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Editorial

Ab dem 16. Mirz 2020 setzten alle 6sterreichischen Schulen den Prisenzunterricht aus.
In den Diskussionen um Schulschliefungen wurde von Befiirworter*innen der Schutz der
Gesundheit von Kindern, Jugendlichen und Pidagog*innen, von Kritiker*innen das Recht
auf Bildung und Teilhabe eingefordert. Die negativen Folgen der SchulschlieSungen und
Kontaktbeschrinkungen fiir Kinder und Jugendliche kénnen gravierend sein. Homeschoo-
ling und Kinderbetreuung, woméglich gepaart mit Home-Office oder gar Erwerbslosigkeit
der Eltern, mit beengten Wohnverhiltnissen und prekirer finanzieller Situation, fithrten
viele Familien an ihre Belastungsgrenzen. In Krisenzeiten sind insbesondere Fithrungskrifte
gefordert, rasch evidenzbasierte Entscheidungen zu treffen, diese verstindlich zu kommuni-
zieren und auf kreative und flexible Weise Losungsstrategien zu entwickeln. Der Krafteinsatz
von Leiter*innen von Kindergirten, Schulen und Hochschulen war deshalb in der Zeit der
Pandemie besonders hoch.

Die durch die Covid-19-Pandemie ausgeloste Krise war Anlass fiir die Herausgabe dieses
Themenheftes. Gleichzeitig ist diese Situation nur eine von mehreren Krisen, die unsere
Welt und die Menschheit als ganze betreffen und ihre Existenz bedrohen.

Seit dem 24. Februar 2022 ist eine neue Krise in unser aller Blickfeld geriickt, ausgeldst
durch den Angriffskrieg Russlands auf die Ukraine. Der Krieg treibt Millionen von Men-
schen in die Flucht, bisher ungezihlte Soldat*innen, Zivilist*innen und Kinder kommen in
den Kidmpfen ums Leben. Wiederum sind Schulverwaltung, Schulleitungen und Lehrperso-
nen gefordert: Es gilt gefliichteten ukrainischen Kindern und Jugendlichen méglichst rasch
einen Zugang zu Bildung zu erméglichen. Dariiber hinaus zeitigt dieser Krieg weltweite
Folgen: Er produziert Hungersnéte, treibt die Inflation in die Hohe, lisst die Militirausga-
ben explodieren und vertieft — trotz des Zusammenhalts von grofien Teilen der so genannten
westlichen Welt — politische, 8konomische und soziale Bruchlinien.

Auch angesichts dieser bedriickenden Situation bedarf die Klimakrise weiterhin unserer
Aufmerksamkeit. Nur mithilfe gemeinsamer weltweiter Anstrengungen kann es gelingen,
die steigende Erderhitzung zumindest deutlich zu verlangsamen. Auch dabei ist das Bil-
dungssystem gefragt. Schliefilich waren und sind es vor allem junge Menschen, die sich zur
Klimakrise duf8ern und mit grofler Dringlichkeit Akteur*innen in Politik und Gesellschaft
zu Mafinahmen gegen die Klimaerwdrmung auffordern. Mit der Frage, inwieweit das Bil-
dungssystem dazu bereits einen Beitrag leistet und noch leisten sollte, setzte sich schon der
fiinfte Band der Zeitschrift ransfer auseinander.

Vielleicht miissen wir uns darauf einstellen, dass unsere Gesellschaften, dass wir als
Erdenbewohner*innen dauerhaft mit bedrohlichen Situationen konfrontiert sind, dass Kri-
sen zu einer Art Normalzustand werden. Krisen bringen Einzelne und Gesellschaften in
Bedringnis, Bruchlinien und Ungerechtigkeiten hinsichtlich der Verteilung von materiellen
und immateriellen Ressourcen zeigen sich deutlicher. Gleichzeitig bergen Krisen die Chan-
ce, fantasievolle Losungsansitze zu entwickeln und neue Wege zu beschreiten.

Was aber heifdt dies nun fiir das Bildungssystem, was bedeutet dieser Befund fiir das Ler-
nen, fiir die Schulen, die Lehrer*innen und Schulleiter*innen? Inwiefern miissen Lehrpline
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und Bildungsziele, ja, das Verstindnis von Bildung angesichts von Krisenszenarien ange-
passt werden? Welche Haltungen, welche Kenntnisse und Fihigkeiten sind es, die Menschen
heute und in Zukunft bendtigen, um Krisen zu bewiltigen, um sich fiir Frieden und Men-
schenrechte und das Uberleben von Mensch und Natur einzusetzen? Welche individuellen
und kollektiven Verhaltensmuster helfen besonders durch Krisen? Welche Netzwerke und
Unterstiitzungssysteme greifen?

Und in Bezug auf die durch die Corona-Pandemie ausgeldste Krise: Was hat diese fiir das
Bildungssystem bedeutet? Welche Entwicklungen wurden angestoffen oder beschleunigt,
welche Ungleichheiten sind deutlich geworden oder haben sich verschirft, welche Losungs-
ansitze wurden entwickelt? Welche psychischen Belastungen und Langzeitfolgen zeichnen
sich fiir Kinder, Jugendliche und Lehrpersonen ab und wie wurde und wird damit umgegan-
gen? Wie kommen Lernende und Schulen in sozial prekiren Lagen durch Krisen?

Mit diesen Fragen setzen sich die Beitrige dieses Bandes auseinander, geben Anregungen
und Denkanst6fle, weisen auf Problempunkte hin und zeigen Lésungsansitze auf. Ne-
ben Beitrigen, die sich grundlegenden Fragen von Bildung und Krise(n) widmen, finden
Leser*innen dokumentierte Erfahrungen in der Zeit der Pandemie und Konzepte aus der
Praxis von Bildungsinstitutionen.

Den Reigen der Beitrige erdffnet ein 77ilog zum Thema Bildung in der Krise, fir den wir
drei ausgewiesene Expert*innen gewinnen konnten: Nina Bremm, Professorin fiir Schulent-
wicklung an der PH Ziirich und Autorin mehrerer Beitrige zum Thema Bildung in Zeiten
der Kirise, insbesondere zur Frage der Bildungsbenachteiligung, Gregor Orley, Soziologe, Su-
pervisor und Leiter der Praxismittelschule der Pidagogischen Hochschule Tirol und Michael
Schratz, emeritierter Professor fiir Lernforschung und Schulentwicklung an der Fakuldir fiir
Lehrer*innenbildung und Schulforschung der Universitit Innsbruck und neben vielen an-
deren Funktionen in Osterreich und international Sprecher der Jury des deutschen Schul-
preises.

Grundlagenartikel

Markus Rieger-Ladich und Milena Feldmann begeben sich in ihrer Suche nach einem Ausweg
aus der Krise des Bildungsbegriffs und dem Anliegen der Wiederbelebung emanzipatorischer
Krifte auf die Spuren Adornos. Erfahrungen von ,Erschiitterung® und ,,Uberschreitung“
kénnten dsthetische Bildungsprozesse anzeigen, die sowohl der sinnlichen Wahrnehmung
als auch der begrifflichen Einordnung bediirfen. Der richtige Abstand zum Kunstwerk
scheint mafSgeblich, damit habitualisierte Praktiken in die Krise geraten und ein Prozess der
Selbstbefragung in Gang gesetzt wird.

Evi Agostini, Agnes Bube und Gabriele Rathgeb erortern anhand zweier phinomenologischer
Vignetten die Potenziale fiir Bildungsprozesse in krisenhaften Situationen durch die Ausei-
nandersetzung mit Kunst. Diese Begegnung stellt gewohnte Wahrnehmungsmuster infrage
und erdffnet neue Perspektiven ,abseits des Erwarteten®.

Heribert Schopf formuliert in Bezug auf vorherrschende Entwicklungen im Bildungssystem
zehn Einspriiche gegen eine inhaltsleere Pidagog*innenbildung, die von technokratischem
Denken getrieben, durch den Fokus auf Methoden charakterisiert und von Marketingbegrif-
fen durchzogen ist. Eine solche Pidagog*innenbildung befindet sich selbst in der Krise, weil
sie vom Menschenbild und Sinn von Bildung abstrahiert.

Stefan Puchberger, Nele Hameister und Nina Dunker identifizieren in der Entwicklungs-
theorie von Piaget und in dem subjektwissenschaftlichen Ansatz von Holzkamp Schliis-
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selprinzipien pidagogischen Wirkens. Diese Prinzipien hinterfragen eine 6konomische
Verwertungslogik und unterstreichen das gesellschaftsverindernde Potenzial universitirer
Lehrer*innenausbildung.

Sabrina Gerth und Regina Raffler schildern die Ergebnisse aus vier teilstrukturierten In-
terviews mit Schulleiter*innen hinsichtlich des durch die Pandemie verstirkten Einsatzes
digitaler Medien. Sie beschreiben dabei Beispiele in den Bereichen der technischen Infra-
struktur, der digitalen Kompetenzen der Lehrpersonen und der digitalen Aufbereitung von
Lerninhalten in der Volksschule.

Christine Roner untersucht den medialen Bildungsdiskurs in der Corona-Krise am Bei-
spiel von Zeitungsartikeln und einer Facebook-Gruppe fiir Lehrer*innen. Dabei legt sie
blinde Flecken in Bezug auf die Reprisentation von Bildungsungleichheit offen und un-
terstreicht die Bedeutung einer differenzierten Darstellung der Probleme innerschulischer
Akteur*innen.

Julia Festman und Laura Maldonado widmen sich der Stirkung bildungssprachlicher Kom-
petenzen durch die Sommerschule des BMBWE Sie befragten in diesem Rahmen Studie-
rende der Primarstufe qualitativ. Bildungsungleichheiten haben sich durch die Pandemie
verstirkt und die optimierte Vorbereitung durch die Sommerhochschule steuert gegen diese
besorgniserregende Entwicklung in Richtung Chancengleichheit fiir alle Lernenden.

Heike Krosche und Thomas Stornig erkennen in Krisen Lerngelegenheiten im Sinn der Kern-
ziele Politischer Bildung und pliddieren dafiir, Krisen wie die Corona-Pandemie und die
durch den Ukraine-Krieg ausgeloste Krise im Unterricht zu thematisieren. Erwartbar sind
keine kurzfristigen Wirkungen oder Handlungsanweisungen zur Krisenbewiltigung im Sinn
einer Krisenpidagogik, sondern eine Auseinandersetzung mit Krisenphinomenen, die ein
reflektiertes und differenziertes Weltverstindnis fordern soll.

Pia Diergarten und Lena Kohler fragen in krisenhaften Zeiten, die sie durch Orientierungs-
losigkeit gekennzeichnet sehen, nach Méglichkeiten zur Forderung selbststindiger Urteile.
Dabei beziehen sie sich auf Theorien zur Urteilskraft von Hannah Arendt und Jean-Francois
Lyotard und verstehen diese als Impulse fiir den Umgang mit Multiperspektivitit in der
Schule.

Michael Borner und Hendrik Trescher ergriinden mit konsequenter Bezugnahme auf die The-
orie Oevermanns, wie die Krise zu einem Schliisselelement pidagogischer Professionalitit
werden kann. Am Beispiel einer integrativen Kindertageseinrichtung zeigen die Autoren,
wie sich die padagogische Handlungskompetenz erst in der Krisenbewiltigung offenbart.

Praxisbeitrige

Sebastian Engelmann, Gabriele Weigand und Katharina Weiand reflektieren in ihrem Pra-
xisbeitrag ,Schule transformieren® die Zusammenarbeit, die Herausforderungen und Lo-
sungsansitze vonseiten der Wissenschaft und der Schulpraxisin Zeiten der Pandemie. Im
Zentrum steht dabei die Schulprozessbegleitung hin zu einer begabungs- und leistungsfor-
dernden sowie einer potenzialgerechten Schulkultur.

Sabine Gross, Tanja Strasser und Claudia Speer befragten Schiiler*innen zum Lernen im Co-
rona-Lockdown und zu Erwartungen an Lehrpersonen. Sie diskutieren die Herausforderun-
gen des Online-Unterrichts aus technischer und sozialer Sicht im Spannungsfeld zwischen
Distanz und Nihe und die Wichtigkeit der persénlichen Ansprache im Distance Learning.
Maurice Munisch Kumar schildert in einem Praxisbeitrag, welche Folgen die Corona-Krise
fiir die Schulsozialarbeit an einer héheren Schule mit sich brachte. Damit liefert er wertvolle
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Perspektiven auf Schule und Schiiler*innen in der Krise, die Pidagog*innen bisher meist
versagt blieben.

Anja Steiner und Gerlinde Schwabl stellen, basierend auf qualitativer Forschung, die Wei-
terentwicklung eines Lehr-Lernkonzepts fiir eine krisensichere Hochschuldidaktik mit syn-
chronen Onlineelementen vor und regen weitere qualitative Begleitforschungen dazu an.

Forschungsskizzen

Natalie Miihlmann, Irma Eloff und Ann-Kathrin Dittrich untersuchten das Wohlbefinden
von 59 Tiroler Lehrpersonen wihrend der Corona-Pandemie mit quantitativer Online-
befragung und digitalen Tagebucheintrigen. Daraus leiten sie Strategien ab, mit welchen
Lehrpersonen trotz der negativen Wirkung pandemiebedingter Einschrinkungen ein hohes
berufliches Wohlbefinden aufrechterhalten kénnen.

Bernadette Haller und Andrea Raggl skizzieren ein Forschungsprojeke zu Sichtweisen von
Grundschulkindern auf das Lernen in der Pandemie. Fiinf Gruppendiskussionen machen
sichtbar, dass die Kinder den Fernunterricht sehr unterschiedlich erlebten.

Mario Virsch schildert ein Forschungsvorhaben, das die in der Pandemie entstandenen
Riickstinde in Bildungs- und Erwerbsbiographien in der beruflichen Bildung in Osterreich
untersucht. Mit Triangulation soll ein vielschichtiges Verstindnis fiir soziale Narben der
Pandemie und die damit verbundenen Heilungsprozesse erreicht werden.

Fallbeispiel

Anja Steiner zeigt anhand eines Fallbeispiels aus dem Unterricht an einer Abendschule fiir
Berufstitige, wie es durch intensive miindliche und schriftliche Kommunikation mit den
Schiiler*innen, den adaptiven Einsatz eines Lernmodells fiir den Online-Unterricht und
die systematische Umsetzung eines Motivationskonzepts gelingen kann, Unterricht in einer
Krisensituation so zu gestalten, dass Bildungsprozesse in Gang gesetzt werden.

Schlusswort

Wir danken allen, die zu dieser reichhaltigen Ausgabe beigetragen haben, insbesondere dem
Redaktionsteam und den Reviewer*innen Alessandro Barberi, Barbara Benoist-Kosler, Bettina
Dimai, Gabriele Frankl, Flavia Guerrini, Martin Haslwanter, Christoph Helm, Marc Hill,
Elke Hifler, Franz Hofmann, Tony Hofmann, Gabriel Mages, Lara Moller, Robert Pham Xuan,
Andprea Piihringer, Claudia Rauchegger-Fischer, Claudia Resch, Klaus Schneider und Johanna E
Schwarz und wiinschen den Leser*innen eine produktive Lekriire.
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As of March 16, 2020, all Austrian schools suspended face-to-face teaching. In the discus-
sions about school closures, supporters have called for the protection of the health of child-
ren, adolescents and educators, while critics have called for the right to education and parti-
cipation. The negative consequences of school closures and contact restrictions for children
and youth can be severe. Homeschooling and childcare, possibly coupled with home office
or even unemployment of the parents, with cramped living conditions and precarious finan-
cial situation, lead many families to their stress limits. In times of crisis, managers in parti-
cular are challenged to make evidence-based decisions quickly, communicate them clearly,
and develop solution strategies in a creative and flexible way. Therefore, the effort required of
kindergarten, school and college leaders was particularly high during the pandemic.

The crisis triggered by the Covid-19 pandemic prompted the publication of this issue. At the
same time, this situation is only one of several crises affecting our world and humanity as a
whole, threatening its existence.

Since February 24, 2022, a new crisis has come to the attention of all of us, triggered by
Russia‘’s war of aggression on Ukraine. The war is driving millions of people to flee their
homes, with untold numbers of soldiers, civilians and children killed in the fighting. Once
again, school administrators, principals and teachers are affected: The task is to provide re-
fugee Ukrainian children and young people with access to education as quickly as possible.
In addition, this war has global consequences: It is producing famines, driving up inflation,
exploding military spending, and — despite the cohesion of large parts of the so-called Wes-
tern world — deepening political, economic, and social fault lines.

Even in the face of this depressing situation, the climate crisis continues to require our atten-
tion. Only thanks to joint global efforts can we succeed in at least significantly slowing down
the rising global temperature. Here, too, the education system is key. After all, it was and is
primarily young people who speak out about the climate crisis and call on political and social
actors to do something about global warming with great urgency. The fifth volume of the
journal transfer already dealt with the question of the extent to which the education system
is already making a contribution and should continue to do so.

Perhaps we have to adjust to the fact that our societies, that we as inhabitants of the earth
face threatening situations on a permanent basis, that crises are becoming a kind of normal
state of affairs. Crises bring individuals and societies into distress, fault lines and injustices
with regard to the distribution of material and immaterial resources become more apparent.
At the same time, crises offer the opportunity to develop imaginative approaches to solutions
and to break new ground.

The contributions in this volume deal with these aspects, provide suggestions and food for
thought, point out problem areas and point to possible solutions. In addition to contribu-
tions devoted to fundamental questions of education and crisis(es), readers will find docu-
mented experiences in the time of the pandemic and concepts from the practice of educa-
tional institutions.
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The round of contributions will be opened by a trilogue regarding the topic of education in
times of crisis, for which we have been able to win over three proven experts: Nina Bremm,
professor for school development at the PH Zurich and author of several articles concerning
the topic of education in times of crisis, especially on the question of educational disad-
vantage, Gregor C")rley, sociologist, supervisor and head of the Praxis Middle School at the
University of Education Tyrol and Michael Schratz, professor emeritus for learning research
and school development at the Faculty of Teacher Education and School Research at the
University of Innsbruck and, among many other functions in Austria and internationally,
speaker of the jury of the German School Award.

Grundlagenartikel

Markus Rieger-Ladich and Milena Feldmann follow in Adorno’s footsteps in their search for
a way out of the crisis of the concept of education and the concern to revive emancipatory
forces. Experiences of ,,shock“ and ,transgression® could indicate aesthetic educational pro-
cesses that require both sensual perception and conceptual classification. The right distance
from the work of art seems crucial for habitualized practices to enter into crisis and for a
process of self-questioning to be set in motion.

Evi Agostini, Agnes Bube and Gabriele Rathgeb use two phenomenological vignettes to discuss
the potential for educational processes in crisis through an encounter with art. This encoun-
ter challenges habitual patterns of perception and opens up new perspectives “beyond the
expected”.

Heribert Schopf formulates ten objections in relation to prevailing developments in the edu-
cational system against a pedagogical education that is empty of content, driven by techno-
cratic thinking, characterized by a focus on methods, and permeated by marketing terms.
Such a pedagogical education is itself in crisis, because it abstracts from the image of man
and the meaning of education.

Stefan Puchberger, Nele Hameister, and Nina Dunker identify key principles of pedagogical
action in Piaget’s developmental theory and Holzkamp's subject-scientific approach. These
principles question the logic of economic exploitation and underline the potential of univer-
sity teacher training to change society.

Sabrina Gerth and Regina Raffler describe the results of four semi-structured interviews with
school principals regarding the increased use of digital media as a result of the pandemic, for
example in the areas of technical infrastructure, the digital competencies of teachers, and the
digital preparation of learning content in elementary schools.

Christine Roner examines the media discourse on education during the Corona crisis using
the example of newspaper articles and a Facebook group for teachers. In doing so, she reveals
blind spots with regard to the representation of educational inequality and to a differentiated
portrayal of the problems of inner-school actors.

Julia Festman and Laura Maldonado focus on the strengthening of educational language
skills through the BMBWEF summer school. In this context, they qualitatively interviewed
primary school students. Educational inequalities have increased due to the pandemic and
the optimized preparation through the summer school steers against this worrying develop-
ment towards equal opportunities for all learners.

Heike Krische and Thomas Stornig recognize learning opportunities in crises in terms of the
core goals of civic education and argue for addressing crises such as the Corona pandemic
and the crisis triggered by the Ukraine war in the classroom. They do not expect short-term
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effects or instructions for crisis management in the sense of crisis pedagogy, but rather an
examination of crisis phenomena that should promote a reflected and differentiated under-
standing of the world.

In times of crisis, which they see as characterized by a lack of orientation, Pia Diergarten
and Lena Kihler ask for ways to promote independent judgments. In doing so, they refer to
theories of judgment by Hannah Arendt and Jean-Francois Lyotard and understand them as
impulses for dealing with multiperspectivity in schools.

With consistent reference to Oevermann’s theory, Michael Birner and Hendrik Trescher ex-
plore how crisis can become a key element of pedagogical professionalism. Using the ex-
ample of an integrative day care center for children, the authors show how pedagogical
competence only reveals itself in crisis management.

Praxisbeitrige

Sebastian Engelmann, Gabriele Weigand, and Katharina Weiand reflect in their practical con-
tribution “Transforming Schools” on the collaboration, challenges, and solutions of science
and school practice in times of the pandemic. The focus is on school process support towards
a school culture that promotes giftedness and performance as well as potential.

Sabine Gross, Tanja Strasser, and Claudia Speer interviewed students about learning in corona
lockdown and expectations of teachers. They discuss the challenges of online teaching from
a technical and social point of view in the field of tension between distance and proximity
and the importance of a personal approach in distance learning.

Maurice Munisch Kumar describes in a practical article the consequences of the Corona crisis
for school social work at a high school. In doing so, he provides valuable perspectives on
schools and students in crisis, which have so far mostly been denied to educators.

Based on qualitative research, Anja Steiner and Gerlinde Schwabl present the further de-
velopment of a teaching-learning concept for crisis-proof higher education didactics with
synchronous online elements and suggest further qualitative accompanying research.

Forschungsskizzen

Natalie Miihlmann, Irma Eloff, and Ann-Kathrin Dittrich investigated the well-being of 59
Tyrolean teachers during the Corona pandemic with quantitative online surveys and digital
diary entries. From this, they derive strategies with which teachers can maintain a high level
of professional well-being despite the negative impact of pandemic-related constraints.
Bernadette Haller and Andrea Raggl outline a research project on primary school children’s
perspectives on learning during the pandemic. Five group discussions reveal that children
experienced distance learning very differently.

Mario Vitsch describes a research project examining the pandemic’s lag in educational and
employment biographies in vocational education in Austria. Triangulation is used to achieve
a multi-layered understanding of the social scars of the pandemic and the associated healing
processes.

