildungsbezogener (Re)Konstruktionsprozesse und
deren (existenziellen) Auswirkung(en) auf das Leben ,aus dem gesellschaftlichen
Normalititsspektrum herausfallender bzw. bestimmten Normen nicht entspre-
chender Menschen® (ebd.). Damit einhergehend ldsst sich zudem zeigen, inwie-
fern gerade durch die Bestimmung von ,Risikogruppen® und anderen in diesem
Kontext gebriuchlichen Terminologien ,alle anderen — die scheinbar autonomen
und leistungsfihigen Subjekte — als ,unverletzlich® konstruiert werden® (Led-
der 2020, 141; Hervorhebung d. Autor*innen). Eine Analyse und tiefgreifende
Beschreibung der gesellschaftlichen Funktionen eben jener Konstruktionen ist per
se fiir Bildungs- und Erzichungsprozesse relevant, die derlei Tendenzen zu verstir-
ken, ihnen aber auch gegenzusteuern vermégen.

3 Siche z.B. auch den Beitrag von Franziska Felder in diesem Band.
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1 Die COVID-19 Pandemie als kollektives (?)
Entfremdungsgeschehen

Zum Zeitpunkt des Verfassens dieses Beitrags befindet sich Osterreich zum drit-
ten Mal im sogenannten Lockdown (eine Begrifflichkeit, deren vielfiltiger Bedeu-
tungsgehalt vor dem Mirz 2020 wohl kaum jemandem bewusst war). Wie lange
er diesmal dauern wird, ist ungewiss. Ganz generell ist aber anzumerken, dass sich
der Faktor ,Zeit' im Verlauf der Pandemie gleichsam als der Dreh- und Angel-
punke unseres individuellen wie auch gesellschaftlichen Lebens herauskristallisiert
hat: Wo einerseits aktuelle Entwicklungen rund um die COVID-19 Pandemie vor
allem mit Schnelligkeit und Eile in Verbindung zu bringen sind, die auf zukiinftige
Verbesserung fokussieren, zwangen die véllig unerwarteten — und bis dato frem-
den — Rahmenbedingungen zur radikalen Entschleunigung in der Gegenwart. Von
einem Tag auf den anderen wurde es plétzlich unméglich, wie gewohnt die nihere
Zukunft zu planen und soziale Kontakte zu pflegen; das Miteinander wurde unter-
brochen. Dabei wurde das Leben in vielerlei Hinsicht zum einen auflergewdhnlich
langsam und still, zum anderen aber auch extrem beschleunigt, zeitlich gedehnt.
Wihrend sich die einen von der Wucht einer bislang unbekannten Einsamkeit
tiberwiltigt fithlten, wurden andere hingegen mit einer spezifischen Potenzierung
jener Isolierung konfrontiert, die sie moglicherweise bereits vor dem Einbruch
der Pandemie nur allzu gut kannten. Selten wurde die Bedeutsamkeit der (feh-
lenden) ,,Anwesenheit Anderer” (Arnold 2020, 198) in einer Weise sichtbar wie
im aktuellen Krisenmodus: ,,Wir sehen uns damit konfrontiert, die Welt durch
Sehen und Héren, ohne die korperliche Prisenz der Anderen, wahrzunehmen.
(Ebd.)* Ebenso relevant wurde das Verhiltnis zwischen digitaler Nihe und phy-
sischer Distanz, das die Korperlichkeit per se véllig neu kontextualisiert’. Damit
einher geht eine weitere Dimension der (Re)Konstruktion von Vulnerabilitidt*en,
niamlich jene des zwischenmenschlichen Raumes: Um das (menschliche) Nicht-Da-
Sein-Konnen — im Sinne von ,An-bestimmtem-Ort-und-Stelle-Sein‘ — zu kom-
pensieren und die Lage moglichst ertriglich zu gestalten, wurde in den letzten
Monaten in differenten Bereichen des Lebens vermehrt auf die Fokussierung
ymedialer Sozialitit“ (ebd.) gesetzt. Online-Veranstaltungen, Zoom-Meetings
und Skype-Konferenzen haben sich durchgesetzt; berufliche, ausbildungsbezo-
gene Abliufe, aber auch Kontakte zu Freund*innen und/oder zur Familie wer-
den — sofern iiber ein digitales Endgerit verfiigt wird® — vor allem iiber virtuelle

4 Dass hier diejenigen Personen(-gruppen) nicht mit angesprochen werden, die im Sehen und/oder
Horen Nachteile erfahren, kann Zufall sein oder auch ein Abbild der Realitit: Sie werden im Kon-
text der Pandemie ggf. noch viel zugespitzter be-hindert als zuvor.

5 Vgl. auch den Beitrag von Sabine Krause in diesem Band.

6 Es soll nicht darauf verzichtet werden festzuhalten, dass (digitale) Anwesenbeir in der COVID-19
Pandemie — mehr denn je — keine Selbstverstindlichkeit darstell: Wer kann/darf sich das Da-Sein
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Kanile aufrechterhalten. Die Bedeutsamkeit dieser neuen Errungenschaften wird
an dieser Stelle gewiss nicht infrage gestellt. Aus kritisch-reflexiver Perspektive
(und die existenzielle Dimension des menschlichen Subjektes ernstnehmend) lasst
sich dennoch hinterfragen, ob die hier thematisierte digitale Prisenz tatsichlich
als méglicher Ersatz der leiblichen betrachtet werden kann (vgl. ebd.). In anderen
Worten: Was geht und ging aufgrund der Pandemie verloren, was blieb auf der
Strecke, und in welchem Licht erscheint die Dimension der Leiblichkeit des Men-
schen, wenn man diese ,als Weltverhiltnis“ (ebd., 201) und den Leib an sich als
primiren , Triger des Zur-Welt-Seins® (Merleau-Ponty 1984, 146) (an)erkennt?’
Auch wenn der insbesondere zu Beginn der Pandemie bzw. wihrend des ersten
Lockdowns spiirbare ,anfingliche Schrecken’, die ,Angst um Leib und Leben, die
Sorgen und die Verunsicherung beim Grofiteil der Menschen etwas nachgelassen
haben diirften, bleibt die (schmerzliche) Einsicht, dass wir als leiblich-endliche
Individuen keineswegs so autonom, selbstbestimmt und unverletzlich sind, wie
wir es vermutlich gerne sein wiirden. Damit wird der Leib bzw. Leiblichkeir als
wesentliche Dimension im Kontext der (Re)Konstruktion von Vulnerabilitit*en
offenbart. So liefle sich mit den Worten Kite Meyer-Drawes (1993, 199) festhal-
ten: Die unhinterfragte Behauptung der ,Position des Souverdns® wird briichig,
denn angesichts der Krisensituation erscheinen vermeintliche Selbstverstind-
lichkeiten wie die eigene Gesundheit nicht linger selbst-verstindlich: Es fille uns
schwer die eigene Endlichkeit zu fassen, sie zu begreifen. Damit erdffnet sich ein
Blick auf ,Vulnerabilitit als anthropologische Kategorie® (Burghardt, Dederich,
Dziabel, Hohne, Lohwasser & Zirfas 2016, 19), auf Leiblichkeit als fundamentale
Grundkonstante, die menschliches Existieren erst ausmacht, und deren Unver-
sehrtheit keineswegs als gesichert und/oder ungefihrdet zu betrachten ist. Bezug-
nehmend auf die von Helmuth Plessner getroffene prominente Unterscheidung
bzw. Gegeniiberstellung von Korper haben und Leib sein (vgl. z.B. Plessner 1941)
kann die Tendenz der (iiblicherweise) schnelllebigen modernen Welt nachge-
zeichnet werden, in der das Leibhafte oftmals nur noch eine eher untergeordnete
Rolle einnimmt (vgl. Fuchs 2015, 144): Wihrend Leib primir ,das Lebendige,
Gelebte und Gespiirte® (ebd.) bezeichnet, bezieht sich Korper hingegen ,pri-
mir [auf; Anm. d. Autor*innen] den materiellen Gegenstand etwa der Anato-
mie und Physiologie® (ebd.). Eine Verschiebung vom Leib zum Korper spiegelt
sich auch im sich (nicht zufillig) bestindig verindernden Sprachgebrauch wider,
denn die bis ins letzte Jahrhundert tibliche Verwendung von Leib als Begriff hat
zugunsten seines wortlichen ,Gegenpols’, des Korpers, deutlich an Verwendung

leisten, wer nicht? Bezugnehmend auf Arnold (2020, 198) wohnt der Kategorie Prisenz daher ohne
Zweifel eine politische Dimension inne.

7 Besonders spannend scheint diese Frage hinsichtlich der Rolle von Bildungsprozessen, wie diese
sich retrospektiv gestaltet, welche Auswirkungen sie gesellschaftspolitisch haben und wie diese auch
weiterfithrend Bildungsprozesse becinflussen werden.
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und Bedeutung eingebiifit (vgl. ebd.): ,In den letzten 200 Jahren ist der Kérper
als Gegenstand, als sicht- und greifbares Objeke, als ein Instrument, mit dem
wir umgehen und das wir auch manipulieren kénnen, offenbar gegeniiber dem
subjektiv gelebten Leib in den Vordergrund getreten. (ebd.) Das erwihnte Sein,
verstanden als leibliches ,Existieren, das sich spontan und von selbst vollzieht;
das Hervorgehen des Lebens aus einer Quelle, deren man gerade nichr habhaft
werden kann® (ebd.; Hervorhebung d. Autor*innen), wurde durch das ver-objek-
tivierende Haben abgeldst. Wihrend das Sein mit einer Perspektive in Verbindung
zu bringen ist, die die Lebenswelt und die in ihr existierenden Individuen in ihrem
jeweiligen So-Sein anerkennt und offen ist fiir Momente des Uberraschenden,
Undurchschaubaren und Fremden, fungiert das Haben als begrifflicher Dreh- und
Angelpunkt einer (von zunehmend kapitalistisch zugespitzten Gesellschaftsfor-
men befeuerten) ,,Haltung der Aneignung von Dingen oder Menschen; sie ist
hiufig mit einer Quantifizierung verbunden. Ich habe etwas und will mehr davon,
denn das Haben erfiillt mich nicht wirklich” (ebd.; Hervorhebung d. Autor*innen).
Unter einer solchen skizzierten Perspektive erscheint es wenig verwunderlich, dass
die Kategorie Leiblichkeit nur noch wenig Beriicksichtigung findet; vielmehr
kommt es zu einer Einverleibung der Welt, denn sie und die ihr inhirenten Ele-
mente sollen beherrschbar, kontrollierbar, einschitzbar sein (und bleiben) (vgl.
ebd., 144fF). Im Sinne dieser ,,Verdinglichung des gelebten Leibes (ebd., 145)
kommc es also nicht nur zu einer Verobjektiverung der Lebenswelt, auch die darin
existierenden Individuen werden oftmals — und spitestens hier setzen poststrukeu-
ralistische Uberlegungen ein — ihrer Subjektivitit ,beraubt’, indem diese in Raster
eingeordnet, kategorisiert, homogenisiert werden (vgl. ebd.). Unter ,dem Blick
der anderen (ebd.; Hervorhebung im Original) wird der Leib des Gegeniibers
zum ,, Korper-fiir-andere” (ebd.; Hervorhebung im Original). Letzterer ist, so muss
hinzugefiigt werden, insbesondere geprigt durch Konkurrenz zu anderen Kor-
pern. Und genau diese Konkurrenz ist es, die in letzter Konsequenz ,normale,
d.h. ,gesunde’ (vielleicht sogar ,topfitte‘), ,von COVID-19 (scheinbar) unbeein-
druckte® Kérper von jenen unterscheidet, die als ,nicht-gesund’, ,gefihrdet’ oder
als ,Risikogruppen‘ definiert und — weil ja in Konkurrenz zu den ,gesunden‘ Kér-
pern — abqualifiziert werden. Deutlich wird diese durch Rivalitit geprigte Argu-
mentation dann, wenn etwa Ledder (2020, 141) betont, dass ,,[d]iese Menschen
gemeinsam [hitten; Anm. d. Autor*innen], dass sie sich nicht selbststindig aus-
reichend gegen Gefahren schiitzen konnten®. Und auch, wenn im 6ffendichen
Diskurs vor allem der Schutz der ,Risikogruppen® betont wird, blitzen an der
einen oder anderen Stelle auch utilitaristische Argumente auf, die diesen ,Schutz’
in Kosten vs. Nutzen aufrechnen. Tragisch tiberspitzt wird dies insbesondere in
den Uberlegungen und handlungsleitenden Dokumenten zur Triage (fiir Oster-
reich: vgl. OGARIL, OGIAIN, OGN, OGP, OKG & AAEM 2020) und/oder der
radikalen Verstirkung bildungsbezogener Ungleichheit.
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Resiimierend lisst sich an dieser Stelle festhalten: Die COVID-19 Pandemie hat
ohne jegliche Milde gezeigt, was nicht vorhersehbar ist, was sich der Kontrolle
elementar entzieht und was es heiflt, endlich-leibliches Wesen zu sein. Sie zeigt
nach wie vor auch, dass Krisensituationen oftmals (soziopolitisch) regressive (?)
Verhaltenstendenzen mit sich ziehen,® dadurch neue soziale Gefihrdungslagen,
Marginalisierung und Exklusion produziert werden, sich vor allem aber auch
ohnehin bestehende Missverhiltnisse in spezifischer Weise potenzieren. ,Wie
unter einem Brennglas“ (mittendrin e.V. 2020) wird innerhalb und wihrend der
Pandemie ,,bis in die letzten Veristelungen unserer Gesellschaft die Wirkung der
alt hergebrachten diskriminierenden Muster (ebd.) eklatant. Zwar kann sich
wohl niemand der aktuellen Lage entziehen, dennoch wird ¢iglich deutlich, dass
Vulnerabilitit keineswegs gleich Vulnerabilitit ist: Wir alle ,,sind verletzbar, aber
nicht alle sind verletzt“ (Bergemann 2013, 293f.; vgl. Burghardt et al. 2016, 27).
Das folgende Kapitel verfolgt inhaltlich das Ziel, diesen aussagekriftigen Satz im
Detail zu verdeutlichen.

