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Thorsten Fuchs und Dominik Matzinger

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-

doi.org/10.35468/5889-03

35



36

Thorsten Fuchs und Dominik Matzinger

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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