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AUS WISSENSCHAT UND PRAXIS

Sieglinde Jornitz/Ben Mayer

,Das ist jammerschade®. Vom Unterricht in
Abwesenheit wegen pandemiebedingter
SchulschlieBungen

I

Die SchulschlieBungen aufgrund der Pandemie im Friihjahr 2020 haben die
Lehrer*innen vor die Aufgabe gestellt, weiter zu unterrichten, obwohl weder
sie noch Schiiler*innen in die Schulen durften. Damit war zunédchst die iiber
den Stundenplan organisierte Zusammenkunft an einem gemeinsamen Ort und
zu einer festgelegten Zeit auler Kraft gesetzt. Die Bestimmungen zur Einddm-
mung der Pandemie sahen vor, Schule und Unterricht in einer Form weiter
aufrecht zu erhalten, die das rdaumliche Aufeinandertreffen vermeidet. Die zu
unterrichtende Klasse zerfallt so in einzelne Schiiler*innen, die sich in ihrem
jeweiligen Zuhause aufhalten. Zwar ist die zeitgleiche physische Prisenz von
Schiiler*innen in einem Raum nicht mit der Schulklasse als sozialer Gemein-
schaft kurzzuschlie3en, das duflerlich Gemeinschaft markierende Moment der
Schule ist jedoch zerbrochen. Diese Bedingungen zwingen Lehrer*innen, For-
men fiir ein Unterrichten auf Distanz zu finden.

Wie Lehrer*innen dies tun und wie sie ihre Losung legitimieren, wird im
Folgenden an zwei Fallen dargelegt. Wir haben im Friithjahr 2020 kurz nach
den ersten SchulschlieBungen in Deutschland mit Lehrer*innen in Bremen und
Frankfurt/Main Interviews gefiihrt, um zu erfahren, wie sie selbst mit den
SchulschlieBungen umgegangen sind. Die SchulschlieBungen traten in beiden
Bundesldndern am 16. Mirz 2020 in Kraft; die Interviews fanden in Bremen
11 Tage und in Frankfurt/M. 16 Tage danach statt. D.h. sie wurden in der al-
lerersten Phase der Pandemie eines Unterrichtens unter Abwesenheit gefiihrt
und geben so ein Zeugnis von den ersten Losungen fiir Unterricht in Abwesen-
heit, die die Lehrer*innen gefunden haben, ohne auf Konzepte der Schullei-
tung oder des Schultragers zuriickgreifen zu kdnnen.

Wir werden im Folgenden solche Passagen der beiden Interviews analy-
sieren, in denen die Lehrpersonen davon berichten, wie sie ihren Unterricht
eingerichtet haben und mit welchen Schwierigkeiten dies verbunden ist. Wir
arbeiten so heraus, wie sie diese Form des Unterrichts verstehen und inwiefern
sie iiberhaupt die Schiiler*innen (weiter) unterrichten konnten.

Ausgehend von Ulrich Oevermanns Theorie der Lebenspraxis wird das
Verhiltnis von Krise und Routine fiir menschliches Handeln als konstitutiv er-
achtet (vgl. u.a. Oevermann 2008; Garz/Raven 2015). Kann das routinierte
Handeln nicht einfach weiter prozediert werden, so liegt dem eine krisenhafte
Erfahrung zugrunde und fiihrt u.a. dazu, das Handeln neu zu justieren. In den
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SchulschlieBungen liegt u.E. objektiv eine solche Krise fiir das Handeln der
Lehrer*innen vor. Sonst bestehende &ulere Bedingungen, wie das Gebédude
der Schule und die Klassenrdume in ihm sowie die Stundenpléne, die das Auf-
einandertreffen von Lehrer*innen und Schiiler*innen zu Unterrichtszwecken
regeln, sind auBer Kraft gesetzt. Mit der politischen Maligabe, jedoch nicht
einfach Schulen zu schliefen und Unterricht bis auf Weiteres auszusetzen, son-
dern diesen fortzufiihren, wird das Handeln so potenziell in eine Krise gefiihrt,
fiir die eine Losung gefunden werden muss.

Zentrum dieser Krise ist, wie auf Distanz unterrichtet werden kann. Damit
ist strukturtheoretisch das Unterrichten betroffen, das von uns als pddagogi-
sche Form verstanden wird, in der die Momente von Bildung, Erziehung und
Didaktik in eine Konstellation gebracht werden, um so die Vermittlung und
Aneignung von im Curriculum fixierten Lehrstoffen zu gewahrleisten (vgl.
Gruschka 2009, 2013; Pollmanns 2019). In diese Figur des Unterrichtens ist
das sog. Arbeitsbiindnis (Oevermann 1996; Helsper 2011, 2021) zwischen
Lehrer*in und Klasse bzw. den Schiiler*innen eingewoben. Wie dieses gestif-
tet wird, verweist immer auch darauf, in welcher Form unterrichtet wird und
in welcher Form der/die Lehrer*in in ein Verhéltnis zu den Schiiler*innen tritt.
Daher betrachten wir es als konstitutiv fiir Unterricht, wie die Lehrer*innen
nach den SchulschlieBungen versuchen, den Kontakt zu den Schiiler*innen
herzustellen, um so das Arbeitsbiindnis erneut einzurichten oder es anders als
bisher auszurichten.

Zu einem Unterricht in Abwesenheit gehort auch, einen Unterrichtsverlauf
iiberhaupt herzustellen. Denn auch das, was durch den Stundenplan als forma-
ler Rahmen des Unterrichts gelten kann, ist in Deutschland im Mérz 2020 nicht
einfach von Zuhause aus weiter aufrechterhalten worden. Obwohl weitestge-
hend eine digitale Infrastruktur und Konzepte fiir Distanzunterricht fehlten,
wurde die Grundlage des Zusammenkommens in Deutschland vor allem tech-
nisch, als das Zur-Verfiigung-Stellen einer digitalen Plattform verstanden. Die
Plattform kann daher als Ersatz fiir den Klassenraum verstanden werden, aller-
dings als Ort des Austausches von Dokumenten und Dateien, weniger als Ort
der Zusammenkunft. Im Falle der Bremer Schule konnte so auf die bereits im-
plementierte, aber nicht verpflichtend eingefiihrte Plattform itslearning zuge-
griffen werden; die Schule in Frankfurt/M. wiederum setzte auf die ebenfalls
bereits an der Schule verfiigbare, aber auch hier nicht von allen Lehrer*innen
genutzte Plattform der Schul-Cloud. An beiden Schulen wurde {iber mehrere
Wochen zunéchst die Inbetriebnahme der Plattformen hergestellt werden. Die
ersten Wochen nach den SchulschlieBungen waren dadurch gekennzeichnet,
dass Server zusammenbrachen und nicht erreichbar waren. Es mussten fiir alle
Schiiler*innen — manchmal erneut — Zugénge angelegt werden und in beiden
Fillen mussten sich viele Lehrer*innen mit der Nutzung dieser Plattformen
iiberhaupt vertraut und ihre bisherigen Unterrichtsvorbereitungen digital taug-
lich machen.

Im Folgenden werden wir durch die Analyse einzelner Interviewsequen-
zen zu bestimmen versuchen, ob bzw. inwiefern die beiden Lehrkrifte — durch
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die SchulschlieBungen gezwungen — davon berichten, ihr Unterrichten fortge-
setzt zu haben und inwiefern sie auf digitale Medien und Infrastruktur dabei
zuriickgriffen. Darin eingewoben ist auch, mit welchen Erwartungen sie an die
Schiiler*innen herantraten, um ein Arbeitsbiindnis zum Zweck des Unterrich-
tens einzurichten.

II

Der interviewte Lehrer der Bremer Schule unterrichtet die Ficher Mathematik,
Geschichte und den Wahlpflichtkurs IT-Profil. Wir haben im Rahmen eines
vom BMBF finanzierten Projektes (https://datafied.de/) seinen Mathematikun-
terricht in der 6. Klasse aufgenommen, in dem er immer wieder auch mit digi-
talen Medien arbeitet. Der Lehrer kann somit als jemand charakterisiert wer-
den, der bereits einen routinierten Umgang mit bestimmten digitalen Medien
und deren Einbettung in den Unterricht entwickelt hat, so dass anzunehmen
wire, er nutzt diese Kenntnisse auch fiir einen Unterricht auf Distanz.

Auffallend an diesem Interview ist, dass das Transkript keinen Gesprichs-
anfang wie eine BegriiBung oder eine Frage der Interviewer aufweist, sondern
der Lehrer sich sofort mitteilt. Dies ist nicht einem verspéteten Einschalten des
Aufnahmegerites geschuldet, sondern kann verstanden werden als Ausdruck
eines iibersprithenden Mitteilungsbediirfnisses, sich mit jemandem fiiber die
SchulschlieBung und ihre Konsequenzen, die sie fiir das eigene berufliche Han-
deln bedeuten, auszutauschen. Dieser direkte Anfang des Interviews verweist
darauf, dass wir es hier mit jemandem zu tun haben, der das Interview nicht als
Dienstleistung fiir die Forschung betrachtet, sondern es eher im Sinne einer
Supervision nutzt.