2 Zur (Re)Konstruktion von Vulnerabilitit*en: die (machtvolle)
Bedeutung von Innen und Aufen im Angesicht der Krise

Im Zuge der zuletzt angefiihrten Erliuterungen wurde bereits skizziert, dass mit
dem Auftreten der Pandemie die Eréffnung einer ,Zone der Verwundbarkeit”
(Heiter 2009, 221) einhergeht, in der Vulnerabilitit*en konstruiert und (re)pro-
duziert werden, brisante Exklusionsstrukturen entstehen, die ,,im [nneren bzw. in
der Mitte der Gesellschaft beginnen® (Burghardt et al. 2016, 23; Hervorhebung
d. Autor*innen). Ausgehend von einer Theorie der Verletzbarkeit, ,die sich mit
der gesellschaftlichen Produktion sozialer Ungleichheit® (ebd.) auseinandersetzt
und von einem Exklusionsbegriff ausgeht, dem ein ,,Schema von ,Drinnen und
Drauflen® (Heiter 2009, 239; Hervorhebung im Original) zugrunde liegt, soll
im Folgenden gezeigt werden, inwiefern ein spezifisches Normalititsverstindnis
die Grenzen zwischen Innen und Auflen stetig verdichtet. Die erwihnte Idee von
,Normalitit', so kann festgehalten werden, ist hierbei immer schon eine spezi-
fische — kollektiv (re)produziert und konstant am Leben erhalten von all jenen
Personen, die sich wie selbstverstindlich im (sicheren und vorstrukturierten) Innen
verorten (kdnnen und/oder diirfen); ein Privileg, das nicht allen Menschen glei-
chermaflen zukommt. Es ist gerade diese Selbstverstindlichkeit, die dazu fiihrt,
dass Fragen nach dem Solidarischen nicht mehr oder nicht adiquat gestellt und
reflektiert werden. Die gegenwirtige Situation ist fiir den Grofteil der Menschen

8 Bereits 2004 hat der Diskurstheoretiker Jiirgen Link — zwar in etwas anderem Kontext, jedoch
dennoch passend — inhaltlich auf diesen Zusammenhang verwiesen.
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untrennbar mit dem ,, Warten auf die (neue) Normalitit® (Jonas 2020, 17; Her-
vorhebung im Original) und der damit verkniipften Sehnsucht nach dem alten,
dem gewohnten Leben verwoben. Mafgeblich und ausschlaggebend fiir die
Dringlichkeit dieses Wunsches ist fiir viele vermudlich die mittlerweile deutlich
gewordene Unertriglichkeit eines erlebten Kontakt- und Freiheitsentzugs (vgl.
z.B. Mohammed 2020), womit das Vertreten eines allgemeinen Verstidndnisses
zutage tritt, welches sich am Gedanken orientiert, ,,dass Freiheit selbstverstindli-
cher Teil des Normalzustandes sei, zu dem schnellstméglich zuriickzukehren ist”
(Mohammed 2020, 34). Mit der ,,Konstruktion von Normalitit, welche mit einer
Riickkehr zur Freiheit identifiziert wird“ (ebd., 43), geht bei genauerer Betrach-
tung jedoch ein gefihrlicher Reduktionismus einher. Dies insbesondere deshalb,
weil damit ginzlich und gewissermaflen egozentrisch iibersehen wird, dass ,,genau
diese Normalitit fiir viele Menschen eben nicht Freiheit, sondern [vielmehr immer
schon; Anm. d. Autor*innen] Abhingigkeit, Machtlosigkeit und Unterdriickung
bedeutet” (ebd.; Hervorhebung im Original). Dieser Aspekt bleibt unberiick-
sichtigt, solange am Ideal (neoliberaler) Freiheitsverhiltnisse festgehalten wird,
wonach ,der Riickzug des Staates aus vermeintlich privaten Angelegenheiten als
ausreichend fiir die Existenz und in diesem Falle Wiederherstellung von Freiheit
angeschen wird® (ebd.). Die fehlende Reflexion dieses Sachverhalts erscheint im
thematischen Kontext zudem insofern von hoher Relevanz als anzunehmen ist,
dass gerade die ,entpolitisierte Privatheit insbesondere des Eigentums® (ebd.) als
ursichlicher Ausléser der Niche-Freibeit vieler Personen zu identifizieren ist (vgl.
ebd.).

,»Vulnerabilitit und Interdependenz®, so Mohammed (ebd., 42), ,sind nicht nur
in der Krisensituation relevant, werden in ihr jedoch besonders sichtbar und teils
verschirft“ (ebd.). Im Sinne eines solidarischen und demokratischen Denkens von
Freiheit (vgl. ebd., 34) wird im Folgenden in der Form eines ,Zoom-In‘ versucht,
den Blick auf einige jener blinden Flecken zu lenken, die Gefahr laufen im Sog
der Krise im Bereich des Verborgenen zu (ver)bleiben. Ein solches Unternehmen
erscheint insofern als unabdingbare Notwendigkeit, wenn darauf aufmerksam
gemacht werden soll, dass spezifische Bedarfe Einzelner im Schatten der Pandemie
ausgeblendet werden und bleiben, den jeweiligen Personen eine Rolle zukommt,
die die*den Einzelne*n zu einem Wesen herabwiirdigt, das — drastisch formuliert
— blof8 ,apolitischen Lirm macht; ein unbedeutendes Subjekt, das nichts zu sagen
hat* (Stinkes 2018, 301).
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3 Zoom-In: Behinderung und die Vertiefung existierender
Unsichtbarkeit(en)

yAuffallend ist, dass zwar Menschen mit Behinderungen unter dem Begriff ,Risi-
kogruppe’ einbezogen werden, aber die spezifischen Herausforderungen von
Menschen mit Behinderungen in der 6ffentlichen Berichterstattung der Medien
und im Blickwinkel der von der Politik kommunizierten Maf{nahmen kaum vor-
kommen®, so formulierte ein*e Interviewpartner*in im Zuge einer Impromptu-
Befragung zu Auswirkungen der COVID-19 Pandemie auf die Lebens- und
Unterstiitzungssituation anlisslich der Evaluation des Nationalen Aktionsplans
Behinderung (vgl. Biewer, Koenig, Kremsner, Méhlen, Proyer, Prummer, Resch,
Steigmann & Subasi Singh 2020). Wie bereits skizziert, werden die ohnehin
bestehende Unsichtbarkeit (der Bedarfe) von Menschen mit Behinderung sowie
damit verbundene (handlungspraktische) Ambivalenzen im Kontext aktueller
Rahmenbedingungen in besonderem MafSe deutlich. So offenbaren gerade auch
gefithrte Formen der Auseinandersetzung mit dem Begriffspaar Behinderung und
Corona (bekannte) Widerspriichlichkeiten im (gesamtgesellschaftlichen) Umgang
mit Menschen mit Behinderung. Wenn die Bedarfe dieser Personen thematisiert
werden, geschieht dies meist auf Basis einer Homogenisierung, die nur wenig
Spielraum fiir die Beriicksichtigung individueller Belange und differenter (institu-
tionalisierter) Lebenslagen (zu)ldsst. Behinderung, so scheint es, wird in automati-
sierter Weise und unter Riickgriff auf kulturell und medial eingeiibte Stereotypien
von Hilfsbediirftigkeit und Abhingigkeit vorschnell mit Risikogruppe gleichge-
setzt, und damit hiufig ein paternalistischer Kreislauf des Umgangs eingeleitet,
welcher entweder zu Schlieffungen (z.B. Besuchsverbote innerhalb institutiona-
lisierter Grof8einrichtungen) oder zu Offnungen (z.B. durchgehend offene son-
derschulische Einrichtungen) fiihre. ,Behindert ist aber nicht immer gleich Risi-
kogruppe®, so Huainigg (2020, 0.S.) aus der ,Betroffenen‘-Perspektive. Obgleich
sicherlich viele Menschen mit Behinderung, so der Autor weiter, aufgrund ver-
schiedener Vorerkrankungen vor-belastet sind und daher auch als Risikogruppe
erachtet werden konnen, gilt es, dies nicht unreflektiert auf die Personengruppe
als Gesamtes zu iibertragen (vgl. ebd.). Diese undifferenzierte Gleichsetzung wird
auch vom UN-Fachausschuss iiber die Rechte von Menschen mit Behinderung
(2020)° aufgegriffen. Es wird darauf hingewiesen, dass sich Vulnerabilitit eben
nicht nur aufgrund von kérperlichen Vorerkrankungen konstituiert, sondern,
dass es hiufig einstellungsbezogene, umweltbedingte und vor allem institutionelle
Barrieren sind, die spezifische Dimensionen von Vulnerabilitit entstehen lassen,
was gerade auch durch die erschreckend hohen und massiv iiberreprisentierten