Case study

Anja Steiner uses a case study of teaching at an evening school for professionals to show
how intensive oral and written communication with students, the adaptive use of a learning
model for online teaching, and the systematic implementation of a motivational concept
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can succeed in designing lessons in a crisis in such a way that educational processes are set
in motion.

Concluding remarks

We would like to thank everyone who contributed to this rich issue, especially the editorial
team and the reviewers Alessandro Barberi, Barbara Benoist-Kosler, Bettina Dimai, Gabriele
Frankl, Flavia Guerrini, Martin Haslwanter, Christoph Helm, Marc Hill, Elke Hofler, Franz
Hofmann, Tony Hofmann, Gabriel Mages, Lara Moller, Robert Pham Xuan, Andrea Piihringer,
Claudia Rauchegger-Fischer, Claudia Resch, Klaus Schneider and Johanna F Schwarz and wish
the readers productive insights.
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Nina Bremm, Gregor Orley und Michael Schratz

Was bedeutete der Ausbruch der Corona-
Pandemie fiir Schulen, fiir schulische

Akteure, fiir die Bildung? — Ein Austausch von
Proponent*innen aus Bildungswissenschaft und

Schulpraxis

Trilog-Partner*innen:

Nina Bremm (Pidagogische Hochschule Ziirich),
Gregor Orley (Praxismittelschule Innsbruck),
Michael Schratz (Universitit Innsbruck)

1 Auswirkungen auf die Schiiler*innen (Gregor (")rley)

Welche Auswirkungen haben die Corona-Pandemie und die verhingten Maf$nahmen
auf die Schiiler*innen und ihr Lernen? Welchen Mafnahmen und Einfliissen schreiben

Sie besondere Wirkkraft zu? Welche Strategien und Maf$nahmen helfen Kindern und
Jugendlichen in und aus der Krise?

Diese Fragen reichen weit. Die Art der Mafinahmen, die die Schule in Form von Pande-
mie-Verordnungen erreichten, war vielfiltig und die Zahl der Mafinahmen riesig. Nahezu
jede verordnete MafSnahme hatte Auswirkung auf das Lernen. Die folgende, exemplarische
Aufzihlung gibt einen Uberblick, wie unterschiedlich die Ansatzpunkte waren, welche den
Schulalltag der Schiiler*innen in Osterreich zu regulieren versuchten:

Lockdown mit “ortsungebundenem” Unterricht, Schichtbetrieb in halbierten Klassen/
Unterrichtsgruppen, Maskenpflicht im Schulhaus, Abstand halten von den anderen, Mas-
kenpflicht wihrend des Unterrichts, Hinde-Hygiene und Liiftungsgebot, Verbot von Men-
schenansammlungen, Betretungsverbot von schulfremden Personen, Verpflichtung zum
Arbeiten mit einer Lernplattform, Ausgabe von Leih-Laptops, schichtweises Entlassen aus
dem Schulhaus, das vorerst bedingungslose Aufsteigen in die nichste Schulstufe mit einem
Nicht Geniigend, Vermeidung von Zusammenkiinften grofier Gruppen, Verbote im Sport-
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unterricht und im Musikunterricht, Verbot von Schulveranstaltungen, Finanzierung von
zusitzlichem Forderunterricht, Ministerappell zur Leistungsbeurteilung mit ,Herz und Ver-
stand®, die Auslassung von Teilen der Maturapriifungen, der 8-Punkte-Plan, Antigen- sowie
PCR-Testungen an Schulen in wechselnder Dichte, und so weiter.

Die Einfithrung von Regeln zur pandemiepriventiven Schulorganisation und auch deren
Anderungen wurden in den zwei Jahren von Mirz 2020 bis Mirz 2022 in enormer Zahl
bekannt gemacht. Beispielsweise wurden, in Tirol dhnlich wie auch in den anderen Bun-
deslindern, in diesem Zeitraum Regeln in mehr als 160 unterschiedlichen Aussendungen
der Bildungsdirektion bekanntgegeben. Diese Vielzahl und das hiufige Andern von Mafi-
nahmen und Regeln erzeugte neben dem primir angestrebten Handlungsrahmen ungewollt
auch eine latente Verunsicherung von Schulleitungen und Lehrpersonen.

Hier sollen nun zwei Mafinahmen beleuchtet werden, die in der erlebten Praxis besonders
starke Wirkkraft hatten.

Erstens, die Einfiihrung des sogenannten ,ortsungebundenen Unterriches“:

Schiiler*innen mussten zu Hause in elterlicher Obhut bleiben und verfolgten den Unterricht
je nach Pandemiephase entlang von online-Dokumenten, Lerninputs oder Feedbacks per E-
Mail, mittels online-Kursen auf Lernplattformen oder in Videostreams. Viele Schiiler*innen
hatten ganz besonders zu Beginn des ersten Lockdowns zu Beginn der Pandemie Schwierig-
keiten, am Lernen dranzubleiben, da die wichtigste Trigerkomponente, die ,,Beziechung zur
Lehrperson® plétzlich nur mehr auf schriftliche Kommunikation oder im besten Fall auf das
Erkennen der Lehrperson auf dem eigenen Bildschirm in einem der 25 kleinen Fensterchen
der Videosoftware reduziert war. Fiir die Lehrperson war plotzlich beinahe erschreckend
sichtbar, wie unterschiedlich die Lernbedingungen in den Haushalten der verschiedenen
Kinder waren. Wihrend die einen am Bildschirm im eigenen Zimmer erschienen, tobten
bei anderen zwei oder drei Geschwister im Hintergrund durch die kleine Kiiche, welche als
Lernraum fiir alle diente. Auch die zweitwichtigste Komponente, nimlich die Bezichung zu
den anderen Lernenden (also Mitschiilerinnen) war von heute auf morgen auf minimalste
Kontakte reduziert.

Bemerkenswert erfreulich erschien den Lernenden im Lockdown die plétzliche Sicht- und
Lesbarkeit von Lob. Viele Lehrpersonen schrieben personliche Feedbacks zu den digital ein-
gereichten Aufgabenlésungen oder Lernprodukten der Schiiler*innen. Eine Mutter meinte
dazu in einem Online-Schulforum: ,Meine Tochter hat sich iiber jede dieser persénlichen
Nachrichten sehr gefreut, sie hat sie immer wieder gelesen oder mir vorgelesen und in Sum-
me alle in einem besonderen Ordner abgespeichert! Das vorher beildufige Lob im Unter-
richt durch Gesten oder kleine Lobesworte war plétzlich ein lesbares Feedback mit Anrede,
konkreter Hervorhebung von Stirken sowie Smileys oder Lobesworten. Um Schiiler*innen
zu motivieren, iiberzogen fast alle Lehrer*innen unserer Schule ihre sonst gewohnten Ar-
beitszeiten bei Weitem, wenn sie versuchten auf diese Art ,Beziechung® zu den Lernenden
herzustellen und deren Motivation wachzuhalten.

Zweitens, der Schichtbetrieb:

Von Februar bis Mai 2021 wurde der Unterricht in der Sekundarstufe 1 in so genanntem
Schichtbetrieb gefiihrt. An unserer Mittelschule tagte der Krisenstab, bestehend aus sechs
Lehrpersonen und Direktor, bereits eine Woche vor dem Beginn dieser Mafinahme. Zur
Orientierung entwarf der Krisenstab als Rahmen den “Distanzstundenplan”, den dann alle
Lehrpersonen mit fachspezifischen Vorgangsweisen befiillten. Dann wurde in jeder Stun-
denplanstunde einerseits die Hilfte der Klasse in Prisenz unterrichtet und die anderen
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Schiiler*innen wurden in Echt-Stundenplan-Zeit via online-Lernplattform und/oder mit
Video-Gesprichen versorgt. Die Schiiler*innen in Prisenz waren auffallend still. Man spiir-
te, dass die Kinder und Jugendlichen es genossen, wieder in die Schule zu gehen. Doch die
Maske im Gesicht war ein noch sehr ungewohnter Hemmschuh in der Kommunikation mit
Mitschiilerinnen und Mitschiilern. Das Gefiihl, dass “alle Lehrenden am Lernen unserer
Schule” gemeinsam arbeiten, war besonders stark spiirbar.

Das Lernen lief an. Eigenartig war die Ruhe, nein, fast Stille im Klassenraum. Das ,,Schwiit-
zen®“ im Unterricht, das Lachen am Gang oder das Streiten in der Pause, alle diese sonst
gewohnten Kommunikationen waren nur ganz schwach bemerkbar oder einfach verschwun-
den. Ganz erkliren lisst sich dieser Effekt nicht, aber eine These ist, dass der Fokus der Ler-
nenden im Prisenzunterricht fiir sich selbst klar schien: ,Schau, dass du méglichst viel von
der echten Unterrichtskommunikation mit der Lehrperson nutzt, schau, dass du Antworten
auf deine Fragen live bekommst, denn so leicht geht das von zu Hause aus selten.” Der Wert
des Lernens im Klassenraum bei der echten Lehrperson war tiber Nacht stark gestiegen.
Die kleine Gruppe mit Fokus aufs Prisenzlernen bescherte den 10- bis 14jihrigen Schiile-
rinnen und Schiilern im Schichtbetrieb in Kombination mit der verpflichtenden Gesichts-
maske wahrscheinlich den ruhigsten Unterrichtsbetrieb, den diese Schule bis dahin erlebt
hatte. Dass die Dualitit von Unterricht in Prisenz- und Distanz die Lehrpersonen schwer
beschiftigte und durchaus belastete, muss hier allerdings auch erwihnt werden.

2 Auswirkungen auf sozial deprivierte Lagen (Nina Bremm)

Welche Auswirkungen haben die Corona-Pandemie und die verhingten Mafinahmen
auf Schulen in sozial deprivierten Lagen und deren Schiiler*innen? Welchen Mafinah-
men und Einfliissen schreiben Sie in diesem Zusammenhang besondere Wirkkraft zu?

Schulen mit einem hohen Anteil von strukturell benachteiligten Schiiler*innen standen in
der Pandemie vor besonderen Herausforderungen. Die Unterschiede in der Ausstattung mit
digitalen Geriten in den Herkunftsfamilien erschwerten das Unterrichten im Lockdown.
Diese Unterschiede waren jedoch nicht so groff, dass die besonders grofie Liicke in den
digitalen Fihigkeiten, wie sie in der Forschung rund um den sogenannten “digital divide”
zwischen privilegierten und benachteiligten Schiilerinnen und Schiilern in den deutschspra-
chigen Lindern, dariiber nicht substanziell erklirt werden kénnen.

Wichtig scheint hier ein Blick in die Schulen, die auch vor der Pandemie vor der Aufgabe
standen, Kindern und Jugendlichen relevante Fihigkeiten zum selbstbestimmten Leben und
Lernen in der sich wandelnden Wissensgesellschaft zu vermitteln. Hierzu gehéren neben
digitalen Fihigkeiten Lerntechniken des selbst verantworteten, der digitalen und analogen
Kooperation mit anderen Kindern und Erwachsenen und der demokratischen Partizipati-
on und gemeinschaftlichen Gestaltung von Lerngegenstinden, schulischen Strukturen und
Sozialformen.

Auch vor der Pandemie konnten Schulen mit einem hohen Anteil an benachteiligten Kin-
dern zur Erfiillung dieser Lernziele nur auf substanziell geringere Ressourcen zugreifen.
Schulen in benachteiligten Lagen haben im Vergleich vor der Pandemie a) eine schlechtere
Ausstattung mit digitaler Infrastrukeur, b) grofere Personal- und Ausstattungsmingel, c)
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eine groflere Fithrungskriftefluktuation und hiufigeren Leerstand in Leitungspositionen
und d) mehr seiteneinsteigende Lehrkrifte. Wihrend der Pandemie zeigte sich in Studien,
dass benachteiligte Schulen im Vergleich zu privilegierten durchschnittlich a) seltener Luft-
filteranlagen installiert, b) seltener ein in der Schule abgestimmtes Konzept fiir das Fernler-
nen und seltener Lernplattformen, c) seltener Laptops oder Tablets angeschafft, d) seltener
ausreichend ausgebautes Internet und e) seltener die technische Méglichkeit Videokonferen-
zen durchzufiihren gehabt haben.

Hier zeigt sich eine Verschrinkung von externen Bedingungen, die das Aufbauen von zent-
ralen Schulentwicklungskapazititen in benachteiligten Schulen vor und wihrend der Pande-
mie augenscheinlich erschwert haben und sich in insgesamt schwierigen Rahmenbedingun-
gen fiir das Lernen von benachteiligten Schiilerinnen und Schiilern in vielen benachteiligten
Schulen niederschlagen. Wichtig ist hier zu betonen, dass dieser Zusammenhang nicht kau-
sal zu denken ist, und dass es auch in der Gruppe von Schulen mit einem hohen Anteil von
strukturell benachteiligten Schiilerinnen und Schiilern solche gibt, denen es gut gelingt, den
insgesamt starken Zusammenhang von sozialer Herkunft, Schwierigkeiten in der Schulge-
staltung und Schulerfolg der Kinder und Jugendlichen aufzubrechen.

Besonders gut scheint dies Schulen zu gelingen, die es schaffen, eine ressourcenorientierte
Haltung gegeniiber benachteiligten Schiilerinnen und Schiilern als Teil ihrer Schulkultur
zu etablieren, wihrend solche Schulen, in denen Defizitperspektiven vorherrschen, grofiere
Probleme zu haben scheinen, das Lernen ihrer Schiiler*innen herkunftsunabhingig zu for-
dern. Studien konnten zeigen, dass hinsichtlich der Ausgestaltung des Lernens auf Distanz
in benachteiligten Schulen Defizitorientierungen auch in der Pandemie eine Rolle gespielt
haben. Dies zeigt sich relevant fiir Lernprozesse insofern, dass Schulen mit héheren Defi-
zitperspektiven ihr Anspruchsniveau im Fernlernen signifikant stirker gesenkt haben und
dem inhaltlichen Lernen weniger Bedeutung beigemessen haben als Schulen, die mit einem
ressourcenorientierten Blick auf ihre Schiiler*innen schauten.

3 Bewihrte Strategien der Leitungen (Michael Schratz)

Welche Strategien von Schulen und Schulleitungen im Umgang mit der Krise haben
sich bewihrt? Inwiefern zeigten sich Mingel und Defizite? Welche Empfehlungen las-
sen sich fiir den Umgang mit Krisensituationen formulieren?

Die Turbulenzen im ersten Lockdown hatten alle Ebenen des Schulsystems erfasst, wodurch
Schulen und Behérden unvorbereitet mit der neuen Situation konfrontiert worden waren.
»Zusammengefasst lisst sich sagen, der Wille war da, aber zunichst tiberwog das engagierte
Chaos*, wie das ein Schulleiter formulierte. In der Auflerkraftsetzung der gewohnten All-
tagsroutinen bestand die unmittelbare Fiithrungsaufgabe zunichst darin, das in Turbulenz
geratene System zu stabilisieren, wozu neue Strukturen geschaffen werden mussten. Fiir den
Umgang mit Krisensituationen ldsst sich aus den unterschiedlichen Erfahrungen schlieflen:
Agiles Fithrungsverhalten ist gefragt! So brachte eine Schulleiterin tiber die Einrichtung ei-
nes ,digitalen Kaffeetratsches® im digitalen Lehrer*innenzimmer erste Erkenntnisse zutage:
»Wir brauchen ein einheitliches Aufgabenverteilungssystem, das jeder versteht!
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Um die von den einzelnen Lehrpersonen individuell gesetzten Aktivititen in geordnete
Rahmen zu lenken, waren von der Schulleitung zunichst wenige, aber wirksame zentrale
Entscheidungen zu treffen. Dazu zihlten an den Schulen vor allem folgende Erfordernisse:
Eine Mafinahme zur Strukturierung der unterbrochenen Abliufe im herkémmlichen Un-
terricht. Beispiele dafiir waren digitale Wochenpline, Ordnungssysteme auf einer Lern-
plattform, feste Videosprechstunden, Gemeinschaftsaktionen wie digitale Kunst- & Sport-
Challenges, Digi-Newsletter fiir Lehrende und Lernende, Lern-/Motivationstraining per
Videokonferenz, Unterstiitzungsangebote iiber Social Media, digitale Kaffeepause fiir den
Austausch im Kollegium.

Eine weitere Mafinahme sollte dazu beitragen, neue digitale Wege fiir den Unterricht tiber
die Distanz zu initiieren und unterstiitzen. Schulleitungen organisierten Trainingsangebo-
te zur Verbesserung der Medienkompetenz (z.B. Medienscouts, Mini-Fortbildungen zum
Umgang mit Tablets) sowie die Auseinandersetzung mit ,,Gefahren im Netz“. Zeitnah sollte
tiber eine gezielte Eltern-, Lehrer- und Schiilerbefragung ein erstes umfassendes Meinungs-
bild iiber das Anfangsgeschehen eingeholt werden, um in differenzierter Form Auskunft
tiber die bisherigen Auswirkungen des Distanzunterrichts zu erhalten. Auf Basis der dadurch
sichtbar gewordenen Anfangsprobleme konnte die Schulleitung die nichsten Schritte initi-
ieren. So hatte sich etwa gezeigt, dass die im Prisenzunterricht verwendeten Arbeitsblitter
fiir den Distanzunterricht kaum brauchbar waren und eine bestimmte Schiilerschaft damit
gar nicht erreicht wurde. Daher stellte sich an vielen Schulen als Notwendigkeit heraus,
iiber eine Lehrerkonferenz verbindliche Standards fiir das Distanzlernen fiir alle Ficher zu
beschlieflen.

Die Krisenerfahrungen haben durch die Auflerkraftsetzung der gewohnten Ablidufe unge-
wohnte Moglichkeitsriume erdffnet, da sie aus ungewdhnlicher Perspektive einen frischen
Blick auf das Gewohnte erméglichten. Die Innovationsforschung spricht von einer Inku-
bationsphase fiir das Entstehen von Neuem, wenn das bisher Gewohnte nicht mehr trigt.
Dazu der O-Ton aus einer Schule: ,,Corona bildete in dieser Zeit nicht nur eine enorme
Herausforderung, sondern auch einen unverhofften Anstof3, iiberkommene Strukturen in-
frage zu stellen und aufzubrechen, und das in einer Geschwindigkeit, die in einer normalen
Situation unwahrscheinlich gewesen wire.“ Ahnlich wurden viele Kollegien ermutigt, un-
konventionelle Wege zu gehen und agile Schritte zu setzen. Dazu waren Kreativitit, Prob-
lemlésen, Eigenwilligkeit und Willenskraft genauso gefragt wie Perspektiven und Visionen.
»Die Corona-Pandemie bot uns die grof$artige Chance, Schule neu zu denken!®, so driickte
es eine Schulleiterin aus. ,Neu denken® meint, jenen Triumen und Visionen zum Durch-
bruch zu verhelfen, die viele als innere Bilder einer idealen Schule in sich tragen. ,Das
Bediirfnis nach Verinderung war schon vorher da — aber der Zeitpunkt nicht®, hief§ es an
einer anderen Schule. Diese Aufbruchsenergie gilt es zu nutzen, um nicht in die alten Muster
zuriickzufallen.
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4 Digitalisierungsinitiative des BMBWTF (Gregor Orley)

Wie schitzen Sie die Digitalisierungsinitiative fiir die Schulen ein, die derzeit vom
BMBWF in Osterreich durchgefithrt wird? Welche Chancen und welche Herausfor-
derungen sehen Sie? Ist diese Initiative geeignet, um besser auf Krisen reagieren zu
kénnen?

Die Digitalisierungsinitiative des osterreichischen Bildungsministeriums bedeutet fiir die
Schulen im Wesentlichen die Verteilung von digitalen Endgeriten an alle Schiiler*innen der
5. Schulstufe. Im ersten Jahr wurden aktuell mit der 5 und 6. Stufe sogar zwei Jahrginge
ausgestattet. Selbstverstindlich erfolgt(e) die Verteilung der Gerite nicht ohne Qualititssi-
cherung. Eine Bedingung aus dem insgesamt vorgegebenen 8-Punkte-Plan fiir den Erhalt
der Gerite ist fiir die zugehdrige Schule ein verpflichtendes Konzept fiir den digitalen Un-
terricht.

Das Bildungssystem nutzt also diese Chance des dufleren Zwangs durch den Corona-Virus.
Die Schiiler*innen sind zu Hause. So eine Situation hatten wir noch nie. Lésung: Wir lehren
und lernen digital. Der Unterricht erfihrt dadurch momentan einen unglaublich schnellen
Entwicklungsschub. Spitestens seit ab Ende Oktober 2021 die Endgerite auf dem Tisch
jedes Kindes unserer Schule stehen und 24 Augenpaare die Lehrperson fragend anschauen,
was denn nun im Unterricht zu tun sei, entwickelt jede Lehrperson in ihrem Unterricht
neue Formen und digitale Unterrichtsanteile.

Die Ausrollung der Geriteinitiative ist gigantisch. Gigantisch in den Kosten, gigantisch war
die Ausrollung/Verteilung der Gerite und gigantisch ist der Modernisierungsschub. Gigan-
tisch war auch die Arbeitsleistung aller Beteiligten insbesondere der IT-Verantwortlichen
und Systemadministratoren und natiirlich der Lehrpersonen.

Lernen Schiiler*innen und mehr als vorher? Nein. — Aber: Sie lernen anders. Sie lernen auch
Dinge, die analog gar nicht vorstellbar waren.

Der Unterriche? Faszinierend! Die Kinder und Jugendlichen lernen schnell, kommunizieren
schon lingst mehr digital als Auge in Auge. Die Lehrpersonen lernen, sie lernen viel und
langsamer, aber immer noch schnell. Jede*r auf seine Weise, Lehrer*innen lernen unter-
schiedlich, aber bestindig mehr und mehr, sie finden neue Apps, probieren aus, schiitteln
den Kopf, haben Aha-Erlebnisse, Lehrende lernen bald, das Tablet geschickter einzusetzen,
den Unterricht hybrid zu gestalten, Lernvideos einzusetzen oder selbst zu drehen, im Mu-
sikunterricht Podcasts herzustellen, in Mathe interaktive Dreiecke selbsterklirend sein zu
lassen, in Geschichte die Prisentation der 11-jihrigen Anna mittels QR-Code auf die digita-
le Tafel zu spiegeln und damit fiir alle beobachtbar zu machen und, und, und. Faszinierend
jedenfalls.