Die erste aufgezeichnete AuBerung des Lehrers lautet: ,,Stelle Material fir
die Schiiler bereit,

Er stellt gleich zu Anfang des Interviews sein unterrichtsbezogenes Handeln
in den Mittelpunkt und berichtet davon, dass er ,,Material [...] bereit[stelle]*. Als
Material wird etwas bezeichnet, mit dem etwas hergestellt wird oder aus dem
etwas besteht. Innerhalb von Schule ist von Unterrichtsmaterial oder didakti-
schem Material die Rede; es bildet flir ihn ggf. den jeweiligen Werkstoff, aus
dem Unterrichtsstunden gebaut sind. Der Lehrer spezifiziert dieses Material we-
der im Hinblick auf sein Unterrichtsfach noch auf spezifische Stunden und Klas-
senstufen, so dass davon auszugehen ist, dass er von etwas spricht, das fiir alle
seine Stunden giiltig ist.

Material ist darauf angelegt, dass es von jemandem genutzt wird. Diese
anderen werden von ithm durch den Zusatz ,,fiir die Schiiler bestimmt. Es wird
deutlich, dass sich der Lehrer als jemand versteht, dessen Aufgabe es ist, schii-
leradressiertes (,,fiir*) Material bereitzustellen. Darin schwingt aber auch eine
Abgrenzung des eigenen Verantwortungsbereichs mit, der im Verb ,,bereitstel-
len* formuliert ist. Wird etwas bereitgestellt, dann wird es in der Regel zu
einem bestimmten Zeitpunkt zur Verfiigung gestellt, so dass weitere Arbeiten
oder Handlungen nachfolgen und sogar vorher zuverldssig geplant werden
konnen. Das Bereitstellen markiert zugleich einen Aufgabenbereich, der mit
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der Bereitstellung beendet ist. Die Bereitstellung ist aber notwendig, damit das,
was sich anschlieft, beginnen kann. Hier wird folglich ein Erwartungshorizont
aufgemacht, der den/die Schiiler*in als jemanden versteht, der mit dem Mate-
rial etwas anzufangen weill und damit arbeitet bzw. es verwendet.

Der Lehrer féahrt fort: ,,aber ob die das so machen oder nicht,*

Mit der sprachlichen Fortfiihrung des Satzes wird die These gestiitzt, dass
der Lehrer sein Tun mit dem Bereitstellen zunichst als erledigt ansieht. Das
,»aber* kann schon als Einleitung einer Negation des eigenen Erwartungshori-
zonts verstanden werden. Dies wird mit dem ,,0b* verstarkt, driickt es doch
einen Zweifel oder eine Ungewissheit iiber das von ihm erwartete Schiiler*in-
nenhandeln nach der Bereitstellung des Materials aus, der oder die dann in der
Fortfiihrung ,,die das so machen oder nicht* artikuliert wird. Der Umgang mit
dem Material wird als ,,machen‘ gekennzeichnet, wodurch das Tun der Schii-
ler*innen neutral dargestellt wird; ebenso wie zuvor das Tun des Lehrers als
Bereitstellen von Material blo3 formal bestimmt wurde. Dieses ,,machen®
muss demzufolge so verstanden werden, dass sich im Begriff des Materials
Anweisungen oder Aufforderungen, wie etwas mit oder durch das Material zu
machen sei, verbergen. Hierdurch wird deutlich, dass der Lehrer Material als
Sammelbegriff verwendet, der alles umfasst, was aus seiner Sicht fiir den Lern-
prozess der Schiiler*innen notwendig (und hinreichend) ist. Die Verwendung
des ,,s0* zeigt eine bestimmte Art an, wie sich die Schiiler*innen dem Material
zu widmen haben, also jene Art, die sich die Lehrkraft dachte oder in Form
von Aufgaben, Auftrigen, Anweisungen durch das Material kommuniziert
wird. Ob sie dies dann durchfiihren, d.h. ,,machen oder nicht®, ist in dem ,,s0*
noch nicht entschieden, nur dass das Material die Art und Weise der Bearbei-
tung in sich trigt. Demnach kann i.S. des Lehrers mit dem Material nur in zwei
gegensitzlichen Arten verfahren werden: man kann es eben machen oder nicht.
Er kennzeichnet als Problem, ob die von ihm erteilten Arbeitsauftrige befolgt
werden. Damit wird von ihm bis hierhin gar nicht das Vermittlungshandeln im
Unterrichten thematisiert; d.h. die Darstellung seines Tuns lésst sich schwer-
lich als ein padagogisches Verstindnis des Unterrichtens charakterisieren. Er
kennzeichnet die SchulschlieBungen jedoch bisher auch nicht als erfahrene Li-
mitierung seines professionellen Handelns.

Der Lehrer fahrt fort: , kann ich nicht tiberpriifen,*

Er zeigt an, dass nach Bearbeiten der didaktischen Materialien das Mo-
ment der Uberpriifung fiir ihn entscheidend ist. Damit besteht fiir ihn sein Tun
wiahrend der SchulschlieBungen bislang darin zu iiberpriifen, ob die Schii-
ler*innen die Aufgaben erledigt haben. Spétestens jetzt ist es zum einen nur
schwer vorstellbar, dass sich die Lehrkraft, wenn sie von Bereitstellen von Ma-
terial und der Nichtiiberpriifbarkeit der Zuwendung durch die Schiiler*innen
spricht, auf einen reguldren Unterricht bezieht, da das Uberpriifen, ob etwas
gemacht wurde oder nicht, durch Beobachtung und Nachfrage im Klassenraum
geschehen kann.

Seine Krise scheint jedoch allein darin zu bestehen, dass er meint, eine
Uberpriifung der Arbeitsauftriige nicht durchfiihren zu kénnen. Dies lisst die
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Vermutung zu, dass sein Konzept des Unterrichtens auch im ,,reguldren* Un-
terricht eher jenseits der Vermittlung von Wissensbestinden liegt und vielmehr
auf die Beschéftigung, im Sinne von Verteilen und Erledigen von Arbeitsauf-
tragen gerichtet ist.

Dass die Uberpriifung fiir ihn problematisch wird, ist angesichts dessen,
dass er bereits mit digitalen Medien arbeitet, zudem verwunderlich. Denn an-
ders als bei der Bearbeitung von Aufgaben mit Stift und Papier sind digitale
Bearbeitungen von Aufgaben meist iiber den lehrerseitigen Zugriff auf die
Plattform einsehbar. Dieser Aspekt ist nahezu konstitutiv fiir digitale Plattfor-
men und auch mit der in der Schule verfiigbaren Plattform itslearning moglich.

Zugleich bringt er damit zum Ausdruck, dass er von seinen Schiiler*innen
erwartet, dass, wenn er Material im Sinne von Aufgaben bereitstellt, sie es be-
arbeiten. Fiir ihn verunmdglichen nun die SchulschlieBungen nicht, seine Rolle
als Materialbereitsteller wahrzunehmen, wohl aber seine Rolle als Uberpriifer
und Kontrolleur auszufiihren.

Damit ist fiir den Lehrer der Bremer Schule sein Unterricht unter Pande-
miebedingungen an den Dreiklang von Bereitstellen, Bearbeiten und Uberprii-
fen gebunden. In einem solchen Verstindnis besteht ein Arbeitsbiindnis zwi-
schen Lehrer und Schiiler*innen nur noch darin, seine jeweiligen Aufgaben
formal zu erfiillen. Das fiir Unterricht konstitutive Moment der Vermittlung
erhilt keinen eigenstdndigen Raum, sondern wird génzlich geschluckt und mit
der Uberpriifung abgeschlossen. Um diesen Dreiklang umsetzen zu konnen, ist
es notwendig, dass das Material so didaktisch aufbereitet ist, dass eine Ver-
mittlungstétigkeit, die im Erldutern, Vormachen oder an etwas anderem Zeigen
liegen kann, iiberfliissig wird. Es ist hier auch nicht der reformpédagogische
Aufforderungscharakter der Dinge angesprochen. Denn als Material liegt ge-
rade kein Ding der Wirklichkeit vor. Die didaktische Aufbereitung macht so
das Unterrichten als Vermitteln unnétig und kann folglich leicht in eine digitale
Form, wie sie in Zeiten der SchulschlieBungen notig wird, tiberfithrt werden.