9 Fiir Details siche: https://www.ohchr.org/EN/NewsEvents/Pages/DisplayNews.aspx?NewsID=259
42&LangID=E (Stand: 22.01.2021).
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Todeszahlen von Menschen in stationirer Unterbringung (iiberwiegend Pflege-
heime, aber auch stationire Einrichtungen fiir Menschen mit Behinderung) deut-
lich wird. So fokussieren auch die zum Zeitpunkt des Verfassens dieses Beitrags
giiltigen und intensiv debattierten Leitlinien zur Priorisierung des Zugangs zu frii-
heren Impfterminen zumindest implizit dieses insbesondere institutionelle Vulne-
rabilititsrisiko insofern, als Impfungen in der ersten Phase zunichst ausschliellich
fiir Personen in Formen der stationdren und damit vulnerablen Unterbringung
vorgesechen waren. Erst zeitverzdgert wurden schliefflich auch jene Personen als
priorisiert hinzugenommen, die sich ihre Unterstiitzung selbst im Rahmen der
Personlichen Assistenz in ihrer eigenen Wohnung organisieren. An dieser Stelle
soll/muss erginzt werden, dass die Gleichsetzung von Behinderung, Alter und
Vulnerabilitit — und damit im Zusammenhang stehende Formen der politischen
Legitimation des Eingriffs in Grund- und Freiheitsrechte in der Form von Lock-
down-MafSnahmen — auch bereits vor der COVID-19 Pandemie latent wirksame
und potentiell hostile Zuschreibungen verstirkee. Dies bringe im Allgemeinen die
Gefahr mit sich, so Huainigg (2020, 0.S.), ,,dass man Menschen mit Behinderun-
gen letztlich fir alle Einschrinkungen und Mafinahmen verantwortlich macht.
Es heif§t dann méglicherweise: Fiir die miissen wir das alles machen.” Implizit
utilitaristische Diskurse, auf die eingangs bereits angespielt wurde, treten damit
wieder ans Tageslicht. Schon zu Beginn der ersten einschrinkenden Mafinahmen
arbeiteten sowohl Forscher*innen (z.B. vgl. Stronegger 2020) als auch behinderte
Aktivist*innen und Akademiker*innen'® in akademischen Beitrigen und Blog-
posts heraus, dass (symbolische) Akte und Gesten 6ffentlicher Entsolidarisierung
im Hinblick auf als vulnerabel etikettierte Gruppen zunehmend sichtbar und
damit verkniipfte Konsequenzen fiir Betroffene deutlich spiirbar werden. Diese
kénnten die von Clough (2017, 469) geduflerten Bedenken verschirfen, dass ein
einseitig gefithrter Vulnerabilitdtsdiskurs dazu benutzt werden kénne, gefihrliche
neue Kategorisierungen und Binarititen zu schaffen und damit verstirkte soziale
Kontrolle und paternalistische Eingriffe in das Leben derer zu bewirken, die als
vulnerabel eingestuft werden.

Ebenso in die Diskussion einzufiihren ist die zunehmende auch medial transpor-
tierte Verinnerlichung des Bildes von Menschen mit Behinderung als ,schutz-
bediirftige Gruppe® (Huainigg 2020, 0.S.), der ,man nur mit Mundschutz,
Handschuhen und Abstand begegnen darf* (ebd.). Wihrend das Beriihrt-Wer-
den ausschliefSlich mit Latex-Handschuhen vor allem fiir diejenigen Personen,
die institutionell betreut werden, lingst bekannter Alltag ist, drohen iiber die
zu den bereits bestehenden Hygienemafinahmen hinzukommenden und expli-
zit COVID-19-bedingten Bestimmungen aber auch potentiell neue (?) (soziale)
Praxen, etwa verstirkt abschottende bzw. isolierende Mafinahmen, des Umgangs

10 Vgl. Blog-Beitriige von Rebecca Maskos: https://rebecca-maskos.net (Stand: 22.01.2021).
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infolge der unmittelbaren Krise als scheinbar legitim grundgelegt zu werden. Dies
verstirke sich letztlich auch dadurch, dass Menschen mit Behinderung bzw. deren
Vertretungsorganisationen in den bestehenden Krisenstiben entweder gar nicht
oder erst sehr spit beteiligt wurden. Fiir Ahmad, Chung, Eckenwiler, Ganguli-
Mitra, Hunt, Richards, Saghai, Schwartz, Leach Scully und Wild (2020) stellt eine
solche strukturelle Ablehnung des Wissens und der Bediirfnisse, die sozial margi-
nalisierte Gruppen erfahren haben, eine Form von epistemischer Ungerechtigkeit
dar, wihrend es entscheidend wire Strukturen und Kapazititen aufzubauen, um
sowohl mit der gegenwirtigen COVID-19 Krise als auch mit deren Folgen bes-
ser umgehen zu kdnnen. Dies zeigt sich exemplarisch auch anhand eines Blickes
auf jenes Schriftstiick, in dem sich Ergebnisse einer Erhebung der (8sterreichi-
schen) Volksanwaltschaft ,als unabhingige Kontrolleinrichtung® (Volksanwalt-
schaft 2021) finden, die zum primiren Ziel hatte unterschiedliche Akteur*innen
von (Pflege)Einrichtungen, explizit genannt werden eingangs auch Einrichtungen
fiir Menschen mit Behinderung, etwa dazu zu befragen, ,welche Probleme wih-
rend und nach dem Lockdown zu bewiltigen waren“ (Volksanwaltschaft 2020,
3): ,Wie geht es dem Personal, wie geht es Bewohnerinnen und Bewohnern? Was
ist gut gelaufen, was hat gefehlt? (ebd.), so ein Auszug der fokussierten Fragen.
Diese Formulierungen mégen im ersten Moment positiv stimmen, bei genaue-
rer Betrachtung des Dokuments verindert sich dieser Eindruck jedoch rasch. So
ist der letzten Seite Folgendes zu entnehmen: , Einrichtungen fiir Menschen mit
Behinderungen wurden bei der Befragung durch die Kommissionen der Volksan-
waltschaft nichr beriicksichtigt* (ebd., 16; Hervorhebung d. Autor*innen) — eine
konkrete Begriindung dafiir wird nicht ausgewiesen. ,Auf Grundlage der an die
Volksanwaltschaft gerichteten Beschwerden sowie von Informationen der Organi-
sationen von Menschen mit Behinderungen® (ebd.) wurden dennoch Handlungs-
empfehlungen als Orientierungsmaf3stab formuliert. Es stellt sich jedoch die Frage,
inwiefern hierbei tatsichlich die Bediirfnisse jener artikuliert werden konnten,
deren Leben in besonderem Mafle von den Auswirkungen der Pandemie betroffen
ist, weil sie sich in institutionellen Wohnformen befinden, sie dadurch oftmals
mehr von Strukturen der Abhingigkeit und Fremdbestimmung betroffen sind
als andere. Die Beobachtung der (thematischen) Vernachlissigung der Situation
von Menschen, die in betreuten Wohnverhiltnissen leben, lisst sich auch auf aka-
demische Forschung iibertragen (vgl. Krahn, Klein Walker & Correa-De-Araujo
2015; Spong & Bianchi 2018). So kann vermutet werden, dass sich dieser Trend
auch wihrend der Pandemie nicht verbessern wird (vgl. Landes, Turk, Formica,
McDonald & Stevens 2020). Nur schr wenige Studien befassen sich bisher mit den
akuten Auswirkungen der COVID-19 Krisenlage; diese kamen jedoch einheitlich
zum Schluss bzw. bestitigten, dass insbesondere die von den Regierungen diktier-
ten Top-down-Entscheidungen die Wahrnehmungen und Bediirfnisse dieser Men-
schen tendenziell nicht beriicksichtigen (vgl. ebd.; Turk, Landes, Formica & Goss
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2020). Auf dem stirker dezentralisierten ,Spektrum der Lebensfithrung® befinden
sich auch jene betreuten Wohnverhiltnisse, bei denen Menschen — hauptsichlich
solche mit kérperlicher Behinderung und/oder Sehbehinderung — in den eigenen
,vier Winden® ihrer Wahl von professionellen Unterstiitzer*innen begleitet werden.
Aktuellen Forschungsergebnissen (vgl. Banks, Davey, Shakespeare & Kuper 2020)
zufolge zihlen jene Unterstiitzungsprogramme zu den ersten, die wihrend der
Pandemie unterbrochen wurden; die Kompensation fehlender Ressourcen durch
offizielle Mafinahmen blieb und bleibt jedoch oftmals aus.

In Kapitel 2 des vorliegenden Beitrags haben wir uns bereits der (machtvollen)
Bedeutung von Innen und AufSen im Angesicht der Krise gewidmet. Es scheint nun
an der Zeit zu sein — im Sinne eines kompakten Zwischenfazits — retrospektiv fest-
zuhalten, welche Schlussfolgerungen angesichts der vorhergehenden Auseinan-
dersetzung im Hinblick auf /nnen und Auflen gezogen werden kdnnen. Es wurde
deutlich, dass viele der COVID-19-bedingten Mafinahmen zwar oftmals ,gut
gemeint’ (etwa im Sinne des Schutzes von Personen) sind, die erwihnten Praki-
ken jedoch die Gefahr bergen, zu einer Verfestigung der Grenzen beizutragen, sie
ganz unbemerke zu verstetigen: Die Notwendigkeit, Fragen rund um soziopoli-
tisch hergestellte Mechanismen von Ein- und Ausschluss zu stellen, scheint daher
unabdingbar — auch (oder gerade) in der Krisensituation.

4 Zukiinftige Bedeutungshorizonte: bildende Verhiltnisse in
Zeiten der Krise?

Welche Eindriicke, welche Erkenntnisse bleiben nun im Lichte der vorangegan-
genen Auseinandersetzung? Mit einem Blick auf bisher Formuliertes lisst sich
unter anderem — jedoch vor allem — festhalten, dass ,vulnerable Personengruppen’
in gewisser Weise wohl erst durch ihre Unterscheidung zu nichvulnerablen Per-
sonen konstituiert werden. Eine solche Blickrichtung einnehmend kénnen fiir
den Kontext einer Pandemie weiterfithrende Dynamiken identifiziert werden, die
nicht ausschliefilich, jedoch insbesondere hinsichtlich der Frage nach Kérperlich-
keit relevant erscheinen: ,schutzbediirftige* und ,vulnerable Kérper werden — ver-
standen als (negativ bewertete) Kontrastfolie — vom ,gesunden’, ,fitten, ,perfekti-
onierten’ Kérper abgehoben und von diesem abgegrenzt. So kénnen sich davon
ableitende Mafinahmen in drei Bereiche unterteilt werden:

a. Mafinahmen aufgrund von Behinderung (z.B. homogenisierender Entfall der
Maskenpflicht, Aufforderung bzw. Authebung der Aufforderung zum Schul-
besuch)

b. Mafinahmen zum Schutz von Menschen mit Behinderung (z.B. Besuchsver-
bote, Einschrinkungen innerhalb von Einrichtungen)
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c. Immer schon dagewesene Mafinahmen, welche Individuen mitunter ent-
menschlichen®, und die sich im Zuge der Pandemie lediglich verschirft haben
(etwa Hygienemafinahmen in Betreuungseinrichtungen).