Wias fehlt, ist Zeit fiir den ethischen Diskurs in der Schule. Die Schule braucht Reflexion,
was das eigentlich mit uns selbst als Lehrende macht und auch mit jenen als Lernende, was
diese gewaltige Digitalisierung fiir den einzelnen bedeutet, welche Mechanismen heimlich
einziehen, welche technokratischen Strukturen und Vorginge plétzlich méglich werden.
Auch die Wissenschaft in Philosophie, Soziologie, Psychologie oder Bildungswissenschaft
etabliert erst langsam ihre Thesen zur digitalen Gesellschaft und damit zur digitalen Schule.
Und alle ritseln gemeinsam im Hinterkopf, was die Digitalisierung menschheitsgeschicht-
lich bedeutet.
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Das dumpfe Gefithl “Wir verlieren etwas, wenn wir nicht mebr als physische, fiibl- und spiir-
bare Menschen im selben Zimmer lernen oder kommunizieren...” haben etliche Lehrende in
vielen Momenten seit Erscheinen der neuen Tablets festgestellt.

Und das dumpfe Gefiihl ,das Digitale beherrscht uns® ist auch mit eingezogen. “So viele
Stunden am Bildschirm! Wollten wir so leben?” Mag sein, dass diese Gedanken nicht durch das
Ergebnis einer Studie tiber die Einstellung der digitalen Revolution gerechtfertigt wurden,
dennoch entspringen sie einer vielfachen Praxiserfahrung an einer nicht gerade innovations-
feindlichen Schule.

Es ist nun Zeit, die Debatten zu fithren, den Dialog auszuhalten, modern zu denken und
gleichzeitig menschlich zu bleiben, die Maschinen in die Schranken zu weisen und ten-
denziell lieber einmal zu viel das Gerit auszuschalten als das Hirn. Jedenfalls wird uns die
Ambivalenz zwischen Faszination und Verdachtsgefiihlen gegeniiber den digitalen Geriten
noch lange beschiftigen.

5 Transfer Forschung — Politik (Nina Bremm)

Im Zusammenhang mit effektiven Mafinahmen zur Bekimpfung der Corona-Pande-
mie stellten einige Politiker*innen die Relevanz und Aussagekraft wissenschaftlicher
Erkenntnisse in Frage. Welche Rolle spielt(e) bildungswissenschaftliche Forschung fiir
politische Entscheidungen in Krisenzeiten? Werden die Forscher*innen gehort?

Zunichst muss man sagen, dass die Datenlage in den deutschsprachigen Lindern im inter-
nationalen Vergleich sehr schlecht ist, da man sich entschieden hat, die Lernstandserhebun-
gen aufgrund der enormen Herausforderungen, die Schulen und Schiiler*innen aufgrund
der Krise zu bewiltigen hatten und haben, zunichst auszusetzen. Dies halte ich zunichst
einmal auch fiir nachvollziehbar, um Druck aus dem System zu nehmen und Kinder und
Erwachsene in Schulen nicht zusitzlich zu belasten. Allerdings stellt es fiir die Bewertung der
Auswirkungen der Krise und mit Blick auf mogliche Lernverluste, die es in der Folge auf-
zuarbeiten gilt, eine schwierige Situation dar, da belastbare Daten schlicht fehlen. In diesem
Zusammenhang — so muss man es selbstkritisch einriumen — war auch zu beobachten, dass
Auﬁerungen aus Teilen der Bildungsforschung, gerade zu Beginn der Krise, cher individuel-
len Meinungsiuf8erungen glichen, als dass sie einen soliden Forschungsstand abzubilden in
der Lage waren. Kritische Einschitzungen von Seiten der Politik, die dann oftmals — je nach
paradigmatischer und theoretischer Firbung — ganz unterschiedliche Lagebeschreibungen
und Empfehlungen prisentiert bekam, lassen sich sicherlich auch durch solche Phinomene
einordnen.

Der é6ffentliche und politische Diskurs bezog sich ungeachtet der fehlenden Datengrund-
lage seit Anbeginn der Krise jedoch stark auf das Narrativ, dass gerade sozial benachteiligte
Schiiler*innen die Schule als physischen Ort des Lernens benétigen wiirden und fithrte
dies als starkes Argument ins Feld, um Schulen nach aller Méglichkeit offen zu halten. Auf-
merksamkeit erhielten wiederholt medienwirksame Berichte, in denen Schulen, die tragfi-
hige Konzepte und Infrastruktur fiir das Fernlernen vorweisen konnten, die Durchfithrung
von digitalen Settings verboten wurde, und Prisenzunterricht angeordnet wurde. Inwieweit
Uberlegungen rund um die Absicherung der Betreuungsleistung von Schule fiir die arbei-
tende Bevolkerung hier eine groflere Rolle als pidagogische Uberlegungen gespielt haben
kénnten, wurde in der Folge immer wieder diskutiert.
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Mit Blick auf das Lernen der Schiiler*innen dominierten im 6ffentlichen und politischen
Diskurs zu Beginn der Pandemie vor allem Themen um formale Abschliisse und erwartete
Lern- und Leistunggsliicken mit Blick auf die Kernficher. Erst im zweiten Pandemiejahr kam
das Wohlbefinden von Kindern und Erwachsenen, psychische Belastungen durch Pandemie
und Isolation und Potenziale der digitalen Kooperation und lebenswelt- und gegenstandsbe-
zogenes Lernen in digitalen und hybriden Settings stirker in den Blick.

Potenziale des Online-Unterrichts und auch die Weiterentwicklung digitaler Praxis in der
Krise, wie sie von weiten Teilen der Medienpidagogik und Schulentwicklungsforschung ge-
fordert wurden, erhielten in der Politik hingegen weniger starke Aufmerksamkeit. Zwar wur-
den zum Beginn der SchulschlieSungen zusitzliche Mittel fiir die Anschaffung von Hard-
und Software fiir den Fernunterricht bereitgestellt, klare Vorgaben und Unterstiitzung bei
der Durchfithrung des digitalen Lernens fehlten jedoch vielfach. Hier zeigen sich neben
groflen Unterschieden zwischen einzelnen Schulen und Kommunen auch Unterschiede im
Vergleich der deutschsprachigen Linder. Wihrend in Deutschland die von der Politik und
Bildungsverwaltung zur Verfiigung gestellten Informationen eher Regelungen und Vorgaben
in Bezug auf die Formalstruktur der Gestaltung von Schule und Fernunterricht enthielten,
waren es in der Schweiz viel stirker auch pidagogische Hilfestellungen und Unterstiitzungs-
leistungen zur Planung und Durchfiithrung digitalen Unterrichts. In der Schweiz wurden
die Schulleitungen regelmifSig mit Informationen zur digitalen Unterrichtsgestaltung, Lern-
plattformen und Weiterbildungen versorgt und erhielten zudem Unterstiitzung durch den
bereits bestehenden Supportdienst fiir digitale Fragen, der in der Schweiz — wohl auch auf-
grund der als flichendeckend einzuschitzenden Ausstattung der Schulen mit digitaler Inf-
rastruktur — zur Standardunterstiitzung fiir Schulen zu zihlen ist. Auch in Osterreich geriet
von Beginn der Schulschliefungen an auch die Ebene des Unterrichts in den Blick, indem
Zielvorgaben in Bezug auf die Einfithrung neuen Stoffs und Lernziele fiir die Schiiler*innen
vorgegeben wurden. Wihrend in Deutschland fast ausschliefflich Betreuungsfragen und
schulrechdiche Themen adressiert und die konkrete Ausgestaltung von Aufgaben in die
Verantwortung der einzelnen Lehrpersonen gelegt wurden, zeigte sich in Osterreich eine
Steuerung iiber das Festlegen erwarteter Unterrichtsinhalte (neuer Stoff vs. Repetition) und
des erwarteten Outputs (keine Schiilerin und kein Schiiler soll durch den Entfall des nor-
malen Unterrichts ein Unterrichts- oder Lehrjahr verlieren). Deutlich am positivsten wurde
durch Schulleitende die Unterstiiczung durch Bildungspolitik und Bildungsverwaltung in
der Schweiz bewertet, am kritischsten fielen die Einschitzungen hingegen in Deutschland
aus. Die Strategie, pidagogische Unterstiitzungsangebote und nicht nur reine Information
zu Regelungen zur Verfligung zu stellen, scheint somit die Bediirfnisse der Schulen besser
bedient zu haben.

6 Lehrer*innenfortbildung — Kompetenzen (Michael Schratz)

Wie schitzen Sie die Lehrer*innenaus- und -fortbildung in Osterreich hinsichtlich der
Ausbildung von Kompetenzen im Umgang mit Krisen ein? Welche Bereiche sind hier

gut abgedeckt, wo sehen Sie Nachholbedarf?
Die Erkenntnisse aus den SchulschlieSungen haben gezeigt, dass die Pandemie zu einem

Digitalisierungsschub gefiihrt hat, der ohne sie méglicherweise zehn Jahre an Fortbildungs-
mafSnahmen erfordert hitte. Wihrend Lehrerinnen und Lehrer vor der Pandemie der Mei-
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nung waren, dass sich in ihrem Unterricht durch die Digitalitit nicht viel dndern wiirde,
etlebten sie iiber die Auflerkraftsetzung der gewohnten Routinen, dass die Aneignung neuer
Kompetenzen im Umgang mit der verinderten Ausgangslage erforderlich wurde. Aufgrund
der Erfordernisse des Distanzunterrichts konnte die Erwartungshaltung, so zu unterrichten
wie bisher, nicht aufrechterhalten werden. Aufgrund der Dringlichkeit wurden ad hoc-Fort-
bildungen erforderlich, die sich vielfach ,auf Zuruf* ergaben: Kollegialer Austausch der im
Kollegium vorhandenen Expertisen, Nutzen von Netzwerken zur Beantwortung dringlicher
Anfragen sowie regelmiflige Informations- und Austauschformate von kurzer Dauer, die
sich unter dem Begriff ,,Microfortbildung“ subsumieren lassen.

Im Vordergrund standen dabei die im ,Masterplan Digitalisierung® fiir digitale Bildung
formulierten Handlungsfelder , Software® (Pidagogik, Lehr- und Lerninhalte), ,Hardware®
(Infrastruktur, zeitgemifles IT-Management, moderne Schulverwaltung), die an vielen
Schulen erst durch COVID-19 in das Bewusstsein nétiger Erfordernisse gekommen waren.
Aus-, Fort-, und Weiterbildung sollten den dadurch bewirkten Digalisierungsschub nutzen,
um die ministeriellen Vorgaben (,,8-Punkte-Plan fiir den digitalen Unterricht“, ,Digitale
Grundbildung®) zu unterstiitzen.

Die Erfahrungen aus dem ,Notfallunterricht® wihrend der Schulschliefungen kénnen al-
lerdings nicht als Blaupause fiir die Umsetzung eines modernen Unterrichts in Zeiten der
Digitalitit dienen. Sie konnen aber eine unschitzbare Basis dafiir bilden, am Schulstandort
dariiber zu entscheiden, wie Unterrichtsinhalte im Kontext der Digitalitit in einem eigenen
Schulfach oder integrativ als Teil anderer Ficher vermittelt werden sollten. Der Lehrplan
»Digitale Grundbildung® erméglicht die schulische Umsetzung in vielerlei Facetten. Da die
Schulen in den Handlungsoptionen ihrer Akteure an den jeweiligen sozialen Kontext ge-
bunden sind, lisst sich fiir Bildung im und als Vorbereitung auf ein Leben in der Digitalitit
nicht ohne weiteres iiber einen vorgefertigten (Master-)Plan oder eine Lehrplaneinfithrung
yumsetzen“. Denn die , Wirksamkeit“ der zu treffenden Mafinahmen ist auf die jeweiligen
Bedingungen des schulischen Sozialraums angewiesen, der in hohem Maf§ institutions- und
personbiografisch geprigt ist. Daher lassen sich Lehrplanvorgaben wie jene der ,Digitalen
Grundbildung® nicht einfach ,ausrollen, wie es dieses im Transferdiskurs heute vielfach
verwendete Wort andeutet. Denn Transferbemithungen gemeinsam ist, dass ein vorhande-
ner bzw. erarbeiteter Erkenntnisgewinn — hier aus der Entwicklungsarbeit unterschiedlicher
disziplindrer Zuginge zu digitalen Medien (Medienpidagogik, Informatik, Kommunikati-
onswissenschaft, Publizistik, Germanistik, politische Bildung und kiinstlerische sowie tech-
nische Kontexte) — auf einen neuen bzw. anderen Kontext {ibertragen werden muss, in dem
das Gelingen in hohem Mafle von den Personen bestimmt wird, die im Prozess der Erkennt-
nisgewinnung nicht beteiligt waren.

Die Einfithrung der , Digitalen Grundbildung® an der Schule erfordert daher das gemein-
same Bemiihen der Menschen in und auflerhalb der Schule, ihre unterschiedlichen Wert-
vorstellungen, Ressourcen und Fihigkeiten zur Reflexion der geplanten Ziele und Inhalte zu
nutzen, um standortbezogene Losungen zu finden.

In dieser Hinsicht ist die Lehrer*innenausbildung mit grofferen Herausforderungen kon-
frontiert. Das hingt nicht nur mit der relativen Distanz zum schulischen Praxisfeld zu-
sammen, sondern auch mit der Herausforderung, generische Konzepte kohirent zwischen
den einzelnen, vielfach getrennt vermittelten diszipliniren Zugingen von Fachwissenschaft,
Fachdidaktik, Bildungswissenschaft und Schulpraxis zu gestalten. So stellt sich etwa fach-
didaktisch die Frage, wie sich Lesen iiber die digitalen Medien in der Rezeption durch die
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User verdndert. Zugleich wird in der Rezeption digitaler Medien auch die Herausforderung
einer kritischen Medienkompetenz erforderlich. Wie sich diese Anspriiche in der produkti-
ven Nutzung durch die Schiilerinnen und Schiiler im Lernprozess verkniipfen lassen, ist die
Herausforderung einer kohirenten Lehrer*innenausbildung.

7 Internationaler Vergleich (Michael Schratz)

Wie schitzen Sie die Krisenfestigkeit des osterreichischen Schulsystems im internati-
onalen Vergleich ein? Welche Stirken und welche Defizite sehen Sie im Vergleich mit
anderen Lindern?

Lander, in denen digitale Formate im Schulalltag bereits vor Corona einen hohen Stellen-
wert hatten (z.B. Dinemark, Estland, Singapur), waren wihrend der Schulschliefungen
krisenfester. In Osterreich wurde versucht, die Standards in den Vorgaben des Lehrplans
trotz der Ausnahmesituation aufrechtzuerhalten, allerdings fehlten oftmals die dazu erfor-
derlichen Kooperationsstrukturen an Schulen. Die erforderlichen Kompetenzen im tech-
nikgestiitzten Distanzunterricht mussten meistens tiber ,, Trial and Error® erworben werden,
wodurch anfangs zahlreiche Schiiler*innen gar nicht erreicht wurden. Dies lag zum Teil auch
an der noch nicht zufriedenstellenden Ausstattung mit Endgeriten fiir die Schiilerschaft.
Da Schulleitungspersonen selbst auch selten die erforderlichen Kompetenzen fiir eine vir-
tuell organisierte Schule mitbringen, wurden vielerorts Informationsschreiben des Ministe-
riums und der Bildungsdirektion an die Lehrpersonen weitergeleitet, selten aber Initiativen
zur systematischen Schul- und Personalentwicklung gesetzt. Um sich iiber den Stand im
Distanzunterricht zu informieren, nutzten Schulleitungen eher individuelle Kommunikati-
onswege mit Lehrkriften und auch Eltern als systematische Befragungen, wie sie andernorts
erfolgreich umgesetzt worden sind (siche Frage 4).

Im Hinblick auf den Lernerfolg der Schiiler*innen haben sich Schulen in der Umstellung
auf den Distanzunterricht wenig krisenfest gezeigt. Auch wenn die Mehrzahl der Studien
im deutschen Sprachraum keine grofleren Lernriickstinde bei benachteiligten Kindern aus-
weist, war die Datenlage dafiir aufgrund der fragwiirdigen Datenqualitit nicht sehr aussage-
stark. International zeigt sich jedoch, dass die Lernriickstinde bei benachteiligten Kindern
grofler ausgefallen sind. Auch in Osterreich hat sich die Kluft zwischen »benachteiligten
und , privilegierten® Schiilerinnen und Schiilern weiter vergrofiert.

Insgesamt wurden im internationalen Vergleich der einzelnen Lindern Unterschiede hin-
sichtlich der Gestaltung von Raum, Zeit, Beziehung, Digitalitit und Well-being sichtbar.
Wihrend die ersten drei Beziige vor allem schulspezifisch tiber die Schulleitung am Standort
beeinflusst werden koénnen und sich iiber eine Schul- und Unterricheskultur verstetigen,
sind Digitalitdt und Well-being stark im gesamtsystemischen Kontext verankert. Dabei hat
sich Folgendes gezeigt:

@ Digitalitit: Da in Osterreich das Konzept ,Digitale Grundbildung® noch nicht flichen-
deckend umgesetzt worden ist, waren jene Schulen den Herausforderungen des Distanzun-
terrichts eher gewachsen, die bereits vor dem Lockdown ein Konzept zur Digitalisierung
(Lernplattformen, adaptive Werkzeuge, Austauschsysteme etc.) hatten. Schwichen zeig-
ten sich vor allem in der unzulinglichen Verfiigbarkeit erforderlicher Endgerite fiir alle
Schiiler*innen und brauchbarer digitaler Formate auf Seiten der Lehrpersonen.
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@ Well-being: Eine erste Herausforderung stellt die Ubersetzung des Begriffs ins Deutsche
dar. Es geht dabei um Aspekte menschlichen Wohlergehens, aber auch das Fiihren eines be-
jahenden Lebens. Diesbeziigliche ,Policies” reichen von vertrauensbildenden Mafinahmen
tiber kognitive, emotionale, soziale und physische Unterstiitzungssysteme und Resilienzfor-
derung bis zu Fragen der Sinnfindung in der individuellen und gemeinschaftlichen Lebens-
gestaltung. Im internationalen Vergleich ergaben sich signifikante Unterschiede zwischen
dem Vertrauen in die Regierung und dem interpersonellen Vertrauen, was im negativen Fall
— wie in Osterreich — zur Anfilligkeit fiir Verschworungsmythen gefiihrt hat. Die Zunahme
an mentalen Belastungen bei jungen Menschen lisst eine systematische Well-being-Strategic
im Bildungssystem vermissen. Unterrichtsgestaltung und Schulleben sind Prozesse, die mas-
siv auf Kinder einwirken — doch vielfach ohne ihre Moglichkeit, diese Prozesse aktiv mitzu-
gestalten, damit sie aus der Sicht der Kinder Sinn machen. Dabei spielen die Grundrechte
des Kindes auf Schutz und Fiirsorge, auf Bildung, und auf Teilhabe an allen gesellschaftli-
chen Prozessen eine wichtige Rolle. Dem geniigt nicht ein singulires Demokratieprojekt,
vielmehr geht es um die entscheidende Frage: Tragen die Mafinahmen in Erziehung und
Bildung dazu bei, dass die jungen Menschen jetzt und in Zukunft in der Lage sind, sich in
Krisen zu behaupten und Verantwortung fiir sich und ihre Gemeinschaft zu tibernehmen?

8 Auswirkungen auf die Schulen, Polarisierung (Gregor Orley)

Wenn Sie ein (vorliufiges) Resiimee ziehen miissten: Wie schiitzen Sie die Auswirkun-
gen der Corona-Pandemie und der Lockdown-Mafinahmen auf die Schulen ein: Waren
diese eher Anstof fiir lingst fillige Reformen oder iiberwiegen die negativen Auswir-
kungen?

Hinter der oben gestellten Frage steckt auch die Frage, ob die Krise eine Krise oder ob sie
eine Chance ist.

Erst einmal ist eine Krise eine Verunsicherung. Etwas sehr Unvorhergesehenes ist einge-
treten. Kein Schema der eigenen Erfahrung passt als Antwort. Ein*e Schulleiter*in muss
plotzlich Entscheidungen treffen, um Unsicherheit aus dem System zu nehmen. Immer wie-
der Entscheidungen treffen. Der Systemtheoretiker Niklas Luhmann nannte das in seinen
organisationstheoretischen Uberlegungen Unsicherbeitsabsorption (z.B Luhmann N., 2000,
Organisation und Entscheidung, VS Verlag Wiesbaden). In der Krise ist das richtig wichtig.
Die Aufgabe heifit: Entscheidungen herbeifiihren. Das haben Schulleitungen gelernt. War
das lingst fillig? Auf individueller Ebene, ja, war es.

Wenn das Schlimmste vorbei ist, kommt der Gedanke auf, dass sich durch die schlimme
Situation ja auch etwas Gutes entwickelt hat. Das mag schon sein. Doch ist das Schlimmste
schon vorbei? Es fiihlt sich noch nicht so an. Das bedeutet, dass die Einschitzung der Aus-
wirkungen nicht vorgenommen werden kann. In der Krise zu stecken, bedeutet immer, die
Ausmafe noch nicht klar zu erkennen.

Ein neuer Imperativ stand zuletzt oft im Verdacht, den rechten Weg zu weisen: “Deine Krise
ist — vor allem — eine Chance!” Erst die Krise mache uns wirklich erfolgreich. Ein Google-
Blick auf den Terminus ,erfolgreich scheitern® erzeugt Tausende Ergebnisse. Management-
Seminare, Erlebnisberichte, Motivationsabende.
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Erfreulich mutet an, dass der Google-Blick auf den Terminus ,,Krise aushalten® auch Tausen-
de, ja sogar doppelt so viele Ergebnisse bringt. Wieder Management-Konzepte, Beratungs-
Workshops oder pidagogische Tipps.

Eine Krise ist niederschmetternd, und dennoch keine Katastrophe. Eine Krise kann man
aushalten, unter ihr leiden, sie durchtauchen oder durchstehen. Eine Krise wird am Ende
auch ein Ende haben. Noch ist es nicht in Sicht. Aktuell wird in der Direktions-Mailbox
aller 700 Tiroler Schulen das ,,Corona-Update“ der Bildungsdirektion iiberlagert vom ,,Uk-
raine-Update“. Eine Krise geht in die nichste iiber. Das war schon lange nicht mehr so.
Zumindest nicht in Europa.

Ist die Pandemie nun eine Chance? Wer tiber diese Frage wirklich klar nachdenken kann,
steckt nicht mehr in der Krise. Ist die Pandemie nun Anstof$ fiir Reformen? Ja, kann schon
sein, aber fiir die Leitung einer Schule mit vielen Lehrerinnen und Lehrern und noch viel
mehr Schiiler*innen ist die Pandemie immer noch eine Plage! Wir miissen die Krise nicht
immer gleich als Chance sehen.

Schuldirektorinnen und -direktoren habe trotz Delegierens einiger Aufgaben an Lehrper-
sonen auch 2022 noch tiglich stundenlang Corona-Management-Arbeit zu leisten. Das
immer wieder neu Lernen und Interpretieren von Regeln der Pandemieprivention, Testaus-
wertungen iiberwachen, Ergebnisse kommunizieren, positive Testergebnisse den Behorden
melden, Eltern beruhigend von einer Infektion informieren, das Nachgehen von Spezial-
fragen und das Ahnden von kaum vermeidbaren Regelmissachtungen. Das ist und bleibt
Krisenmanagement. Das ist mithsam und geht auf die Nerven.

