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Daniel Wrana/Melanie Schmidt/Jakob Schreiber

Padagogische Krisendiskurse

Reflexionen auf das konstitutive Verhéltnis von Padagogik und Krise
angesichts der Covid19-Pandemie

Zusammenfassung: Die weithin vorfindliche Deutung der Covid-19-Pandemie als einer
Krise* gibt uns Anlass, diesen Begriff und seine padagogischen Ubersetzungen im vor-
liegenden Beitrag zu reflektieren. Dabei diskutieren wir, welche Rolle der Begriff der Krise
in seinen unterschiedlichen Variationen fur die Moderne spielt und wie er in der padago-
gischen Theoriebildung aufgegriffen wird. Unter Riickgriff auf diese Uberlegungen fragen
wir zum einen, wie die Corona-Pandemie als Krise padagogisch qualifiziert wird, welche
Bestimmungen des Padagogischen damit einhergehen und wie diese Krise padagogisch
bearbeitet wird.

Schlagworte: Krise, Covid19, Transformation, Bildung, Moderne

Als sich im Friihjahr 2020 die virale Infektionskrankheit Sars-CoV-2 binnen kiirzester
Zeit global verbreitete, war vielfach von der ,Corona-Krise‘ die Rede, womit die Pande-
mie zumindest semantisch in die Nahe diverser Finanz- und Wirtschaftskrisen der letz-
ten Jahre, der Klimakrise oder der Krise der reprisentativen Demokratie geriickt wurde
(vgl. Nagel, 2021, S. 51). Folgt man Hannah Arendts prononcierten Uberlegungen zur
Krise in der Erziehung (Arendt, 1958/2012), so zeichnet sich die Erfahrung einer Krise
dadurch aus, dass ,wir‘ — als Kollektiv — ,,die Antworten verloren haben, mit denen wir
uns gewdhnlich behelfen, ohne auch nur zu wissen, daf3 sie urspriinglich Antworten auf
Fragen waren (Arendt, 1958/2012, S. 256). Dies lasst sich auf die Erfahrungen in der
Corona-Pandemie iibertragen: Der Alltag wurde als ,Antwort® auf die Frage, wie wir
leben wollen, reflexiv. Die umfassenden staatlich lancierten Praventionsmafinahmen er-
zeugten einen Bruch mit den gewohnten Routinen sozialer Praxis in Bereichen, deren
Instabilitdt bis dahin kaum denkbar gewesen war. Weite Bereiche des Lebens, die bis
anhin als planbar und gestaltbar galten, zeigten sich in der Pandemie als unverfiigbar
und verunsichert (siehe z. B. Hollstein & Rosa, 2020; Thompson & Zirfas, 2021).
Diese Revision des Selbstverstandlichen traf auch die paddagogischen Institutionen
und ihre Praktiken. Mit dem als Einddmmungsmalnahme der Pandemie beschlossenen
Lockdown des oOffentlichen Lebens vollzog sich die voriibergehende SchlieBung von
Einrichtungen, die Digitalisierung der Lehre an (Hoch-)Schulen und von Veranstaltun-
gen der Weiterbildung, die teilweise Aussetzung bzw. Reduktion sozialpddagogischer
Hilfen sowie die Verlagerung des Unterrichts von der Schule in das Zuhause und die
Héande der Eltern. Dass sogar die Schulpflicht einen tempordren Unterbruch erfahren
konnte, war fiir spatmoderne Gesellschaften beispiellos. Mit der Aussetzung der Pré-
senz des Anderen im padagogischen Verhiltnis, die gerade fiir kindliche Lern- und Ent-
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wicklungsprozesse als wesentlich erachtet wird (vgl. Reichenbach, 2020) und mit der
Aussetzung des Lernortes Schule in seiner soziale Differenz kompensierenden Funktion
ist die paddagogische Praxis — dariiber bestand Konsens — in eine Krise geraten.

Andererseits hat die Situation Hoffnung geweckt, dass diese Krise eine — iiber andere
Krisen womoglich hinaus gehende (vgl. Block, 2020; kritisch dazu: Lessenich 2020) —
Chance auf nachhaltige Transformationen bieten kdnnte, insbesondere in Bereichen, die
schon seit Langerem als verinderungsbediirftig problematisiert werden (ein Stichwort
wire hier der ,Digitalisierungsstau‘). Dass man aus der Krise lernen konne und miisse,
war ein hdufig zu vernehmender Appell der Tagespresse. So war etwa im April 2020 von
der Hoffnung zu lesen, dass Kinder ,,gestarkt aus der Krise hervorgehen® konnten (dpa,
2020). Regierungen und gar die gesamte Weltgesellschaft schienen unter das Diktum
des Lernens gestellt (vgl. Watts, 2020). Dass aus der Krise auch bereits gelernt werden
konnte, wurde z. B. hinsichtlich der kdrperlichen Hexis und korperlicher Konstellatio-
nen im Raum argumentiert (Alkemeyer & Broskamp, 2020).

Dieser Appell ist allerdings nicht nur im padagogischen Vokabular des Lernens for-
muliert, sondern ruft auch piddagogische Reflexion auf den Plan: Wie konnte die Krise
als Impuls genutzt werden, um padagogische Institutionen und Handlungsweisen zu
verbessern? Aber auch: Wie kénnen diese Lernprozesse paddagogisch moderiert wer-
den und inwiefern wird die Bewerkstelligung von Transformation zu einem pédagogi-
schen Projekt? So bot die Krise zumindest das Potential, dass die Pddagogik in manchen
Aspekten auch von der Krise profitieren konnte. In schneller Folge sind auch einige
Sammelbédnde und Studien mit erziechungswissenschaftlichen Reflexionen erschienen,
die die Pandemie als Krise zu verstehen und signifizieren suchen und sich mit den im
Rahmen der Krise (zumindest voriibergehend) verlorenen padagogischen ,Antworten
auseinandersetzen (z.B. Drerup & Schweiger, 2020; Fickermann & Edelstein, 2021;
Krause, Breinbauer & Proyer, 2021; Reintjes, Porsch & Im Brahm, 2021).

Dass die Pandemie und die mit ihr verbundenen beobachtbaren wie antizipierbaren
sozio-6konomischen, politischen und kulturellen Aspekte addquat als eine ,Krise —und
zwar eine historischen Ausmafles — zu betrachten ist, scheint nach wie vor unstrittig.
Dies gibt uns Anlass nach der Bedeutung und den Implikationen der Pandemie als Krise
mit Blick auf die Pddagogik zu fragen. Welchen Erkenntnisgewinn bringt der Topos der
,Krise‘, um die Situation der Pddagogik in der Pandemie zu verstehen?