Gerade letztere verweisen inhaltlich abermals darauf, ,wie es Menschen mit
Behinderungen viele Jahrzehnte gegangen ist, die isoliert und fernab der Gesell-
schaft leben mussten. Nicht wegen Corona, sondern wei/ die Barrieren Ausginge
und Zuginge versperrten, weil schulische Inklusion keine Option war, weil es die
weitverbreitete Meinung gab, dass man eh nicht arbeiten kann und muss und
lieber mit einer Rente versorgt wird, weil es heifst, dass man ohnehin besser zu
Hause, geschiitzt in der [scheinbar; Anm. d. Autor*innen] heilen Welt, bleibt,
als mit den Schwierigkeiten und dem Unverstindnis der Menschen dort drauflen
konfrontiert zu sein“ (Huainigg 2020, 0.S.; Hervorhebung d. Autor*innen).

Hier nicht gelistet sind Zuginge, die die Krise als (gewinnbringende) Méglichkeit
von Verinderung und Dekonstruktion von Vulnerabilitit*en mit sich bringen
kénnten. Basierend auf Ergebnissen zu Bildungsungerechtigkeit und Beobach-
tungen zu Einschrinkungen von Bildungserfolg kénnten konkrete Mafinahmen
zur nachhaltigen Verbesserung eines egalitiren Zugangs geschaffen werden. Diese
sollten zumindest hinsichtlich zu erwartender Langzeitfolgen der Pandemie eine
zentrale Rolle spielen. Méglicherweise lohnt es, sich im Hinblick auf das Bezugs-
teld Bildung und Corona jedoch nicht nur auf offenkundige handlungspraktische
Notwendigkeiten zu beziehen, sondern den Blick ebenso auch auf tieferliegende
Bedeutungsebenen zu lenken, um die vergangene, aber vor allem auch stets gegen-
wirtige Krisen-Erfahrung als bildende zu erkennen. Um einen solchen Versuch zu
wagen, soll zunichst an die Dimension der Zeir erinnert werden, welche bereits
am Beginn dieses Beitrags Erwihnung fand. Nur selten haben wir zu viel davon;
im gewohnlichen , Trubel des Alltags® bleibt der Blick auf jene Stellen des (eigenen)
Lebens oftmals verstellt, die uns daran erinnern, dass unser Da-Sein weder selbst-
verstindlich noch un-endlich gegeben ist: ,,Unser Selbst im chronischen Zeitman-
gel findend, sind wir von der uns umgebenden stetigen Beschleunigung erschépft;
vom Zeitdruck geplagt laufen wir — paradoxerweise — Gefahr, die stets tickende
Uhr unserer verbleibenden Lebenszeir aus den Augen zu verlieren.“ (Obermayr
2020, 83; Hervorhebung im Original) Die COVID-19 Pandemie als fundamen-
tales (gesamtgesellschaftliches) Widerfahrnis birgt grofes Potential fiir einen Per-
spektivenwechsel: Unter der Annahme, dass Bildungsprozesse, wie Dérpinghaus
(2009, 7) formuliert, vor allem durch die ,,Widerstindigkeit einer Sache® und/
oder ,,im Ringen um ihr Verstehen und in der Dauer der angestrengten Aufmerk-
samkeit auf sie” ausgelost werden, sollte kein Zweifel dariiber bestehen, die akute
Gegenwart als spezifischen Méglichkeitsraum bildender Verbiltnisse anerkennen
zu kénnen. Wird die als gegeben angenommene Chance genutzt, die Aufmerk-
samkeit (mutig) auf das sich tiglich aufdringende Widerstindige und Fremde zu
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lenken, sich davon gewissermaflen ,,in Frage stellen zu lassen, dem Nicht-Wissen
den Primat einzuriumen und den Irrtum als menschlich zu betrachten® (ebd.,
9), dann kann Bildung die ,,Antwort auf Erfahrungen® (ebd.) sein, die wir ange-
sichts aktueller Rahmenbedingungen machen. Die zeitliche Dimension im Kon-
text von Bildung adiquat zu beriicksichtigen und diese ernst zu nehmen, hief3e
hierbei zum einen, vom Ideal ,beschleunigter Lebenszeitregime® (ebd., 10) weit-
gehend abzusehen, denn gerade in der Verzdgerung, ,,im Wartenkdnnen® (ebd.)
entstehen ,allererst die Erfahrungsspielriume, die Bildungsprozesse erméglichen®
(ebd.). Zum anderen hiefSe es vor allem auch, fiir die ,vulnerable‘ Situation, in der
man sich als Lernende*r befindet, offen zu sein, denn: ,Bildung ist ein leidvoller
Prozess, der mitunter mit Schmerzen verbunden ist.“ (Ebd., 7) Die oftmals aus-
gesparte Auseinandersetzung mit der eigenen (leiblich-endlichen) Vulnerabilitit
mag ebenso schmerzhaft sein, bietet jedoch ,einen Ansatzpunkt, die Wahrneh-
mung von Vulnerabilitit zu reflektieren (Burghardr et al. 2016, 27), sie nicht
(mehr) als ,zu bekimpfendes Ubel“ (Ledder 2021, 0.S.) zu betrachten, das am
besten schnellstméglich ins Abseits des Bewusstseins verdringt wird. Soll vermie-
den werden, ,,dass Angste gegeniiber der eigenen Verletzlichkeit abgespalten und
auf ,Andere’ projiziert werden® (Burghardt et al. 2016, 27), erscheint eine sol-
che Forderung der Reflexion im thematischen Kontext von besonderer Relevanz,
denn die drohende Gefahr der Entfachung paternalistischer Strukturen potenziert
sich, werden als vulnerabel eingestufte Personen zum ,quasi-natiirlichen Gegen-
pol‘ instrumentalisiert, ,,die den Auflenstehenden ihre eigene Unversehrtheit und
Unverletzbarkeit bestitigen sollen® (ebd.).

Der vorliegende Beitrag verfolgte inhaltlich das Ziel, das Konzept Vulnerabilitit
im Hinblick auf gegenwirtige Geschehnisse neu zu denken; Vulnerabilitdt nicht
ausschliefllich ,als individuelle Disposition® (ebd., 23) anzuschen, sondern vor
allem ,als Effeke einer prekiren Lebenslage® (ebd.), die ausschliefflich nur dann
adiquat erkannt werden kann, wenn ihre Einbettung in gesellschaftliche Missver-
hiltnisse berticksichtigt und mitgedacht wird (vgl. ebd.). Von einer solchen Warte
aus betrachtet treten einerseits alle Gesellschaftsmitglieder als ,,sozial verwundbar®
(ebd., 24) hervor, ,wihrend andererseits aber die faktischen Risiken oder Gefihr-
dungspotenziale héchst ungleich verteilt sind“ (ebd.). Zuletzt bleibt zu hoffen,
dass die vorangegangenen Ausfithrungen einen — zumindest kleinen — Beitrag
dazu leisten konnten, nicht nur die Sehnsucht nach der alten Normalitit, zumin-
dest in Bezug auf die von uns angesprochenen Aspekete, kritisch zu hinterfragen,
sondern vielmehr auf die gegebene Chance hinzuweisen, die Krise als Wende-
punkg, als Ziindschnur newuer (solidarischer) Denk- und Handlungsstrukturen zu
nutzen.
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Corona und die ultimativen ,memento mori‘ —
Uberlegungen zu einem besseren Umgang mit
behinderungsbedingtenVulnerabilititen in
Demokratie und Bildung

1 Einleitung

Covid-19 — so kann man mitten in der globalen Pandemie-Krise, die im Friihjahr
2020 ihren Anfang nahm, bereits konstatieren — hat die Verletzlichkeit der Gat-
tung Mensch fiir Krankheiten und Behinderungen mit aller Kraft ins Bewusst-
sein der Offentlichkeit gebracht. Seit Beginn der Krise bis Anfang Januar 2021
sind laut der WHO rund 83 Millionen Menschen am neuartigen Virus erkrankt
und iiber 1.8 Million gestorben — 47% davon auf den beiden amerikanischen
Kontinenten und 32% in Europa (World Health Organization, 5. Januar 2021).
Insbesondere iltere Menschen sowie Menschen mit Vorerkrankungen und Behin-
derungen sind gefihrdet, schwer an Covid-19 zu erkranken oder sogar daran zu
sterben. In einem Beitrag in der Ziircher Zeitung Tages Anzeiger bezeichnete der
Schweizer Schriftsteller Christoph Keller, der selbst an der Muskelkrankheit Spi-
nale Muskelatrophie (SMA) erkranke ist, Menschen mit Behinderungen auch als
yultimative Risikogruppe® (Keller 2020, o0.A.). Menschen mit Behinderungen
seien ein ,Memento Mori“, ein Zeichen fiir Verletzlichkeit, Gebrechlichkeit und
Sterblichkeit. Und: Der Schutz von Menschen mit Behinderungen sei zwar dring-
lich, werde aber oft vergessen.

Und tatsichlich kann man konstatieren, dass Menschen mit Behinderungen in
dieser Krise einer ganzen Reihe von Risiken ausgesetzt sind, die in der breiten
offentlichen Berichterstattung iiber die Pandemie wie auch in politischen Debat-
ten iiber deren Management und die Folgen vergleichsweise wenig Beachtung
finden. So listet die Weltgesundheitsorganisation (WHO) in ihrer Mitteilung
iiber die Situation behinderter Menschen (2020) zwar eine Reihe von Heraus-
forderungen auf, mit denen Menschen mit Behinderungen konfrontiert sind.
Darunter fallen Hindernisse in der Umsetzung grundlegender Hygienemaf3nah-
men, beispielsweise, wenn Waschbecken unzuginglich sind oder Menschen aus
motorischen Griinden Miihe haben, sich die Hinde zu reiben und so Seife oder
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Desinfektionsmittel wirksam zu verteilen. Auch Schwierigkeiten bei der Einhal-
tung von physischen Distanzvorschriften werden als Problem fiir Menschen mit
Behinderungen genannt. Dies ist beispielsweise dann der Fall, wenn ein Mensch
mit Behinderung zusitzliche Unterstiitzung durch eine Assistentin oder einen
Assistenten bendtigt; wenn es fiir ihn aus sensorischen Griinden notwendig ist,
Gegenstinde zu beriihren, um an Informationen zu gelangen; oder wenn Hin-
dernisse im Zugang zu Informationen iiber aktuelle Mafinahmen im Zuge der
Pandemie existieren, beispielsweise, weil diese nicht in leichter Sprache verfiigbar,
in Gebirdensprache iibersetzt oder in Brailleschrift erhildich sind. Die WHO
erwihnt dariiber hinaus auch das erhohte Risiko fiir Menschen mit bestimmten
gesundheitlichen Einschrinkungen und Vorerkrankungen (beispielsweise Asthma
oder Stoffwechselkrankheiten wie zystische Fibrose), schwer an Covid-19 zu
erkranken, und zwar ecinerseits aufgrund des zugrundeliegenden Gesundheitszu-
stands, andererseits aber auch aufgrund der Hindernisse im Zugang zu Gesund-
heitsvorsorge und grundlegenden Schutzmafinahmen.