Hat die Pandemie etwas Reformhaftes angestofSen? Antwort eins: Ja, natiirlich. Ja, wir nut-
zen die Angst des Augenblicks und kaufen fiir alle Lernenden und auch noch fiir alle Lehren-
den einen Computer oder planen den Kauf wenigstens schon. Wir iiberbriicken den Graben
zwischen zu Hause und Schule und schaffen digitale Kommunikationswege. Das war von
manchen sehnsiichtig erwartet, ist aber keine lingst fillige Reform.

Antwort zwei: Ob die pandemiepriventiv sowie infektionsbremsend gedachten Mafinah-
men Anstof§ waren fiir lingst fillige Reformen? Nein, das waren sie nicht. Kaum ein co-
rona-motivierter Anstof8 dieser Tage bezieht sich auf die Bildungsgerechtigkeit in Oster-
reich, kaum einer bezieht sich auf die Okologisierung von Schule, keiner bezieht sich auf die
Marginalisierung von benachteiligten Schulstandorten durch die Marktunterwerfung von
Bildungsentscheidungen. Hier lingst fillige Reformen werden durch die Pandemie nicht
angestoflen werden, obwohl mehrere aktuelle Studien gerade auf die Zuspitzung der Bil-
dungsungerechtigkeit hinweisen.

Die grofite Chance, die eine Krise bietet, ist die Beschiftigung mit der Frage ,, Was ist wirk-
lich wichtig? Was ist wichtig? Was war wichtig? Was bleibt wichtig? Und: Was lassen wir in
Zukunft weg? Oder: Was schitzen wir jetzt mehr als frither?

Und doch, ziemlich sicher werden wir in drei oder fiinf Jahren sagen: ,,...ja dafiir, dafiir war
die damalige Krise wirklich gut. Das war lingst fillig!* Doch was wir damit meinen werden,
wissen wir heute noch nicht. Jetzt, im Frithjahr 2022, steckt die Schule noch mittendrin in
der Krise. Nur die Zeit fiirs Resiimee ist noch nicht da.
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punkte sind die (Re-)Produktion sozialer Ungleichheit im Bil-
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Michael Schratz blickt auf ein bewegtes Berufsleben im Span-
nungsfeld von Politik, Forschung und Praxis zuriick, in dem
er auf nationaler und internationaler Ebene erkennen konnte,
wie unterschiedlich sich sozio-kulturelle Ausprigungen von
Bildungssystemen auf die Bildungsaktivititen auswirken. Die
Auflerkraftsetzung der Alltagsroutinen durch die Pandemie er-
offneten ihm neue Moglichkeiten der Erkenntnisgewinnung
in Theorie (z.B. Well-being) und Praxis (z.B. Osterreichischer
Staatspreis, Deutscher Schulpreis).
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Grundlagenartikel

Markus Rieger-Ladich und Milena Feldmann

»Erschiitterung® und ,,f]berschreitung“:
Mit Theodor W. Adorno iiber dsthetische Bildung

nachdenken'

»Unsettling® and ,, Transgression“:
Reflecting on aesthetic education with

Theodor W. Adorno

Zusammenfassung

Der Artikel wirft die Frage auf, unter welchen Bedingungen #sthetische Erfahrungen zu
Auslosern von Bildungsprozessen werden konnen. Anhand eines fiktiven Museumsbesuchs
aus dem Roman ,Back to Blood“ von Tom Wolfe zeigen wir, wie voraussetzungsvoll das
ist, was Theodor W. Adorno isthetische Bildung nennt. Um Prozesse der Selbstbefragung
anzuregen, braucht es die richtige Distanz zu einem Kunstwerk. Ist der Abstand zwischen
Werk und Rezeptionsniveau der Betrachter*in zu grofS, steht sie ratlos davor. Ist der Abstand
hingegen zu klein, wird das Werk durch den routinierten Blick der Kunstkennerin lediglich
identifiziert und klassifiziert. Auch in diesem Fall kommt es nicht zu einer isthetischen
Erfahrung. Die Neuorganisation der Modi des Erlebens ereignet sich erst dann, wenn habi-
tualisierte Praktiken in die Krise geraten und jene Muster der Erfahrungsverarbeitung, die
sich in der Vergangenheit bewihrt haben, fiir die Zukunft nicht mehr tauglich erscheinen.

Abstract

The article circles around the question of how and when aesthetic experiences can provoke
processes of education. A fictional museum visit in Tom Woolfe’s novel “Back to Blood” acts
here as a backdrop, helping us to underline the ambitiousness of what Theodor W. Adorno
calls ‘aesthetic education’. In order to initiate processes of self-investigation, the right dis-

—

Eine frithere Fassung dieses Artikels ist 2021 unter dem Titel ,,,Erschiitterung’ und ,Uberschreitung‘:

Mit Theodor W. Adorno iiber ésthetische Bildung nachdenken® in Heft 90-91 der ,Zeitschrift fiir Museum und
Bildung' erschienen. Bei der Uberarbeitung fiir ,transfer Forschung «» Schule‘ haben wir Phiinomene der Krise
sowie schulische Fragestellungen stirker akzentuiert.
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tance to an artwork is needed. If the distance between the aesthetic work and the viewers le-
vel of reception is too far, the viewer is at loss. If, however, the distance is too short, the work
is merely identified and classified through the viewer’s expert gaze. In both cases, no aesthetic
experience will take place. A reorganization of modes of experience only becomes possible in
moments of crisis, when habitualised practices and patterns of experience processing are no
longer suitable to cope with demanding situations.

1 Im Museum

Der 765 Seiten zihlende Roman Back to Blood des US-amerikanischen Schriftstellers Tom
Wolfe steuert bereits dem Ende entgegen, als sich die beiden Protagonist*innen Nestor und
Ghislaine zu einem Museumsbesuch verabreden. Nestor, ein kubanoamerikanischer Officer
der Marine Patrol von Miami, der durch ein dienstliches Manéver die Gunst der weifSen
Stadtbevolkerung Miamis erlangt, daftir aber die seiner Familie und Community einge-
biif$t hat, und Ghislaine, eine Professorentochter mit franzésischen Wurzeln, sind dabei,
sich niher kennenzulernen. Die beiden Figuren scheinen den Schriften Pierre Bourdieus
entsprungen; die zwischen ihnen (be)stehenden ,feinen Unterschiede sind so augenfillig,
dass Nestor zuweilen ein gewisses Unbehagen verspiirt. Deutlich werden die sozialen Dif-
ferenzen nicht nur, als er das erste Mal im ,original Art-déco-Haus“ mit ,authentischen
Art-déco-Mébeln“ und vom Boden bis zur Decke reichenden Biicherregalen vor Ghislai-
nes Eltern steht (Wolfe, 2013, S. 424) oder sie seinerseits mit den verchromten Autofelgen
seines meisterhaft getunten Chevrolets zu beeindrucken sucht (S. 411), sondern auch bei
ihrem gemeinsamen Besuch im Koroljow Museum of Art.

Der Anblick von scheinbar willkiirlich auf Papier gepinselten Farbstrichen und dem dazwi-
schen liegenden riesigen ,Knduel aus diinnen schwarzen Linien, langen, kurzen, geraden,
gebogenen, die sich kraftlos verkriippelt zu einem verworrenen Gestriipp verhedderten®,
ldsst Nestor zunichst vermuten, einem schlechten Scherz aufzusitzen. , Klasse, was? Sieht aus
wie eine Explosion in einem Abwassertank® (S. 693), raunt er seiner Begleiterin zu, nicht
ohne dabei instinktiv seine Stimme auf Museumslautstirke zu dimpfen. Als Ghislaine ihn
nach kurzem Zogern behutsam dariiber aufklirt, dass es bei dem Werk, das ein Infoschild
als Suprematistische Komposition von Wassiliy Kandinsky ausweist, weniger um ein Objekt
gefilliger Schonheit als vielmehr um einen Meilenstein der Kunstgeschichte handel, fiihlt
sich Nestor vor den Kopf gestoflen. Intuitiv wird ihm klar, dass die taktvolle Zurechtweisung
nicht nur inhaltlich, sondern auch ihrer Form nach — der andichtige und betont freundliche
Tonfall ist ihm nicht entgangen — eine Grenze markiert.

Die Grenze verliuft zwischen den Museumsbesucher*innen, die ,im Laufe ihres Lebens
so viel von diesem ... Zeug aufgeschnappt [haben], das man braucht, um Konversation zu
machen® (S. 695), und Menschen wie ihm, ,Dumpfbacken (S. 695), die sich anmafien,
witzige Bemerkungen {iber expressionistische Kunst fallen zu lassen und sich von funkeln-
den Chromfelgen beeindruckeer zeigen als von Farbklecksen auf Leinwinden. Und nun ist
es ausgerechnet Ghislaine, die er doch mit seinem Cop-Blick fiir sich gewinnen wollte, die
ihm seine Unkenntnis vor Augen fiihrt: ,Letztes Semester habe ich an der Uni einen Kurs
tiber die Kunst des frithen zwanzigsten Jahrhunderts belegt. Wassily Kandinsky und Kasimir
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Malewitsch waren die ersten Kiinstler {iberhaupt, die abstrake gemalt haben, und zwar aus-
schliefflich abstrakt“ (S. 696).

Nestor spiirt, dass es im Museum bestimmte Spielregeln gibt, bei deren Missachtung das
Museumspublikum ihn der Respektlosigkeit bezichtigt. Die héfliche, aber dennoch be-
stimmte Zurechtweisung durch Ghislaine sitzt tief:

Ghislaine hatte ihn, ohne seine Gefiihle verletzen zu wollen, auf die ihr eigene milde, liebevolle
Art zurechtgewiesen! Genau! Er hatte bei all den vielen Wortern zwar nicht genau verstanden, wie,
aber sie hatte ihn zurechtgewiesen ... mit gedimpfter Stimme. Was sollte das tiberhaupt, dieses
chrfiirchtige Gefliister tiberall? ... als ob dieses Koroljow-Museum eine Kirche oder Kapelle wire.
Es waren sicher sechzig oder siebzig Leute in den beiden Riumen. Sie, die Gliubigen, dringten
sich vor diesem Gemilde und jenem Gemilde, und sie kommunizierten ... kommunizierten mit
wem oder was? ... mit Wassily Kandinskys aufsteigender Seele? ... oder mit der Kunst an sich, der
Kunst als dem allein Seligmachenden? ... Das haute Nestor um ... Fiir diese Leute war Kunst wie

eine Religion. (S. 694)

2 Giinstige Prognose

Dass wir zum Einstieg unseres Beitrags einen Roman gewihlt haben, der viel tiber gesell-
schaftliche Verwerfungen in den USA verrit und das Museum als eine Einrichtung zeigt,
deren Besucher*innen von der Konfrontation mit einem (vermeintlichen) Masterpiece der
westlichen Kunst bisweilen heillos tiberfordert sind, ist kein Zufall. Statt eine gelungene Be-
gegnung mit einem berithmten Kunstwerk an den Anfang unserer Uberlegungen zu stellen,
vertrauen wir auf die entgegengesetzte Strategie: Wir folgen der Maxime, dass das Scheitern
eines Vorhabens in erkenntnistheoretischer Hinsicht nicht weniger aufschlussreich ist, als
das Gelingen. Manches spricht sogar dafiir, dass erst das schmerzhafte Scheitern fiir die
Vielzahl von Voraussetzungen sensibilisiert, von der die erfolgreiche Realisierung eines Pro-
jekts abhingt (Enzensberger 2011; Koller & Rieger-Ladich, 2015). Erfahrungen des Schei-
terns sind auch im schulischen Alltag — im Klassenzimmer ebenso wie auf dem Pausenhof
— immer wieder zu beobachten. Ob dem Scheiterns- ein Lernprozess folgt, hingt von un-
terschiedlichen Faktoren ab. Eine wichtige Rolle spielt etwa der Gelingensdruck, den das
soziale Umfeld auf Kinder und Jugendliche ausiibt.

Fiir die Auseinandersetzung mit kiinstlerischen Werken gilt dies umso mehr. Fiir Theodor
W. Adorno, dessen Reflexionen iiber die Asthetik wir in diesem Beitrag besondere Aufmerk-
samkeit schenken, ist ein Merkmal von Kunst die ,,Darstellung einer Nicht-Darstellbarkeit*
(Kreis, 2019, S. 93). Der Kunst ist ein Moment des Scheiterns damit inhirent. Auch der
isthetisch erfahrende Mensch ist mit der Erfahrung des Scheiterns konfrontiert: Er vermag
es nicht in jedem Fall, das Kunstwerk begrifflich zu erfassen. Die Pointe dabei: Genau dieses
Scheitern der Identifikation ist nach Adorno eine elementare Voraussetzung: JAsthetische
Erfahrung rettet, indem sie autonom Identifikationen zunichte macht und so eine verhirtete
Subjektivitit erschiittert. Sie kann tatsichlich nur als Scheitern Rettung sein® (Hindrichs,
2000, S. 175).

Aus diesem Grund lenken wir das Augenmerk im Folgenden auf Nestor und interpretieren
dessen Reaktionen im Museum als Hinweise darauf, wie anspruchsvoll und voraussetzungs-
reich das ist, was gemeinhin ,dsthetische Bildung® genannt wird (Laner, 2018). Dabei wird
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sich zeigen, dass hier die Krise, die im Zentrum dieses Themenheftes steht, eine prominente
Rolle spielt. Das Verhiltnis von Bildungsprozessen und Krisen scheint dabei ein wechsel-
seitiges zu sein: So wird krisenhaften Erfahrungen das Potenzial zugesprochen, gewohnte
Denk- und Handlungsmuster eines Subjekts zu irritieren, dessen Welt- und Selbstverhiltnis
auf die Probe zu stellen und damit zu Auslésern von Bildungsprozessen zu werden.
Beobachten lisst sich diese Bewegung etwa dann, wenn eine Schiiler*in sich mit ei-
ner iiberfordernden Situation konfrontiert sieht — sei es in einem sozialen Konflikt mit
Klassenkamerad*innen oder durch das Gefiihl, einer anspruchsvollen Schulaufgabe nicht
gewachsen zu sein. Dann gilt es, gewohntes Verhalten zu hinterfragen und bewihrte Stra-
tegien der Losungsfindung aufzugeben. Die Méglichkeit des Scheiterns begleitet stets das
Wagnis des Neuen; gleichwohl besteht die Chance, dass die Schiiler*in einen neuen Blick
auf die Welt und auf ihr soziales Umfeld gewinnt — und damit auch auf sich selbst.

Indes sind es Situationen nicht nur der individuellen, sondern insbesondere der gesellschaft-
lichen Verunsicherung, in denen der Ruf nach Bildung besonders deutlich zu vernehmen
ist: ,Krisen der Kultur oder des gesellschaftlichen Zusammenhangs, der Herausforderung
durch neue Technologien oder durch Migrationsfolgen, Ungleichheit und Ungerechtigkeit
— ,Bildung’ soll es richten, auch gegen alle Erfahrung, dass sie es allein nicht richten kann®
(Tenorth, 2020, S. 10).

Es ist diese Ambivalenz im Verhiltnis von Krise und Bildung, die eine Auseinanderset-
zung mit dieser Thematik so reizvoll macht. Denn trotz allem Respekt vor herausfordern-
den oder gar iiberfordernden Situationen: Krisenhafte Erfahrungen kénnen — zuweilen
erst in der Retrospektive — zu ,Lehrmeistern® werden, ,sie schirfen unser Urteilsvermo-
gen, provozieren unsere Lern- und Handlungsfihigkeit und fordern die Erfindungskraft
heraus® (Tenorth, 2020, S. 10). Auch als Ausléserin von isthetischen Bildungsprozessen
kommt der Krise eine besondere Bedeutung zu. Bei der Beschiftigung mit dsthetischen
Werken kénnen Grenzerfahrungen gemacht werden; mitunter werden jene, die sich auf
isthetische Auseinandersetzungen einlassen, mit Widerspriichlichem, Unkalkulierba-
rem und Uneindeutigem konfrontiert (Rat Kulturelle Bildung, 2020). Weil Theodor
W. Adorno fiir solche Prozesse ein ausgesprochen feines Gespiir besafl, werden wir des-
sen Arbeiten heranziehen — insbesondere die ,Asthetische Theorie“ sowie seine Vorle-
sungen zur Asthetik, die er Ende der 1950er Jahre hielt (Adorno, 1973; Adorno, 2017).
Bevor wir dies tun, sei kurz auf die Rahmung unseres Beitrags verwiesen. Vor knapp 30
Jahren legte der Erzichungswissenschaftler Michael Parmentier eine Art Zwischenbi-
lanz zur isthetischen Bildung vor. Unter dem Titel ,Méglichkeitsriume® (Parmentier,
1993) sondierte er den Stand der Theoriebildung und kam zu einem erniichternden Er-
gebnis. Weil Bildungstheorie und philosophische Asthetik ,kaum noch Notiz vonein-
ander” nihmen, erfahre der Gegenstandsbereich, der doch in besonderer Weise auf den
diszipliniibergreifenden Austausch angewiesen sei, nicht die Beachtung, die er verdie-
ne (S. 304). Asthetische Bildung erscheine in den zeitgendssischen Debatten, also jenen,
in den 1980er Jahren und zu Beginn der 1990er Jahre, giinstigstenfalls als ein ,Erinne-
rungsposten (S. 304), schlimmstenfalls drohe sie in Vergessenheit zu geraten. Keine der
beteiligten Disziplinen, so Parmentier, kénne diese anspruchsvolle Aufgabe allein 18sen.
Anders formuliert: Erst wenn Vertreter*innen von Erziehungswissenschaft und Philoso-
phie — genauer: von Bildungstheorie und Asthetik — den Austausch miteinander suchen,
sind bedeutende Fortschritte in Theoriebildung und empirischer Forschung zu erwarten.
So erniichternd Parmentiers Bestandsaufname ausfiel, so giinstig erscheint aktuell die Pro-
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gnose: In den vergangenen Jahren hat sich der Grenzverkehr merklich belebt; das doku-
mentiert eine Vielzahl an Publikationen, die ein zunehmendes Interesse an Fragen der is-
thetischen Bildung erkennen lassen. Um hier nur einige Beispiele zu nennen: Neben einer
vierbindigen Geschichte der dsthetischen Bildung (Zirfas et al., 2009-2021) und einer ,.Ein-
fithrung in die Asthetische Bildung® (Dietrich, Krinninger & Schubert, 2012) erschien in
den letzten Jahren ein umfangreicher Forschungsbericht (2017); zudem wurden im Junius-
Verlag weitere Einfithrungen in die Asthetische Bildung und in Bildungstheorien vorgelegt
(Laner, 2018; Rieger-Ladich, 2020). Schlieflich wurde vor einigen Jahren Adornos bereits
erwihnte Vorlesung zur Asthetik publiziert (Adorno, 2017). Diese setzt eigene Akzente und
muss als eigenstindiger Beitrag gelesen werden (Sonderegger, 2019).

3 Bildung als widerstindige Praxis

Was gilt nun Adorno als dsthetische Bildung? Lisst sich das, was er in bestechenden Lekeii-
ren von Marcel Proust, Franz Kafka und Samuel Beckett freigelegt hat, generalisieren (Ador-
no, 1989)? Kénnen seinen luziden Interpretationen der Kompositionen von Beethoven und
Strawinsky Hinweise auf jene Qualitidten entnommen werden, die einen Bildungsprozess zu
einem ,dsthetischen® adeln? Und wie verindert sich der Blick auf den Besuch des Koroljow
Museum of Art, wenn man diese Uberlegungen in Rechnung stellt?

Obwohl es heikel ist, nun ausgerechnet bei jenem Theoretiker, der das Nicht-Identische und
Differente zu schiitzen unternahm wie kaum ein Zweiter (Meyer-Drawe, 1990; Schifer,
2017), auf die biindige Fassung eines komplizierten Sachverhalts zu dringen, ist es hier
doch geboten. Zunichst sei daran erinnert, dass Adorno nicht nur Philosoph und Musik-
wissenschaftler, sondern auch Soziologe war. Anders als die neuhumanistischen Vertreter der
Bildungstheorie, die den gesellschaftlichen Verhiltnissen meist kein gesteigertes Interesse
entgegenbrachten (Rieger-Ladich, 2020), besaf§ er ein ausgeprigtes Gespiir fiir Machtbezie-
hungen und Herrschaftsverhiltnisse. Nicht allein mit den Entwiirfen materialistischer und
ideologiekritischer Theorie, sondern auch mit den Methoden der empirischen Sozialfor-
schung auf das Intimste vertraut, widerstand Adorno der Neigung, das Subjekt der biirgerli-
chen Gesellschaft zu verkliren. ,Bildung braucht Schutz vorm Andringen der Auflenwelt®,
hielt er einmal fest, ,cine gewisse Schonung des Einzelsubjekts, vielleicht sogar die Liicken-
haftigkeit der Vergesellschaftung® (Adorno, 1990, S. 106). Bildung verweist daher auf das
Privileg, das jene genieflen, die sich den brutalen Sozialbeziehungen einer von verschirfter
Konkurrenz und entfesseltem Wettbewerb geprigten kapitalistischen Gesellschaft immer
wieder zu entziehen vermégen (S. 106-107; Bourdieu, 2018) — ein Freiraum, um den auch
im schulischen Kontext immer wieder aufs Neue gerungen werden muss.