Mit dem folgenden Beitrag mochten wir uns dem Zusammenhang von Krise und
Péadagogik in drei Schritten ndhern. Wir rekonstruieren zunéchst, inwiefern die moder-
ne Péadagogik als Krisenwissenschaft und -profession verstanden werden kann (Ab-
schnitt 1) und arbeiten heraus, wie Krisen in aktuellen Bildungs- und Sozialisations-
theorien in pddagogisches Wissen und ein pédagogisches Programm individueller
Krisenbewiltigung iibersetzt werden (Abschnitt 2). Anschliefend untersuchen wir, wie
in den padagogischen Krisennarrativen zu Beginn der Pandemie die padagogischen Im-
plikationen der Krise konstruiert werden (Abschnitt 3). Unsere Argumentation kniipft
an Arendts Forderung an, Krisen als einen Anlass zur Reflexion zu begreifen (Arendt,
1958/2012, S. 256) — und zwar einer Reflexion, in der sich nicht nur die Krise, sondern
die Normalitét als problematisch zeigt.
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1. Die Krisen der Moderne und ihre Padagogisierung

In einer ersten Anndherung an die Rede von der ,Krise* zeigt sich, dass der Begriff zwi-
schen (mindestens) zwei kontrdren Gebrauchsweisen oszilliert. Einerseits wird Krise
als Bruch mit der Normalitit verstanden: Sie gilt dann als Ausnahmezustand und Uber-
gangsphidnomen (vgl. Salomon & Weil3, 2013) innerhalb einer als stabil gedachten so-
zialen Praxis — mitunter auch als von letzterer grundsétzlich mit vorhandenen Mitteln
bewiltigbar. Andererseits gilt Krise aber auch als ,, normale Anomalie (Steg, 2020;
zit. n. Lessenich, 2020, S. 217; Hervorh. d. Verf.), mittels derer sich Dynamisierungs-
prozesse denken und konzipieren lassen. In diesem Verstdndnis ist Krise der Motor
einer sozialen Wirklichkeit, die Transformationen perpetuiert, wobei die Stabilitit so-
zialer Praxis in diesem Verstdndnis weniger als basale Standardeinstellung, sondern als
temporires Plateau, als ein zeitlich begrenztes Innehalten in der Verdnderung, erscheint.

In beiden Lesarten der Krise findet sich ein Verhéltnis von Stabilitdt und Transfor-
mation sowie eine Differenzierung von Zeiten vor, in und nach der Krise, wenngleich
die Charakteristik des Verhéltnisses je differiert. Gilt im ersten Verstindnis die Krise als
einbrechende Katastrophe in eine als ,bewéhrt geltende Normalitat, gilt die Krise im
zweiten Verstdndnis zwar als herausfordernd und anstrengend, zugleich aber als not-
wendige und wiinschenswerte Verinderungsdynamik. Als suspekt erscheint dann eher
das Beharrungsvermdgen der Praxis und nicht die krisen- und chancenreiche Dynamik
der Entwicklung. Zu lernen gibt es aus Krisen in der ersten Lesart vor allem, wie sich
kiinftige Krisen vermeiden oder besser und schneller bewiéltigen lassen. In der zweiten
Lesart ist die Krise selbst Anlass und Prinzip des Lernens — Lernen und Entwicklung
kommen erst durch Krisen voran.

In der von uns beobachteten pddagogischen Debatte zur Corona-Krise scheint die
Lesart von der Krise als Bruch und Zasur zunéchst pragend zu sein, wiahrend im Ver-
standnis der ,Krise als Chance® und dem mdglichen ,Lernen aus der Krise® die zweite
Lesart immerhin durchscheint. Diese zweite Lesart ist aber mehr als eine Art optimis-
tische Wendung: Krise als Dynamik der Verdanderung ist vielmehr eines der zentralen
Werkzeuge moderner Wissensfigurationen.

Krise ist — als historischer Begriff — mit der ,Moderne® verbunden. In der zweiten
Halfte des 18. Jahrhunderts haben sich weitreichende Verdnderungen in den Begrifflich-
keiten (Koselleck), den Praktiken (Elias) und den Diskursen (Foucault) vollzogen, die
eine Formation geprigt haben, die die letzten 200 Jahre bestimmte und deren nahen-
des Ende seit Mitte des 20. Jahrhunderts diagnostiziert wird. Der Begriff der Krise er-
scheint dabei zusammen mit einem neuen Konzept von Temporalitit: Die je gegen-
wirtig erfahrbare Welt ist nicht linger der Horizont, von dem sich das, was kommen
soll bzw. kommen kann, ableiten ldsst: Dass Erfahrungsraum und Erwartungshorizont
auseinandertreten, wird zum Signum der Moderne (vgl. Koselleck, 1989). So wie die
Vergangenheit in dieser neuen Logik der Temporalitit zwar die Herkunft erkldren, aber
nicht mehr die Gegenwart legitimieren kann, so erscheint die Zukunft nunmehr als eine
offene, nicht vorhersehbare und unbestimmte Zukunft. Da sie zugleich aber eine zu
planende und zu gestaltende Zukuntt ist, erdffnet sie einen Raum fiir Prognosen eben-
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so wie fiir Utopien (vgl. Wimmer, 2003; Schmidt & Wrana, 2022). Solche ,,Zukunfts-
praktiken* (Krédmer, 2019) finden sich auch in zahlreichen pddagogischen Kontexten:
sie reichen von der Unterrichtsvorbereitung oder der paddagogischen Beratung bis zu
den erziehungstheoretischen Utopien eines ,neuen Menschen oder einer ,besseren Ge-
sellschaft‘. Nun ist mit dieser Form der modernen Zeitlichkeit auch ein neues Kon-
zept einer Entwicklungslogik der Dinge verbunden. Verinderung kommt demnach nicht
durch duBeren AnstoB oder Zwang zustande, sondern durch eine innere Dynamik. Diese
Dynamik wiederum wird von Krisen angestolen. Das moderne pddagogische Denken
wird von dieser Figuration sowohl historisch als auch systematisch gepréigt, wie im Fol-
genden herausgearbeitet wird.

Dass ,Krise* weniger auf ein hereinbrechendes Chaos als auf die Dynamik einer im-
manenten Entwicklung verweist, zeichnete sich bereits im Wortgebrauch der griechi-
schen Poleis ab. Dem etymologischen Wortsinn von Krisis, der Substantivbildung des
griech. Verbs krino (scheiden, auswéhlen, beurteilen, entscheiden), entspringen sowohl
die Worter ,Krise als auch ,Kritik® (vgl. Koselleck, 1982). In der hippokratischen Schu-
le bezeichnet Krisis einen Prozess der plotzlichen Dramatisierung des Gesundheits-
zustands von Patient*innen, im engeren Sinn aber jenen Moment des Wendepunkts,
der zwischen Genesung oder Tod entscheidet (vgl. Koselleck, 2006). In diesem Sinn ist
Krisis auch ein Grundbegriff des politischen Denkens: Krisis bezeichnet bei Aristote-
les die Setzung einer Rechtsordnung, ebenso wie Wahlentscheidungen, Beschliisse und
Richterspriiche (Koselleck, 1982, S. 618). Zugleich ist Krisis verkniipft mit der Teilhabe
aller Biirger an der Entscheidungsfindung in der politischen Arena, denn fiir das griechi-
sche Denken ist die sich zuspitzende Dynamik der Verdnderung im Sinne von ,Krise*
mit dem politischen Urteil und der Entscheidung im Sinne von ,Kritik* untrennbar ver-
bunden und auch noch im selben Wort der Krisis miteinander gekoppelt.