Die von der WHO erwihnten Vulnerabilititen bleiben allerdings fast ausschlief3-
lich auf der Ebene von (direkten) gesundheitlichen Vulnerabilititen und (indi-
rekten) Herausforderungen ihrer Bewiltigung respektive der Méoglichkeiten,
sich selbst davor schiitzen zu kénnen, stehen. Nicht in den Blick geraten Vul-
nerabilititen, die mit den institutionalisierten Lebensumstinden zu tun haben,
in denen viele Menschen mit Behinderungen leben. Auch geraten jene Risiken
nicht in den Blick, die Folgen der Mafinahmen sein kénnen, die Menschen mit
Behinderungen selbst ergreifen, um sich vor den gesundheitlichen Risiken einer
Ansteckung mit Covid-19 zu schiitzen. Die beiden letztgenannten Vulnerabiliti-
ten basieren anders als die von der WHO angefiihrten nimlich weitgehend auf
extern ausgelosten, hiufig spezifisch Menschen mit Behinderungen (sowie auch
iltere, pflegebediirftige Menschen) betreffenden Faktoren.'! Und es sind solche
Risiken, die auch die weitergehende Gefihrdung in sich tragen, von gesundheitli-
chen Aspekten auf andere Facetten menschlichen Lebens — beispielsweise sozialen
— liberzugreifen.

Um diese Uberlegungen zu vertiefen und zu veranschaulichen, mochte ich im
Folgenden verschiedene Konzeptualisierungen vorschlagen, die sowohl die von
der WHO erwihnten als auch die von mir erginzten konkreten Vulnerabilititen
theoretisch systematisieren, zusammenfiithren und gerade auch fiir die von der
WHO nicht thematisierten, letztgenannten Risiken praktisch verdeutlichen. Dar-
{iber hinaus sollen in einem zweiten Teil auch Uberlegungen getitigt werden, wie
mit diesen Vulnerabilititen gerade in Bildungskontexten wie der Schule in einer

1 Es sind also nicht solche, die aktuell mehr oder minder alle gleichermafSen betreffen, beispielsweise
Hygiene- und Distanzvorschriften, inklusive der entsprechenden Risiken an Covid-19 zu erkran-
ken, wenn man sie nicht einhilt.

doi.org/10.35468/5889-10



Corona und die ultimativen ,memento mori*

Demokratie, die auch den Anspruch nach Partizipation aller Biirger*innen hat,
besser umgegangen werden kénnte. Diese Gedanken, die sich an John Deweys
Uberlegungen zum Zusammenhang von Demokratie und Bildung anlehnen,
sind aus Platzgriinden relativ schematisch und kurz. Sie verdeutlichen aber die
Notwendigkeit — so die Hoffnung — Uberlegungen zu pandemiebedingten Vul-
nerabilititen konsequent mit Fragen nach ihrer gesamtgesellschaftlichen Thema-
tisierung, Linderung oder Beseitigung zu verbinden. Ein kurzes Fazit, in welchem
die wichtigsten Punkte nochmals zusammengefasst und kontextualisiert werden,
schlief$t den Beitrag ab.

2 Behinderung und Vulnerabilitit

Es wurde bereits angedeutet: Eine Reihe der Vulnerabilitidten, mit denen Men-
schen mit Behinderungen in der aktuellen Pandemie zu kimpfen haben, treffen
auf sie als Gruppe besonders zu, sei dies in qualitativer oder in quantitativer Hin-
sicht. So leben viele Menschen mit Behinderungen in Institutionen, und es sind
denn auch diese institutionalisierten Lebensumstinde, welche einige der Risiken,
an Covid-19 zu erkranken, fiir die Gruppe der Menschen mit Behinderungen
verstirken. So ist es fiir diejenigen Menschen mit Behinderungen, die in einer
Werkstatt oder einer Einrichtung der Behindertenhilfe arbeiten, schwierig, wenn
nicht gar unméglich, im sogenannten Homeoffice zu arbeiten. Menschen, die
Therapien in Anspruch nehmen miissen, die nicht ambulant oder digital verfiig-
bar sind, riskieren sekundire, nicht ursichlich mit dem Covid-19 Virus in Verbin-
dung stehende Gesundheitsprobleme (wie eine Verschlechterung ihres urspriingli-
chen Gesundheitszustands) oder einen Bruch oder zumindest eine Diskontinuitit
in den Bemiihungen, eine Verbesserung der Funktionalitit kérperlicher Strukeu-
ren, Funktionen oder des psychischen Wohlergehens zu erreichen. Letzteres ist
fur diejenigen Menschen ein grofles Problem, die bereits mit psychisch bedingten
Einschrinkungen leben. Ihre Gefihrdung liegt nicht nur darin, dass Bemiihungen
zum Erlangen psychischen Wohlergehens zunichte gemacht werden (beispiels-
weise, weil Therapien nicht fortgesetzt werden kénnen oder in den digitalen, ten-
denziell unpersénlichen Raum verfrachtet werden), sondern auch darin, dass die
aktuelle Gesundheitsbedrohung Angste, depressive oder anderweitig psychisch
belastende Lebensphasen und Situationen verstirken kann. Menschen, die in
einem Wohnheim zusammen mit anderen Menschen mit Behinderungen leben,
haben Schwierigkeiten, die Forderung nach sozialem Riickzug zu erfiillen, oder
aber sie werden aus Sicherheitsgriinden zusitzlich sozial abgeschottet, wenn Besu-
che und Kontakte nach auflen ausbleiben miissen. Damit steigt ihr Risiko, unter
psychischen Begleiterscheinungen wie Depressionen oder Angstzustinden zu lei-
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den. Diese und weitere Risiken fiir Menschen mit Behinderungen sind deutlich
und bekannt, auch wenn sie in der medialen Berichterstattung und der politi-
schen Debatte aktuell kaum Beachtung finden.

Um diese Risiken aber systematisch einordnen und Vulnerabilitit bei einer Behin-
derung in der aktuellen Pandemie umfassend verstehen zu kénnen, ist ein ganz-
heitlicheres Denkmodell notwendig. Dazu ist es hilfreich, zunichst einmal Klar-
heit dariiber zu gewinnen, was eigentlich unter Vulnerabilitit verstanden werden
kann. Denn — so wird sich zeigen — Vulnerabilitit sollte nicht einfach als ein anth-
ropologisches Faktum verstanden werden, welches grundsitzlich alle Menschen
betrifft. Als solches wird sie in der Diskussion um die Risiken in der aktuellen
Pandemie, aber auch in anderen Themenbereichen (wie allgemeinen Risiken, eine
Krankheit zu haben oder einen Unfall zu erleiden) nimlich hiufig verstanden.
Behinderung wird dann als ein Risiko geschen, dem jeder Mensch prinzipiell
ausgesetzt ist, einfach aus dem Grund, weil die Gattung Mensch verletzlich ist.
Vulnerabilitit sollte demgegeniiber auch als Phinomen gesehen werden, welches
sich kulturell und sozial verstirke und — auch unter Gerechtigkeitsgesichtspunk-
ten — problematische, aber vermeidbare Formen annehmen kann. Diese Form
der Vulnerabilitit ist anders als die erste eben nicht biologisch an die Gattung
Mensch und ihre Verletzlichkeit gebunden. Diese zweite Form der Vulnerabilitit
wird vielmehr erst gesellschaftlich geschaffen und verstirke, und zwar iiber die Art
und Weise, wie gesellschaftliche Institutionen (beispielsweise der medizinischen
Versorgung oder der Bildung) funktionieren. Nicht zuletzt auch die Art und
Weise, wie iiber Behinderung (nicht) gesprochen wird, ist ein Teil dieses grofleren
Gerechtigkeitsproblems, das eine sogenannte ,problematische’ Vulnerabilitit von
Menschen mit Behinderung zum Ausdruck bringt.

2.1 Fundamentale und Problematische Vulnerabilitit

Aber gehen wir zunichst einen Schritt zuriick. In einer ersten Anniherung kann
man Vulnerabilitit ganz allgemein folgendermafien definieren:

“Vulnerability results from a situation in which an agent is both dependent on and expo-
sed to another agent. To be vulnerable is to be exposed to the power of someone we
depend on — physically, affectively, socially or economically. In this respect, vulnerability
supposes the existence of a relationship of dependency between agents who have the
power to act on one another, and potentially, to harm one another” (Garrau & Laborde
2015, 52).

Vulnerabilitit ergibt sich also aus einer Abhingigkeit der Handlungen von jenen
anderer Agenten. Sie ist relational und haftet nicht einem Menschen gewisser-
maflen als Zustand an. Die Definition kann attestieren, dass es existenzielle Risi-
ken gibt, die externen Ursprungs sind. Die Covid-19-Krise ist ein solcher Fall.
Allerdings beeinflussen und verstirken sich externe Risiken iiber die Handlungen
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unterschiedlicher Agenten, seien dies individuelle Personen, Gruppen oder Ins-
titutionen. Erst dann spricht man von Vulnerabilitit. Vulnerabilitit ist also kon-
textuell verankert und ein sozialer Tatbestand, sie ist kein (ausschliefilich) biologi-
sches Faktum. Die charakeeristische Gefihrdung behinderter Menschen — konkret
hier ihre Covid-19 spezifische Vulnerabilitit — ergibt sich also nicht nur iiber das
Virus, seine Verbreitung und die gesundheitlichen Risiken, die damit einherge-
hen, sondern auch dariiber, wie Menschen, Gruppen, Gesellschaften und Insti-
tutionen mit diesen pandemiebedingten Vulnerabilititen und Risiken umgehen.

Dies verdeutlicht eine zweite, nun auch auf Gerechtigkeitsiiberlegungen anwend-
bare normative Konzeptualisierung von Vulnerabilitit, die an der Stelle hilfreich
ist. Der Philosoph Philip Pettit (2001) unterscheidet nimlich zwei Formen von
Vulnerabilitit: zum einen die ,fundamentale Vulnerabilitit', zum anderen die
problematische Vulnerabilitiit'. Beide Formen sollten nach Pettit bei Fragen einer
gerechten Gesundheitsversorgung und ecines gerechten Umgangs mit Krisen in
einer Gesellschaft eine wichtige und gleichberechtigte Rolle spiclen.

Die fundamentale Vulnerabilitit' kennzeichnet nach Pettit (ebd.) eine anthropolo-
gische Kategorie, also einen Aspekt des Menschseins. Es bedeutet: Vulnerabilitit
ist ein allen Menschen gemeinsames, irreduzibles Faktum menschlichen Lebens,
das aus unserer wechselseitigen Abhingigkeit entsteht. Die fundamentale Vulne-
rabilitit verdeutlicht auch, dass jeder Mensch eine bestimmte (allerdings nicht
gleich verteilte?) statistische Wahrscheinlichkeit hat, im Verlaufe des Lebens mit
einer Behinderung oder chronischen Erkrankung konfrontiert zu sein.

Sehr deutlich kommt die Bedeutung dieser fundamentalen Vulnerabilicit fiir das
Leben von Menschen in der Philosophie Alasdair MacIntyres (1985, 1988) zum
Ausdruck. Maclntyre macht darin die menschliche Vulnerabilitit zum Ausgangs-
punkt seiner ethisch-normativen Uberlegungen. So schreibt er in Dependent Rati-
onal Animals (Maclntyre 1985, 1), einem seiner Hauptwerke:

“We human beings are vulnerable to many kinds of afHliction and most of us are at some
time afflicted by serious ills. How we cope is only in small part up to us. It is most often
to others that we owe our survival, let alone our flourishing, as we encounter bodily
illness and injury, inadequate nutrition, mental defect and disturbance, and human
aggression and neglect. This dependence on particular others for protection and suste-
nance is most obvious in early childhood and in old age. But between these first and
last stages our lives are characteristically marked by longer or shorter periods of injury,
illness or other disablement and some among us are disabled for their entire lives.”

