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Sabine Krause

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.

doi.org/10.35468/5889-06
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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.

doi.org/10.35468/5889-06
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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)

doi.org/10.35468/5889-06



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

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.

doi.org/10.35468/5889-06
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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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