Das moderne Konzept der Krise entsteht in der zweiten Hilfte des 18. Jahrhun-
derts, wobei der Begriffshistoriker Reinhart Koselleck die erste Verwendung im moder-
nen Sinn bemerkenswerterweise in einem padagogischen Text, ndmlich in Jean-Jacques
Rousseaus Erziehungsroman Emile, ausmacht (vgl. Koselleck, 1982, S. 628). Bei Rous-
seau wird der Begriff geschichtsphilosophisch ausgeweitet, so dass mit ,Krise* eine his-
torische Entwicklung in Richtung Fortschritt denkbar wird, die sich als eine Dynamik
diskontinuierlichen Wandels, der permanenten Revolution und Verdnderung, vollzieht:

Ihr verlat euch auf die augenblickliche gesellschaftliche Ordnung, ohne zu iiber-
legen, daBl diese Ordnung unvermeidlichen Revolutionen ausgesetzt ist, und daf}
es euch nicht moglich ist, die, die eure Kinder betreffen kann, vorauszusehen oder
zu verhindern. Der Grofle wird klein, der Reiche wird arm, der Monarch Unter-
tan. [...] Wir sind einer Krise und dem Jahrhundert der Revolutionen nahe. (Rous-
seau, 1762/1963, S. 409)

Rousseau problematisiert eine Erziehung, die sich an Klasse und Stand orientiert. Die-
se basiert auf Herrschaftsstrukturen, die jedoch nicht stabil sind, sondern durch innere
Widerspriiche und die Dynamik der gesellschaftlichen Entwicklung bald iiberkommen
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sein werden. Die Krise sorgt fiir die Uberwindung der Verhiltnisse. Erziehung solle da-
her nicht in eine bestehende gesellschaftliche Ordnung bzw. eine stabile soziale Praxis
einfithren, sondern fiir die Kiinftigkeit denkbarer Welten vorbereiten. Dies leistet Erzie-
hung, indem sie eine ,Komplizenschaft® mit der Krise eingeht: Die Krise wird als An-
lass von Verdnderung entworfen, sie steht einer stabilen Gesellschaftsordnung als Prin-
zip der Dynamisierung gegeniiber.

Rousseaus Konzept von Erziehungsprozessen kommt durch eine Ubertragung die-
ses Transformationsmodells auf die individuelle Entwicklung zustande, wobei die Er-
ziehungspraxis sich darauf konzentriert, Krisen zu konstruieren und zu induzieren. Zwar
entwickle sich das Kind Emile aus sich heraus, jedoch verharre es dabei immer wieder
in seinem So-Sein, seinen Gefithlen und Deutungen, wovon Eigensinn und Trotzverhal-
ten Zeugnis ablegen. Der Erzieher Jean-Jacques inszeniert daher Krisen, indem er die
Umgebung des Kindes manipuliert. Auf diese Weise hilt er die Eigendynamik der Ent-
wicklung fortwéhrend in Bewegung und schafft zugleich Anlésse fiir padagogische In-
terventionen, um die Dynamik in die gewiinschte Richtung zu kanalisieren (vgl. Rous-
seau, 1762/1963, S. 105). Hier zeigt sich schon eine wiederkehrende, paradoxe Figur:
Zwar kann der*die Erzieher*in nicht vorhersehen, wozu angesichts einer durch Krisen
offen gewordenen Zukunft erzogen werden soll und sie kann die Entwicklungsdynamik
ihrer Klientel auch nicht ganz kontrollieren, sie kann ihre Aufgabe aber als einen offe-
nen Prozess begreifen, den sie dann eben doch begleitend kontrollieren kann. Padagogik
wird zum Krisenmanagement.

Rousseaus Krisenbegriff strahlt nicht nur im Zuge der franzosischen Revolutionen
auf den europdischen Debattenraum aus, die Verkniipfung der diskursiven Figuren von
Entwicklung und Krise wird in der Folge auch préigend fiir die hier entstehende klassi-
sche Bildungstheorie, deren Gegenstand die Herausbildung und padagogische Beglei-
tung von Subjektivitdt ist (vgl. Buck, 1984; Wrana, 2021). Die diskursive Figur einer
durch Krisen induzierten Entwicklung ist dabei unterschiedlich stark ausgeprigt. Bei
Humboldt etwa wird die harmonische Eigenentwicklung stark gemacht, bei Schleier-
macher wird die Figur der Eigenentwicklung mit der einer Weitergabe sozialer Praxis
vermittelt. Bei Schiller und Hegel ist das Motiv einer krisenhaften Eigenentwicklung
zentral gestellt. Unabhéingig davon, wie stark das Motiv der Krise theoriesystematisch
platziert wird, bleibt die Krise des Bestehenden wesentlich, um das In-Gang-Setzen
von Entwicklungen zu fassen. Piddagogik ist damit nicht nur auf Krisen angewiesen, sie
wird auch als eine der zentralen Praktiken moderner Gesellschaften bedeutsam, um auf
Krisen zu antworten, diese produktiv bearbeitbar zu machen und so Transformationen
zu gestalten.

Die Aufgabe der Pddagogik zur Bewiltigung gesellschaftlicher Krisen beizutra-
gen, ist zwar immer auch eine selbstauferlegte und insofern dienen Krisendiskurse und
-narrationen auch der institutionellen Legitimation (vgl. Salomon & Weil3, 2013). Al-
lerdings kann die Bezugnahme auf den Krisendiskurs den Eindruck erwecken, Krisen
wiaren herbeigeredet (so auch Roitman, 2013). Ungeachtet des wichtigen kritischen Ein-
spruchs wire dies eine Verkiirzung des mit ,Krise* adressierten Zusammenhangs. Schon
der Krisendiskurs seit Rousseau ist weit mehr als eine ,,Hyperkritik®, mit der sich eine
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kleine Gruppe von Denker*innen bzw. Aufklarer*innen moralisch {iber die Gesellschaft
erhebt (so Koselleck, 1982, S. 627). Die diskursive Figur der Krise dient vielmehr der
Problematisierung einer Veranderung, die sich in den soziodkonomischen Bedingungen
der Gesellschaft vollzieht. Die Problematisierung (vgl. Schroder & Wrana, 2017) in die-
sem Sinn macht ein Phdnomen erst intelligibel und analysierbar, zugleich ermoglicht sie
Handeln und Intervention. Die Rede von der Krise ist daher auch performativ (vgl. auch
Fegter 2012), insofern sie ihren Gegenstand als einen auf eine bestimmte Weise versteh-
baren und auf bestimmte Weise bearbeitbaren hervorbringt.

Das Verstiandnis des Sozialen als krisenhaft-dynamisch folgt dabei einer gouver-
nementalen Praxis, die sich in der zweiten Halfte des 18. Jahrhunderts etablierte. Wohl-
stand und Gesundheit der Menschen, Bildung und Wissen einer Bevolkerung ebenso
wie der Individuen, wurden allererst als Einheiten konstruiert, um sie ,regierbar® zu ma-
chen und zu steigern (Wrana, 2009). Dass diese Einheiten dabei eine Eigenlogik haben,
die es zu beobachten und zu gestalten gilt, war eine wesentliche Unterstellung dieser
neuen Gouvernementalitdt (vgl. Miller & Rose, 1994). Die moderne Péadagogik ist eine
dieser gouvernementalen Praktiken, insofern sie sich an einer an Eigen-Entwicklungen
und Krisen ankniipfenden Handlungslogik orientiert. Dass ihr dabei in den jeweiligen
Phasen der soziodkonomischen Entwicklung bis hin zu den neoliberalen Reformen des
Bildungssystems der letzten Dekaden die Aufgabe zukommt, Krisen zu gestalten, folgt
nicht einfach aus der Hybris einer Selbstzuschreibung. Zu fragen ist aber, in welcher
Weise Krisen begriffen werden und wie sie pddagogisch konzipiert werden. Dies moch-
ten wir nun zundchst grundlagentheoretisch herausarbeiten, um uns danach im Speziel-
len den Krisendiskursen in der Corona-Pandemie zuzuwenden.