2 So ist die Wahrscheinlichkeit im Leben eine Behinderung zu erleiden fiir Menschen, die soziodko-
nomisch benachteiligt sind, weitaus grofSer als fiir andere Menschen. Behinderung korreliert in
signifikanter Weise mit Faktoren wie Armut oder mangelnder Bildung. Vgl. hierzu das ‘Factsheet
on Persons with Disabilities’ der United Nations (2010).
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Es ist eine Erfahrung, die in der aktuellen Pandemie weite Teile der Gesellschaft
machen — die Méglichkeit, nach einer Erkrankung mit Covid-19 lingerfristig
unter den Folgen der Viruserkrankung zu leiden. Als ein struktureller Aspekt
menschlicher Existenz kann fundamentale Vulnerabilitic daher weder komplett
eliminiert noch aus interpersonalen Bezichungen verbannt werden (vgl. Nuss-
baum 2006; Tronto 2013).

Pettit (2001) nennt aber noch eine zweite Form von Vulnerabilidit: die ,prob-
lematische Vulnerabilitir'. Diese findet in der aktuellen Pandemiebekimpfung
relativ wenig Beachtung. Die ,problematische Vulnerabilitit' entsteht laut Pettit
(ebd.) aufgrund von Dominanz- und Herrschaftsbeziechungen zwischen Men-
schen sowie deren praktischer Sichtbarkeit in gesellschaftlichen Hierarchien und
epistemischer Macht (beispielsweise dahingehend, als glaubwiirdige Zeugin wahr-
genommen zu werden). Anders als die erste Form beschreibt sie die langfristigen
und subjektiven Auswirkungen einer Bezichung, bei der die dominierte Person
ihrer Autonomie beraubt wird, indem ihr die Art der Anerkennung verweigert
wird, die Gleichheit und Respekt verlangen wiirde. Herrschaft oder Dominanz
kénnen, so Pettit (ebd.), Verwundbarkeiten hervorrufen, die sich in Gefiihlen
der Ohnmacht und Angst und schliefllich in einem Mangel an Selbstachtung
seitens der Dominierten manifestiert. Vulnerabilitit in ihrer problematischen
Dimension — als Ausdruck von Dominanz und Herrschaft — ist unter moralischen
Aspekten und unter Gerechtigkeitsgesichtspunkten ein Problem. Denn Domi-
nanz und Herrschaft driicken Ungleichheit in relationaler Hinsicht aus und ver-
schliefen gleichzeitig Freiheitsriume. Sie schaffen und verstirken also einerseits
bereits bestehende Ungleichheiten und verringern andererseits die Freiheitsgrade
von Menschen. Damit ethdhen ,problematische Vulnerabilitiiten® auch die funda-
mentalen Vulnerabilititen von Menschen (Garrau & Laborde 2015, 56).
Vielleicht scheint es zunichst etwas iibertrieben, in der Covid-19-Krise in Bezug
auf Menschen mit Behinderungen auch Formen ,problematischer Vulnerabilitiit' zu
vermuten. Vielmehr ist es zunichst naheliegend, hinter den eingangs genannten
Risiken, die Menschen mit Behinderungen hiufiger oder in anderer Form betref-
fen, ausschliefSlich Formen fundamentaler Vulnerabilitit' zu vermuten. Denn was
hat der schwierigere Zugang zu Gesundheitsversorgung, zu Schutzmafinahmen
(beispielsweise beziiglich der Einhaltung von Hygiene und Distanzvorschriften)
mit ,problematischer Vulnerabilitit' zu tun? Ja, die Vermutung eines Zusammen-
hangs zwischen Gesundheitskrise und ,problematischer Vulnerabilitit' konnte
sogar sogenannten ,Corona-Skeptikern® in die Hinde spielen, welche vermuten,
bei all den getroffenen Mafinahmen — von Hygienevorschriften bis hin zu soge-
nannten Lockdowns — ginge es einzig darum, Menschen zu unterdriicken und
ihrer fundamentalen zivilen Freiheiten zu berauben.

Zunichst einmal muss gesagt werden, dass viele Probleme, mit denen Menschen
mit Behinderungen aktuell konfrontiert sind, tatsichlich nicht grundsitzlich
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anderer Art sind als diejenigen, welchen auch andere Menschen ausgesetzt sind.
Alle Menschen fiihlen sich in der Pandemie bedroht und verunsichert und miis-
sen Einschrinkungen ihrer Bewegungs- und Handlungsfreiheit in Kauf nehmen.
Aber diese Freiheitseinschrinkungen sind nicht per se Ausdruck von Dominanz
michtiger Personen oder Gruppen oder gesellschaftlich problematischer Hierar-
chien. Vielmehr sind sie erstens legitimiert durch Beziige auf ein hoheres Gut (bei-
spielsweise Gesundheit und Wohlergehen), zweitens sind sie praktisch beschrinkt
(das heiflt, sie bezichen sich in liberalen Gesellschaften nicht auf alle méglichen
Aspekte von Freiheit, sie schrinken also beispielsweise nicht ganz fundamental
die Denk- oder Meinungsfreiheit ein), drittens haben sie temporiren Charakeer,
und viertens schliefSlich ist es aktuell auch keineswegs eine nur Menschen mit
Behinderungen betreffende Erfahrung, um die Gesundheit (die physische wie die
psychische) fiirchten zu miissen. Daher kann auch schlecht argumentiert werden,
die Mafinahmen wiirden bestimmte Gruppen der Gesellschaft bewusst unterdrii-
cken.

Qualitativ und quantitativ anders als fiir den Grofiteil der Bevolkerung aber
gestalten sich fiir Menschen mit Behinderungen zwei Aspekte der gegenwirti-
gen Pandemiesituation: Erstens das Ausmaf$ an Herausforderungen, mit denen
sie konfrontiert sind, deren institutionelle Verankerung in der Gesellschaft (die
u.a. auf eine weitgehende gesellschaftliche Marginalisierung von Menschen mit
Behinderungen hinweist), und in der Konsequenz auch die Mafinahmen, die
Menschen mit Behinderungen oder ihre Angehéren treffen miissen, um die ent-
standenen Schwierigkeiten oder Hiirden aus dem Weg zu riumen oder deren
Effekte abzumildern; zweitens die Tatsache, dass die Sichtweise und die Erfahrun-
gen von Menschen mit Behinderungen wie auch ihre Bediirfnisse und Interessen
nicht oder nur marginal Teil der 6ffentlichen Wahrnehmung des ,Problems® und
seiner Losung sind. Wenn Keller (2020, 0.A.) von Menschen mit Behinderungen
als ,ultimativer Risikogruppe® spricht, meint er nicht nur die Tatsache, dass er
und andere Menschen mit Behinderungen verstirkten Gesundheitsrisiken aus-
gesetzt sind, sondern auch, dass diese Tatsache wenig bis gar keine gesellschaft-
liche Aufmerksamkeit erhilt, dass gesellschaftliche Institutionen ihn und andere
Menschen mit Behinderungen systematisch marginalisieren, und dass bereits
bestehende Marginalisierungen sich in der Pandemie noch einmal verstirken.
Bei beiden Aspekten werden zumindest Anteile problematischer Vulnerabilitiit
offenbar, also Aspekte gesellschaftlicher Dominanz- und Hierarchieverhiltnisse,
indem man Menschen mit Behinderungen erstens viel mehr zumutet als ande-
ren Menschen und zweitens ihre Lage wenig dffentliche (mediale wie politische)
Beachtung findet.

Auf beide Punkte werde ich im Folgenden genauer eingehen. Der erste Punkt
— die Art der Herausforderungen und insbesondere die Wege, die beschritten
werden miissen um Risiken zu begegnen — lisst sich analysieren mit einer Kon-
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zeptualisierung, die sich im Buch Disadvantage von Jonathan Wolff und Avner
De-Shalit (2007, 70) findet. Der zweite Hinweis, die mangelnde gesellschaftliche
(kulturelle wie soziale) Aufmerksamkei, ldsst sich mit Hilfe der Theorie epistemi-
scher Gerechtigkeit von Miranda Fricker (2007) detaillierter verstehen.

2.2 Drei materiale Kategorien von Risiken

Jonathan Wolff und Avner De-Shalit (2007) schlagen vor, drei Kategorien von
Risiken zu unterscheiden. Thre Kategorisierung von Risiken basiert dabei auf dem
von Martha Nussbaum und Amartya Sen entwickelten Capability Ansatz (Sen
1999; Nussbaum 20006). Der Capability Ansatz kann als eine Art, Verwirklichungs-
chancenansatz‘ bezeichnet werden. Mangel an Capabilities werden darin nimlich
als ein Mangel an Chancen, ein gutes Leben fiihren zu kénnen und eigene Vor-
stellungen vom Leben verwirklichen zu konnen, verstanden. Benachteiligung
beziiglich Capabilities ist dem Ansatz nach bedingt durch eine Wechselwirkung
zwischen inneren und dufleren Faktoren, also den personalen, insbesondere den
korperlichen, Voraussetzungen eines Menschen und den sozialen, kulturellen und
strukturellen Bedingungen der Gesellschaft, in der er lebt. Dabei wird im Capa-
bility Ansatz in besonderer Weise die Interaktion zwischen inneren und dufleren
Faktoren betont, insbesondere hinsichtlich der zentralen Frage, was Menschen
tun und sein kdnnen, beispielsweise, inwiefern sie personale Freiheiten also iiber
soziale Unterstiitzungsmafinahmen, Gesundheitsversorgung oder monetire Hil-
fen verwirklichen kénnen.

Die drei Kategorien von Risiken sind nach Wolff und De-Shalit (2007) folgende:
Erstens sind es Risiken, die mit spezifischen Funktionen zu tun haben, beispiels-
weise andauernde gesundheitliche Probleme, starke Schmerzen und so weiter.
Diese Risiken nennen die Autoren ,risks to specific functionings‘, wobei unter
Funktionen vieles verstanden werden kann, nicht nur rein kérperliche Zustinde
(beispielsweise korperliche Kraft oder Gesundheit), sondern auch Lebens- und
Titigkeitsbereiche wie Arbeit, Gesundheit, Mobilitit, Bildung, Freundschaften.
Covid-19 verstirkt ganz klar eine Reihe von spezifischen Risiken, nicht nur, aber
auch fiir Menschen mit Behinderungen. Dazu gehort ganz klar das Risiko, schwer
an Covid-19 zu erkranken oder gar daran zu sterben. Hierbei gibt es bestimmte
Gruppen in der Gesellschaft, die ein hoheres Risiko haben schwer zu erkranken,
und dazu gehoren auch viele Menschen mit Behinderungen, unter anderem sol-
che, die bereits an respiratorisch bedingten Grunderkrankungen leiden.

Zweitens gibt es Risiken, die sich iiber bestimmte Ungleichheitskategorien hin-
weg bilden respektive verstirken (sogenannte ,cross-category risks'). Menschen
mit Behinderungen und bestimmten Vorerkrankungen sind beispielsweise in
der aktuellen Pandemie dem Risiko ausgesetzt, aufgrund ihrer gesundheitlichen
Einschrinkungen nicht arbeiten zu kénnen, in finanzielle Notlagen zu geraten
oder aufgrund geschlossener Schulen und ausbleibender Therapien weniger gute
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Bildung zu erhalten. Damit verstirken oder erweitern sich soziale Ungleichheits-
kategorien.