Damit einher geht auch, dass der Lehrer mit einem Interesse der Schii-
ler*innen nicht rechnen muss. Zur Bearbeitung reicht es, den Arbeitsauftrigen
Folge zu leisten. Er muss also nicht auf die Schiiler*innen zugehen, sie fiir ein
bestimmtes Thema gewinnen und ihnen den Zugang zu ihm er6ffnen, wie es
ein Arbeitsbiindnis erforderte, das auf Vermittlung ausgerichtet ist. Die Ver-
mittlung durch das Material geht so weit, dass selbst das Gelingen durch es
gewiihrt wird. Daher ist fiir den Lehrer der Bremer Schule das Uberpriifen kein
Akt, der thn dariiber aufklért, wieviel die Schiiler*innen bereits verstanden ha-
ben und wo ihnen noch etwas schwerfillt, sondern das Priifen wird auf ein
Uberpriifen verknappt, das allein auf seine Kontrollfunktion abgestellt ist,
nicht aber auf die padagogische Notwendigkeit, sich als Lehrer*in zu priifen,
ob der Vermittlungsprozess gelungen ist.

Diese vom Lehrer skizzierte Situation, in der er sich im Mérz 2020 befin-
det, fiihrt in seinen Worten dazu: ,,und von daher sitz ich da...*

Mit dem ,,und von daher* leitet der Lehrer erzéhlerisch die Konsequenz
dieser Lage ein. Die Aussage ,,von daher sitz ich da...” ist der beschreibende
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Ausdruck der Handlungsunfihigkeit; denn ,,da sitzen* ist gleichbedeutend mit
,hichts tun konnen®. Es handelt sich um ein geradezu sinnloses Herumsitzen,
das als Warten darauf angewiesen ist, dass etwas geschieht, auf das man selbst
keinen Einfluss hat. Argumentativ bindet er das Uberpriifen an seine Hand-
lungsunfzhigkeit. Weil er nicht liberpriifen kann, ob die Schiiler*innen etwas
machen, sind ihm die Hénde selbst gebunden, etwas zu tun. Es driickt sich hier
zugleich eine Hilflosigkeit als hinnehmende Haltung aus.

Abschliefend kommt er zum Schluss: ,,Es ist ne ganz blode Situation halt.*

Damit wird die Situation als nicht d&nderbar oder auflosbar gekennzeichnet.
Als ,,blode Situation* wird etwas bezeichnet, das zwar schlimm ist, aber auch
nicht so schlimm und damit krisenhaft, dass alle Krifte aufgewendet wiirden, sie
zu verandern. Der Lehrer bekriftigt seine eigene Hilflosigkeit. Irritierend dabei
ist, dass er sein in Teilen fiir ihn nicht umsetzbares Unterrichtskonzept als voll-
kommen unstrittig und selbstverstéindlich darstellt. Er berichtet weder, dass er es
extra fiir den Distanzunterricht entworfen hat und nun feststellen muss, dass es
nur teilweise funktioniert, noch kennzeichnet er den nicht durchfiihrbaren Teil
der Uberpriifung als etwas, das ihm im reguliren Unterricht nétig erscheint.

Aus der bis hierhin analysierten Sequenz lésst sich die Fallstrukturhypo-
these formulieren, dass der Lehrer durch die Corona-Pandemie und die ange-
ordnete SchulschlieBung nicht in eine Krise seines pidagogischen Handelns
gestiirzt wird, sondern sich als handlungsféhig erweist, indem er einem drei-
stufigen Konzept folgt. Krisenhaft ist fiir ihn allein, dass er den fiir ihn wichti-
gen Aspekt der Uberpriifung nicht durchfiihren kann. Allerdings begegnet er
dieser Krise in einer hinnehmenden, hilflosen Weise. Am Unterrichtskonzept
fallt auf, dass es das fiir pddagogisches Lehrerhandeln zentrale Moment der
Vermittlung didaktisch und erzieherisch vollstindig auf das Material iibertrégt.
Damit ist auch das, was vermittelt wird, der Bildungsgegenstand, an das Ma-
terial gebunden. D.h. das Bildungsmoment als Ziel von Vermittlung ist entwe-
der getilgt oder ebenfalls an das didaktische Material delegiert. Gleichwohl
wird es im Dreischritt an keiner Stelle thematisch.

Professionstheoretisch haben wir es hier mit einem Fall zu tun, der nach
den SchulschlieBungen sein unterrichtliches Handeln einerseits an formalen
Aspekten ausrichtet, andererseits diese aber nicht génzlich erfiillen kann. Das
ist auch deswegen irritierend, weil der Lehrer nicht dariiber Auskunft gibt, dass
er versucht hat, den fiir ihn wichtigen Aspekt des Uberpriifens mdglich zu ma-
chen. Zugleich schlieBt die formale Ausrichtung der Handlungen auch die
Schiiler*innen ein. Denn auch von thnen wird nur erwartet, dass sie die Auf-
gaben lediglich erledigen. Das Arbeitsbiindnis zwischen Lehrer und Schii-
ler*innen ist eines, das nach au3en hin den Schein einer unterrichtlichen Inter-
aktion iiber das Aufgaben Bereitstellen aufrechterhélt, aber sich auf formale,
duBerliche Aspekte begrenzt.

Im Verlauf des Interviews gibt der Lehrer weder an, dass er unzufrieden
mit dieser Form des Unterrichtens ist, noch dass er explizit nach einer Losung
fiir sein Uberpriifungsproblem sucht. Er teilt mit, dass er auch die Plattform
Anton nutzt, auf die er ,,Mathematikaufgaben gepinnt [hat, SJ/BM], so dass sie
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[die Schiiler*innen] dort online arbeiten konnen. (.) Aber... Ja, das ist das, was
ich gemacht hab.“ In der Illustration der Verwendung der Lernplattform Anton
wiederholt sich der Zweiklang aus Aufgaben bereitstellen und diese bearbei-
ten. Der dritte Schritt bleibt ihm dabei konstant verwehrt. Er stellt fest, ,,dass
ich dh einfach keinerlei Kontakt zu meinen Schiilern habe. Sie melden sich
nicht. Ich... Es ist &hm &h es ist dh ich kann nicht kontrollieren, ob sie was
gemacht haben oder nicht, ich muss mich einfach drauf verlassen.*

Es zeigt sich hier erneut sein bereits herausgearbeitetes Verstindnis des
Unterrichtens unter Digitalisierungsbedingungen. Er benétigt den Kontakt zu
den Schiiler*innen dazu, kontrollieren zu konnen, ob sie die bereitgestellten
Aufgaben bearbeitet haben. Der fehlende Kontakt wiederum fiihrt nicht dazu,
dass er dies als seine Aufgabe versteht, diesen Kontakt herzustellen, sondern
er betrachtet es als Bringschuld der Schiiler*innen, der sie aber nicht nachkom-
men.

Seine Begriindung, warum sie dies nicht tun, fasst er in folgende Worte:

»[-..] Zum Teil einfach auch dieses ahm ich hab ja Ferien, warum soll ich was tun. [...] Und
dhm es ist halt auch ganz héufig dieses dhm, ja, ich versteh {lauter} sowieso nicht, was da
im Buch steht, ich brauch jemand, der mir’s erklért. (.) Und da ich dieses personliche Erkla-
ren natiirlich nicht liefern kann...«

Einerseits deutet er das Nicht-Melden der Schiiler*innen als ein ,,Ferien ha-
ben‘; d.h. er geht davon aus, dass Schiiler*innen, die nicht in der Schule sind
und von ihm beim Arbeiten beaufsichtigt werden kénnen, dies als Ferien und
somit als aufgabenfreie Zeit missverstehen. Er wirft damit seinen Schiiler*in-
nen vor, sich nicht als solche verhalten zu wollen, sobald sie nicht in der Schule
sind. Da er diesen Vorwurf nicht nidher begriindet, zeigt sich hier, dass der
Lehrer von einer negativen Anthropologie des/der Schiiler*s*in ausgeht. Er
lasst dieser Deutung andererseits eine Beschreibung der Schiiler*innenhaltung
im reguldren Unterricht folgen, die dazu dient, indirekt zu begriinden, warum
nun auch der Unterricht auf Distanz nicht funktioniert. Denn im Unterricht ka-
pitulierten sie bereits vor der Aufgabenstellung und erwarteten vom Lehrer,
dass er ihnen die Aufgaben erklérte. Der Lehrer charakterisiert sie als unfahig,
sich selbst anzustrengen, etwas zu verstehen (,,ich versteh {lauter} sowieso
nicht, was da im Buch steht™). Stattdessen verlangten sie, dass der Lehrer ihnen
das, was im Buch steht, erkldre. Nun kdnnte man annehmen, dass die Aufgabe
der Lehrer*innen tatsiachlich in diesem Erklédren liegt und somit die Schii-
ler*innen nichts Ungebiihrliches einfordern. Indem der Lehrer jedoch dies als
etwas darstellt, was die Unfahigkeit der Schiiler*innen aufzeigt, wird deutlich,
dass er das Nicht-Melden in Zeiten der SchulschlieBungen so deutet, dass die
Schiiler*innen ihr routiniertes Vorgehen, nach dem Lehrer zu rufen, nicht um-
setzen konnen und demzufolge tatenlos sind.