2. Kirise als Bezugspunkt von Bildungs- und Sozialisationsprozessen

Dass das Motiv der Krise im Zentrum eines verbreiteten Typus aktueller Bildungs- und
Sozialisationstheorien steht, soll im Folgenden exemplarisch an der Theorie transfor-
matorischer Bildung sowie an der ontogenetischen Sozialisationstheorie aufgezeigt
werden. In diesen Theorien wird die von Rousseau und dem Deutschen Idealismus be-
griindete Figur der Krise als Bedingung individueller Entwicklung und Verénderung
des Subjekts gegeniiber dem Motiv der Weitergabe sozialer Praxis zentral gestellt und
in den Kontext spdtmoderner Gesellschaften gesetzt.

2.1 Krise als subjektivierte Bildungserfahrung

Die Theorie transformatorischer Bildung zielt auf eine fiir empirische Identifizierungen
anschlussfahige kultur- und sozialwissenschaftliche Reformulierung der auf Humboldt
zuriickgehenden Bildungstheorie, in der Ich und Welt als ein Verhiltnis produktiver
Wechselwirkung begriffen werden (vgl. Koller, 2010). Indem Humboldt das Streben in-
nerer Krifte nach harmonischer Entfaltung in einer das Subjekt umgebenden Welt als
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Bewegungsmoment des Bildungsprozesses zentral stellte, wurde das Motiv der Krise
der Gesellschaft und der Kritik an der Widerspriichlichkeit der Gesellschaft, das fiir
Rousseau, Schiller und andere entscheidend war, abgeblendet. Hans-Christoph Koller
macht in der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse das Motiv der Krise wieder
stark. Reagiert wird damit auf die Erfahrung einer ,,zunehmende[n] Verfallsgeschwin-
digkeit kultureller Selbstverstindlichkeiten* (Koller, 2010, S. 290) in spdtmodern-west-
lichen Gesellschaften. Bildungsprozesse kommen dementsprechend in Gang ,,als Re-
aktion auf eine bestimmte Art von Krisenerfahrungen™ (Koller, 2010, S. 289), in der
routinisierte Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsweisen auf grundlegende Weise ir-
ritiert werden (vgl. Koller, 2016). ,Krise‘ meint in diesem Zusammenhang: Sich als
konfrontiert mit einem Problem oder Widerfahrnis verstehen und dabei zugleich zu er-
fahren, dass die bisherigen Figuren des Selbst- und Weltverhéltnisses nicht mehr zur
Problembewiltigung beitragen. Die Krise wird damit als Bruch und Diskontinuitét in
Folge der Wahrnehmung der eigenen Unzuldnglichkeit bzw. des erfahrenen eigenen
Scheiterns konzipiert. Dem korrespondiert, dass Krisen zwar durch gesellschaftlich be-
dingte Problemlagen ausgeldst werden (kdnnen), somit dem Subjekt von ,auferhalb
zukommen und {iber es hereinbrechen, dass sie jedoch erst zu Krisen werden, wenn sie
in der Wendung aufs Subjekt einen Selbstbezug auslosen. Dabei wird Bildung, d. h. die
grundlegende Transformation von Selbst- und Weltverhéltnissen, als Geschehen zwi-
schen dem Subjekt und dem Fremden situiert, wobei das Fremde einen krisenhaften
Entzug aus gegebenen sozialen Ordnungen markiert, der als bedrohlich, aber auch als
iiberraschend oder verheiBungsvoll erlebt werden kann.

Versteht man die Rolle der Krise im Bildungsprozess mit der transformatorischen
Bildungstheorie, dann ist die Aufgabe der Padagogik nicht nur, zur Krisenbewiltigung
beizutragen, sondern zunéchst einmal fiir eine Subjektivierung von Krisen zu sorgen, die
Entwicklung mdglich macht (vgl. Yacek, 2020). Das bedeutet auch, gesellschaftlicher
Krisen zu analysieren, um dann individuelle Krisen, die diese zu Bildungsherausforde-
rungen machen, allererst zu induzieren (z. B. Rose, 2016). Diese Form des Umgangs mit
Krisen setzt voraus, dass Krisen als solche identifiziert, einer Bildungserfahrung zuge-
rechnet und gestaltet werden konnen. Dies wird als problematische Unterstellung kon-
trovers diskutiert, da sich darin die padagogische Selbstzuschreibung von Wirksamkeit
und Kontrolle zeigt (vgl. Thompson & Jergus, 2014; Schifer, 2000).

2.2. Krise als notwendiges Moment der Sozialisation in eine etablierte Praxis

Die fiir die Moderne charakteristische Semantik einer permanenten Krisenhaftigkeit
kultureller, politokonomischer und sozialer Praxis ldsst sich dhnlich in den erziehungs-
wissenschaftlich breit rezipierten Arbeiten Ulrich Oevermanns finden. Oevermann
weist dem Dual von Krise und Routine zu, das zentrale analytische Paradigma in den
Sozialwissenschaften zu sein, wobei die Krise einen herausragenden Stellenwert fiir die
Konstitution wie Konzeption sozialer Praxis erhdlt (Oevermann, 2016). Die Konstitu-
tion des Subjekts gilt dabei als Effekt einer Abfolge von Krisen und deren Bewéltigung
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und wird als ontogenetischer Sozialisationsprozess verstanden, der basale Formen einer
autonomen Lebenspraxis in Form von Routinen, Uberzeugungen und Habitusformatio-
nen hervorbringt (vgl. Pilz, 2007, S. 115-116). Zwar verheif3t die Lebenspraxis dem
Subjekt einen zeitweilig von Krisen befreiten Alltag, aber dieses Bewaltigungsinstru-
mentarium muss nicht nur allererst lernend erarbeitet werden, es ist auch nur tempo-
rar gliltig. Weil die menschliche Praxis in eine ,,ungewisse Zukunft* (Helsper, 2014,
S. 134) gestellt ist, sind die durch Krisen zustande gekommenen Routinen und Uber-
zeugungen stetig im Begriff, an den sich wandelnden Umweltbedingungen zu scheitern,
woraus sich spezifische Anpassungs- und Bewiéltigungsanforderungen ergeben (Hel-
sper, 2014, S. 135).