Drittens gibt es umgekehrte, iiber Ungleichheitskategorien hinweggehende Risi-
ken (sogenannte ,inverse cross-category risks). Das meint, dass jemand beim Ver-
such eine bestimmte Funktion abzusichern (also beispielsweise gesund zu bleiben)
an anderer Stelle ein Risiko generiert. Ein Beispiel dafiir ist, wenn eine Person, die
sich aus Angst um ihre Gesundheit komplett aus dem Sozialleben zuriickzieht,
und damit tatsichlich ihre Gesundheit schiitzt, sich damit aber gleichzeitig und
in der Konsequenz dem Risiko sozialer Isolation und Einsambkeit aussetzt. ndem
diese Person also ein Risiko vermeidet, geht sie ein anderes ein. Das ist der Kern
dieser dritten Form von Risiken.

Wihrend die erste Art von Risiken in der aktuellen Pandemie alle Menschen in
mehr oder minder starker Form betrifft, treffen die anderen beiden Risiken auf
Menschen, die bereits ohne Pandemie unter sozialer Ungleichheit und Benach-
teiligungen leiden, in stirkerem Mafle zu. Zu diesen Menschen gehoren auch
Menschen mit Behinderungen. Die eingangs aufgefiihrten Beispiele verdeutlichen
dies. Wenn beispielsweise jemand in einem Wohnheim lebt, dort aufgrund der
Pandemie keinen Besuch mehr empfangen kann, Ferien und Feiertage alleine ver-
bringen muss und bei der Arbeit Distanznehmen und Schutz vor Ansteckung
schwierig oder unméglich sind, riskiert er oder sie eine Verstirkung bestimmter
Ungleichheitskategorien, geht also ein ,cross-category risk' ein. Und wer — gerade
beim Versuch, sich vor einer Ansteckung zu schiitzen — andere Funktionen gefihr-
det (beispielsweise psychische Gesundheit), erleidet ein sogenanntes ,inverse cross-
category risk’. Um ihre Folgen abdimpfen und mindern zu kdnnen, wiren interne
wie externe Ressourcen notwendig — von monetiren Ressourcen, iiber Bezichun-
gen, Zugang zu Informationen, Beratung und Hilfe bis hin zu internen Ressour-
cen in Form von Bildung, physischer und psychischer Gesundheit und so weiter.
Genau hier liegen aber sehr oft die primiren Benachteiligungen von Menschen
mit Behinderungen, die sich nun im Zuge der Pandemie noch zu verstirken dro-
hen. Gerade sie, die beziiglich bestehender gesellschaftlicher, zivilgesellschaftlicher
und lokaler Unterstiitzungsangebote an und fiir sich schon benachteiligt sind,
riskieren in der aktuellen Lage und gerade aufgrund einer sich stindig wechseln-
den allgemeinen gesundheitspolitischen Risikolage — verbunden mit einem hiufig
eingeschrinkten Tool an personalen und sozialen Ressourcen — weiterfiihrende
Benachteiligungen. So hat beispielsweise ein Mensch, der zur Bewiltigung tig-
licher Lebensanforderungen (aufstehen, anzichen, duschen, essen, trinken etc.)
personliche Assistenz in Anspruch nehmen muss, wenig Einfluss auf das Gesund-
heitsverhalten seiner Assistenz, und diese wiederum hat hiufig nicht denselben
Zugang zu Schutzmaterial wie beispielsweise eine Altenpflegerin in einem Alters-
heim. Hinzu kommyt, dass sich die Person mit Behinderung je nach gesundheit-
licher Ausgangslage zwischen zwei schwierigen und gleichermaflen nachteiligen
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Situationen entscheiden muss: Nimmt sie die personliche Assistenz weiterhin in
Anspruch, riskiert sie eine potenzielle Ansteckung; verzichtet sie auf die person-
liche Assistenz, verliert sie die notwendige Unterstiitzung im Alltag und riskiert
vielleicht zu verwahrlosen oder soziale Kontakte zu verlieren.

Dass die Problemlagen, mit denen Menschen mit Behinderungen zu kimpfen
haben, dariiber hinaus vergleichsweise wenig mediale und politische Beachtung
finden, hat mit einem zweiten Problem zu tun, auf das ich nun zu sprechen
komme: die epistemische Ungerechtigkeit.

2.3 Epistemische Ungerechtigkeit

Die Tatsache, dass die spezifischen Bediirfnisse und Interessen behinderter Men-
schen nur marginal Teil der 6ffentlichen Berichterstattung und gesellschaftlicher
Debatten sind, ldsst sich mit Hilfe einer zweiten Konzeptualisierung analysie-
ren. Die Philosophin Miranda Fricker spricht in ihrem Buch Epistemic Justice
(2007) von zwei Formen epistemischer Ungerechtigkeit: Die eine Form nennt
sie ,testimonial injustice’ (etwas sperrig kann man das mit ,Zeugnisungerechtigkeit
tibersetzen); die andere und fundamentalere Form der Ungerechtigkeit nennt sie
Jhermeneutical injustice’ (,hermeneutische Ungerechtigkeit').

Das Bahnbrechende an dieser Systematisierung und an Frickers Buch ist dabei,
dass die Autorin darin epistemische Fragen, die bis dahin nicht unter normativen
Gesichtspunkten betrachtet wurden, konsequent und systematisch mit Gerech-
tigkeitsiiberlegungen verbunden hat. Damit bezicht sie die Frage, wie wir iiber
soziale Tatbestinde reden und denken, explizit auf ihre Bedeutung fiir gesell-
schaftliche Verhiltnisse. Wie sich sogleich zeigen wird, sind diese Uberlegungen
gerade im Hinblick auf unseren Umgang mit Menschen mit Behinderungen in
der aktuellen Pandemie von grofler Bedeutung.

Aber zunichst einmal zu den Grundziigen der Theorie Frickers. , Zestimonial inju-
stice zeichnet sich dadurch aus, dass die Aussagen und Sichtweisen von Menschen
aufgrund ihrer Zugehdrigkeit zu einer bestimmten sozialen Gruppe abgewertet
oder ignoriert werden. Sie bezicht sich auf soziale und kulturelle Formen der
Devaluation von Erfahrungen behinderter Menschen und ist gut beobachtbar
an der Art und Weise, wie das Leben mit Behinderung in Kultur und Medien
thematisiert wird. Das zeigt sich in der aktuellen Krise mit besonderer Deutlich-
keit: Viel mediale Aufmerksamkeit erhalten Lobbygruppen, Impfskeptiker*innen,
sogenannte Coronaleugner*innen, Wissenschaftler*innen und Politiker*innen
sowie — schon marginaler — verschiedene Altersgruppen, von jungen Menschen
bis hin zu idlteren Menschen respektive Senior*innen. Praktisch absent oder igno-
riert von der gesellschaftlichen und medialen Aufmerksamkeit aber sind Men-
schen mit Behinderungen. Aktivist*innen wie Raul Krauthausen beispielsweise
weisen genau auf diese Form der Ungerechtigkeit immer wieder hin: Seine*ihre
Erfahrungen sind nicht Teil der medialen Berichterstattung und sie scheinen
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auch nicht Teil politischer Uberlegungen zu einem gerechten Umgang mit der
Covid-19-Pandemie zu sein. Diese ,Stille” hat auch eminente materiale Folgen fiir
Menschen mit Behinderungen, denn die Mittel und die Unterstiitzung, die sie
bendtigen wiirden, um mit der aktuellen Situation und ihren gemachten Erfah-
rungen umgehen zu kdnnen, geraten ebenfalls nicht in den Blick. Letzteres gilt
insbesondere fiir Menschen mit psychischen oder kognitiven Einschrinkungen.
Noch deutlicher wird das bei der zweiten Form epistemischer Ungerechtigkeit,
die gleichzeitig auch die fundamentalere ist. Die ,hermeneutical injustice verletzt
Menschen dadurch, dass Aspekte ihrer Identitit unterdriickt werden. ,Hermeneu-
tical injustice’ zeichnet sich dadurch aus, dass fiir die Erfahrungen von Menschen
gar keine angemessene Sprache existiert. Ein Beispiel auflerhalb des Themenbe-
reichs Behinderung verdeutlicht dies. So war hiusliche oder sexuelle Gewalt gegen
Frauen erst wirklich als solche benennbar, als ihr Status in Bezug auf die Ehe-
rechte gedndert und auch in den Medien und in der 6ffentlichen Wahrnehmung
individuelle Erfahrungen nicht mehr einzig als persénliches Schicksal, sondern
als kulturelle und soziale Muster gesehen wurden. Solange diese Bezugsrahmen
fehlten, wurden die Erfahrungen betroffener Frauen hiufig als bedauernswerte
Einzelfille und ihr Leiden als tibertricbenes Jammern abgetan. Dasselbe gilt heute
auch fiir Erfahrungen von Polizeigewalt, der viele schwarze Menschen in den USA
ausgesetzt sind. Auch diese Form der Gewalt wird im Zuge der Black Lives Matter
Bewegung erst im groflen, 6ffentlichen Maf3stab als das gesehen, was sie natiirlich
auch vorher material schon war: eine Ungerechtigkeit. Aber erst durch die Auf-
hebung hermeneutischer Schranken und eine breite 6ffentliche Thematisierung
(z.B. in den Medien und in der Politik) wurde sie — nicht zuletzt auch fiir die
Betroffenen selbst — als Teil einer strukturellen Ungerechtigkeit benennbar, und
nicht nur als die eines individuellen Ungliicks.

,Hermeneutical injustice’ verweist auch auf das, was Menschen von sich selbst ver-
stehen und wissen kdnnen, beziechungsweise auf den Sinn, den sie ihren Erfah-
rungen {ber Sprache verleihen kénnen. Das Spezifische an hermeneutischer
Ungerechtigkeit besteht laut Fricker (2007) darin, dass bedeutende Anteile der
individuellen sozialen Erfahrungen vom kollektiven Verstindnis verdringt wer-
den, was wiederum eine strukturelle Ungerechtigkeit darstellt. Fundamental ist
diese Form der Ungerechtigkeit, weil Betroffene keine Sprache dafiir finden (kén-
nen), was ihnen geschieht, und in der Folge kein oder zumindest kein detaillier-
tes (und vor allem kein sozial geteiltes) Wissen dariiber existiert, um mit diesen
Erfahrungen auf einer strukturellen Ebene umzugehen.

Nun scheint es in der aktuellen Pandemie nicht so zu sein, dass generell keine
Sprache dafiir existieren wiirde fiir das, was Menschen widerfihrt. Nur scheint
diese Sprache eher mit Schicksal denn mit Gerechtigkeit in Verbindung gebracht
zu werden. Gerechtigkeitsfragen tauchen allenfalls da auf, wo sie sich mit Ver-
teilungsfragen verbinden: also beispielsweise mit Fragen einer gerechten medi-

doi.org/10.35468/5889-10

163



164

Franziska Felder

zinischen Versorgung bei einer Infektion (z.B. im Zugang zu Beatmungsgeriten
oder Intensivpflegebetten). Individuelle soziale Erfahrungen im Umgang mit der
Pandemie aber — beispielsweise dahingehend, was das Ausbleiben von Therapien,
beengte Wohnverhilnisse, mangelnde soziale Kontakte und starke Einschrin-
kungen im gewohnten Tagesablauf fiir ein Kind mit sich regressiv entwickelnder
Stoffwechselerkrankung (die auch von Verhaltensauffilligkeiten und kognitiven
Einschrinkungen geprigt ist) und seine Familie bedeutet — bleiben weitgehend
aus (vgl. Schulz 2020).