Damit stellt er die Schiiler*innen letztendlich genau so hilflos in der Krise
dar wie sich selbst — sich der Situation als unabinderlich ergebend. Zugleich
wird offenbar, was der Lehrer erwartet: namlich sich so zu bemiihen, die Auf-
gaben zu erledigen, dass er eine Erklarung nicht leisten muss. Hier zeigt sich
jedoch, dass fiir ihn ein reines Machen im Sinne von Abarbeiten doch nicht
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gemeint ist, sondern er es unter der Hand als ein Bemiihen um Aneignung auf-
ladt und zugleich fiir sich beansprucht, als Vermittler nicht in Erscheinung zu
treten. Allein die Unwilligkeit oder Lustlosigkeit der Schiiler*innen verhindert
aus seiner Perspektive ein Gelingen des Unterrichtens unter Pandemiebedin-
gungen. Sein Verstdndnis des Arbeitsbiindnisses ist gebunden an die sich arti-
kulierende Bildungsanstrengung der Schiiler*innen, die er als bloBes Aufga-
benmachen deklariert, und der das Aufgabenbereitstellen auf seiner Seite kor-
respondiert, aber es doch als ein Bemiihen, sich selbst etwas zu erkléren, ver-
standen wissen will.

Durch die SchulschlieBungen findet er sich jedoch nun in der folgenden
Situation wieder:

,,und da ich dieses personliche Erkldren natiirlich nicht liefern kann... [... ] Geht es nicht.
Ja. [...] Das ist jammerschade.

Der Lehrer deutet sie demzufolge so, dass ihm die Hédnde gebunden sind, und
er das Erklédren nicht bewerkstelligen kann. Er bemitleidet sich in dieser Situ-
ation eher selbst (,jammerschade®), als dass er nach Losungen sucht, wie er
die Erklarung doch an die Schiiler*innen bringen kann. Es ist erneut ein Aus-
druck der Hilflosigkeit und Handlungsunfdhigkeit. Damit steht das Sich-Be-
mitleiden, nicht erklaren zu koénnen, in einer Spannung zum Vorwurf, erklaren
zu sollen. Er scheint gespalten zwischen der eigenen Sicht auf das Unterrich-
ten, dessen Vermittlungs- und Erklaraspekt sich vollig in der Bearbeitung von
Aufgaben auflost, und der als Hilfeersuchen wahrgenommenen Schiiler*in-
nenhaltung, diese Vermittlung und Erklidrung doch leisten zu sollen.

Was er von den Schiiler*innen erwartet, formuliert er an zwei spéteren
Stellen im Interview noch einmal anders. Auf die Frage, was er meint, wie nach
den Osterferien 2020 verfahren wird, antwortet der Lehrer der Bremer Schule:

,,Und &hm es wird so laufen, wie es bisher ist. Es wird fiir einige Schiiler, die sich interessie-
ren, wird es die Moglichkeit geben, auf itslearning oder so etwas Materialien zu bearbeiten.
Aber ich denke, wir laufen auf ein groes Bildungsloch zu. (.) Das wir im néchsten Schuljahr
aufarbeiten miissen. Wie auch immer. Also mein {lauter} Traum wire ja gewesen, dass die
Schiiler jetzt selbststindig anfangen zu arbeiten und sich selbststindig Sachen lern® zu er-
stellen.”

Es zeigt sich hier, dass er das Machen der aufgegebenen Aufgaben als Interesse
der Schiiler*innen deutet, und es damit emphatisch als Bildungsanstrengung
aufladt, die {iber die Aufgaben ausgeldst oder auch befriedigt wird. Dieses In-
teresse spricht er zugleich denjenigen ab, die die Aufgaben nicht machen. Er
artikuliert zugleich, dass das Interesse nicht von ihm abhéngt oder gar durch
ihn bei den Schiiler*innen geweckt wird oder werden kann. Denn er sieht es
nicht als seine Aufgabe, an die Schiiler*innen heranzukommen, die sich nicht
erwartungskonform verhalten, sondern er nimmt hin, dass diese von ihm nicht
erreicht werden.

Er skizziert in diesen Ausfithrungen zudem seine Vision von Schule, die
er als ,,Traum® kennzeichnet; also als etwas, das nicht real, aber wiinschens-
wert ist. Dabei ist das verwendete Tempus eigentiimlich. Er spricht vom Traum
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im Irrealis der Vergangenheit (,,wére ja gewesen®) und markiert ihn so als un-
realisierbar, weil der Zeitpunkt der Realisierbarkeit vergangen ist. D.h. obwohl
die Schulschliefungen erst 11 Tage zum Zeitpunkt des Interviews zuriicklie-
gen, sieht er seinen Traum bereits als zerstort. Diese Formulierung hat etwas
eigentiimlich Perspektivloses. Doch wovon wird eigentlich getraumt?

In diesem Traum arbeiten die Schiiler*innen vor allem selbstéindig und er-
stellen sich ,,Sachen®, indem sie ,,anfangen zu arbeiten*. In diesem Ausdruck
steckt die Entwicklungstheorie des Lehrers in nuce. Er nimmt an, dass das Selbst-
stdndig-Werden sich dadurch ergibt, dass die Schiiler*innen anfangen, dies zu
sein. Er fasst damit letztendlich das Konzept der ,,Neuen Lernkultur in Worte
(vgl. hierzu: Dammer 2013). Streng genommen muss gar nichts entwickelt wer-
den, sondern es liegt allein am Willen der Schiiler*innen, dies zu tun. Er stellt
sich also nicht vor, dass er als Lehrer dieses Selbststdndig-Werden im Arbeiten
Schritt flir Schritt entwickelt und die Schiiler*innen herangefiihrt werden miis-
sen. Damit wird auch deutlich, dass sein Modell des Unterrichtens durch dieses
selbststindige Arbeiten bestimmt ist. In diesem Modell muss eigentlich gar nicht
mehr unterrichtet werden und demzufolge gilt es auch nicht, ein Arbeitsbiindnis
zu entwickeln. Es handelt sich eher um ein Modell der indirekten oder passiven
Gestaltung, das vollstidndig im didaktischen Material aufgeht. Letztendlich wird
ein Bild von Schiiler*innen entworfen, die ohne Lehrer auskommen.

Durch die SchulschlieBungen hat er sich erhofft, dass die Schiiler*innen
dadurch gezwungen werden, sich einem solchen Modell entsprechend zu ver-
halten; denn jetzt wire die Situation da, dass sie auf sich selbst zuriickgeworfen
sind und nun aus sich heraus tétig werden miissen. Er sieht aber, dass dies nicht
geschieht und muss in seiner Vorstellung hinnehmen, dass es nicht anders ist.
So erklart sich auch die resignative Tempus-Form. Stattdessen geht er von der
Katastrophe aus. Diese kleidet er in das Bild vom ,,Bildungsloch®, in das man
nur hineinfallen kann und in das die Lehrer*innen dann steigen miissen, um
die Schiiler*innen herauszuholen.

III

Die Lehrerin, die wir Anfang April 2020, 16 Tage nach den ersten Schulschlie-
Bungen in Hessen interviewten, arbeitet als Englisch- und Italienischlehrerin
an einer Frankfurter Gesamtschule. Auch sie nutzt fiir ihren Unterricht digitale
Medien und auch ihre Klassen sind deren Einsatz gewohnt. Zentral fiir ihr Un-
terrichten ist allerdings, dass sie weitgehend die digitalen Medien nicht wéh-
rend des Unterrichts in der Schulklasse einsetzt, weil weder ausreichend tech-
nische Gerite fiir alle Schiiler*innen an der Schule vorhanden sind, noch die
Internetverbindung stabil in allen Klassenrdumen funktioniert, die fiir ein Ar-
beiten mit den fiir sie relevanten Apps und Plattformen notwendig ist. Statt-
dessen setzt sie digitale Medien vor allem fiir zusitzliche und auerhalb des
Unterrichts zu bearbeitende Aufgaben ein, bei denen bspw. die Schiiler*innen
Texte zu einer Frage verfassen, die dann fiir alle sichtbar auf die digitale Pinn-
wand Padlet gesetzt werden, oder die Schiiler*innen erstellen in Kleingruppen
mit Hilfe von Apps kleine Video- oder Audiosequenzen.
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Im Frithjahr 2020 interviewten wir die Lehrerin im Hinblick darauf, wie
sie nach den SchulschlieBungen ihren Unterricht organisiert auch im Wissen
darum, dass sie bereits mit digitalen Tools unterrichtet und sich ggf. davon
etwas gerade jetzt in Zeiten der SchulschlieSungen nutzen lésst.