Theoretisch wird die Krise von Oevermann als strukturelles Problem der Unbe-
stimmbarkeit und Offenheit von Sinnoptionen gefasst. Krisen stellen ,,Chancen® fiir
die Genese von Neuem dar (Oevermann, 2016, S. 44). Damit ist jede ,,Erzeugung des
Neuen bzw. Emergenten in der Geschichte unseres Planeten [...] letztlich das Ergebnis
einer Krisenbewiltigung® (Oevermann, 2014, S. 15). Das Subjekt steht im Zwang, Se-
lektionen moglicher Zukiinfte vorzunehmen und die getroffenen Entscheidungen unter
Riickgriff auf Normen und implizite Wissensbestinde angemessen zu begriinden. Wah-
rend viele solche Selektionen latent bleiben und das Krisenpotential nicht immer sicht-
bar wird, wird die explizite Entscheidungskrise fiir Oevermann zum ,,Prototyp der Krise
iiberhaupt™ (Oevermann, 2016, S. 64). Oevermann konzipiert sie als eine dilemmatische
Situation, in der sich dem autonomen Subjekt ,,Alternanten einer moglichen Zukunft*
(Oevermann, 2016, S. 64) darlegen. Dilemmatisch ist daran, dass die Entscheidung trotz
Riickgriff auf Normen und Wissen letztlich unbegriindbar bleibt, das Subjekt sie aber
dennoch treffen muss.

In erziehungswissenschaftlichen Anschliissen an Oevermann dient das Motiv der
Krise etwa zur Analyse von (Nicht-)Passungsverhéltnissen sowie Bewahrungsproble-
matiken zwischen dem ,,universalistischen, individualisierten Leistungsraum® (Helsper,
2014, S. 150) Schule und dem infolge von Individuationskrisen akquirierten Schii-
ler*innenhabitus. Auch in Konzepten zur piddagogischen Professionalisierung wird die
Krise als Moment der Konstitution berufsfeldspezifischer Subjektivitdt im Rahmen der
Einsozialisation in das pddagogische Handlungsfeld gefasst. So sei etwa das schulisch-
unterrichtliche Feld fiir Referendar*innen genuin als krisenhaft strukturierter Erfah-
rungsraum zu denken (Dietrich, 2014). Die Bewiltigungsanforderungen werden dabei
als Chance figuriert, sich als professionelles und resilientes Berufssubjekt zu formen
und addquate Passungsverhiltnisse mit dem beruflichen Alltag einzugehen (Hinzke,
2018). Auch hier wird als Aufgabe der Pddagogik nicht nur gefasst, bei der Bewéltigung
von Krisen zu unterstiitzen, sondern die (unvermeidlichen) Krisen noch auf eine Weise
zu inszenieren, die eine produktive Sozialisation in das jeweilige Wissensfeld moglich
macht. Hierfiir steht der Topos der ,Passung‘.

Die genannten bildungstheoretischen und sozialisationstheoretischen Ansitze ste-
hen exemplarisch fiir einen bestimmten Typus piddagogischer Theorie in der Moderne,
der sich auf dhnliche Weise auch in konstruktivistischen Theorien schulischen Lernens,
Theorien lebenslangen oder selbstgesteuerten Lernens oder fiir die Psychologie der
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Selbstregulation oder der Entwicklungsaufgaben herausarbeiten liee. Betrachtet man
diesen Theorietypus, dann fallt auf, dass das Motiv der Krise in einer bestimmten Weise
in paddagogisches Wissen iibersetzt wird. Zum einen wird die Paddagogik als Krisenwis-
senschaft und -profession konstruiert, die die Krisenbewéltigung unterstiitzt, indem sie
einen padagogischen Raum konstruiert, in welchem Krisen produktiv bearbeitbar ge-
macht werden. Sie pddagogisiert also Krisen, um deren Dramatik kontrollieren bzw. im
Rahmen der ihr eigenen Rationalitét organisieren zu konnen (vgl. zu Péddagogisierung
z.B. Schifer & Thompson, 2013). Zum anderen werden Krisen individualisiert, indem
sie als subjektbezogene Lern- und Bildungsgelegenheiten gerahmt und identifiziert wer-
den, die es padagogisch zu begleiten (oder zu forcieren) gilt.

Den damit verbundenen Effekt der Entpolitisierung des Krisenhaften problematisie-
ren wir zum Abschluss des Beitrags. Zunédchst richten wir nachfolgend den Blick auf
die Coronapandemie als Krisenereignis und wie diese in padagogisches Wissen iiber-
setzt wird, was noch einmal einen anderen Blick auf die Frage erlaubt, wie Krisen pad-
agogisch produktiv bearbeitbar gemacht werden.

3. Ubersetzungen der Corona-Pandemie als padagogischer Krise

Wir moéchten nun der Frage nachgehen, wie die ,Coronakrise® in ihrer spezifischen Kri-
senhaftigkeit zum Gegenstand piddagogischer Reflexionen bzw. wie diese Krise in pad-
agogisches Wissen iibersetzt worden ist. Hierfiir werden wir zundchst einige Debat-
tenstrange in den Blick nehmen, die zu Beginn der Corona-Pandemie im Format von
erziehungswissenschaftlichen Sammelbdnden publiziert wurden und die im zeitlich-
thematischen Bezug zur Phase des ersten Lockdowns im Friihjahr 2020 stehen. Diese
erziehungswissenschaftlichen Reflexionen lassen sich als Reaktion und Reflexion auf
die mit dem Coronavirus verloren gegangenen ,Antworten‘ auf die Erfordernisse des
Alltags lesen. Als frithe Beitrdge konnen sie auch als Versuche gelten, beziiglich der
Coronakrise zu einer padagogischen Sprache zu finden bzw. die Krise als solche unter
dem Signum des Pddagogischen zu identifizieren. Zum Gegenstand unseres Fragens
wird dabei, wie die Coronakrise zu einer padagogisch relevanten Krise gemacht wird.
In diesem Sinn betrachten wir die diskursiven Figurationen als piddagogische Krisen-
Ubersetzungen. Der Begriff der Ubersetzung betont, dass das, was als ,pidagogisch*
gilt, nicht abschlieBend bestimmt wird, sondern auf differente Weise artikulatorisch her-
vorgebracht wird (z. B. Thompson, 2017). Mit den unterschiedlichen Weisen, die Co-
ronakrise als ein Ereignis von pddagogischer Relevanz zu markieren, wird ein pluraler
Referenzraum er6ffnet, in dem sich verschiedene Bestimmungen von ,Péddagogik® iiber-
lagern. Die diskursiven Figuren der Corona-Krise lassen sich entlang dreier Diskurs-
linien ordnen: Krise als Aussetzung und Unterbruch des Pddagogischen (3.1), Krise als
Transformationsversprechen (3.2) und Krise als bildungsrelevante Erfahrung (3.3).
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3.1 Die Coronakrise als Aussetzung und Unterbruch des Pddagogischen