Vor diesem Hintergrund wird Bildung von Adorno als eine widerstindige Bewegung ent-
worfen: Sie reagiert auf die riicksichtslose Vergesellschaftung, die fiir den Kapitalismus cha-
rakeeristisch ist (Horkheimer & Adorno, 1988). Bildung steht mithin fiir das Bemiihen, jene
Krifte zu aktivieren, die von repressiven Ordnungen deshalb unterbunden werden, weil sie
den Status quo gefihrden. Sie sucht das freie Spiel der Einbildungskrifte zu entfesseln und
die Macht der Imagination; sie sucht die Entwicklung von Spontaneitit zu beférdern und
das Denken in Alternativen (Rieger-Ladich 2020, S. 82-99). Anders als die prominenten
Vertreter des Neuhumanismus, die das gewaltformige Moment der Vergesellschaftung meist
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vernachlissigen, betreibt Adorno die Riickbindung des Bildungsbegriffs an die herrschenden
Verhiltnisse. Bildung soll zu deren Uberwindung beitragen; indem sie auf ein Moment der
Unverfiigbarkeit und der Freiheit verweist, wirkt sie wie der Stachel im Fleisch einer Ge-
sellschaft, die nie vor Ressentiments gegeniiber dem Abweichenden und Differenten gefeit
ist (Adorno, 1995). Aber gerade weil Bildung Adorno als tiberaus voraussetzungsreiche und
anspruchsvolle Praxis gilt und er um die Gefahr weifs, dass sie zur ideologischen Spielmarke
in einer kapitalistisch organisierten Gesellschaft verkommyt, ist er jenen gegeniiber besonders
skeptisch, welche die unmittelbare Einlésung des Bildungsversprechens in Aussicht stellen.
Die Gefahr lauert fiir ihn in dem, was er als ,,das destruktive Potential der Halbbildung® be-
zeichnet, das sich unter der ,,Oberfliche des herrschenden Konformismus“ (Adorno, 1990,
S. 116) verbirgt und eine Krise des emanzipatorischen Verstindnisses von Bildung anzeigt:
Halbgebildete scheuen demnach vor Erfahrungen zuriick, die ihr Selbst- und Weltverhiltnis
nachhaltig irritieren kénnten und suchen stattdessen die Zerstreuung in populir- und mas-
senkulturellen Angeboten. In diesem Zusammenhang lisst sich auch die Frage aufwerfen,
wann in schulischen Kontexten von tiefgreifenden Bildungserfahrungen gesprochen werden
kann — und wann die Halbwertszeit einer neuen Erkenntnis so kurz ist, dass sich der Impuls
zur Verinderung bereits nach kurzer Zeit verfliichtigt.

Damit steht die Frage im Raum, von welcher Art solche Erfahrungen sind, die nach Adorno
zum Ausléser von Bildungsprozessen werden kénnen und einen Gegenentwurf zur Krise
in der Rede von Bildung darstellen. Zwischen den Zeilen haben wir schon erste Hinweise
darauf gegeben: Solche Erfahrungen miissen in der Lage sein, auf repressive Formen der
Vergesellschaftung zu reagieren — und hier als ein Widerpart, gleichsam als ein Gegengift
fungieren. Sie miissen dem Individuum, das von den Konkurrenzbeziehungen eines globali-
sierten Kapitalismus gezeichnet ist, die Moglichkeit erdffnen, jene gesellschaftlichen Muster,
die sein Erleben und Fiihlen, sein Handeln und Urteilen organisieren, hinter sich zu lassen
und sich davon zu distanzieren (Dorpinghaus, 2014; Laner, 2022). Sie miissen es dazu in die
Lage versetzen, sich von den Ideologien der Ungleichheit, die es wihrend des Aufwachsens
zwanggsliufig inkorporiert, sukzessive zu ldsen. Sie miissen das sich emanzipierende Indivi-
duum dabei unterstiitzen, das zu iiberwinden, was Bourdieu ,,symbolische Gewalt“ genannt
hat — die Verinnerlichung von solchen Narrativen, die Ungleichheit legitimieren und absi-
chern (Bourdieu, 2004).

Stellt man nun in Rechnung, dass es sich hierbei nicht einfach um problematische Wissens-
bestinde handelt, sondern um identititsstiftende Erzihlungen, die deshalb so machtvoll
sind, weil sie von den Betroffenen ,gelebt” werden und ihnen Halt geben, wird deutlich,
wie anspruchsvoll das ist, was Adorno und seine Frankfurter Kollegen unter Bildung ver-
stehen. Und so sind es nach dem zweiten Weltkrieg neben Adorno auch Theoretiker wie
Max Horkheimer und Heinz-Joachim Heydorn, die auf den Zivilisationsbruch mit dem Ruf
nach einer ,Neufassung des Bildungsbegriffs“ (Heydorn, 1972) reagieren. Sie kniipfen zwar
an Texte von Hegel, Humboldt und Schleiermacher an, haben aber gleichzeitig ein feines
Gespiir dafiir, dass die neuhumanistischen Vorstellungen von Bildung und Erzichung in
einer kapitalistischen Gesellschaft schnell an ihre Grenzen stoffen. Das alte Verstindnis von
Bildung trigt nicht mehr; es ist in eine Krise geraten. Auch deshalb braucht es eine Wider-
belebung emanzipatorischer Krifte, um Bildung wieder als ,,educatio®, als ,,Exodus aus dem
Verhingtsein® (Heydorn, 1995, S. 285) zu entwerfen.

Adornos neue Lesart von Bildung, und auf diese nehmen wir im Folgenden Bezug, verweist
mithin auf jene seltenen Momente, in denen Routinen verlernt werden und soziale Prakti-
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ken ins Leere laufen; sie ereignet sich, wenn das Alte seine Macht einzubiifen beginnt und
sich etwas Neues ankiindigt (Benner, 2005; Koller, 2012).

4 Asthetische Erfahrung

Genau dieses Moment der Uberschreitung lisst sich nun — so die Beobachtung Adornos —
bei der Begegnung mit dsthetischen Zeugnissen beobachten. Denn auch im kiinstlerischen
Feld liegt ein gesellschaftskritisches Potenzial: Insofern Kunst ,,sich als Eigenes in sich kristal-
lisiert, anstatt bestehenden gesellschaftlichen Normen zu willfahren und als ,gesellschaftlich
niitzlich’ sich zu qualifizieren, kritisiert sie die Gesellschaft, durch ihr blofles Dasein“ (Ad-
orno, 1973, S. 335; siche auch Miiller-Jentsch, 2017, S. 365-366). Kunstwerke von Rang
versetzen uns zudem in die Lage, das Vertraute zu verfremden und das Bekannte auf neue
Weise in den Blick zu nehmen (Dewey, 1980; Laner & Rieger-Ladich, 2022). Es ist daher
nur folgerichtig, dass ,,Erschiitterung zu den zentralen Begriffen der JAsthetischen Theorie®
zihlt: Die Rezipient*in eines Kunstwerkes wird erschiittert und gerit in eine Krise, indem
sie mit neuen, bisher unbekannten Erfahrungen und Empfindungen konfrontiert wird, die
sich nicht ohne weiteres in ihr Selbst- und Weltbild integrieren lassen. Sie ,verliert den Bo-
den unter den Fiiffen® und wird dergestalt empfinglich fiir ,die Moglichkeit der Wahrheit,
welche im dsthetischen Bild sich verkorpert® (Adorno, 1973, S. 363). Das, was bislang als
sicher galt, fiir selbstverstindlich genommen wurde, hat seine Macht eingebiif$t — und dies,
ohne dass schon eine neue Autoritit an dessen Stelle getreten wiire.

Die krisenhafte Erfahrung kann dabei — wie sich bei Nestor beobachten ldsst — héchst am-
bivalente Reaktionen hervorrufen, denn eine Krise ,bedroht, sie zerstort, sie macht Angst,
[...] sie ist aber auch eine Chance, weckt Hoffnungen auf den Neustart und schiirt Ehrgeiz*
(Fenske et al., 2013, S. 7). Die ésthetische Erfahrung, die zum Ausléser eines Bildungspro-
zesses wird, markiert somit einen Ubergang; sie gleicht einem Moratorium und verweist
auf eine Zone der Unsicherheit. Der Betrachter, so Parmentier (1988) in einer treffenden
Wendung, ,wird aus seiner vorgezeichneten Bahn geworfen. Seine verhirteten Affekte und
eingefahrenen Schemata, seine gesamte bisherige Sicherheit, der ,Bann sturer Selbsterhal-
tung’ (Adorno, 1973, S. 515), fallen von ihm ab“ (S. 67).

Begiinstigt wird dies vom Feld der Kunst nun insofern, als hier die Hirten der kapitalisti-
schen Konkurrenzgesellschaft — so die Unterstellung — nur in mediatisierter Form auftreten.
Nehmen wir in einem Kino Platz, besuchen eine Ausstellung, erstehen Tickets fiir ein Kon-
zert oder beginnen wir mit der nichsten Staffel einer Netflix-Serie, so tun wir das in einem
Zustand der Handlungsentlastetheit: Die Zumutungen des Alltags verfliichtigen sich; wir
treten in eine ,Zone verminderten Risikos“ (S. 66) ein. Hier kénnen wir uns verletzbar
zeigen und auf jene Schutzmafinahmen verzichten, die unseren Alltag prigen (siche auch
Schubert, 2021, S. 182). Erst wenn wir, so liefe sich Adorno interpretieren, den Panzer
ablegen, den wir uns als Reaktion auf Anfeindungen, Beschimungen und Deklassierungen
zugelegt haben, werden wir sinnlich affizierbar und empfinglich fiir jene gegenhegemonia-
len Narrative, die im Kunstfeld in Umlauf gebracht werden.

Ob Schiiler*innen isthetischen Werken dergestalt handlungsentlastet begegnen kénnen, sei
dabei in Frage gestellt — meist folgt der gemeinsamen Lektiire eines Romans eine Klassen-
arbeit, ist der Museumsbesuch mit einem benoteten Referat verkniipft, soll die Handlung
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eines Films in einer Hausaufgabe interpretiert und von Mitschiiler*innen bewertet werden.
Nur in seltenen Fillen steht wohl die dsthetische Erfahrung der Schiiler*innen selbst im Mit-
telpunkt. Ungleich hiufiger werden édsthetische Werke nach Kriterien der Verwertbarkeit des
Geschenen, Gelesenen, Empfundenen fiir das Unterrichtsgeschehen ausgewihl.

Im giinstigsten Fall jedoch — wenn wir uns in einem geschiitzten Raum affizieren lassen und
uns der Formensprache von Kunstwerken iiberantworten — ereignet sich das, was Adorno
isthetische Bildung nennt. Im Medium isthetischer Erfahrungen verlassen wir die ausge-
tretenen Pfade, erproben neue Formen der Organisation von Wirklichkeit, erhalten einen
Vorgeschmack von dem, was méglich wire, und betreten, zunichst unsicher und vorsichtig,
Neuland (Adorno, 2017, S. 66; S. 324-326). Welche Gestalt das annehmen kann, erliutert
Adorno auf sehr eindriickliche Weise in einem Text, den er als 25-Jihriger verfasste. Hier
heifit es, nicht frei von Pathos: ,,Vor Schuberts Musik stiirzt die Trine aus dem Auge, ohne
erst die Seele zu befragen [...]. Wir weinen, ohne zu wissen warum; weil wir so noch nicht
sind, wie jene Musik es verspricht, und im unbenannten Gliick, daff sie nur so zu sein
braucht; dessen uns zu versichern, dafl wir einmal so sein werden. Wir konnen sie nicht
lesen; aber dem schwindenden, tiberfluteten Auge hilt sie vor die Chiffren der Versshnung®

(zit. nach Mollenhauer, 1990, S. 493).

5 Nihe und Distanz zum Kunstwerk

Wie verindert sich nun der Blick auf den Museumsbesuch von Nestor und Ghislaine, wenn
man auf Adornos Asthetik zuriickgreift? Oder, noch genauer: Ist die gewihlte Passage aus
Tom Wolfes Roman Back to Blood geeignet, den Zusammenhang von isthetischer Bildung
und Krise zu erhellen?

Stellt man die beiden literarischen Figuren einander gegeniiber, illustrieren sie auf sehr an-
schauliche Weise zwei idealtypische Reaktionen auf 4sthetische Zeugnisse. Ghislaine ist in
einer Familie aufgewachsen, in der kulturelles Kapital besonders geschitzt wird. Das Inter-
esse an Kunst und Kultur ist so selbstverstindlich wie die Vorliebe fiir Literacur und Design.
Uberdies ist sie durch die Teilnahme an einem kunsthistorischen Seminar fiir den Besuch
des Museums bestens ,,pripariert”. Ghislaine ist augenscheinlich nicht nur mit den Codes
kultureller Einrichtungen vertraut, sondern auch mit den ausgestellten Arbeiten: Sie kennt
bedeutende kiinstlerische Positionen und wichtige Kunststromungen. Beildufig informiert
sie ihren Begleiter und ruft das ab, was sie sich in akademischen Kontexten angeeignet hat.

Allerdings vermeidet sie auf diese Weise die unmittelbare Konfrontation mit dem Kunst-
werk: Statt dessen Eigentiimlichkeiten nachzuspiiren, sich auf unsicheres Terrain locken zu
lassen und sich einer dsthetischen Erfahrung zu 6ffnen, betrachtet sie die Suprematistische
Komposition Kandinskys nur als ein Exempel. Routiniert verbucht sie es, subsumiert es unter
Oberbegriffe — und beraubt es damit seiner eigentiimlichen Kraft. Die Komposition wird,
so liefle sich mit Adorno folgern, hier eben nicht zum Ausléser einer isthetischen Erfah-
rung. Ghislaine sieht sich nicht herausgefordert; sie ist weder irritiert noch provoziert. Das
Kunstwerk erscheint nicht als Kunstwerk, das sie auf sinnliche Weise zu affizieren vermag. Es
verliert seine metaphysische Dimension, seinen ,Ritselcharakter (Adorno, 1973, S. 182).
Fiir Adorno ist Kunst eine gesellschaftliche Praxis, zu deren Charakteristika die Erfahrung
des Unverfligbaren gehort. Ein Kunstwerk will verstanden werden, lasst sich aber nicht bis
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ins letzte Detail verstehen und konfrontiert das Subjekt auf diese Weise mit seiner eigenen
Ohnmacht (Bertram, 2019, S. 540). Bei Ghislaine lisst sich ein solcher Prozess jedoch nicht
beobachten. Sie identifiziert und klassifiziert Kandinskys Werk mit dem routinierten Blick
einer Kunstkennerin und kann das Kunstwerk dadurch nicht mehr sinnlich erfahren. Es
wird von ihr — unwissentlich, aber folgenreich — degradiert zu einem Objekt, an dem sich
der Kunstverstand des Bildungsbiirgertums ein weiteres Mal demonstrieren lasst.

Auch bei Nestor ldsst sich nicht von einer 4sthetischen Erfahrung sprechen — hier aller-
dings aus direkt entgegengesetzten Griinden. Verstellt bei seiner Begleiterin gewissermafien
das Vorwissen den Blick auf das Gemilde, ist es bei ihm der Mangel an kunsthistorischem
Wissen. Aufgewachsen in einer Familie, in der kulturelles Kapital noch knapper ist als ko-
nomisches, hat er in Bildungseinrichtungen nie besondere Ambitionen entwickelt. Zeit und
Energie investiert er stattdessen in seinen Korper; stolz prisentiert er seine prizise definier-
ten Muskelstringe. So vertraut ihm die Welt der Fitnessstudios ist, so fremd sind ihm die
Tempel der Hochkultur. Folgt man nun seinem inneren Monolog, wird deutlich, dass er bei
der Betrachtung des Kunstwerks auf der Stufe sinnlicher Wahrnehmung stehenbleibt: Die
Pinselstriche werden von ihm nicht als Teil einer Komposition wahrgenommen, sondern
eben als — Pinselstriche. Er kann den Blick nicht 16sen von einzelnen Elementen, um diese
auf eine hoherstufige Ordnung hin zu befragen. Nestor erkennt in den Pinselstrichen keine
Elemente, die sich zueinander in ein Verhiltnis setzen lassen und auf diese Weise Bedeutung
stiften. Stattdessen misst er sie an Kriterien, die der Welt des Alltags entnommen sind: die
Striche ,prallen aufeinander” und ,verheddern sich® (Wolfe, 2013, S. 693). Sie ergeben
daher kein ,,schénes® Bild; sie zeigen nur Chaos — und doch werden die hier prisentierten
Kunstwerke, das entgeht ihm durchaus nicht, von allen den iibrigen Besucher*innen verehrt.
Ersichtlich kommt es in keinem der beiden Fille zu dem, was Adorno isthetische Bildung
nennt. In seinen Reflexionen iiber #sthetische Erfahrungen wird deutlich, dass es fiir das
Auslosen eines Bildungsprozesses zweierlei bedarf: die sinnliche Wahrnehmung #nd die be-
griffliche Einordnung. ,Entscheidend ist das Wechselverhilenis®, so die These im Hinblick
auf das Verstindnis von musikalischen Werken. ,,Asthetische Reflexion von Musik ohne mi-
metischen Nachvollzug ist leer, dsthetische Erfahrung von Musik ohne begrifflichen Nach-
vollzug ist taub® (Kreis, 2019, S. 85).

Bezogen auf den Museumsbesuch unserer Protagonist*innen ldsst sich konstatieren, dass
das Gemilde, vor dem sie stehenbleiben, weder bei Ghislaine noch bei Nestor einen Pro-
zess der Selbstbefragung ausldst. Keine*r der beiden gerit in einen Strudel, in dem Ge-
wissheiten in Frage gestellt und Routinen aufgebrochen werden. So souverin Ghislaine die
Suprematistische Komposition kommentiert, so aufgebracht ist Nestor von der weihevollen
Atmosphire und der Attitiide derer, die hier stolz ihre Kennerschaft demonstrieren. Beide
verharren gleichsam in ihren Subjektpositionen; keine*r sieht sich genétigt, den eigenen Le-
bensentwurf in Frage zu stellen. Ahnliche Reaktionsmuster lassen sich auch im Klassenzim-
mer beobachten: Nicht alle Schiiler*innen kennen Galerien und Opernhiuser von innen;
in vielen Elternhiusern zihlen Namen und Begriffe wie ,Adorno®, ,, Abstrakte Malerei“ und
»Art déco® eben nicht zum Standardvokabular. Fiir andere Schiiler*innen wiederum gehoren
der Besuch von Musikschule und Museum zum Alltag. Diese Schiiler*innen werden einen
entsprechend geschulten Blick auf dsthetische Kunstwerke werfen kénnen — und sich damit
Maglichkeiten der reflexiven Selbstbefragung berauben.
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Michael Parmentier kannte Back to Blood nichg, als er im Riickgriff auf Positionen der kri-
tischen Theorie den Begriff der 4sthetischen Bildung zu bestimmen unternahm, aber doch
wirkt es so, als hitte er Nestor und Ghislaine vor Augen, als er auf die , richtige Distanz zum
Werk® zu sprechen kommt:

Von der richtigen Distanz hingt die Mbglichkeit der dsthetischen Erfahrung ab. Uberragt ein Werk
das Rezeptionsniveau des Betrachters iiber eine bestimmte Schwelle hinaus, dann wird die Distanz
zu grofS. Der Betrachter hat keine Chance mehr. Er steht ratlos vor einem Wirrwarr von Farben
und Klingen ohne Sinn und Zweck und geht deshalb frither oder spiter desinteressiert von dannen.
Kommt das Werk jedoch dem Rezeptionsniveau des Betrachters zu nahe, dann wird die Distanz
zu klein. Der Betrachter fiihle sich bestitigt. Er klassifiziert und ordnet ein und wendet sich dann
ebenfalls aus Desinteresse ab. (Parmentier, 1988, S. 73)

Zu einer wirklichen Irritation bisheriger Selbst-Welt-Verhiltnisse kommt es somit erst, wenn
die habitualisierten Praktiken in die Krise geraten, wenn jene Muster der Erfahrungsverar-
beitung, die sich in der Vergangenheit bewihrt hatten, fiir die Zukunft nicht mehr tauglich
erscheinen. Dabei ist es selten die Gesamtheit des Lebensentwurfs, die durch eine isthetische
Erfahrung infrage gestellt wird, eher schon sind es Nuancen der Wahrnehmung, die Ausloser
von Verinderung im Kleinen bewirken konnen (Laner, 2018, S. 25).

6 Um Selbstachtung ringen

Die Voraussetzungen hierfiir sind bei Nestor denkbar ungiinstig. Fiir ihn, der mit den Codes
kultureller Einrichtungen nicht vertraut ist, stelle das Koroljow Museum of Art mitnichten
eine ,Zone verminderten Risikos (Parmentier, 1988, S. 66) dar. Er spiirt die Herablassung
der ,Kunstliebhaber und wird sich des immensen Wissensvorsprungs seiner Begleiterin
gewahr; er ahnt, dass sich hier niemand fiir seine Delta- und Trapezmuskeln interessiert und
ringt daher um seine Selbstachtung (Rieger-Ladich, 2018). Anders jedoch als der franzosi-
sche Soziologe Didier Eribon (2016, S. 98), der ebenfalls einen eindriicklichen Musemsbe-
such schildert?, wehrt sich der Officer der Marine Patrol gegen die selbstgefillige Attitiide der
sbesseren Kreise“: Nestor wird sich zwar nicht zum ersten Mal seines ,Mangels an Bildung®
bewusst, aber er gibt doch nicht klein bei: ,,[E]r wollte verflucht sein, wenn er stumm wie
ein buffertiger, zurechtgewiesener kleiner Junge vor diesem Scheifigemilde stehen blieb®

(Wolfe, 2013, S. 695).

2 ,Wie oft konnte ich in meinem spiteren Leben als >kultivierte Person« die Selbstzufriedenheit besichtigen, die
Ausstellungen, Konzerte und Opern vielen ihrer Besucher bereiten. Dieses Uberlegenheitsgefiihl, das aus ihrem
ewigen diskreten Licheln ebenso spricht wie aus ihrer Kérperhaltung, dem kennerhaften Jargon, dem ostentati-
ven Wohlgefiihl. Dieses Gehabe hat mich seit je eingeschiichtert, und doch tat ich alles dafiir, so zu werden wie
diese Leute, in kulturellen Kontexten dieselbe Lockerheit an den Tag zu legen und den Eindruck zu vermitteln,
ich sei ebenfalls so geboren worden.* (Eribon, 2016, S. 98)
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Phinomene des Auflergewohnlichen, Widerstindigen
und Krisenhaften und ihre Bedeutung fiir (isthetische)
Bildungsprozesse

Phenomena of the extraordinary, resistant and
conflicting and their significance for (aesthetic)
education processes

Zusammenfassung

Vor dem Hintergrund der Covid-19-Pandemie widmet sich der Beitrag dem Bildungspo-
tenzial der Begegnung mit nicht standardisierten, krisenhaften Situationen, insbesondere im
Rahmen der Auseinandersetzung mit Kunst. In der Begegnung mit Kunstwerken werden
gewohnte Wahrnehmungsmuster in Frage gestellt und gerade dadurch neue Perspektiven
erdffnet. Dort, wo eingefahrene Wege nicht mehr weiterfithren, miissen andere Méglich-
keiten, abseits des Priparierten, in den Blick genommen werden. Anhand zweier phino-
menologischer Vignetten wird die Frage nach der Bedeutung solcher Erfahrungen fiir (is-
thetische) Bildungsprozesse, insbesondere auch hinsichtlich des Antwortens auf krisenhafte
Situationen erortert.