Die Lehrerin antwortet auf die erste Frage: ,,Hmhm.(.) Ahm ja, also ich
personlich fand das jetzt 4h okay mit der Umstellung,*

Das erdffnende ,,Hmhm.(.) Ahm ja,* kann als Annahme der Einstiegsfrage
verstanden werden, deren inhaltliche Bestimmung mit dem ,,also* einsetzt. Da-
bei geht sie allerdings nicht auf das eigentliche Erkenntnisinteresse der Inter-
viewer ein, ndmlich wie sie jetzt ihren Unterricht organisiert, sondern nimmt
stattdessen eine personliche Bewertung (,,0kay“) vor. Das ,,personlich® ist
nicht nur eine sprachliche Verstirkung, die sich auf das Subjekt ,,ich* bezieht,
sondern driickt zudem eine Abgrenzung aus. Diese meint eine Abgrenzung
zwischen ihr als berufliches Individuum, das sich bewusst als Teil eines Kol-
lektives, ndmlich jenem der Lehrkorperschaft wahrnimmt, und jenen im Kol-
lektiv enthaltenen Lehrkréften, die, anders als sie (,,okay*), die Umstellung
problematischer einschétzten. Damit suggeriert die Lehrerin ein Bild eines
Kollegiums, das zwar gleichermallen von der SchulschlieBung betroffen ist,
aber dennoch unterschiedlich auf sie reagiert. Dieses Bild wird verbal im Pra-
teritum gezeichnet, was darauf schliefen lisst, dass fiir die Lehrerin die Um-
stellung selbst schon der Vergangenheit angehort. Die Verwendung des ,,jetzt™
relativiert zugleich die Dauerhaftigkeit ihres Urteils; dieses kann in ein paar
Wochen anders aussehen. Die ,,Umstellung™ meint zum einen den Distanzun-
terricht selbst sowie das Unterrichten unter diesen Bedingungen. ,,Umstellung™
bezeichnet einen Zeitpunkt, der das Vorher vom Nachher trennt und zudem die
Verianderung des Zustandes als einen technisch herstellbaren charakterisiert.
So ist bspw. in der Rede von der Umstellung von G8 auf G9 oder von Halbtag-
auf Ganztagschule das Krisenhafte der Umstellung sprachlich getilgt. Die Leh-
rerin stellt somit die Verdnderung des Unterrichtens nach den SchulschlieBun-
gen wie der Bremer Lehrer nicht als krisenhaft dar, sondern als einen technisch
zu vollziehenden, planbaren Akt.

Sie fahrt mit dem Satz folgendermaBen fort: ,,weil &h viele meiner Klassen
verschiedene Tools schon kannten.*

Fiir sie ist die Umstellung deswegen bereits vollzogen, weil sie Distanzun-
terricht mit Hilfe von digitalen Medien sowohl fiir durchfiihrbar betrachtet, als
auch weil diese bereits in vielen, aber nicht allen ihren Klassen eingefiihrt sind.
Das ,,verschiedene Tools* verweist darauf, dass eine Vielfalt an Werkzeugen
den Klassen bekannt ist. Allerdings bleibt ungeklirt, inwieweit sie nun alle
bekannten Tools einsetzt oder ob die Vielfalt es ihr im Distanzunterricht er-
moglicht, die passenden einsetzen zu kdnnen, gerade weil sie nicht nur mit
einem einzigen Tool in ihren Klassen gearbeitet hat.

Die Lehrerin fihrt fort: ,Ahm aber auch wieder, je nachdem, welche
Klasse. Also ist nochmal altersspezifisch, muss man da auch nochmal unter-
scheiden.”
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Mit dem ,,auch wieder* schréinkt sie die Vielfalt der digitalen Medien da-
hingehend ein, dass sie deren Einsatz wohl nach Altersstufen anpasst. Es deutet
sich an, dass es Klassen gibt, die nur wenige oder auch gar keine digitalen
Medien in ihrem Unterricht verwendet haben und sie auf diese demzufolge
auch jetzt im Distanzunterricht zuriickgreifen kann.

Die Lehrerin zeichnet von sich ein Bild als Lehrkraft, die leichter als an-
dere Lehrkrifte einen Distanzunterricht in Gang setzen konnte, weil sie bereits
digitale Tools in ihrer tiglichen unterrichtlichen Routine spezifiziert auf Un-
terrichtsgegenstand und Klassenstufe eingesetzt hat. Zuvor hat sie die Tools
jedoch auflerhalb des Unterrichts im Klassenraum eingesetzt. Gleichwohl the-
matisiert sie dies nicht, sondern stellt die Moglichkeit des Einsatzes der digi-
talen Medien als die Bedingung heraus, weiter unterrichten zu kdnnen. In die-
ser Eingangssequenz entsteht so der Eindruck, dass die SchulschlieBungen sie
nicht in eine Krise ihres unterrichtlichen Handelns fiithren. Doch ist dem so?

Im weiteren Verlauf des Interviews fiihrt sie erneut aus, dass ihre Klassen
mit digitalen Plattformen, wie Padlet oder fiir Italienisch Edmondo, vertraut
und auf ihnen bereits vor den SchulschlieBungen registriert waren, und sie nun
iiber diese ,,die ganzen Aufgaben und Auftrage® von ihr erhalten. Auch sie
greift wie der Bremer Lehrer nicht auf die schuleigene Plattform, hier: die
Schul-Cloud, sondern setzt auf bereits in ihren Klassen eingefiihrte Medien.
Anders als der Bremer Lehrer spricht sie von ,,Aufgaben und Auftrigen®, so
dass anders als beim Sprechen vom Material die konkrete Aufforderung an die
Schiiler*innen kenntlich wird. Allerdings handelt es sich auch hier um Arbeits-
auftrdge, also um konkret gefasste Handlungsanweisungen. Sie flihrt dazu aus:

,,und bei den kleineren Schiilern, also sprich, Klasse sechs oder, na, bis jetzt sogar noch bis
zur neunten Klasse, hab ich das jetzt wirklich sehr, sehr einfach &hm gestaltet, dass einmal
die Woche ein Aube- Arbeitsauftrag kam fiir die gesamte Woche, wo sie sich vor allem auf
das Buch beziehen sollten. Also Ubung so und so, Seite hier und da. Oder dass sie sich mal
vielleicht einen YouTube-Link &h zu Grammatikerkldarung anschauen sollten. Also relativ
schlicht gehalten. Weil ich nicht weil3, wie die Verhéltnisse zu Hause sind, ob jeder Schiiler
tatsdchlich den Computer hat. [...] Und deswegen [hat] man sich dann dafiir entschieden,
einfach einen Wochenplan dhm an die Klassen- [...] An die jeweilen- jeweiligen Klassen-
lehrer zu schicken, &h die das dann einmal die Woche immer weitergeleitet haben. Also nicht
nur fiir mein Fach, sondern dann [fiir alle Facher] dann auf einmal.*

An dieser Sequenz wird zweierlei deutlich. Zum Ende dieser Ausfithrungen
klingt erstens an, dass an der Frankfurter Schule die Schulleitung Vorgaben —
allerdings rein organisatorischer Art — gemacht hat. Eine solche Vorgabe the-
matisiert der Bremer Lehrer an keiner Stelle des Interviews. Hier an der Frank-
furter Schule wurde entschieden, dass die Klassenlehrer eine zentrale Funktion
bei der Weitergabe der Arbeitsauftrige an die Schiiler*innen einnehmen, d.h.
im Umkehrschluss nicht die Fachlehrer*innen treten in Kontakt mit ihren Klas-
sen.! Diese Arbeitsauftrige wiederum sollen einmal in der Woche, d.h. nicht