In einer ersten Diskurslinie wird die Corona-Pandemie als Krise begriffen, weil sie dazu
flihrt, dass das Padagogische in ihr weitgehend ausgesetzt bzw. unterbrochen ist bzw.
nicht wie ,in der Normalitit® funktioniert. Die Ubersetzung der Krise in pidagogisches
Wissen besteht in der Artikulation von Risiken und Ausfallerscheinungen einer unter-
brochenen oder abwesenden institutionellen und professionellen padagogischen Praxis.
Dabei lassen sich zwei Themen differenzieren: (a) wird die Auslagerung von Lernen
auf den familidren Raum problematisiert und (b) wird der Verlust des Padagogischen in-
nerhalb der unter Pandemiebedingungen vollzogenen Wissensvermittlung thematisiert.
Ad (a): Mit den SchulschlieBungen im Frithjahr 2020 war eine weitgehende Ver-
lagerung des Lernens von der Schule in den familifiren Raum hinein verbunden. In den
Beitrdgen wird das Risiko artikuliert, das mit dem Amalgamieren der topologisch ge-
trennten Sphéren familiérer und institutioneller Erziehung entsteht. Zum einen drohen
die bildungsrelevanten Differenzerfahrungen fiir Kinder und Jugendliche verloren zu
gehen, die mit der Sphérentrennung potenziell verkniipft sind (vgl. z. B. Stojanov, 2020;
Fuchs & Matzinger, 2021). Beziiglich der Ubernahme der professionellen Piadagog*in-
nenposition durch Eltern bzw. Sorgeberechtigte im Homeschooling wird zudem als Pro-
blem markiert, dass diese weder Zeit noch hinreichende Kompetenz hétten, um die in-
stitutionelle paddagogische Praxis addquat ersetzen zu konnen. Die Legitimierung der
institutionellen Praxis und der Ruf nach deren Wiedereinsetzung erfolgt demnach iiber
eine Dequalifizierung der Eltern als dem ,Anderen von padagogischer Professionalitét.
Vor allem wird die Verschirfung von milieu- bzw. herkunftsbedingten Effekten auf den
Bildungserfolg prognostiziert, welche im Rahmen der Einddimmungsmafinahmen rela-
tiv ungefiltert wirken kdnnten. Demgegentiber erscheint die ,normale‘ Re-Produktionen
von Ungleichheit im Rahmen schulisch-institutioneller Praxis gar als kleineres, akzep-
tables Ubel (z. B. bei Meyer, 2020). Dariiber hinaus wird auch die Bedeutung der Schule
als Schutzraum vor gewaltsamen familidren Ubergriffen sowie als Raum, in dem eine
ungestorte Lernatmosphére sichergestellt wird, betont (z. B. Brandt & Drerup, 2020).
Ad (b): Eine weitere Problematisierung, die sich auf die Reduktion oder gar den
Verlust des Pddagogischen in Bezug auf die EindimmungsmafBnahmen bezieht, nimmt
vor allem die Wissensvermittlung unter Pandemiebedingungen in den Blick. Insbeson-
dere im Homeschooling werde die Vermittlungspraxis auf das Erstellen und das di-
gitale Distribuieren von Aufgaben enggefiihrt, welche die Schiiler*innen alleine am
heimischen Schreibtisch und Laptop — sofern diese Ressource iiberhaupt familidr vor-
handen ist (z. B. Stojanov, 2020) — erledigen und ,abarbeiten‘ konnten. Als Risiko wird
artikuliert, dass Bildungsprozesse sich auf Aspekte der Produzier- und Distribuierbar-
keit kaprizierten (Hauck-Thurm, 2020). Mit dem ,Abarbeiten‘ reduziere sich das fiir
die Aufrechterhaltung einer padagogischen Beziehung nétige Moment der Sozialitdt im
Lernen sowie der leiblichen Begegnung im Raum, demgegeniiber die technische Seite
des Lernens — die Materialitit der Aufgaben sowie der Aufgabenerledigung in digitalen
Lernsettings — liberreprasentiert wiirde, was auch zu einem technisierten Verhiltnis der
Lernenden zu den medial vorstrukturierten Lerngegenstinden sowie zu den am Lernen
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beteiligten anderen Subjekte fithre (vgl. Krause, 2021; &hnlich mit Fokus auf das selbst-
organisierte Lernen im Homeschooling: Reichenbach, 2020).

Beiden Themendifferenzierungen ist gemein, dass ihnen die Normalitdt des Pdd-
agogischen in seiner Relevanz gegeniiber der Coronakrise restituiert und konserviert
werden soll. Diese Restitution wird diskursiv dariiber realisiert, dass der Beginn der
Coronakrise als ein Wendepunkt platziert wird, von dem aus ein zeitliches Vorher als
Normalzustand entworfen wird.

Wihrend die genannten Debattenbeitrdgen das Ausbleiben des Padagogischen be-
klagen, gibt es Stimmen, die diese Positionierungen wiederum kritisch in den Blick neh-
men. Zundchst fallt auf, dass ein Grof3teil der Publikationen auf die Institution der Schu-
le hin fokussiert ist und andere paddagogisch-institutionelle Bereiche und Gegenstinde
aus dem Fokus geraten, worauf Bemiihungen etwa aus der Sozialpddagogik reagiert
haben (vgl. http://sozpaed-corona.de). Dies mag, neben anderen, ein Grund dafiir sein,
dass die sozialen und psychischen Folgen der Situation fiir Kinder und Jugend zunéchst
kaum reflexiv eingeholt wurden (vgl. zu diesem Einwand Andresen et al., 2021). Als
Einwand gegeniiber der Debatte um den Verlust des Pddagogischen ldsst sich auch for-
mulieren, dass SchulschlieBungen in der Pandemie in erster Linie unter dem Vorzeichen
der angemessenen Verwahrung von Kindern und Jugendlichen zur Pravention gesamt-
gesellschaftlicher Arbeitsausfille diskutiert worden sind (vgl. Mierendorff & Grunau,
2021).

3.2 Krise als Transformationsversprechen

Eine weitere pidagogische Ubersetzung der Coronakrise bezieht sich auf das mit Kri-
sen generell verbundene Versprechen auf Transformation. Gerade die Coronakrise, von
deren Auswirkungen breite Bevolkerungsschichten unmittelbar betroffen sind, scheint
sich dabei als ein ,Motor von Verdnderungsprozessen anzudienen, wie eine erste Aus-
differenzierung dieser Diskurslinie zeigt (a). Das Nutzen dieser Chance wird nicht zu-
letzt auch zu einer pddagogischen Aufgabe, ist aber herausfordernd und an Bedingun-
gen geknlipft, so eine zweite Ausdifferenzierung (b).

Ad (a): Besonders prominent erscheint die argumentative Verbindung von Krise und
Chance in den zahlreichen Reflexionen auf die Digitalisierung und die zeitlich-raumli-
che Entgrenzung des Unterrichts. So bdten beispielsweise die kriseninduzierten didak-
tischen Innovationsschiibe wie etwa ,,innovative Formate“ (vgl. Eickelmann & Gerick,
2020, S. 161) des Fernunterrichtens das Potenzial einer produktiven Weiterentwicklung
der von Tyack und Tobin als typischerweise trige qualifizierten ,,grammar of school-
ing* (Tyack & Tobin, 1994). Untermalt wird dies durch eine Rhetorik, die auf die Nut-
zung der ,,Gunst der Stunde [...] fiir eine ldngst iberfallige Modernisierung* (Sliwka &
Klopsch, 2020, S. 225) dringt, um eine als notwendig erachtete Individualisierung und
Flexibilisierung des Unterrichts weiter voranzutreiben. Auch in der organisationalen
Schulentwicklungsforschung wird darauf hingewiesen, dass die im Krisenmodus er-
forderliche Abstimmung zwischen verschiedenen Ebenen der schulischen Governance
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langerfristig die Kooperationssysteme zwischen den Akteur*innen starken konnte (vgl.
Bremm, Jesacher-RoBler, Klein & Racherbdumer, 2020, S. 133). In diesen Figuren er-
scheint Krise als Moglichkeit, mit der bereits bestehende Reforminteressen beschleu-
nigt und gegen vormals stabile Borniertheiten, Blockadeversuche, Bedenkentragende
oder auch konkurrierende Professionen durchgesetzt werden konnen.