Ungerechtigkeit umfasst nach Fricker (2007) hiufig beide epistemischen Formen,
zum einen die Erfahrung, nicht als Zeug*in fiir bestimmte Einsichten angesehen
werden, und zum anderen die hermeneutische Dimension, nicht iiber die ange-
messene Sprache, Ausdrucksméglichkeit oder Wissenskategorien zu verfiigen.
Das ist nicht nur ein individuelles Problem fiir die Betroffenen, deren Erfahrun-
gen nicht geglaubt wird oder die keine angemessen Sprache dafiir finden, ihren
Erfahrungen Ausdruck zu verleihen. Vielmehr verweisen beide Formen auf ein
ethisch-moralisches Problem gesellschaftlichen AusmafSes.

Das zeigt sich an der aktuellen Krise besonders deutlich. Das weitgehende Fehlen
der Perspektiven und Stimmen behinderter Menschen im éffentlichen und poli-
tischen Diskurs iiber Covid-19 lisst vermuten, dass hier Formen hermeneutischer
und testimonialer Marginalisierung vorliegen. Ziehen wir dariiber hinaus die erste
Systematik von Wolff und De-Shalit (2007) heran, dann ist auch zu befiirch-
ten, dass der Gesellschaft als Ganzer die spezifischen Risiken, denen Menschen
mit Behinderungen ausgesetzt sind — insbesondere die ,cross-category-risks’ und
die ,inverse cross-category-risks’ — nicht bewusst sind (und dass vielleicht selbst die
Betroffenen ihre Erlebnisse nicht als Ungerechtigkeiten wahrnehmen). Eine Sen-
sibilisierung und ein Wissen um diese spezifischen Risikolagen wiren aber eine
Vorbedingung dafiir, gesellschaftlich einen besseren und vor allem auch gerechte-
ren Umgang mit Krisen zu erreichen.

Beide Theorien — sowohl die von Wolff und De-Shalit (2007) als auch die von Fri-
cker (2007) — verweisen also auf die Leerstellen, die aufgrund der weitgehenden
Stille, die gesellschaftlich mit dem Thema Behinderung verbunden ist, entstehen
kénnen. Menschen mit Behinderungen werden so — auch aufgrund ihrer gesell-
schaftlichen Marginalisierung — die Méglichkeiten genommen, ihren eigenen
Erfahrungen Sinn zu verleihen, sie in den gesellschaftlichen Diskurs zu bringen
und auch die notwendige gesellschaftliche Unterstiitzung zu erfahren. Das erleben
nicht zuletzt im Moment viele Familien mit Kindern mit Behinderungen, denen
vom einen Tag auf den anderen in einem sogenannten Lockdown die notwendige
therapeutische oder pidagogische Unterstiitzung fiir ihre Kinder, aber auch Ent-
lastungs- und Unterstiiczungsméglichkeiten fiir sie als Eltern und Geschwister,
wegfallen.
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3 Deweys Verstindnis von Demokratie und Bildung

Es sollte deutlich geworden sein, dass es fiir einen gelingenden Umgang mit der
Pandemie — gerade fiir sozial benachteiligte Menschen und solche mit Behinde-
rungen — auch jenseits gerechter Gesundheitsversorgung gerechtere, sprich auch
demokratischere und zukunftsorientierte Losungen im Umgang mit gesellschaft-
lichen Krisensituationen braucht: zum einen, um keine Spiralen weiterer Benach-
teiligungen in Gang zu setzen, also Risiken cross-kategorial und invers-cross-kate-
gorial zu verstirken. Jetzt schon zeigen sich nimlich Tendenzen, dass geschlossene
Schulen und Home Schooling bestehende gesellschaftliche Vulnerabilititen eher
noch verstirken werden denn reduzieren (vgl. Schleicher 2020). Zum anderen ist
es auch in epistemischer Hinsicht wichtig, existierende Marginalisierungen und
Ungerechtigkeiten kulturell und sozial nicht weiter zu verstirken. Beides sind
Aufgaben fur alle Biirger*innen in einer Demokratie, nicht nur fir deren politi-
sche Reprisentant*innen.

Das Modell einer Demokratie, die versucht, problematische Formen von Vul-
nerabilitdt zu vermeiden, entspricht einer inklusiven, diskursiven und partizipa-
tiven Demokratie (vgl. Young 2000). In einer solchen Demokratie fiihlen sich
alle Teilnehmenden dazu verpflichtet, Lésungen zu finden, die den Bediirfnissen
und Interessen aller Biirger*innen gleichwertig gerecht werden, in der sich Men-
schen auch respektiert und in ihren (vielleicht auch gruppenspezifischen) Bediirf-
nissen ernst genommen fithlen. Denn nur in einem Kontext, in dem sich die
Biirger*innen wechselseitig respektieren und sich um die Bediirfnisse und Interes-
sen der anderen kiimmern, besteht die Hoffnung, einen respekevollen, fiirsorgli-
chen Dialog zu etablieren, der zu einer wirklich kollaborativen und konsensuellen
Entscheidungsfindung fiihre (vgl. Baker 2015, 82).

Eine solche Vorstellung von Demokratie schwebte dem US-amerikanischen Prag-
matisten John Dewey vor, und anders als viele Denker*innen vor und nach ihm
verkniipft er diese mit Bildung. Dewey entwarf konkret die Perspektive einer
reflexiv-experimentellen Demokratie, die seiner Ansicht nach auch und bereits
in der schulischen Bildung zum Ausdruck kommen sollte. Fiir Dewey (2000)
spielte die Schule nimlich eine besondere Rolle bei der Entwicklung und Siche-
rung von Demokratien: Schulen konnten die Riume sein, in denen die Erfah-
rungen aller Lernenden sicht- und fiir a//e hrbar gemacht, respektiert und zum
Gegenstand von Kommunikationsprozessen werden, bei denen sowohl mitgeteilt
als auch zugehort wird. Das bedingte eine aktive Beteiligung von Zuhérenden
und Redenden, im iibertragenen wie im wértlichen Sinn. Richard Pring (2007,
119) formulierte dieses Verstindnis Deweys wie folgt:

“Democracy is deep and active communication between individuals. It welcomes and
sustains diversity of experience and background. It reflects the constant attempt to
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break down the barriers that inhibit communication — those of social class, racial ste-
reotyping or selective schooling. Any such separateness impoverishes the experience of
all. It blocks off the experiences of others from which one’s own experience would be
enriched.”

Eine demokratische Schule wire also nach Dewey eine Schule, in der die Bediirf-
nisse aller Lernenden aktiv Beriicksichtigung finden, in der die Diversitit der
Erfahrungen einbezogen wird und Kommunikation wichtig ist.

Natiirlich ist es in der aktuellen Situation — dieser Artikel ist im Februar 2021
geschrieben worden — die primire Sorge, die medizinischen, gesundheitspoli-
tischen und 6konomischen Begleiterscheinungen und Folgen der Pandemie zu
bekimpfen und zu lindern. Mittel- und langfristig scheint es aber notwendig und
angebracht, tiber die jeweiligen Mafinahmen, deren Bezichungen zueinander und
die Art und Weise, wie iiber Behinderung und Menschen mit Behinderungen
(nicht) gesprochen wird, kritisch zu reflektieren.

4 Fazit

Vulnerabilitit, das zeigt nicht zuletzt der gesellschaftliche Umgang mit der aktu-
ellen Covid-19-Pandemie, sollte nicht auf ihre anthropologische Komponente
reduziert werden. Dabei wiirde nimlich ignoriert werden, dass einige Menschen
(unter ihnen Menschen mit Behinderungen) vulnerabler sind als andere, nicht
zuletzt (nochmals mit Pettit 2001 gesprochen) in sogenannt ,problematischer’
Hinsicht. So haben Wolff und De-Shalit (2007) ausgefiihrt, dass die Risiken einer
Behinderung nicht nur darin bestehen, dass sich Schidigungen und Funktions-
beeintrichtigungen verschlimmern, sondern auch darin, dass diese priméren und
vielleicht sogar gut behandel- respektive bewiltigbaren Beeintrichtigungen auf
andere Funktionen des Lebens iibergreifen, oder dass beim Versuch, bestimmte
Funktionen zu sichern, wiederum andere, dritte Funktionen gefihrdet werden.
Das gilt im besonderen Mafle fiir Gesundheit, die iiber Kontexte wie Bildung
oder Arbeit gefihrdet werden kann und umgekehrt auch diese gefihrdet.

Und auch in epistemischer Hinsicht zeigt sich, folgt man Frickers Theorie (2007),
dass Menschen mit Behinderungen sowohl unter testimonialer (worauf ihre weit-
gehende Absenz von der medialen Berichterstattung tiber Covid-19 zumindest ein
Hinweis ist) als auch unter hermeneutischer Ungerechtigkeit leiden. Von letzte-
rem zeugen auch die Schwierigkeiten (vgl. Schulz 2020), dem Erlebten sprachli-
chen Ausdruck zu verleihen.

Schulen geraten in der ersten Phase einer solchen Krisenbewiltigung vorwiegend
als Risiko-Hotspots in den Fokus. Die Schule ist aber auch Praxisfeld fiir einen
besseren Umgang mit gesellschaftlichen Herausforderungen, insofern die Schule
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ein Ubungsfeld fiir aktives Zuhoren wie auch aktives, dialogisches Mitreden ist.
Das war die Idee, die Dewey fiir Schule hatte. Spitestens also fiir die Vorstellun-
gen und Visionen zukiinftiger Krisenbewiltigung werden Schulen wichtig. Nicht
nur, weil die Schule ein Ort ist, in welchem wichtige Weichen fiir eine gerechte
und gleichberechtige gesellschaftliche Teilhabe gestellt werden, sondern auch, weil
in ihr die daftir notwendigen kognitiven, motivationalen und handlungsorien-
tierten Grundlagen fiir einen besseren Umgang mit (allen méglichen Arten von)
gesellschaftlichen Krisen gelegt werden.

Covid-19 wird nicht die letzte globale Pandemie gewesen sein. Bei spiteren Kri-
sen werden diejenigen, die heute Kinder sind, Erwachsene sein, und einige von
ihnen werden an entscheidenden Positionen sein, mit Macht, Kompetenz und
Einfluss versehen, die entstehenden, unterschiedlich gelagerten Herausforderun-
gen mitzugestalten. Die Hoffnung Deweys war es, dass demokratische Dialoge
partizipativ, respektvoll und auf die Diversitit der Bediirfnisse der Mitglieder
einer Gesellschaft ausgerichteten gestaltet werden kénnen. Schule ist dafiir nicht
nur ein Lern-, sondern auch ein Experimentierfeld.
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Der vorliegende Band nimmt seinen Ausgangspunkt

in der krisenhaften Situation um Covid-19. Er hat den
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Verunsicherung bzw. dem Bruch mit den bisher als
»Normalitat“ aufgefassten Verhiltnissen etwas entge-
gen zu setzen. Involviert in bildungswissenschaftliche
Forschung und Lehre, die sich angesichts der Pandemie
in vielfaltiger Weise neu verorten und gestalten, wenden
sich die Autor*innen grundlegenden bildungswissen-
schaftlichen Verhaltnisbestimmungen in ihren ideellen,
kategorialen, sozialen und materiellen Neuverortungen
zu. Dabei kommen auch Themen in den Blick, die in bil-
dungswissenschaftlichen Arbeiten bisher eher randstén-
dig waren, sich aber als kiinftige Forschungsthemen
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