1 An einer anderen Stelle erginzt sie diese Vorgaben der Schulleitung. Sie skizziert, dass der
Schulleiter angeregt hat, einen ,,Aufgabenpool® pro Klassenstufe auf die Website der Schule
zu posten, so dass die Eltern diese dann zentral fiir ihre Kinder herunterladen konnten. An
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tagesaktuell und damit im Hinblick auf den Stundenplan und die jeweilige, zu
unterrichtende Stunde an die Schiiler*innen weitergleitet werden. Wahrend
von den Lehrer*innen nun iiberlegt werden muss, welche Arbeitsauftrige mit
welchem Stundenumfang fiir eine Woche erteilt werden, sind die Schiiler*in-
nen auf sich gestellt, eine Ordnung bzw. Struktur der Bearbeitung dieser Auf-
trage zu erstellen. Es wird tendenziell ein Verhiltnis konstituiert, bei dem die
eine Seite Arbeitsauftrage bereitstellt und so ihre Arbeit erledigt ist, an dessen
anderem Ende die andere dann schauen muss, wie sie diese in einem festge-
legten Zeitraum bearbeitet — letztendlich ein dhnliches Konzept wie dasjenige,
von dem der Lehrer der Bremer Schule berichtet. Zweitens fihrt sie aus, dass
sie ihr nicht ndher bestimmtes Tun (,,das*) als reduziert, niedrigschwellig ein-
stuft (,,hab ich das jetzt wirklich sehr, sehr einfach dhm gestaltet®). Sie nimmt
dabei die eingangs hervorgehobene Altersspezifik beim Einsatz digitaler Tools
zuriick, indem sie wie eine Schiilerin, die beim Flunkern ertappt ist, eingesteht,
dass sie bei der sechsten bis zur neunten Klasse gleich vorgeht. Im ,,sehr ein-
fach dhm gestaltet™ zeigt sich die Art und Weise des Tuns. Sie fiihrt nicht aus,
dass sie etwa Themen oder Unterrichtsteile auslésst, sondern geht nur auf die
formale Ubermittlung ein. Diese liegt darin, dass ein einziger Arbeitsauftrag
fiir die gesamte Woche an die Schiiler*innen ihrer Klassen ergeht. Damit ist
jedoch zum Arbeitsumfang noch nichts ausgesagt; denn auch ein einziger Ar-
beitsauftrag kann so umfangreich sein, dass er Arbeit fiir eine ganze Woche
bedeutet.

Die Lehrerin konkretisiert, was bei ihr als Arbeitsauftrag galt: ,,wo sie sich
vor allem auf das Buch beziehen sollten. Also Ubung so und so, Seite hier und
da. Oder dass sie sich mal vielleicht einen YouTube-Link &h zu Grammatiker-
klarung anschauen sollten®.

Die einfache Gestaltung sind also Aufgaben, die nicht extra auf eine digi-
tale Plattform gepostet werden oder dariiber zugénglich sind, sondern vor al-
lem solche Aufgaben im Buch, die ohne digitale Tools erreichbar sind und er-
ledigt werden konnen. Die Hinweise auf YouTube-Links werden von ihr
sprachlich marginalisiert (,,dass sie sich mal vielleicht einen YouTube-Link &h
zu Grammatikerklarung anschauen sollten®). Aber sie sind es, die nicht Auf-
gaben, sondern Themen und Inhalte als Erkldrungen zuginglich machen
(,,Grammatikerklarung®). D.h. die Lehrerin verzichtet nicht ganzlich in threm
Kontakt mit den Schiiler*innen auf thematische Vermittlungssequenzen, aber
sie fiihrt diese nicht selbst durch, indem sie bspw. selbst ein Erklarvideo erstellt
und es den Schiiler*innen zukommen ldsst. Stattdessen nutzt sie den Reichtum
der bereits verfiigbaren Videos auf der Plattform YouTube. Zugleich schréinkt

der Bezeichnung ,,Aufgabenpool wird deutlich, wie unspezifisch diese Aufgabenstellung
erfolgte — eben iiber die jeweilige Klassenspezifik hinweg und diese missachtend wurde al-
lein dafiir gesorgt, dass es etwas zu tun gibt. Was dies war, war dann schon nahezu gleich-
giiltig. Zusétzlich zeigt sich hier, dass die dritte Position der Eltern im Arbeitsbiindnis wih-
rend der SchulschlieBungen explizit zu Tage tritt. Denn sie sind hier die Gewahrleister dafiir,
dass die Aufgaben an die Schiiler*innen tatsachlich gelangen.
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sie die erwartete Nutzung durch das ,,vielleicht” ein; der Link ist eine Mdg-
lichkeit, die von den Schiiler*innen jedoch nicht zwingend ergriffen werden
muss.

Das, was beim Lehrer der Bremer Schule als Unfahigkeit der Schiiler*innen
zu Tage tritt, sich nicht erwartungskonform zu den Aufgaben zu verhalten, wird
von der Lehrerin der Frankfurter Schule auf die Lage der SchulschlieBungen
selbst in verstindnisvoller Haltung bezogen. Sie formuliert keine Erwartungen,
auch nicht ex negativo, sondern schafft rudimentire Moglichkeiten fiir die Schii-
ler*innen. Es wird zugleich deutlich, dass wéhrend der ersten SchulschlieBungen
ihr Tun als Reduktion ihrer tiblichen Tétigkeit erscheint. Sie hat nicht versucht,
den Umfang der vorgegebenen Stunden in den Arbeitsauftrigen abzubilden.
Auch diese Lehrerin versteht sich unter Pandemiebedingungen vor allem als
Aufgabengeberin, nicht als diejenige, die Stoff vermittelt. Letzteres wird, wenn
iiberhaupt, iiber Videos unbekannter Personen, die im Netz frei verfiigbar sind,
teilweise abgedeckt. Die Unterbietungsformulierungen lassen jedoch, im Kon-
trast zum ersten Fall, kein Ineinanderfallen vom Handeln der Lehrperson im re-
guldren Unterricht und unter Pandemiebedingungen erwarten.

Aus einer Haltung heraus, die Arbeitsmoglichkeiten schafft, ist es fiir sie
jedoch auch kein Problem, dass sie nicht weif, ob und wie die Aufgaben bear-
beitet werden. Stattdessen ist es so, dass ihre Schiiler*innen selbst ihre Ergeb-
nisse zeigen wollen, und sie dies vor die Schwierigkeit stellt, der damit impli-
ziten Aufforderung zu Korrektur oder Riickmeldung nicht gerecht werden zu
konnen.

Sie fiihrt hierzu Folgendes aus:

,Das [die Verteilung der Arbeitsauftrage, SJ/BM] lief eigentlich auch ganz gut. Und aéh in
der Woche danach gab‘s dann immer die Ldsungen, also jetzt fiir, jetzt fiir mein Fach zum
Beispiel, so dass dann jeder auch gucken konnte, hab ich jetzt die Ubung richtig gemacht,
dhm (.) genau. Also dass da jetzt nicht so wirklich der Unterricht dh stattfinden musste, son-
dern mehr mit dh Selbstkontrolle, ddh genau.

[...] Die haben die Moglichkeit, also auf dem Arbeitsblatt steht, die konnen sich gerne per
E-Mail zuriickmelden, falls irgendwas sein sollte, irgendwelche Fragen, irgendwelche
Schwierigkeiten. Ahm und #h die haben dann wohl spontan angefangen, {lacht} die Hefte
abzufotografieren von den ganzen Aufgaben. Ahm dadurch hab ich jetzt wirklich dhm
{lacht} eine Uberflutung an E-Mails.“

Den Schiiler*innen wurden demnach — wie an vielen Schulen deutschlandweit
— die Aufgabenlosungen nach einer Woche zur Verfiigung gestellt. Damit
wurde von ihnen verlangt und erwartet, dass nicht nur die Aufgaben bearbeitet,
sondern diese auch iiberpriift und ggf. korrigiert wurden. Unterrichten wurde
so zu einem Verhiltnis der getrennten Arbeitssphéren, in dem sich die Aneig-
nung der Schiiler*innen fast nahezu ohne Unterstiitzung der Schule zu vollzie-
hen hatte. Was an Hilfestellung durch die Lehrenden in diesem Modell iibrig
blieb, war, wie die Lehrerin bemerkt, die Moglichkeit, sich bei ihr per E-Mail
zu melden, ,,falls irgendwas sein sollte®. Die interviewte Lehrerin kennzeich-
net folgerichtig ein solches Verhaltnis nicht als Unterricht (,,dass da jetzt nicht
so wirklich der Unterricht dh stattfinden musste®). Anders als der Lehrer der
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Bremer Schule weist sie also das, was stattgefunden hat, als different zu dem
aus, was sie als Unterricht versteht. Sie gibt zu verstehen, dass sie explizit da-
rauf hingewirkt hat, dass kein Unterricht ,,stattfinden musste*. Da es keine Ver-
ordnung gab, das Unterrichten auszusetzen, ist dies als GegenmafBinahme der
Lehrerin einzuordnen. Warum sie so handelte, fiihrt sie spater aus. Hier berich-
tet sie zunédchst davon, dass die Schiiler*innen ihrer Klassen sich nicht mit dem
Modell, selbst die Aufgaben zu iiberpriifen, zufrieden gaben, sondern diese ab-
fotografierten und an sie mailten. Sie wird mit der schulischen Routine kon-
frontiert, dass Aufgaben vorgezeigt und gepriift werden, fiir die die Schiiler*in-
nen auch in der Distanz eine Losung finden. Sie ergeben sich also nicht in die
neue Situation, sondern versuchen mit digitalen Mitteln, hier: des Abfotogra-
fierens und Mailens, die vorherige Routine wiederherzustellen.?