Ad (b): Das Ergreifen der Chance wird als aktiv gestaltbarer Vorgang aufgefasst,
den sich die Pddagogik als Aufgabe stellen konnte bzw. zu stellen habe. Beispielsweise
wird haufig darauf hingewiesen, dass die Coronakrise als eine Art ,Brandbeschleuniger*
fiir ohnehin bereits persistierende soziale, 6kologische und gesellschaftliche Problem-
lagen wirke (vgl. Drerup & Schweiger, 2020) oder bis dato in Diskursen abgeblendete
Themen, Gegenstiande und Subjekte vernehmlich mache (z. B. Platzer, 2021). Die Co-
ronakrise wird damit zum Katalysator fiir andere Krisen und ermdglicht den pidagogi-
schen Debatten um Corona eine sprachliche Zuspitzung auf die Dramatik dieser Krisen
hin. Allerdings fiithrt die Wahrnehmung einer Situation als krisenhaft noch nicht unbe-
dingt dazu, dass die in die Situation eingebundenen Individuen von sich aus Einsicht
in deren Bewiltigung zeigen, so dass der Padagogik die Aufgabe zukommen mag, eine
Vermittlungsrolle zu iibernehmen: So kénne die schulische Instruktion beispielsweise
die Krise als Lernereignis wenden und die ,,Ursachen und Griinde der Krisenphéno-
mene* (Thein, 2020, S. 73) zum Gegenstand schulischer Unterweisung machen. Die
Schiiler*innen konnten, im Sinne einer mit der Coronakrise verbundenen ,Chance*, fiir
jene gesellschaftlichen Problemlagen sensibilisiert werden, an deren Losung sie kiinf-
tig im Rahmen politischer Partizipation mitwirken kdnnten. Padagogik soll folglich die
krisenbezogene Sichtbarmachung von Problemlagen weitertragen, diese erkennbar ma-
chen und mit Fragen von Verantwortungsiibernahme verbinden. Zudem kénne Pddago-
gik in der Bearbeitung der coronabedingten Krisenerfahrung unterstiitzen, indem den
Aspekten politischer, ethischer und wissenschaftlicher ,literacy‘ mehr Gewicht im Rah-
men des schulischen Fiacherkanons eingerdumt werde, was auch die Leistungsfixierung
der Schule aufweiche: Aus und mit der Krise lernen sollen indes nicht nur die Schii-
ler*innen, sondern es werden auch gesellschaftliche Lernprozesse eingefordert, so dass
sich umfassender, auch systemischer Wandel als padagogisierter Prozess gestalten ldsst
(Breinbauer, 2021, S. 71).

In dieser Diskurslinie wird das Verhéltnis von Vorher-Nachher in Bezug auf die Co-
ronakrise also so bestimmt, dass das Vorher als Problem inszeniert wird, die Krise als
Chance zu dessen Uberwindung und die Pidagogik als Akteurin, die zu dieser Uber-
windung und fiir das Nachher einen wichtigen Beitrag leisten kann — mit Verweis auf
eine Zukunft als Moglichkeitsraum der Verbesserung. Jedoch erscheint das Nachher als
Extrapolation des Vorher, insofern die Richtung der Transformation durch die Identifi-
kation gegenwirtiger Problemlagen festgelegt ist.
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3.3 Krise als bildungsrelevante Erfahrung

Eher vereinzelt findet sich eine weitere Ubersetzung, in der die Frage debattiert wird, ob
die Krise und die mit ihr verbundenen Einddmmungsmafinahmen selbst eine Erfahrung
darstellen, die als bildungsrelevant gelten kann (vgl. z. B. Fuchs & Matzinger, 2021;
Krause, 2021; Giesinger, 2020). Unter anderem in Rekurs auf die Theorie transformato-
rischer Bildungsprozesse (siche Abschnitt 2.1) wird die Krise als Moment der Unterbre-
chung eingespielter Selbst- und Weltverhdltnisse von Individuen gefasst, so dass gerade
der Verlust der gewohnten Teilhabe an (Alltags-)Praktiken das paddagogisch bedeutsame
Moment darstellt und nicht so sehr die mit der Coronakrise eingehenden Konsequen-
zen. Zugleich wird die Bildungserfahrung auf diese Weise als eine entinstitutionalisierte
und iiber sdmtliche Alters- und Generationenverortungen hinweg geteilte fassbar. Die
,Krise als Bildungsereignis® scheint in dieser Hinsicht eine piddagogische Deutungs-
figur darzustellen, die eine von breiten Bevolkerungsschichten durchlebte Erfahrung der
Coronakrise artikulierbar macht — wohingegen sich kritisch einwenden lésst, dass die
mit Corona verbundenen Einschriankungen nur unter bestimmten Bedingungen und nur
fiir bestimmte — als privilegiert und mobil zu kennzeichnende (vgl. Lessenich, 2020) —
soziale Gruppierungen als (Bildungs-)Krise erlebt werden. Das Moment des Privilegs
fithrt der Bildungsbegriff seit seiner Entstehung mit sich.

3.4 Reslimee

Resiimierend zu den genannten Ubersetzungsweisen ist festzuhalten, dass die Pidago-
gik in diesen gewissermafen als ,Krisengewinnerin‘ figuriert wird — sie erweist sich
als grundsitzlich unverzichtbare Kompensationsinstanz gesellschaftlicher Problemla-
gen, als bedeutsames Vehikel einer adidquaten Krisenbewiltigung oder als Medium ge-
sellschaftlicher Selbstdeutung von Krisenerfahrungen. Zudem scheint sich Piddagogik
in der Krise neu erfinden bzw. modernisieren zu kdnnen. Das ist nicht prinzipiell ver-
wunderlich, denn angesichts ihres Einsatzes als einer der Krisenbearbeitungsinstanzen
der Moderne gehort dies zu ihren Aufgaben. Mit Blick auf die bisherigen Ausfiihrungen
lasst sich argumentieren, dass Pddagogik und Krise einen konstitutiven Verweisungs-
zusammenhang bilden. Pddagogik kann nicht umhin, auf Krisen zu ,antworten‘, diese
zu problematisieren, zu inszenieren und sich in deren produktive Bearbeitung zu invol-
vieren. Allein: Wie diese padagogischen ,Antworten‘ aussehen, wie jeweils Krisen pad-
agogisch signifiziert und was zu ihrer Bearbeitung vorgeschlagen wird, ist der fortwéh-
renden Reflexion und Aushandlung aufgegeben.
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4. Ausblick: Padagogik (in) der Krise