Abstract

Against the backdrop of the Covid 19 pandemic, this article is dedicated to the educational
potential of encountering non-standardized, crisis situations, especially in the context of
engaging with art. When encountering works of art, habitual patterns of perception are
questioned and thus new perspectives are opened up. Whenever well-trodden paths lead us
no further, other options, beyond the proven and tested ones, must be considered. On the
basis of two phenomenological vignettes, the question of the significance of such experiences
for (aesthetic) educational processes, especially with regard to responding to crisis situations,
will be discussed.
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1 Vom Appell der Dinge und vom Zauber, der ,,an die Sinne riihrt“
(Kant)

Die 14-kopfige Studierendengruppe schreitet, angefiihrt von Frau Hennah und der Studienassis-
tentin, zur ersten Orientierung rasch durch die Ausstellungsriume der Sammlung Batliner in der
Albertina in Wien. Frau Hennah zeigt auf die einzelnen, vorab ausgewihlten fiinf Werke, mit
denen sich die Studierenden in den nichsten drei Stunden niher auseinandersetzen sollen. Das
Schlusslicht der Gruppe bilden Maraika' und die Forscherin. Unvermittelt stoppt Maraika, wie
angewurzelt bleibt sie stehen. Wie angezogen fillt ihr Blick links auf das Bild von Natalija Gont-
scharowa mit dem Titel ,Der Pfau“ aus dem Jahr 1912. Das Bild hebt sich aufgrund seiner Grofle
und der farblichen Gestaltung, den leuchtenden Farben in gelb, orange, rot und violett deutlich
von den anderen Bildern an der Wand ab. Die Augen von Maraika weiten sich, ihr Mund 6ffnet
sich leicht. Es scheint, als ob Maraika selbst vom Bild angestrahlt wiirde. Maraika dreht sich zur
Forscherin um. Threm Mund entschliipft ein leises ,, Wow", etwas verbliifft lacht sie leise auf. (Vi-
gnette ,Maraika und Der Pfau von Natalija Gontscharowa®, aus: Agostini & Bube, 2021a, S. 81;
Autorin: Evi Agostini)

Der Linzer Museumsdirektor Alfred Weidinger, gebeten um eine Stellungnahme zur Aussage
von Walter Benjamin, dass die Aura von Kunstwerken durch ihre technische Reproduktion
verkiimmere, formuliert: , Diese Aura gibt es nicht, das ist eine philosophische Liige.” Weiter
befragt nach dem Etlebnis vor einem Original in einem Museum meint er: ,Dieses Erlebnis
ist alleine ein Produke unseres Gehirns. Ich habe lange im Belvedere gearbeitet und gesehen,
wie Menschen in einer Andachtsstimmung vor Klimts Kuss versinken. Aber das hat doch
nichts mit Aura zu tun, das Werk strahlt iberhaupt nichts aus, das ist tote Materie! Alles ist
Imagination® (Der Standard, 4./5.12.2021, S. 33). Diese Einschitzung wird méglicherweise
durch eine Aktion der Osterreichischen Galerie Belvedere bestitigt: Das Kunstwerk Der Kuss
wurde am Valentinstag 2022 in 10.000 unverwechselbare (virtuelle) Einzelteile aufgeteilt
und einzeln, in Form sogenannter Non-fungible Tokens, verkauft. Die Galerie konnte nach
Prognosen mit dem Verkauf an die 18 Millionen Euro lukrieren.

Im Unterschied dazu kénnen die Kiinste auch als ,,Orte der Berithrung® (Klein & Liebsch,
2022, S. 137) aufgefasst werden: , Theater- und Kunstriume erzeugen Atmosphiren der
Ko-Prisenz und Erfahrungen, die der Digitalisierung entgegenstehen (ebd.). Damit diirfen
dem Digitalen nicht die ohne Zweifel wichtigen eigenen Méglichkeiten und Dimensionen
abgesprochen werden. Zu Recht widmen sich die Museen, vielfach erst durch die pande-
miebedingten Schlieffungen gezwungen, dem lingst tiberfilligen Ausbau digitaler Prisen-
tations- und Vermittlungsformate. Aber wird damit im Umbkehrschluss, wie Weidinger dies
postuliert, die spezifisch leibliche Prisenzerfahrung obsolet? Gerade die Coronakrise hat uns
mit ihren Auflagen der kérperlichen Distanzierung (Kontaktbeschrinkung, Abstand, digi-
tale Kommunikation) leiblich erfahren lassen, was der Verlust der Prisenz, des Beriihrens
und Beriihrt-Werdens bedeutet. Dabei gehen die Méglichkeiten der Erfahrung von und der
Auseinandersetzung mit Originalen im gemeinsamen Austausch vor Ort weit iiber eine rein
kompensatorische Funktion hinaus.

Ein Beispiel bildet hier der Workshop ,Nah am Werk® (Bube, 2018) im Albertina Museum
Wien, der im Rahmen der Lehrveranstaltung ,Lernen, Lehren und Forschen neu und anders

1 Alle Namen wurden aus datenschutzrechtlichen Griinden geindert.

TFS Jg. 8(2022),H 8



Phinomene des Auflergewdhnlichen

wahrnehmen? (Agostini) im WiSe 2019/20 an der Universitit Wien stattgefunden hat.
Anliegen dabei war es einerseits, an der sinnlich-materiellen Vielgestaltigkeit der konkreten
Werkerfahrung und ihrer Mehrdeutigkeit die Wahrnehmung zu sensibilisieren und zu dif-
ferenzieren. Andererseits war das Bestreben, die Lehramtsstudierenden, die vielfach gerade
nicht das Fach Kunst studieren, iiber die Begegnung mit dem Unbekannten und den sich
daraus erdffnenden Potenzialen fiir schulische Erfahrungen des Fremden und Anderen zu
Sffnen.

Im Anspruch eines responsiven Antwortgeschehens vor Einzelwerken und in Austausch mit
anderen wurde zunichst eine persdnliche Phase der Rezeption durchgefiihre, in der Wahr-
nehmungen, Assoziationen, Fragen und Gedanken — ausgehend von und riickgebunden an
die jeweilige konkrete Materialitit, Struktur und Erscheinung der Werke — in Stichpunkten
und/oder Skizzen festgehalten wurden. Dem ,Doppelereignis von Pathos und Response®
(Waldenfels, 2013, S. 47) entsprechend war insbesondere die Frage leitend, wovon die Auf-
merksamkeit jeweils angezogen wird, bzw. worauf'sie sich bei den Wahrnehmenden richtet.
In der zweiten Phase der Auseinandersetzung vor/mit den Originalen wurden die unter-
schiedlichen Wahrnehmungen und mehrperspektivischen Denkanstéfle in der gemeinsa-
men Diskussion zusammengefiihre. In ihrer Spezifik und Mehrdeutigkeit erméglichten die
Werke den Studierenden wihrend des Workshops unterschiedliche, teils disparate Wahr-
nehmungen und Interpretationsansitze, die im gemeinsamen Austausch in der Gruppe in
ihren vielfiltigen lebensweltlichen Beziigen reflektiert wurden. In der gleichzeitigen Erfah-
rung von Unbestimmtheit und produktiver Sinnstiftung, Differenz und gleichberechtigter
Sichtweisen wurde dabei auch das Potenzial der Wertschitzung dessen zum Thema, was sich
konkret wahrnehmen, aber propositional bzw. begrifflich nicht einholen ldsst. Kunstwer-
ke verwirklichen vielfach Ungewohntes, um (alternativ) Mogliches aufzuzeigen, und un-
terlaufen unser Gefiige von Einstellungen und Erwartungen, da sie sich eindimensionalen
Festlegungen entzichen. Gleichzeitig erdffnen sie neue Perspektiven jenseits der gewohnten
Wahrnehmungsmuster. Darin liegt ein besonderes Bildungspotenzial — insbesondere auch
in und fiir Zeiten der Krise. Dort, wo eingefahrene Wege nicht mehr weiterfithren, miissen
andere Moglichkeiten abseits des Priparierten in den Blick geraten. Dies erfordert eine Hal-
tung der empfindungsoffenen und achtsamen Aufmerksamkeit den anderen und der Welt
gegeniiber, eine Haltung, die in der Begegnung mit Kunst, bereits vor der didaktischen In-
szenierung, ginzlich unerwartet, aufgrund des unberechenbaren Eigensinns der Werke zum
Zug kommen kann: ,Ein Ding, von dem Anrufe und Winke ausgehen, hort auf, ein blofles
Ding zu sein, das in der Welt, in meiner Welt vorkommt. Wir nihern uns der Moglichkeit
eines achtungsvollen und antwortenden Hinsehens, das nicht bei sich selbst beginnt® (Wal-
denfels, 1994, S. 532).

In der diesen Beitrag einleitenden Vignette ,Maraika und Der Pfau von Natalija Gont-
scharowa“ zeigt sich ein unerwarteter Moment sinnlicher Affizierung und Aufmerksambkeit.
Im raschen Vorbeigehen trifft die Grofle und eigenspezifische Strahlkraft des Werks® die
Studentin im Albertina Museum Wien so stark, dass sie ,,wie angewurzelt® stehen bleibt.
Auffordernd, stimulierend und anziehend scheint die Begegnung mit dem Pfau ihren eige-
nen Erwartungen zuvorzukommen (Bube & Improda, 2022). In ihrer Mimik, Gestik und

2 https://ufind.univie.ac.at/de/course.html?lv=490243 &semester=2019W
3 Abbildung des Werkes in Schroder, K. A. (Hrsg.) (2017): Monet bis Picasso. Meisterwerke der Albertina. Die
Sammlung Batliner (2. iiberarbeitete Aufl., S. 165). Albertina.
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Kérperhaltung offenbart sich eine spezifische Form des Beriihrt-Seins, die auch im gleicher-
mafen sprachlosen wie aussagekriftigen leisen Ausruf ,Wow® zum Ausdruck kommt. Die
kurze Szene wurde von der Forscherin im Moment des Ergriffenseins von Maraika in Form
von Notizen bzw. so genannten Erfahrungsprotokollen aufgezeichnet und im Anschluss da-
ran in der Studierenden- und Forscher*innengruppe besprochen sowie sprachlich zu einer
Vignette verdichtet. Genauso wie Maraika wurde auch die Vignettenschreiberin im Prozess
der Miterfahrung wie magisch angezogen, vom Strahlen des Werkes und vor allem von der
plotzlichen Begeisterung der Studentin Maraika. Ein Moment der Koaffizierung® trat ein, der
es der Forscherin erméglichte, an der Erfahrung Maraikas teilzuhaben.

Wie verhilt es sich also mit der Faszination und dem Zauber, die von Kunstwerken ausgehen
und die Betrachter*innen erfassen? Sind diese Erfahrungen nur Imagination? Kunstwerke
also nur tote Materie? Konnen diese — gleich dem beriihmten Gemilde Klimts — beliebig
zerteilt oder digitalisiert werden, ohne dass ihre Wirkung verloren ginge, da diese Wirkung
sich nur in den Betrachtenden ereignet, in deren Kopfen abspielt, ihrer Einbildungskraft ge-
schuldet ist? Phinomenologische Ansitze beschreiben das Subjekt-Welt-Verhiltnis in ande-
rer Weise. Als menschliche Wesen kénnen wir uns in dieser Sichtweise nur in antwortender
Weise auf die Anspriiche anderer und die (dingliche) Welt beziechen. Waldenfels konzipiert
das Frage-Antwort-Geschehen vom Antworten her, das immer ein nachtrigliches ist und
auf einen Anspruch oder Appell antwortet, der — metaphorisch gesprochen — aus der Ferne,
aus der Fremde kommt. Er vergleicht diesen Anspruch mit einer Flaschenpost ohne Absender
(Waldenfels 2007, S. 261). Dieser Anspruch kann in Frage-Antwort-Situationen nur dann
beinahe verschwinden, wenn es auf eine Frage nur die eine (richtige) Antwort gibt, wie dies
zum Beispiel in manchen Priifungssituationen der Fall ist.

Neben anderen Personen konnen insbesondere von Dingen Appelle ausgehen, sei es die
angelehnte Leiter, die gedffnete Tiir oder auch ein verbotenes Terrain. Ein Kind, das ei-
nen Kloben Holz einmal als Lokomotive oder als Auto gebraucht, mit ihm herumfihre, es
ein andermal als Baumaterial verwendet, spielt mit den mannigfaltigen Moglichkeiten der
Dinge, wihrend fiir viele Erwachsene diese Méglichkeiten in ihrer Wahrnehmung zuneh-
mend schwinden und die Funktionen vieler Dinge immer eindeutiger werden. Die Dinge
verlieren ihren Aufforderungscharakeer, die Welt ,schillert’ nicht mehr. Gegenstinde haben
prizise Funktionen und biifen an Verweisungsfiille ein. Waldenfels spricht vom Riickgang
zur Wahrnehmung deshalb als Riickgang zu einer Welt, in der die Dinge noch vieles bedeu-
ten kénnen (Waldenfels 2000, S. 377). Im Bereich der Kunst haben wir es hingegen immer
mit Verweisungsvielfalt und Verweisungsfiille zu tun. Nach Kurt Lewin ist der Appell, der
von den Dingen ausgeht, eine ,Aufforderung, auf die Dinge zuzugehen, etwas mit ihnen zu
machen® (Waldenfels, 2006, S. 374). Dinge konnen aber auch abschrecken oder Angst ein-
jagen. Ein Aspekt, der auch in der Begegnung mit Kunstwerken bedeutsam ist und das Ant-
worten auf sie beeinflussen kann, betrifft die Anwesenheit der/des sogenannten ,,Dritten als
Forum, vor dem sich das Frage-Antwort-Geschehen ereignet; das Forum kidme selbst dann
zum Zug, wenn sich nur zwei Personen im Raum befinden. Das Forum kann aus anderen
Anwesenden — z. B. im Museum — bestehen, es wird durch die riumliche Situation, durch
zeitliche Gegebenheiten und durch den gesellschaftlichen Kontext (z. B. eigene und fremde
Erwartungen, Vorstellungen) geformt. ,Angesichts der Vielfalt von Bildformen lassen sich
verschiedene Pathosformen oder Affektionsweisen auflisten, verbunden mit entsprechenden

4 Siche dazu ausfiihrlicher Kapitel 2 des Textes.
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Antwortweisen. [...] Das Pathos als Widerfahrnis bewegt sich auf der Grenze zwischen der
Welt der Dinge, dem Bereich des eigenen Selbst und dem der Anderen, und die verschie-
denen Dimensionen finden ihren Kreuzungspunke in der Leiblichkeit“ (Waldenfels, 2010,
S. 122-123). Vor diesem Hintergrund ist sowohl das Affizierc-Werden wie auch das Nicht-
Afhziertwerden durch Kunst Teil des responsiven Geschehens, wobei beides je unterschied-
lich in seiner weiterfiihrenden, krisenhaften Bedeutung fiir Lern- und Bildungsprozesse zum
Tragen kommen kann.

2 Was heifdt das iiberhaupt: affiziert zu werden?
I"Iberlegungen zu Negativitit und Lernen

,lch glaube, man sollte iiberhaupt nur solche Biicher lesen, die einen beiffen oder stechen. Wenn
das Buch, das wir lesen, uns nicht mit einem Faustschlag auf den Schidel wecke, wozu lesen wir
dann das Buch? [...] Wir brauchen aber die Biicher, die auf uns wirken wie ein Ungliick, das uns
sehr schmerzt, wie der Tod eines, den wir lieber hatten als uns, wie wenn wir in Wilder verstofSen
wiirden, von allen Menschen weg, wie ein Selbstmord, ein Buch muf§ die Axt sein fiir das gefrorene
Meer in uns“ (Franz Kafka, zit. n. Anz, 2009, S. 18).

Vignettenforscher*innen wihlen Szenen — wie jene rund um Maraika, die sie in Form der ex-
emplarischen Deskription (Lippitz, 1987) in phinomenologische Texte verdichten — danach
aus, was sie als Miterfahrende affiziert. Doch was heifit das eigentlich, von etwas afhiziert zu
werden? Und was ist es, was uns affiziert, was an unsere Sinne zu rithren vermag? Zumeist
ist es etwas, was uns auflillt, ins Auge springt, was aus dem Gewohnten und Vertrauten
hervorsticht, sich abhebt und dennoch an unsere (vor- bzw. unbewussten) Vorerfahrungen
ankniipft. Roland Barthes verkniipft das Bestechende ciner Photographie mit der Unfihig-
keit, es zu benennen: ,Die Unfihigkeit, etwas zu benennen, ist ein sicheres Anzeichen fiir
innere Unruhe“ (Barthes, 2019, S. 61). Doch was dieses Afhiziert-Werden auslést, vermag er
nicht zu sagen: ,,Bob Wilson fesselt meinen Blick, aber es gelingt mir nicht zu sagen, warum,
das heif3t, womit: ist es der Blick, die Haut, die Haltung der Hinde, sind es die Turnschuhe?
Die Wirkung ist da, doch i3t sie sich nicht orten, sie findet weder ihr Zeichen noch ihren
Namen; sie ist durchdringend und landet dennoch in einer unbestimmten Zone meines
Ichs; sie ist schneidend und gedidmpft, ein stcummer Schrei. Seltsamer Widerspruch: sie ist
ein dahintreibender Blitz“ (ebd., S. 61-62). Barthes rit Betrachtenden, die sich anriihren
lassen wollen: ,,[...] nichts sagen, die Augen schlieflen, das Detail von allein ins affektive
Bewufitsein aufsteigen lassen® (ebd., S. 65).

Die Affektion gehért fiir Edmund Husserl zu den allgemeinen Strukturen der Rezeptivitit
und geht der Erfassung und Explikation voraus. Affizieren bedeutet fiir ihn demnach — in
einer noch dualistischen Bahnung — die Weckung des Erkenntnisinteresses aufgrund ei-
nes bewusstseinsmifligen Reizes (Husserl, 2003, S. 79). Der zu erkennende Gegenstand
geht aller Erkenntnis voraus, indem er sich aus seiner Umgebung heraushebt, affiziert er ein
Ich. Was sich vom Hintergrund abhebt, fillt auf und entfaltet damit eine affektive Tendenz
in Richtung auf jenes. Jedoch muss nicht jede Affektion bzw. jeder Reiz zu aufmerkender
Zuwendung fithren: Die affektive Kraft ist u.a. vom jeweiligen Ich abhingig. Die subjek-
tiv empfundenen Kontraste stellen demnach fiir Husserl die urspriingliche Bedingung fiir
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Affektion dar (ebd., S. 74-79). Maurice Merleau-Ponty — und im Anschluss an ihn auch
Waldenfels — stellen heraus, dass der Mensch insbesondere durch seinen Leib empfinglich
und affizierbar ist. Durch den Leib sind wir verbunden, eingelassen in die Welt, in unseren
Emotionen antworten wir — zunichst unwillkiirlich — auf deren Anspriiche. Wir machen
Erfahrungen, indem etwas als erwas auftritt und bedeutsam oder erwas in etwas erstrebt und
begehrenswert wird (Waldenfels, 2002, S. 378). Als pathisches Geschehen ist die Erfahrung
weder nur eindeutig auf die Seite des Affizierten noch nur eindeutig auf die Seite des Affi-
zierenden zuriickzufithren (Waldenfels, 2004, S. 65). Eine Affektion kann als Selbst- und
Fremdaffektion auftreten, in den meisten Fillen sind diese nicht voneinander trennbar.
»Das Wort Pathos steht fiir alles, was uns widerfihrt, wovon wir getroffen, affiziert, erschiit-
tert, erhoben oder verletzt sind. [...] Das Pathos realisiert sich in Form einer Antwort, die
mir als einem Respondenten abverlangt wird. Die Antwort liegt nicht fertig vor, sie ist mehr
oder weniger zu erfinden; sie wird gegeben oder verweigert, ausgehend von dem, was mich
affiziert oder ausdriicklich an mich appelliert (Waldenfels, 2019, S. 258).

Wenn Franz Kafka von Biichern verlangt, dass sie ,einen beiffen oder stechen®, spricht er
damit auch die affektive wie strukturelle Negativitit dsthetischer Erfahrung an, die der Mo-
difikation unseres habituellen Gefiiges von Erwartungen und Einstellungen dient. Abseits
des Gewohnten und Erwarteten vermag das Irritierende, Unvorhersehbare und auch Unan-
genehme auf eigene Weise neue Horizonte zu eréffnen. An diesen krisenhaften Anspruch,
der das Alte aus den Angeln hebt, lassen sich Verstindnisse von Lernen anschliefen, die der
Negativitit in Lernprozessen eine entscheidende Bedeutung beimessen. Nach Meyer-Drawe
geschieht Lernen insbesondere in Situationen, ,wo und wenn das Vertraute seinen Dienst
versagt und das Neue noch nicht zur Verfiigung steht* (Meyer-Drawe, 2012a, S. 15) sowie
uns das Unerwartete in jedem Erwarteten neue Sichtweisen auf die Welt, uns selbst und
die anderen aufzeigt. Wir werden affiziert von dem, was auffill, ins Auge springt, abweicht
vom Gewohnten und Vertrauten. Entsprechend konnen gerade krisenhafte, nicht berechen-
bare Geschehen und Widerfahrnisse neue Erfahrungsriume 6ffnen und damit Lern- und
Bildungsprozesse allererst initiieren. Das Affiziert-Werden von etwas zeigt oft den Beginn
des Lernens an, das Antworten kann Staunen sein, oder auch Irritation aufgrund einer ent-
tduschten Erwartung. Auch Krinkung, Schmerz und Scham sind mégliche Antwortweisen.
Nicht selten sind Abwehr und Riickzug ins Gewohnte und Vertraute Verhaltensmuster im
Zwischenreich und Ubergdng (Meyer-Drawe, 2012b, S. 13). Dabei obliegt es insbesondere
Pidagog*innen und Lehrpersonen, Lernenden in diesen Zwischenreich- und Ubergangssi—
tuationen beizustehen (Meyer-Drawe, 2013).