Dies fiihrt nun bei der Lehrerin zu einer ,,Uberﬂutung an E-Mails*“. Sie
driickt damit aus, dass die Durchsicht aller Schiiler*innenarbeiten von einer
Lehrerin nicht bewiltigt werden kann. Es ist indirekt der Verweis darauf, dass
im Unterricht immer auch exemplarisch verfahren wird. D.h. die Durchsicht
der einzelnen Arbeiten je Schiiler*in ist nur fiir den Fall der Leistungsbeurtei-
lung vorgesehen und ansonsten nur in Einzelfdllen. Denn:

,,Ah aber das, das... es geht jetzt einfach {iber meine Kapazititen, diese ganzen Aufgaben von
allen Schiilern zu kontrollieren. [...] Deswegen ist es bei mir eher ein Abhaken, ja, super, der
Schiiler hat‘s gemacht. Ahm aber es ist unmoglich, da jetzt... geschweige denn dann irgendwel-
che Fotos da nochmal ran zu zoomen und &h gucken, was steht denn da jetzt genau? Ist das
richtig? Ja. Also eher auf Riickfrage dann reagiert, wenn dann was dhm unklar war.*

Die Menge an E-Mails iibersteigt ihre ,,Kapazititen*; d.h. deren Bearbeitung
ndhme einen Umfang ein, der nicht nur nicht verhiltnismaBig wire, sondern
Lunmdoglich®, also nicht zu bewiéltigen gewesen wire. Um gar nicht erst in
diese Situation zu gelangen, wihlt sie das ,,Abhaken* als Form der Riickmel-
dung. D.h. es bleibt bei der Kenntnisnahme, dass die Schiiler*innen sich an die
Erledigung der Arbeitsauftrige gemacht haben; wie gut oder schlecht dies
ihnen gelungen ist, spielt in diesem Zugriff keine Rolle. Wie sie die Arbeits-
auftrige reduziert, so reduziert sie auch deren Kontrolle. Aber anders als der
Lehrer der Bremer Schule legitimiert sie diese Form des reduzierten Unterrich-
tens mit der besonderen Situation und grenzt den Unterricht damit indirekt von
ihrem sonstigen in Priasenz ab. Sie fiihrt als Begriindung Folgendes an:

,»Also relativ schlicht gehalten. Weil ich nicht weil3, wie die Verhiltnisse zu Hause sind, ob
jeder Schiiler tatséichlich den Computer hat. Ah, ih es kann ja sein, dass die Eltern Home-
Office machen, es gibt nur einen Computer im Haus und, ja, super, der Schuler- {lacht}
{lachend} Schiiler muss dann die Hausaufgaben machen, der Papa aber Home-Office. Also
des- deswegen, also solche Situationen méochte ich einfach nicht haben.*

2 Dies zeigte sich auch noch an einer anderen Stelle im Interview. Die Lehrerin berichtet da-
von, dass die Schiiler*innen einer Klasse sich selbst auf das aus der Gamer-Szene bekannte
Tool Discord zum Austausch untereinander verstindigt haben. Sie haben also mittels dieses
Tools so etwas wie eine digitale Klassengemeinschaft eigenstdndig hergestellt und sich damit
ein Aquivalent der Gemeinschaft unter den Bedingungen der SchulschlieBungen erschaffen.
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Fiir sie entscheidend ist demnach das Unwissen iiber die Verfiigbarkeit von
Computern auf Seiten der Schiiler*innen. Sie fiihrt dies so aus, dass, selbst
wenn es einen Computer gibe, sie nicht wisse, ob er den Kindern jederzeit
zuginglich sei oder ob dieser von den Eltern fiir ihre Arbeit gebraucht werde.
Ihre Formulierung ,,Also des- deswegen, also solche Situationen mdchte ich
einfach nicht haben® stellt heraus, dass sie nicht Verursacherin fiir eine Aus-
einandersetzung zwischen Kindern und Eltern um den Computer sein will. Sie
will vermeiden, dass Schule zu Hause zum Problemfeld wird und reduziert die
Aufgaben, fiir die der Computer benétigt wird. So gesehen kann die Lehrerin
der Frankfurter Schule nicht mit gutem Gewissen unterrichten, indem sie vor-
nehmlich auf digitale Tools und Gerite setzt. Thre Losung ist demzufolge vor
allem die Aufgabenstellung digital zu iibermitteln, aber die Bearbeitung der
Aufgaben mit Hilfe der Schulbiicher, die die Kinder besitzen und deren Auf-
gaben sie ohne digitale Instrumente erledigen konnen, zu gewéahrleisten.

Denn auch ihre Uberlegung, mittels Videokonferenztool zu unterrichten,
hat sie aus einem ebensolchen Grund verworfen. Sie berichtet hierzu:

., Ahmmm ich hab, ich hab lange iiberlegt, ob ich das #h eben machen sollte, dass ich mal ih
iiber Videokonferenz eine richtige Stunde halte. Hab mich dann aber nach Uberlegen doch
dagegen entschieden. Wegen dieser Chancengleichheit, dass jetzt nicht jeder unbedingt Zu-
gang haben kann. Ja. [...] Ah hab das jetzt 6fter auch mit meinem Leistungskurs sh gemacht,
aber nicht im Sinne von Unterricht, sondern nur als dh &hm Stunde, Sprechstunde, als Ange-
bot, auch mal zu schauen, wie es denen geht. Ahm einfach mal Feedback zu bekommen.“

Sie kleidet es hier in den Begriff der ,,Chancengleichheit®, die sie unter ihren
Schiiler*innen nicht gegeben sieht und demzufolge verzichtet sie darauf, mit-
tels Einsatz von Videokonferenzsoftware tatsdchlich zu unterrichten (,,eine
richtige Stunde halte*). Die Chancenungleichheit stellt sie als Zustand dar, auf
den sie keinen Einfluss nehmen kann. Sondern sie muss im Friithjahr 2020 mit
der Ausstattung arbeiten, die den Schiiler*innen zur Verfiigung steht. Damit
wird auch deutlich, dass zwar bei den ersten SchulschlieBungen davon ausge-
gangen wurde, dass mit digitalen Mitteln weiter Unterricht stattfinden sollte,
aber nicht sichergestellt werden konnte, dass alle liber die technische Infra-
struktur verfiigten.’

Demzufolge setzt die Lehrerin der Frankfurter Schule zwar die Form der
Videokonferenz bei ihrem Leistungskurs ein, aber als ,,Sprechstunde, als An-
gebot, auch mal zu schauen, wie es denen geht. Ahm einfach mal Feedback zu
bekommen®. Sie stellt diese Kontaktaufnahme als Austausch mit ihrem Kurs
dar, bei dem niemand inhaltlich benachteiligt wird, der daran aus technischen
Griinden nicht teilnehmen kann. Es ist ein Einverstdndnis in die Lage, in der
sich alle befinden und die man nicht dndern kann, sondern abwarten muss, bis
sie sich dndert.

3 Gelder fiir die Beschaffung von technischen Gerdten wurden ,erst“ im Juli 2020 von der
Bundesregierung mittels eines ,,Sofortprogramms* innerhalb des ,,Digitalpakt Schule* be-
reitgestellt.
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Allein durch die Riickmeldungen der Schiiler*innen des Leistungskurses
weil sie, dass sie die Situation des Zu-Hause-Lernens als ,,sehr stressig™ emp-
finden, weil sie meinen, ,,sie bekommen mehr, als was sie sonst machen wiir-
den®. Sie selbst hélt diese Deutung jedoch fiir falsch, weil sie von sich weil3,
wie wenig sie tatsdchlich gemessen an der Stundenzahl ihrer Fécher an Aufga-
ben aufgegeben hat. Stattdessen fiihrt sie die ungewohnte Situation des Zu-
Hause-Arbeitens ins Feld.

Sie gibt an:

,,Ahm ich glaube eher... Dass sie Situation von dem zu Hause allein, alleine lernen nicht
kennen, nicht gewohnt sind. [...] Sie kennen nur das Hausaufgabenmachen zu Hause. Und,

und wir Lehrer denken, na ja gut, was, was hétte ich in der Woche geschaffi? Ja, so [un]ge-
fahr.“

D.h. in der Deutung der Lehrerin vergleichen die Schiiler*innen das Aufga-
benerledigen wéhrend der SchulschlieBungen mit ihren reguldren Hausaufga-
ben. Dies ist aber eine fiir sie unzuldssige Vergleichsgrofle. Sie hingegen kann
vergleichen, welche Aufgaben sie wihrend der reguldren Schulstunden bear-
beiten ldsst und sieht, was man ,,in der Woche geschaffi* hétte. Der entschei-
dende Unterschied fiir sie ist, dass das Lernen zu Hause fiir die Schiiler*innen
ungewohnt sei. Dass die Lehrerin es als zentral herausstellt, dass die Schii-
ler*innen das Fiir-sich-alleine-Lernen nicht kennen, da dies in der bisherigen
Form des schulischen Lernens nicht gefordert war, zeigt an, wie notwendig sie
es fiir den Distanzunterricht einschitzt. Denn die Reduktion auf das Aufgaben-
stellen und das Bereitstellen von Losungen zeitlich spéter ist tatséchlich eher
in die Néhe der Hausaufgaben zu setzen als in die Néhe eines Unterrichts, der
auf Vermittlung von Themen ausgerichtet ist.