In ihren Ausfithrungen zur Krise in der Erziehung hat Hannah Arendt (1958/2012) ein
instruktives Krisenverstdndnis vorgeschlagen. Sie kniipft zwar insofern an die moder-
ne Figuration der Krise an, als sie diese als Bruch mit der Normalitét konzipiert, durch
den Neues denkbar wird. Die Krise erscheint mit dieser Rahmung damit prinzipiell
als produktiv. Allerdings fokussiert Arendt nicht auf den Dynamisierungseffekt und op-
tiert auch nicht dafiir, diesen zu nutzen oder gar zu beschleunigen. Was der Bruch mit
der Normalitdt nach Arendt leistet, ist vielmehr eine Chance auf Besinnung (Arendt,
1958/2012, S. 256) durch die Reflexion auf jene Normalitit, die mit der Krise als kon-
tingente sichtbar wird. Die Krise erdffnet die Debatte dariiber, was fiir eine Gemein-
schaft wesentlich ist und wie sich dieses (anders) denken ldsst. Leitend fiir eine Reak-
tion auf die Krise wire dann weder der Wunsch nach Wiedereinsetzung der Normalitét
noch die Option fiir die galoppierende Verdnderung im Sinne von Verbesserung oder
Intensivierung — sondern die gemeinsame Inblicknahme und Verhandlung des Neuen,
das durch die Krise moglich wird. Diese soziale Praxis der gemeinsamen Verhandlung
begreift Arendt als das Politische (vgl. Arendt, 1960/2020).

Damit konnte der Begriff der Krise, angelehnt an den Wortgebrauch der Polis, wie-
der enger mit dem der Kritik im Sinne gemeinsamer Urteilsfindung gekoppelt sein und
als ein politischer Begriff reklamiert werden. Der von Krisen indizierte Verlust ein-
gewohnter ,Antworten liele sich dann so verstehen, dass diese eine kollektive Pro-
blematisierung von Zukunft er6ffnen: In Krisen konnen gesellschaftliche Normalitdten
ebenso wie padagogische Institutionen auf neue Weise reflexiv werden: Was es aus der
(Corona-)Krise zu lernen gilt, wire dann eine Frage, die auch auf die padagogische Re-
flexion und Praxis zu beziehen wire.

Von diesem Vorschlag her lassen sich die systematischen, wie die aktuellen Uberset-
zungen von Krisen in pddagogisches Wissen gleichermallen in den Blick nehmen: Sys-
tematisch wire zu fragen, inwiefern Bildungstheorien, die den Fokus auf individuelle
Erfahrung und die Krisenbewéltigung des Ich legen — bei aller Plausibilitét innerhalb
einer individualisierten Gesellschaft (vgl. z. B. Brockling, 2007) — den Blick dafiir ver-
stellen, dass neue Antworten in Krisen nicht durch individuelle Kompensationen ge-
funden werden konnen, sondern im Verbund mit menschlichen und nicht-menschlichen
Anderen. Grundlegend konnte hinsichtlich einer durch die Pandemie sichtbar und spiir-
bar gewordenen Konnektivitidt der menschlichen Gattung (vgl. Latour, 2020) die bil-
dungstheoretische Kerndichotomie von Individuum und Gesellschaft verdndert in den
Blick genommen werden (vgl. dazu z. B. Ricken, Casale & Thompson, 2016).

In Bezug auf die aktuellen Debatten um die Coronakrise konnte dariiber hinaus stér-
ker diskutiert werden, inwiefern mit den verloren gegangenen ,Antworten‘ gerade jene
Normalitdtsvorstellungen in den Blick riicken, von denen her dieser Verlust artikuliert
wird. So lieB3e sich etwa fragen, wie es kommt, dass die Produktion sozialer Ungleich-
heit im Bildungswesen als besonders dramatisch erscheint, wenn die gesellschaftliche
Allokation von Teilhabe sich nicht (mehr) in den justiziablen Bahnen der schulischen
Institutionen bewegt, wo doch bekannt ist, dass diese Institution die durch das ,Eltern-
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haus® bedingte soziale Differenz nur unzureichend kompensiert. Womdoglich verriete
diese Auseinandersetzung auch etwas iiber akzeptierte ,Normalititen® des Bildungssys-
tems: Fiir wen ist die Coronakrise in welcher Weise zur ,Krise® geworden und inwie-
weit waren fiir bestimmte Personengruppen Bildungsinstitutionen schon zuvor ,krisen-
haft® (vgl. z. B. Obermayr, Subasi Singh, Kremsner, Koenig & Proyer, 2020)? Auch die
etablierte ,Arbeitsteilung® zwischen Betreuungs- und Unterrichtspraktiken lieBe sich
befragen. Dass die Eltern und Sorgeberechtigten vornehmlich in ihrer Unzulidnglichkeit
und Nicht-Professionalitét in den Blick kommen, verrit etwas tiber das vorherrschende
Bild von Elternschaft. Es schirft den Blick dafiir, dass etwa Mutterschaft in paddagogi-
schen Institutionen auch vor der Corona-Krise vornehmlich iiber vermeintliche Defizite
prozessiert worden ist (vgl. Klein, Ott, Tolasch & Seehaus 2018; Kiinstler, 2022).

Mit Blick auf die Diskussion um die Digitalisierung von Bildung haben wir heraus-
gearbeitet, dass die vorgebrachten Figuren darauf hinauslaufen, schon vor der Pande-
mie etablierte Programme digitalen Lernens durch ihre disruptiven und rapiden Einsdtze
endlich durchzusetzen zu konnen. Vielleicht fiihren die Erfahrungen digitalen Lernens
in der Corona-Pandemie aber gerade auch dazu, dass die Rolle des Korpers (vgl. z. B.
Casale, Rieger-Ladich & Thompson, 2020), des Gesichts, der Stimme, der Prasenz und
der Semiotiken des Gemeinsam-in-einem-Raum-Seins sowie Momente padagogischer
Kommunikation und Interaktion, die zuvor als selbstverstindlich galten und daher un-
terhalb der Wahrnehmungsschwelle verweilten, wieder starker Aufmerksamkeit und als
,Bewahrens-Werte* Anerkennung erfahren. So sind sicher auch bisherige Instrumente
und Methoden digitalen Lernens auch nach der Pandemie hilfreich; womdoglich entste-
hen nach der Pandemieerfahrung aber auch noch ganz andere Antworten auf die Frage,
was aus dem gesamtgesellschaftlichen Prozess der Digitalisierung fiir Lehren und Ler-
nen zu folgern wire.

Gerade Wissenschaften wie etwa die Virologie und Epidemiologie haben in den letz-
ten Monaten immer wieder bekundet, dass ihre Disziplinen durch die Intensivierung
der Forschung und die neuen Beobachtungsmdglichkeiten in der Pandemie wesentliche
Fortschritte gemacht haben. Zu fragen wire, ob die Erziehungswissenschaft dies beziig-
lich ihrer eigenen Forschungen und Reflexionen schon heute oder auch in Zukunft fiir
sich sagen kann.
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Abstract: The widely held interpretation of the Coronavirus pandemic as a ‘crisis’ prompts
us to reflect on this term and its pedagogical translations. In our paper, we discuss the role
that the concept of crisis — in its various modifications — plays for modernity and especially
for theories of education. Drawing on these reflections, we ask how the Coronavirus pan-
demic is qualified as a crisis in and of education as well as how pedagogy is thereby con-
structed and addressed.
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