3 Vignetten: nicht-propositionale Erfahrungsdimensionen
vergegenwirtigen

Nur ein Studierender, Alan, hat sich fiir die individuelle Rezeption des Werks von Alberto Gia-
cometti mit dem Titel ,,Der Kifig“ aus dem Jahr 1950 gemeldet. Frontal und aufrecht steht Alan
vor dem Werk aus Bronze, wobei er das Klemmbrett mit umgewendetem Aufgabenblatt in der
rechten Hand hilt. Er steht aufrecht vor dem Werk, das ihn etwas tiberragt und nach hinten hin
einen kleineren Schatten an die Wand wirft. Eine Skulptur steht auf einer dicken quadratischen
Sockelplatte. Zwischen den vier Eckstiben, die von dem Sockel abgehen und oben, am Ende,
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von vier horizontalen Begrenzungen parallel zum Boden gehalten werden, befindet sich ein Zwi-
schenplateau, das der Sockelplatte dhnelt. Trotz aller Offenheit entstehen so auch zwei geschlossen
wirkende Riume. Der untere, aufgrund der beiden schweren Platten und der geringen Hohe eng
wirkende Raum ist leer. Auf dem Zwischenplateau befinden sich hingegen zwei Figuren: In der
Mitte steht eine fadendiinne menschliche Gestalt, die durch die Verbreiterung und Verschmelzung
der Fiifle mit dem Zwischenplateau festen Stand hat und mit nach rechts und links ausgreifen-
den und leicht gebeugten Armen dasteht. Die Hinde der Gestalt beriihren die Stibe. Alan steht
unmittelbar vor der Gestalt und starrt sie an. Dann lisst er seinen Blick zu einer hinteren Biiste
gleiten, die — in den Dimensionen viel kiirzer als die aufrechte Gestalt, aber verhiltnismifig grofSer
als sie — aus dem Raum zur Seite herausblickt. Alan 18st seinen Blick von der Biiste, bewegt sich
leicht nach rechts und wirft einen eingehenden Blick auf ein Bild mit dem Titel ,Adam 1+2“ von
Rudolf Hausner mit zwei abgebildeten Minnerképfen, die aus dem Boden herausragen. Ruckartig
wendet er sich wieder der Skulptur zu, blittert auf seinem Klemmbrett zum ,Leitfaden fiir die
phinomenologische Auseinandersetzung im Albertina Museum Wien“ vor, blittert dann wieder
zuriick zu einem weifSen, bereits von einer Skizze und einigen Notizen versehenen Blatt und macht
sich weitere Notizen. Alan stellt sich nun links an das Kunstwerk und dreht den Kopf dann so,
dass er das Kunstwerk dennoch frontal ansehen kann. Er zieht mehrere Halbkreise von links nach
rechts und von rechts nach links um das Werk und geht dann frontal vor dem Kunstwerk in die
Hocke, blickt die Skulptur von unten aus an, steht auf, macht sich weitere Notizen, wobei er das
Klemmbrett auf einem Bein aufstiitzt. Aus dem Nebenraum ist ein lautes ,Schhh!“ horbar. Alan
springt auf die Beine, tritt ganz nahe an den , Kifig" heran, beugt sich nach vorne und wendet dann
mit leicht gedffnetem Mund den Kopf leicht nach rechts. Anschlieflend beugt er sich niher nach
links zu einem anderen Werk von Giacometti mit dem Titel , Stehender Ake®, baut sich dann im
Raum rechts schrig gegeniiber wieder vor einer anderen Skulptur von Giacometti mit dem Titel
»Vier Frauen auf Sockel“ auf, geht davor in die Hocke und lisst von dieser Position aus die Augen
tiber die daneben angebrachte Bildbeschreibung gleiten. Wieder springt er auf die Beine und lauft
zum Werk ,Der Kifig“ zuriick, schreibt weiter (Vignette ,Alan bei Alberto Giacometti“, bisher
unverdffentlichte Vignette; Autorin: Evi Agostini).

Vignetten (Schratz, Schwarz & Westfall-Greiter, 2012; Agostini, 2016; Rathgeb, 2019)
werden als beispielhafte, verdichtete Beschreibungen verstanden, die nicht-begriffliche bzw.
nicht-propositionale Erfahrungsformen wie jene des Affiziert- oder Berithre-Werdens zum
Ausdruck bringen wollen und damit all das, was sich der Sprache grofitenteils entzieht.
Hilfreich ist deshalb, dass neben dem Was des Gesagten insbesondere auch das Wie einer
Sprachgeste aufgenommen wird: Tonfall, Tempo, Rhythmus, Mimik, Gestik, Haltung,
Gangart, Kleidung und Kérperschmuck finden Eingang in die Vignette und lassen damit
Atmosphiren und Stimmungen bildhaft vor Augen treten. Beschrieben werden dabei tat-
sichliche Ereignisse, so wie sie sich in der intersubjektiven Wahrnehmung und Erfabrung der
Vignettenschreiber*innen als leibliche Artikulationen in zeitlichen und riumlichen Kontex-
ten sichtbar verkorpern, denn: Das Bewusstsein der Subjektivitit ist selbst nur einem Wesen
moglich, dessen Seinsweise selbst schon intersubjektiv verfasst ist (Stekeler-Weithofer, 2010,
S. 247). Sowohl die Datenerhebung als auch die -auswertung werden als Auslese verstanden,
die den Kriterien der dsthetischen Prignanz, der sinnlichen (Er-)Kenntnis und praktischen
Urteilskraft folgt. Dabei geht es darum, dieses Wahrgenommene prignant (von pregnant,
bedeutungsschwanger) zu vergegenwiirtigen, weniger darum, es prizise zu rekonstruieren.

Was vergegenwirtigt sich in der Vignette ,Alan bei Alberto Giacometti“? Wir werden hin-
eingezogen in eine zunichst vielleicht wenig aufregende Momentaufnahme einer Annihe-

TFS Jg. 8(2022),H 8

49



50

Evi Agostini, Agnes Bube und Gabriele Rathgeb

rung an eine komplex erscheinende Skulptur’ und die sie umgebenden Exponate im Mu-
seumsraum. Die gleichermaflen fast iibermifig geschiftig wie unsicher wirkenden Vollziige
im Prozess scheinen keiner stringenten Linearitit im Sinne einer eindeutigen Fortschrittslo-
gik zu folgen. Was zeigt sich an leiblichem Respondieren in der Vignette? Welche Verkorpe-
rungen werden beschrieben? Im umkreisenden Vor und Zuriick bewegt Alan sich nach links
und rechts, ,geht in die Hocke®, entfernt sich vom Werk und tritt ,ganz nah an den Kifig
heran®. Immer wieder nimmt er andere Perspektiven und Positionen ein und probiert neue
Bewegungen und Blickrichtungen aus: ,springt auf die Beine“, wendet sich ab und ,,ruckar-
tig" zu, ,,dreht seinen Kopf™, ,,beugt sich vor* oder ,baut sich auf*. Mal steht er aufrecht und
frontal, ,zieht mehrere Halbkreise®, ,starrt® oder ,ldsst seinen Blick gleiten®. Alan begibt
sich in eine wahrnehmbare Interaktion mit dem Werk, die zwischen leiblichem Involviert-
Sein und kérperlichem Distanziert-Sein verortet zu sein scheint.

Es ist davon auszugehen, dass sich in der Begegnung zwischen Alan und dem Kunstwerk
von Giacometti etwas ereignet, was in einer phinomenologischen Perspektive als Frage-
Antwort-Geschehen, als responsives Geschehen gedeutet werden kann. Insbesondere ist es
das Zusammenspiel von Bewegungen und Blicken, das in der Begegnung Alans mit der
Skulptur zum Ausdruck kommt. Die Annahme, dass Empfinden, Wahrnehmen und Bewe-
gen zusammengehdren und sich gegenseitig beeinflussen, dass Wahrnehmung die Bewegung
verindert und umgekehrt (Waldenfels, 2000), kann hier erhellend sein. Waldenfels schreibt
iiber den Zusammenhang von Bewegung und Empfindung in Anlehnung an Merleau-Pon-
ty: ,,So stellt das Sinnliche im Begriff, empfunden zu werden, meinem Leib gleichsam ein
verworrenes Problem. Ich mufd die Einstellung finden, die es ihm erméglichen wird, sich zu
bestimmen, um zum Blau zu werden, ich muf die Antwort auf eine schlecht formulierte
Frage finden.“ Schon Merleau-Ponty spricht von einem Frage-Antwort-Spiel: ,[...] etwas
geschieht zwischen mir und der Welt, etwas setzt sich in Bewegung, und umgekehrt erwacht
die Welt der Farben und Téne, der Tastmerkmale in der leiblichen Bewegung zu sich selbst.
Das Empfinden selber greift sozusagen auf das Empfundene iiber, im Empfinden erlebt der
Empfindende sich selbst und die Welt, d.h. er erlebt sich in der Welt, mit der Welt“ (Merleau-
Ponty, 1966, zit. n. Waldenfels, 2000, S. 86).

Wolfram Hogrebe hat mit Bezug auf Alfred Lorenzer bereits dezidiert die Bedeutung einer
szenischen Verstehensweise dargelegt, indem er das Szenische gleichsam als elementare Basis
des menschlichen In-der-Welt-Seins herausstellt (Hogrebe, 2009). ,Je niher das Verstehen
[...] an das Szenische unseres Existierens heranriicke, desto vager wird es. Aber diese Vagheit
bekundet nichts Negatives, denn in ihr bekundet sich ein semantisch nicht festgelegtes Ver-
stehen, das dennoch invariant auch da besteht und noch bestehen muss, wo unser Wissen
schwach wird und die Welt ritselhaft“ (ebd., S. 62). Das ,Messgerit“, die Registratur dessen,
der sich einer Sache zuwendet, entscheidet dariiber, was iiberhaupt erfasst werden kann. ,Ei-
niges kénnen wir in der Tat nur noch ahnen und wo immer das der Fall ist, benétigen wir
ein expressives Ausdrucksregister von Gebirden, Klingen, Bildern und Symbolen, sofern wir
nicht ginzlich verstummen wollen. Was so ins Bild sich fingt, kann sich nicht anders fangen.
Das ist der Ursprung der Kunst aus dem Geiste der Ahnung“ (Hogrebe, 2006, S. 150).
Wird Alan in der Vignette, die uns die Szene bei Giacometti vergegenwirtigt, vom Kunst-
werk affiziert, das er betrachtet? Inwiefern und auf welchen Ebenen zeigt sich ein Affiziert-

5 Abbildung des Werkes in Briiderlin, M. & Stooss, T. (Hrsg.) (2010): Alberto Giacometti — Der Ursprung des
Raumes (S. 117). Hatje Cantz.
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Werden und/oder Niche-Afhiziert-Werden? Grundsitzlich ist es moglich — wie immer sich
das ausdriicken mag — wahrzunehmen, ,wenn jemand Feuer fingt“ (Meyer-Drawe, 2021a,
S. 25) — oder eben nicht. Oder in den Worten Waldenfels: ,[...] was uns bewegt, ergibt
sich, wenn wir der Bewegung folgen® (1987, S. 178). Inwiefern vergegenwirtigt die Vignette
auf eigene Weise ein leibliches Antworten auf fremde Anspriiche? Es zeigt sich ein dynami-
sches Geschehen in Anniherung an und Auseinandersetzung mit Kunst. Auch wenn es Alan
moglicherweise schwerfillt, einen Zugang zum Werk zu finden, zeigen seine Bewegungen
und Blicke gleichermaflen auch eingehende und weiterfithrende Bezugnahmen. Enthiillt die
Szene méglicherweise auch ein ,Antworten auf Herausforderungen, die nicht enden® (Wal-
denfels, 1990, S. 242)? Wird ein ,Hin- und Hergerissen-Sein“ deutlich? Inwiefern bleibt
verborgen, ob etwas und was genau affiziert?

Anhand der Vignette lisst sich eine Weise des Getroffen-Werdens und Betroffen-Seins wahr-
nehmen, die sich zwischen produktiver Herausforderung durch das Fremde, Versiertheit
und Ratlosigkeit abzuspielen scheint. Dies ist nicht ungewdhnlich fiir dsthetische Prozesse:
,Das Asthetische lisst sich nie auf nur einen Nenner bringen — schon gar nicht auf einen
vorgefertigten —, sondern wird als ein Wechselbad erlebt, das Bestimmungen in der Schwebe
und Erfahrungen auf der Schwelle hilt (Fischer-Lichte, Sollich, Umathum & Warstat, 2006,
S.9). Dies macht es moglich und nétig, immer wieder neue Perspektiven und Sinnfindun-
gen zu erschliefen: ,Andeutungen sind auf dem Wege zu Bedeutungen. Diese Weise der
Weltzuwendung ist deshalb nicht frei von jedem Verstehen, sondern ein Ahnen, Mutmafien
und Fiihlen, frei von Begriffen und doch nicht ohne Sinn“ (Meyer-Drawe, 2021a, S. 20). In
diesem Verstindnis sind insbesondere auch Erfahrungen des Widerstindigen und die Ausei-
nandersetzung mit dem Unverfiigbaren relevant: ,Ohne das Anzeichen eines Unverfiigbaren
existierte nicht die geringste Idee, worauf die Aufmerksamkeit zu richten wire, es sei denn
auf Wiederholbarkeit“ (Pazzini, Sabisch &Tyradellis, 2013, S. 9).

Worauf ldsst sich im Lesen der Vignette von Alan weiterfithrend noch unsere Aufmerksam-
keit richten? Es stellt sich die Frage, vor welchem Forum sich die Szene ereignet und inwie-
fern dies beeinflusst. Ob und auf welche Weise wird auch auf Appelle und Konventionen
des Ortes und der Situation geantwortet? Mdglicherweise vergegenwirtigt sich hier auch
ein Agieren unter spezifischer Beobachtung. Gerade in Konfrontation mit der von Giaco-
metti gestalteten Figur im Kifig lisst sich fragen, wer sich hier vor, hinter oder im Kifig
befindet. Ebenso ldsst sich nach dem Aufforderungscharakter der Aufgabenstellung fragen.
Ist Alan diese, ebenso wie das Klemmbrett, Stiitze oder Hindernis im Prozess? Lisst sich an
der Vignette eine Sperrigkeit und Unzuginglichkeit in der Begegnung mit dem Kunstwerk
miterfahren, da dieses ,sperrig” oder weniger mitreiffend ist?

Vignetten méchten nicht blof§ eine Situation fassen oder ausdriicken, sie méchten auch
Erfahrungen wachrufen, die im Bewusstsein der Lesenden Wurzeln schlagen kénnen. Wenn
die Vignette gelungen ist, besitzt sie die merkwiirdige Kraft, tiber sich selbst, die anderen
und die Welt zu belehren. Indem die Lesenden den Hinweisen und Verweisen nachgehen,
Ahnungen nachspiiren und neue Beziige herstellen, machen sie am Ende — geleitet von
ihrem bereits bestehenden Vorwissen oder Erfahrungshorizont — Erfahrungen iiber ihre ei-
genen (alten) Erfahrungen — und lernen dadurch. In der Wahrnehmung der in der Vignet-
te beschriebenen Situation findet dabei ,ein originires Zur-Erscheinung-bringen [statt], in
dessen Verlauf die Dinge zu dem werden, das sie sind“ (Waldenfels, 2000, S. 63). Auch die
Wahrnehmenden bleiben in diesem Ereignis nicht dieselben.
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4 Was konnen wir wissen und lernen von dem, was in anderen vorgeht?
Von Koaffektion, Miterfahrung und den Wirkungen virtueller
Formen der Begegnung

Als Forschende und auch als Lehrende interessiert uns die Frage, was ich wissen kann von
dem, was in anderen vorgeht. Waldenfels (2000) stellt in seinem Band ,,Das leibliche Selbst*
den Cartesianismus phinomenologischen Konzepten gegeniiber: Wihrend der Cartesianis-
mus davon ausgeht, dass der Andere eine Art Black Box ist, betrachten phinomenologische
Zuginge den Menschen als leibliches Wesen, ,das zur Welt gehért, das sich in einer ge-
meinsamen Welt bewegt und deshalb der Erfahrung des Anderen immer schon zuginglich
ist. [...] Verhalten Aat eine Bedeutung, eine Richtung, die ich dem Verhalten des Anderen
ansehen oder ablesen kann“ (Waldenfels, 2000, S. 228-229).

Wie in der Vignette rund um Maraika oder aber Alan deutlich wird, decke sich ,,[d]asjenige,
wovon ich affiziert bin, [...] teilweise mit dem, wovon Andere affiziert sind“ (Waldenfels,
2015, S. 101). Diese teilweise Deckung kann sprachlich in der Konjunktion ,indem* aus-
gedriickt werden. Indem Maraika von etwas verzaubert ist, ist die Forscherin zugleich von
etwas oder jemandem in Verzauberung versetzt (Waldenfels, 2015, S. 102). Die Faszination,
die von den Werken aus- und auf Maraika und Alan tibergeht, kann auch von anderen
Wahrnehmenden geteilt bzw. miterfahren werden, sodass von einer Koaffzierung gesprochen
werden kann: ,In gemeinsamen Erfahrungssituationen iiberschneiden sich unsere beidseiti-
gen Seh- und Horfelder, so daf§ das, was in den Blick der Anderen fillt und ihnen zu Gehér
kommt, von mir mitgesehen und mitgehdrt wird® (Waldenfels, 2015, S. 102). Bei dieser
Koaffektion, auf die Studierende und Forscher*innen gemeinsam antworten, antworten sie
allerdings jede*r auf ihre bzw. seine Weise. ,, Wir unterscheiden uns nicht in dem, worauf wir
antworten, wohl aber in der Art und Weise, wie wir antworten. Die soziale Differenz bekun-
det sich auf elementare Weise in variablen Affektionsweisen, die ein pathisches Gegenstiick
bilden zu den bekannten Intentionsweisen® (Waldenfels, 2015, S. 94). Aufgrund unseres
Vorwissens, unserer Herkunft, unterschiedlichen Priferenzen und Dispositionen kann es
sein, dass wir einiges iiberschen und anderes iiberhéren, dass wir Menschen oder Dinge
schlichtweg nicht wahrnehmen. Durch die Maglichkeit zur Koaffektion und Miterfahrung
kann damit jedoch auch die Offnung fiir das Fremde bzw. die anderen — zumindest ein
Stiick weit — (mit-)gelernt werden, d.h. wir kdnnen an anderen miterfahren, was es bedeutet,
Augen und Ohren zu 6ffnen und mit allen Sinnen wahrzunehmen.

Bezogen auf die Vignette rund um Alan ldsst sich fragen: Inwiefern zeigen sich Facetten
einer Koaffektion? Inwieweit kann die Erfahrungsszene (intersubjektiv) miterfahren wer-
den? Ob/auf welche Weise tritt die gemeinsame Erfahrungssituation von Studierendem und
Forscherin hervor? Sind sie beide auch miteinander affiziert von dem/n Kunstwerk/en oder
jeweils von etwas Unterschiedlichem? Was kann aus der Szene (auch im Hinblick auf andere
Erfahrungssituationen) gelernt werden?

Vor dem Hintergrund der Covid-19-Pandemie stellt sich insbesondere auch die Frage, in-
wiefern die Appelle, die von anderen und anderem ausgehen, in virtuellen Formaten und
Begegnungen erhalten bleiben: Inwiefern sind deren Appelle gleichermafien wahrnehmbar
und die Qualititen von Erfahrungen des Affiziert-Werdens nicht beeintrichtigt? In einer
Online-Lehrveranstaltung berichtet eine Studentin von ihren Erfahrungen in der Zeit der
Pandemie, davon, dass sie sich einsam und verloren fiihlte, sie von Versagensingsten ge-
plagt wurde. Irgendwann beginnt ihre Stimme briichig zu werden, sie kimpft offenbar mit

TFS Jg. 8(2022), H 8



Phinomene des Auflergewdhnlichen

den Trinen, wischt sich iiber die Augen, stockt im Reden, schluckt mehrmals. Schlieflich
schaltet sie mit den Worten ,Ich kann das nicht...“ ihr Mikrophon und die Kamera aus.
Afhziert-Werden ist also auch in Online-Formaten méglich. Ein Antworten als ,,Sich-Aus-
klinken“ bzw. ,Ausschalten® ist in der leibhaftigen Anwesenheit und Begegnung aber zwei-
fellos schwieriger.

Norm Friesen stellt in seinem Beitrag “Is There a Body in This Class” fest, dass in virtuellen
Lernumgebungen kein echter Leib angetroffen werde, sondern nur der Name einer Person:
,In front of the computer screen and the virtual space offered by the conferencing software,
there are only names with absent owners“ (S. 225-226, zit. n. Adams, 2014, S. 63). Adams
wendet ein, dass — auch wenn die Abwesenheit des Leibes in Online-Veranstaltungen un-
tibersehbar ist — ,for both teacher and student, there is nonetheless a face behind every name,
and behind every face, a singular, unique person. As Levinas reminds us, whether he or she is
standing before us or is hidden behind a door, the other remains a perpetual enigma, an unk-
nowable who* (ebd.). Damit ist dem anderen — jenseits des digitalen Formats — eine prinzi-
pielle Unzuginglichkeit eingeschrieben. Vignettenschreibende sind auf die leibkérperliche
Anwesenheit des anderen, auf die menschliche Responsivitit regelrecht angewiesen. In so
genannten Anspruchsmodalititen wie Anreiz, Antrieb, Aufforderung oder Herausforderung
verkorpert sich das Movens menschlichen Verhaltens, das in unterschiedlichen Formen der
Ansprechbarkeit, aber auch der Achtsamkeit und Empfindsamkeit seine leibliche Auspri-
gung findet (Waldenfels, 2019, S. 256). Dabei kdénnen sich auch Formen der Irresponsivitit
zeigen, bei der die menschliche Antwortfihigkeit beeintrichtigt ist. ,Als Respondeo ist das
Antworten ein Ake, der ,Angesprochenheit® und Ansprechbarkeit voraussetzt, der seinerseits
aber weder auf dufere Anldsse noch auf korperliche Dispositionen und Kompetenzen zu-
riickgefiihrt werden kann. Ein Antworten, das iiber gewohnte Anlisse hinausgeht, ist daher
nur begrenzt erlernbar® (Waldenfels, 2019, S. 269).

Auf die Vignette bezogen lisst sich fragen: Inwiefern zeigen sich Formen der (Ir-)Respon-
sivitdit? Inwieweit ermdglicht/verunméglicht das Kunstwerk/der Kontext den ,Akt der
Angesprochenheit® (bei Alan)? Inwieweit vergegenwirtigt sich ggf. die (Vorannahme der)
Unzuginglichkeit von Kunst? Oder ist Alan insbesondere angesprochen und (iiber das Ge-
wohnte hinaus) in Anspruch genommen? ,Springt” ihn etwas an, auf das er ebenso leiblich
antwortet? Inwieweit sind das Annihern, Umkreisen und Anvisieren aus verschiedenen Per-
spektiven moglicherweise auch Ausdruck einer Irresponsivitit und eines — auf eigene Weise
— ,krisenhaften® Erfahrungsvollzugs? Wofiir ist Alan (trotz Krisenerfahrung) ansprechbar?
Wovon hat sich die Forscherin ansprechen lassen?

5 Sensibilitit, Offenheit und Empfindsamkeit in krisenhaften
Erfahrungsvollziigen. Oder: Was lisst sich aus der Krise lernen?

Das (hochschul-)didaktische Setting Vignettenforschung ,Nah am Werk* (Agostini & Bube,
2021a, 2021b) zur Professionalisierung von (angehenden) Pidagog*innen, in dessen Kon-
text auch die hier vergegenwirtigten Szenen im Albertina Museum Wien entstanden sind,
zielt insbesondere darauf, die Wahrnehmung zu sensibilisieren und dabei gleichzeitig eine
erfahrungsgesittigte Sensibilitit einzuiiben, die einen anderen Blick auf Lernen und pida-
gogisches Handeln erméglicht. Die Auseinandersetzung mit Kunst als auch mit Vignetten
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erdffnet einen anderen Erfahrungsraum, der es auf spezifische Weise erméglicht, Unsicher-
heit auszuhalten, mit Offenheit umzugehen und gewohnte Wahrnehmungs-, Denk- und
Handlungsmuster zu verlassen. Beide Zuginge nechmen Maglichkeiten und Alternativen
in den Blick, in denen gewohnte Mechanismen der Wahrnehmung gebrochen, neuer Sinn
gestiftet und selbstverstindliche (Vor-)Annahmen befragt bzw. neu verhandelt werden.