Anders aber als der Lehrer der Bremer Schule formuliert sie keine Erwar-
tung an die Schiiler*innen, sondern zeigt eher Verstidndnis dafiir, dass den
Schiiler*innen das Lernen zu Hause schwer féllt. In die Ndhe der Ausfiihrun-
gen des Lehrers der Bremer Schule gelangt diese Lehrerin dann, wenn sie da-
von berichtet, wie sich die Lehrer*innen untereinander ausgetauscht haben. Sie
kamen darin iiberein, dass ,,die das nicht hinkriegen, einen Alltag zu struktu-
rieren, weil die normalerweise Schule, dh keine Ahnung, Mittagspause und
dann Nachmittag nach Hause, Hausaufgaben* haben.

Den Lehrer*innen wird also bewusst, wie anders der Alltag nun fiir die
Schiiler*innen ist und wie wenig sie dafiir getan haben, eine gewohnte Struktur
aufrecht zu erhalten oder sie aktiv in eine neue zu iiberfithren. Das, was ihnen
dazu einfillt, ist dann allerdings das Fitmachen der Schiiler*innen fiir diese
andere Struktur, die nun in Gang gesetzt worden ist. Sie konnten, so die Leh-
renden untereinander, ,,ein Video-Tutorial erstellen [...], wie strukturiere ich
meinen Tag?*. Damit zeigt die Lehrerin, dass es nicht darum geht, wie die
Lehrer*innen selbst ihren Unterricht anders als durch das Bereitstellen von
Aufgaben und deren Losungen umorganisieren kdnnen, sondern die Last der
Umorganisation soll den Schiiler*innen aufgebiirdet werden, indem sie nun fit
iiber Video-Tutorials gemacht werden sollen, zu Managern ihrer Arbeit. Damit
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wird abgelehnt, ein Arbeitsbiindnis liberhaupt wiederherzustellen, das an der
Vermittlung von Themen ausgerichtet ist.

Ziel soll es sein, die bekannten Gewohnheiten der Heranwachsenden zu
durchbrechen; denn: ,,.Die kennen nur Ferien zu Hause.*

1Y%

Die SchulschlieBungen im Friihjahr 2020 haben die Schulen in Deutschland
unerwartet vor die Aufgabe gestellt, weiter Schule und Unterricht aufrecht zu
erhalten, ohne dass dafiir eine Struktur vorlag, die dies ermoglicht hétte. Die
beiden Fille zeigen, wie die Lehrer*innen nun je verschiedene und doch dhn-
liche Losungen finden. In den Interviews ist dabei die fehlende oder nicht zu-
verldssige technische Infrastruktur immer wieder auch Thema, aber es nimmt
nicht den Hauptteil des Interviews ein. Was allerdings zu Tage tritt, ist, dass in
beiden Féllen nicht weiter unterrichtet wurde, also der gefundene Ersatz nicht
als Unterrichten aufgefasst werden kann. Wéhrend die Lehrerin der Frankfur-
ter Schule ihr Tun in der Phase der ersten SchulschlieBungen jedoch von die-
sem Unterrichten abgegrenzt sehen will, ist dies beim Lehrer der Bremer
Schule nicht der Fall. Fiir ihn besteht die Problematik darin, dass er einen fir
ihn essentiellen Teil seines Unterrichtsverstdndnisses, wie er es wahrend der
ersten Tage der SchulschlieBungen durchfiihren will, nicht durchfithren kann.
Die ihm essentielle Kontrolle der Bearbeitung der Aufgaben ist ihm nicht mog-
lich und demzufolge meint er, sein Unterrichten nicht vollumfanglich durch-
fiihren zu konnen. Er hatte gehofft, die Schulschlieung nétige die Schiiler*in-
nen dazu, sich ,,Sachen® selbststindig zu erarbeiten und versetze ihn also in
die Situation, nicht langer Lehrer sein zu miissen. Es offenbart sich darin sein
Ideal eines nicht-lehrenden Coaches. Da dies nicht geschieht, sieht er sich in
einen Modus der Hilflosigkeit versetzt. Fiir die durch die SchulschlieBungen
objektiv verursachte Krise des Unterrichtens ist sein limitiertes Modell von
Unterricht unanfillig, dessen Realisierung unter Pandemiebedingungen schei-
tert allein an der Untrainiertheit der Schiiler*innen. Sie werden so zu den
Hauptverantwortlichen des Gelingens eines Unterrichts in Abwesenheit.

Die Lehrerin der Frankfurter Schule dagegen hat wahrend der ersten
SchulschlieBungen ihr unterrichtsbezogenes Handeln auf ein Minimum redu-
ziert und begriindet dies mit der unsicheren Lage der Schiiler*innen zu Hause.
Sie weil} nicht, inwieweit alle iiber die technische Infrastruktur verfiigen, die
ein Arbeiten mit digitalen Tools erst moglich macht. Daher ist auch ihr Kontakt
zu den Schiiler*innen eingeschréinkt und sie sieht darin Einschrdnkungen ihrer
Vermittlungsmdglichkeiten. Allerdings steht sie vor der Aufgabe, dass die
Schiiler*innen selbst den Kontakt zu ihr hergestellt haben und damit auf die
Aufrechterhaltung eines Arbeitsbiindnisses pochen bzw. weiterhin versuchen,
eine Klassengemeinschaft herzustellen. Jedoch kennzeichnet sie dies als Uber-
last und als Erreichen der eigenen Belastungsgrenze, demzufolge sie meint, ein
mogliches Arbeitsbiindnis nicht eingehen zu kdnnen. Sie gibt an, die erledigten
Aufgaben zwar abzuhaken, aber sie eben nicht zu korrigieren oder bei der wei-
teren Bearbeitung zu helfen.
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Beide Félle berichten von einem Unterricht in Abwesenheit, der weitest-
gehend auf Vermittlung und Aneignung verzichtete. Die ersten Schulschlie-
Bungen im Frithjahr 2020 haben dazu gefiihrt, dass letztendlich nur — wenn
iberhaupt — eine Schrumpfform von Unterricht aufrechterhalten wurde, der
so tat, als ob Schule weiter stattfand. Diese Form konnte weder der Vermitt-
lung von Inhalten nachkommen, noch den Schiiler*innen eine Strukturierung
ihres Lernens ermoglichen. Da im Mérz und April 2020 noch nicht absehbar
war, dass letztendlich ein ganzes Jahr lang keine regulire Beschulung statt-
finden konnte bzw. diese immer wieder unterbrochen wurde, ist es nachvoll-
ziehbar, dass beide Lehrer*innen von keinem umfénglichen Konzept eines
Unterrichtens auf Distanz berichten. Allerdings zeigt sich schon hier, dass
beide die SchulschlieBungen nicht in eine Krise fiihrten, die sie so erschiit-
terte, dass sie nun angemessene Losungen fiir ein Unterrichten auf Distanz
hitten finden miissen. Dies mag auch daran liegen, dass sie im Frithjahr 2020
der Krise noch als voriibergehender Ausnahmesituation begegnen konnten,
die man abwartet, um dann seine Routinen wieder aufzunehmen. Anders als
in vielen Bereichen der Arbeitswelt, meist solchen der Biirotétigkeit, die im
Friihjahr 2020 erfuhren, dass das Von-zu-Hause-Arbeiten sehr wohl moglich
ist und gut funktioniert, haben Schulen diese Erfahrung nicht gemacht. D.h.
mit den sich wiederholenden Schulschliefungen im Jahr 2020 und dariiber
hinaus, wiren auch diese beiden aufgefordert, ihr Vorgehen zu dndern. Doch
wihrend der Lehrer der Bremer Schule sein Konzept nur um ein Kontroll-
medium erginzen miisste, miisste die Lehrerin der Frankfurter Schule ihre
Zuriickhaltung aufgeben, sicherstellen, dass alle ihre Schiiler*innen mit ei-
genen technischen Geriten versorgt wiren, und sie miisste das, was sie als
Unterrichten versteht, in eine digitale Version zu iiberfithren versuchen.

Ob und wie dies geschah werden weitere Analysen der Interviews zei-
gen, die wir spater im Sommer 2020 und zuletzt im Friihjahr 2021 gefiihrt
haben.
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