Hieraus lassen sich wiederum Beziige zu der pandemischen Lage und deren krisenhaften
Aspekten herstellen. Lisst sich eine Krise im allgemeinen Verstindnis vor allem als ,Zeit
der Unsicherheit® charakterisieren, ,in der vormalige Gewissheiten und daran gebundene
Erwartungen auf radikale Weise in Frage gestellt sind“ (Quadflieg, 2022, S. 17), so bedeutet
Bildung in Krisenzeiten, insbesondere auch Maglichkeiten eines produktiven Umgangs mit
dem Unerwarteten, Unverfligbaren und Mehrdeutigen zu erdffnen und fruchtbare Defor-
mationen zu ermdglichen. Neben einer sicher auch notwendigen Schutzhaltung in Phasen
existenzieller Bedrohung und personlichen Leids ist es aber zudem gleichermaflen nétig,
Bisheriges in Frage zu stellen und sich , fiir eine verinderte Zukunft zu 6ffnen” (ebd., S. 32)
anstatt perspektivisch nur wieder zum ,Szatus quo ante* (ebd.) zuriickzukehren. ,In Zeiten
bedrohlicher Krisen und diffundierender Angst ist [eben genau nicht nur, Einfligung der
Autorinnen] Resilienz, Widerstandsfihigkeit gefragt, somit die Moglichkeit, Krisensitua-
tionen ohne folgenreiche Deformationen zu tiberstehen® (Meyer-Drawe, 2021b, S. 110).
Mit dieser Perspektive gewinnt eine ficheriibergreifend angelegte dsthetische Bildung aktuell
besonders an Relevanz. Sie kann die Entwicklung von Achtsamkeit fiir fremde Anspriiche
fordern. Sie schafft Riume, sich dem Sperrigen und Ungewissen zu stellen und erprobt neue
Perspektiven, Bezugnahmen und In-Beziehung-Setzungen. Sowohl die Auseinandersetzung
mit Kunst wie mit Vignetten konfrontiert uns mit vielfiltigen, komplexen Phinomenen und
nicht standardisierten Situationen, die ebenso viele Fragen wie verschiedenartige, wenn auch
nicht beliebige, Antwortméglichkeiten provozieren. Sie fithren uns Méglichkeitshorizonte
vor Augen sowie Formen der Erkenntnisgewinnung jenseits unumstdfilicher Gewissheiten.
Finden diese beiden Formen des Asthetischen zum einen vor allem darin Beachtung, durch
Verfremdung das Gewohnte ungewshnlich werden zu lassen, so konnen ihre Wirkkrifte zu
Zeiten der Krise zum anderen auch darin liegen, sich im positiven Sinne an das Ungewohnli-
che zu gewohnen. Eine solche ,Immunisierung" ist aber gerade nicht mit Abstumpfung oder
Verharmlosung gleichzusetzen, sondern wiire in der Ausbildung eines grundsitzlichen Kon-
tingenzbewusstseins insbesondere auf ein differenziertes und je situationsgebundenes sen-
sibles Wahrnehmungsvermégen angewiesen, welches im jeweiligen Vollzug erfordert, immer
wieder neu und ander(e)s wahrzunechmen. Hier zeigt sich eine Analogie zu der Dynamik
und den komplexen Méglichkeitsriumen isthetischer Prozesse: ,Statt Vorhergedachtes nur
noch umzusetzen und bereits festgelegte Standpunkte zu behaupten, sind aus der Ambiva-
lenz oder Ambiguitit einer konkreten Ausgangslage heraus neue Perspektiven zu entwickeln.
Wodurch nicht nur ein neues Gebilde entsteht, sondern sich im Handeln Anschauungen he-
rausbilden, die bestehende Erfahrungsmuster verschieben® (Koethen, 2006, S. 61). In dieser
Haltung der Wahrnehmungsoffenheit und dem Agieren in Zwischen- und Méglichkeitsriu-
men offenbaren sich auch jenseits und inmitten von Angst, Wut und Frustration wertvolle
Momente der Uberraschung und des Staunens. Eine Krise kann als Widerfahrnis Lern- und
Bildungsprozesse in Gang setzen; dies jedoch nicht im Sinne einer Abstumpfung, einer ,,di-
ckeren Haut“ oder der viel beschworenen Resilienz, denn ,,Bildung macht nicht immun, sie
meint im Gegenteil dazu eine Empfinglichkeit fiir die Widersetzlichkeit der Dinge, der an-
deren und des Selbst (Meyer-Drawe, 2021b, S. 112-113). So liegt fiir die Praxis der Fokus
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weniger auf der Ausbildung eines bestimmten Verhaltens oder des rezepthaften Gebrauchs
didaktischer Konzepte, sondern auf der Beforderung einer Haltung der Sensibilitit und
Achtsamkeit. Dafiir ist zum einen wichtig, sich im Rahmen asthetischer Bildungsprozesse
den Erfahrungen des Auflergewdhnlichen, Widerstindigen und Krisenhaften zu stellen bzw.
sich auf diese einzulassen. Zum anderen gilt es, diese Phinomene auch als zentrales Moment
von Lern- und Bildungsprozessen anzuerkennen und (wo méglich) fruchtbar zu machen.
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Heribert Schopf

Von den Nachteilen einer piadagogisch leeren
Pidagog*innen-Bildung.
10 Einspriiche

About the disadvantages of the loss of pedagogy in
teacher education.
Ten objections

»Nicht dass man etwas Neues zuerst sicht,
sondern dass man das Alte,

Altbekannte, von Jedermann Gesehene
und Uebersehene wie neu sieht*

Friedrich Nietzsche, 1988, S. 465

Zusammenfassung

Lehrer*innen schlieffen mit einem Master of Education ab. Fiinf Jahre Studium fiir die
wichtigste Ressource, die wir haben: Bildung. Die Sorge der ilteren fiir die jiingere Genera-
tion ist ehrlich gemeint: eine professionelle Ausbildung auf dem neuesten Stand, mit allem,
was dazu gehort. Kompetenzorientierung, Standardisierung, individuelle Lernarrangements
sind die drei Zauberformeln der Pidagog*innen-Bildung (PB). Die eigens eingerichteten
Zentren fiir Qualititsmanagement sammeln eifrig Daten und rapportieren Erfolgsmeldun-
gen an die Zentrale. Also alles da und auf Schiene? Ich denke, hier irrt man sich gewaltig. Im
Kern dieser ,,Bildung“ entdeckt man dessen pidagogische Leerstellen. Das sind gar nicht so
wenige. Es wird ernst. Bleiben Sie dran. Ein Bericht.

Abstract

Teachers graduate with a Master of Education. Five years of study for the most important
resource we have: education. The concern of the older generation for the younger generation
is meant in full honesty: a state-of-the-art professional education, and all the parapherna-
lia that accompanies it. Competence orientation, standardisation, individual learning ar-
rangements: these are the three tenets of teacher training. The newly established centers for
quality management which were specially designed for this purpose eagerly collect data and
report success stories to the head office. So everything is alright and on track? I think one
is ultimately misguided here. At its core this “education” fundamentally lacks the pedago-
gical substance. And of its flaws there are many. It is getting serious. Stay tuned. A report.
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Von theorieloser Praxis und praktisch theorieloser Lehre

»Gedanken ohne Inhalt sind leer, Anschauungen ohne Begriffe sind blind*, heifdt es bei
Kant (Kant, 2003, S. 82). Die dazu im schulpidagogischen Kontext zu formulierende These
meines skeptischen Einsatzes zur Pidagog*innen-Bildung (PB) geht dabei davon aus, dass
PB inhaltliche und methodische Problemverluste mit erheblichen Problemzugewinnen er-
kauft. Pointiert gesagt: Ohne fundierte Kenntnis der Lehrperson dessen, was bildungstheo-
retisch Lernen und Lehren, Unterricht und Erziechung mit Bildung zu tun haben, lassen sich
die Wirkversprechen aktueller Paradigmen, besser vielleicht Paradogmen, nicht nur nicht in
Differenz zur pidagogischen Wirklichkeit stellen, also beforschen, sie entfremden sich zu-
sitzlich sogar noch von sie immer wieder einholenden bildungstheoretischen Einspriichen.
Wenn bspw. Kompetenz hinsichtlich ihrer Empirisierbarkeit gegeniiber dem Bildungsbe-
griff, der diese Eigenschaft nicht aufweist, der Vorzug gegeben wird, muss man wissen, dass
damit Wesensziige pidagogischen Denkens, die ,,Bildsamkeit“ und die ,,Selbstbestimmung*,
als Idee der proportionierlichen Entfaltung aller Krifte zu einem Ganzen (Humboldt zit. nach
Benner 2003, S. 47) fiir viele (bildungsaffine wie -nichtaffine) Kinder verhindert wird und
nur mehr die verwertbaren, priifungsrelevanten Teile in den Blick kommen (Thompson,
2020, S. 142, Pongratz, 2010, S.140—141). Pidagogische Grund-Begriffe werden derge-
stalt zu einem ,,pseudo-pidagogischen Sprech”, aus dem man wissenschaftsmethodologisch
nur mehr die fremde Provinz erahnen kann, von der aus man hier regiert wird.

Ein pidagogisches Lernen des Lernens schliet — in Ubereinstimmung zur urspriinglich hum-
boldtschen Wendung — unter dieser Primisse (rein 6konomisch) unverwertbares Wissen
nicht aus, ein neoliberales Lernen des Lernens aber schon. Die dagegen in der Sache erho-
benen Einspriiche verhallen seit Jahren, ohne dass man den Geltungsanspruch und ihre
vorgebrachte Kritik ernst nehmen wiirde. 2005 riefen namhafte Wissenschaftler gegen die
technokratische Umorganisation des Bildungswesens dazu auf, in den Diskurs zu treten. Sie
schrieben in der Einladung, dass das Bildungswesen kein Wirtschaftsbetrieb wire. Die fiinf
Einspriiche gegen die technokratische Umsteuerung des Bildungswesens im Wortlaut:

,»1.Wir wenden uns gegen die Illusionen einer alle politischen Parteien iibergreifenden Bildungs-
politik, die das Bildungssystem nach betriebswirtschaftlichen Mustern in den Griff zu bekommen
sucht. 2. Wir widersprechen der véllig irrefithrenden Behauptung, bei der gegenwirtigen Umor-
ganisation der Bildungsinstitutionen gehe es um mehr Autonomie von Schulen und Hochschu-
len. 3. Wir halten es fiir einen folgenschweren Irrtum, wenn behauptet wird, Erziehungswissen-
schaft erfiille ihren 6ffentlichen Auftrag nur dann, wenn sie unmittelbar verfiigbare und kurzfristig
nutzbare Ergebnisse fiir Politik und Praxis zeitige. 4. Wir protestieren gegen die weitere Aushsh-
lung von universitiren Studiengingen — insbesondere auch in der Lehrerausbildung — durch ihre
zunehmende Verschulung. 5. Wir bezweifeln die vorherrschende Meinung, die Festlegung und
Durchsetzung von Leistungsstandards zur Uberpriifung von Basiskompetenzen sei ein geeignetes
Mittel, um der demokratischen Forderung nach grofftméglicher Gleichheit der Bildungschancen
Geniige zu tun. Andreas Gruschka (Frankfurt/M.), Ulrich Herrmann (Tiibingen), Frank-Olaf
Radtke (Frankfurt/M.), Udo Rauin (Schwib. Gemiind), Jérg Ruhloff (Wuppertal), Horst Rumpf
(Frankfurt/M.), Michael Winkler (Jena).“ [http://www.uni-frankfurt.de/fb/fb04/initiativen/ein-
sprueche/index.html [04.11.2005 13:04:28]

Die Einspriiche fithrten zur Griindung der ,,Gesellschaft fiir Bildung und Wissen®. Der Text
der Einspriiche aus 2005 und die Videos der Vortrige der Nachfolgetagung 2015 sind online
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auf deren Homepage zu lesen und nachzuhéren [hetps://bildung-wissen.eu/veranstaltun-
gen-1/terminvorschau/10-jahre-frankfurter-einsprueche.html]. Damit zuriick zur PB.
Pidagogisches Wissen und Kénnen sind nicht als modellhafte, konzeptionelle, rezeptolo-
gische und didaktische Handlungsanleitungen zu haben. Die unterrichtliche Kontingenz
macht die totale Umsetzung einer Planung unméglich. Im Wissen um diese Kontingenz
bereitet die Lehrperson die Sache, die fiir die Lerner*innen verstehbar gemacht werden soll,
vor allem aber sich vor. Es liegt auf der Hand, dass sie dabei weder zur/zum ,Beschiftiger*in“
noch zur/zum ,Berater*in® werden kann. Aktuelle PB fokussiert nunmehr weniger auf eine
solche Vermittlung, sondern mehr auf die Aneignung, sie ,trainiert”, coacht und leitet die
Studierenden an, diesen Aneignungsprozess der Lernpersonen (Schiiler*innen) durch ,Ma-
terial“, weniger durch Didaktik und Methodik, zu erméglichen. Der Wirkungseffeke ist
kontingenzreduzierend, daher findet dieser Zugriff auch hiufig Unterstiiczung bei Lehr-
personen aller Ausbildungsstufen. Oft wird es jedoch mit derartiger Antididaktik lediglich
geschafft, die soziale Ordnung im Klassenzimmer einigermaflen aufrecht zu erhalten. Die
regulative Kraft der Beschiftigung regiert das didaktische Geschehen. Fiir blofles Coaching!
und Betreuung, das ist der Punkt, sind nicht viele pidagogischen Kenntnisse und mit Si-
cherheit kein zehnsemestriges Studium notwendig, sodass es in den Pidagogisch—Prakti-
schen—Studien einigermaflen schwerfallen diirfte, die unteren von den oberen Semestern
zu unterscheiden. Strukturgesetzlich kommt der heutige moderne Unterricht mit relativ
wenigen Formen aus: Sitzkreis und Wochenplan, Arbeitsblittersessions und Buchseiten aus-
fillen. Euphemistisch wird diese Beschiftigungstherapie aber Freiarbeit, Lernwerkstatt oder
individueller Arbeitsplan genannt. In den padagogisch-praktischen Studien wird zusitzlich
das problematische Auseinanderfallen von psychologischem Coaching und didaktischer
Reflexion offenkundig, das deutlich macht, dass beide Wissensformen unterschiedlichen
Wissenschaften und Zwecken verrechnet werden miissen. Zirkelschliissig gesagt: Durch pa-
dagogisches Professionswissen wird Unterrichts- oder Kind-Beobachtung zur piadagogischen
Beobachtung (Reh & de Boer, 2012), weil ohne Begriff des Pidagogischen vor allem (empi-
risch qualitativ) nichts Pidagogisches gesechen werden kann. Bei diesem Blick geht es um die
Anerkennung der systematischen Relationsgefiige zwischen methodischer Vermittlung und
organisatorischer Aneignung eines Inhalts (Stinkel, 1996, S. 66).

Der professionelle Kern der pidagogischen Unterrichtsforschung auf empirischer Basis ist
der Gegenstand ,,Unterricht“ selbst, der in der PB gelehrt und verstanden werden soll. Es
geht dabei nicht immer um Operatoren, um die Mess- bzw. Zihlbarkeit, weil davon aus-
zugehen ist, dass man Verstehen nicht berstellen kann. Ausnahmen kénnten jene Fille sein,
in denen nur das gelernt werden muss, was gepriift wird. Wobei auch da nicht sicher ist, ob
Lernergebnisse aus Teaching to the Test-Prozeduren auch tatsichlich verstanden sind, denn
auch die stehen unter einer unterrichtlichen Kontingenzbedingung. Mehr Multiple-Choice-
Tests verstirken daher die Unsicherheit beziiglich des Verstehens, auch dann, wenn man
die Fragen sehr sophistisch stellen sollte. Dabei stehen erheblicher Aufwand fiir eine solche
Testung und deren mickriges Ergebnis in keinem rechten Verhiltnis mehr zueinander.

—_

Der Begriff Coaching lisst sich inhaltlich in vielerlei Weise fiillen. Gemeint ist hier, dass in vielen Fillen Coa-
ching psychologisch und nicht didaktisch ausgelegt wird. Dieser Shift ist méglich und aus Sicht einer Profes-
sionalisierung auch begriindbar. Aber wenn in den Pid. Praktischen Studien nicht auch didaktisch gecoacht
wird, dann féllt den Studierenden immer weniger der Unterschied zwischen unterrichtlicher Beschiftigung und
pidagogisch gemeintem Lernen auf. Als Folge davon kann man sehen, dass methodisch zwischen gegenstandsge-
mifler Fachmethode und inhaltsneutralem Unterrichtsarrangement immer weniger unterschieden werden kann.
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Die Leerstelle eines Begriffs der Bildung als Einbezug ins Denken (Ballauff, 2004, S. 60),
so die These, hat zur Folge, dass sie zu weniger pidagogischem Wissen tiber den Sachver-
halt bildenden Lernens und Erziehens fithrt. Dies schligt sich im Unterricht als Krise der
Bildung, der Didaktik und der Erziehung (Gruschka, 2013, S. 270) zu Buche. Diese Krisen
verstirken sich paradoxerweise mit der Transformation der Schule von einer Bildungsinsti-
tution, in der es um Bildung geht, zu einer Qualititsorganisation, in der die Kundinnen und
Kunden ein fiir sie als individuell ausgewiesenes mafigeschneidertes Produkt angepasst be-
kommen. Marketingmifig gesprochen: H&M Kleidung fiir alle, nur sollte keiner merken,
dass alle das gleiche T-Shirt individuell von der Stange kaufen. Dies wird trotz international
und national fehlender Evidenz des eingeschlagenen didaktischen Holzweges ignoriert. Was
pidagogische Lehrpersonen fiir die Schule, den Unterricht und fiir die Bildung der Lernper-
sonen leisten kdnnten, gerdt aus dem Blick (Gruschka, 2019%). Man kann sich des Eindrucks
also nicht erwehren, dass die apostrophierte Wissensgesellschaft ohne piadagogisches Wissen
und Kénnen der Beteiligten ausgerufen und ins Werk gesetzt werden soll. Unabhingig da-
von setzt man alles daran, das einstige Technologiedefizit in einen Technologieiiberhang zu
modifizieren. Die inkludierten Wirkversprechen machen viel Geld locker und sollen pida-
gogisches Grundwissen als ersetzbar erweisen. Aus dem Fuffball weiff man, dass Geld nicht
Fuflball spielt. Selbst in den Untiefen des piddagogischen Mainstreams kann man veritabel
Schiffbruch erleiden. Universitire PB und Pidagogische Hochschulen sind dabei verldssliche
Partner des industriellenvereinigten und ministeriellen Stakeholder-Mainstream-Missverstind-
nisses {iber didaktisches Lehren und Lernen.

Forschungsméglichkeiten zur Ordnung des Diskurses —
oder meine zehn Einspriiche

1. Wenig iiberraschend haben wir es bei PB mit unterschiedlichen Diskursformen zu glei-
chen Begriffen zu tun, die es uns jederzeit erméglichen, aneinander vorbeizureden. Vor-
gebrachte Geltungsbedingungen der Kritik sowie auch ihr jeweiliger Inhalt verschaffen
sich immer weniger Gehér, man ignoriert sie einfach. Die Anforderungen der jeweili-
gen Abschliisse von der ersten Klasse VS bis zur Universitit werden konsequent her-
untergesetzt. Dies kann erkannt werden, wenn ein kritischer Bildungsbegriff als Maf3
genommen wird. Einen solchen Begriff kann das Versprechen von der besten Bildung
fiir unsere Kinder als Missverstindnis entlarven. Es geht um Abschliisse und nicht
um Miindigkeit und Bildung. Bildung bleibt dabei immer ein ,Nicht-Ort* der Em-
pirie. Die Theoriearbeit zu Erzichung, Unterricht und Bildung stellt somit eine Basis
dar, die nichtquantifizierbaren Lehrer*innen-Eigenschaften zu problematisieren und zu
ihnen anzuleiten. Professionstheoretisch gesprochen imprignieren erst pidagogisch-
didaktische Kenntnisse und Erkenntnisse der Lehrperson die jeweiligen unterrichtlich
gemachten Erfahrungen, die daraus resultierenden Reflexionen und die unabdingbare
intellektuelle Selbstindigkeit. Anders gesagt: Bewusste Pidagogizitit bedingt die Zu-
schreibung, ob ein Handeln als Pidagogisches Handeln bezeichnet werden kann.
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2. Die berithmte Formel von ED.E. Schleiermacher von der ,Dignitit der Praxis“* kann
nur durchschlagen, wenn man ihr im Umkehrschluss theoriebildende Qualitit einrdum-
te. Zudem kommt systematisch noch etwas dazu: Das Begriindende ist dem Begriinde-
ten logisch und zeitlich immer schon voraus (Heitger, 1969, S. 99). Vielen Feedbacks
der Scientific community zu ,spannenden® und ,inspirierenden® Forschungsergebnis-
sen diirfte ein ungeheures padagogisches Nicht-Wissen zugrunde liegen. Man ist empi-
risch immer éfter Binsenweisheiten auf der Spur, ohne dies den Autorinnen und Autoren
zuriickzumelden, und freut sich, wenn jemand diese nicht erkennt. Mit Christoph Pa-
ret gesprochen: ,Man begegnet sich mit ausgesuchter Hoflichkeit, beteuert unablissig
Respekt, kann keinen Vortrag héren, der niche ,sehr interessant” war usw.[...] Dieser
Umgangston ist nicht zu begriiflen. In ihm begriindet sich lediglich die durchaus be-
rechtigte Angst vor einem System, in dem Gutachter- und Forschungskommissionen
die Herrschaft ibernommen haben und in dem sachliche Einwinde Forschung abwiir-
gen kénnen (Paret, 2020, S. 31).

3. Die auf Basis eines solchen Forschungsbetriebs pidagogisch flurbereinigten Curricula
der PB sind mit Sicherheit daran nicht unschuldig, dass sich die Abginger*innen kei-
nen Begriff des Pidagogischen erlesen mussten. Das zeigt schon Wirkung! Geschichts-
und gesichtslos wird perennierend alter Wein in neue Schlduche gefiille. Dazu wird das
»Neue in der Pidagogik® als Reform der Reform in Stellung gebracht. Man {ibersicht
dabei geflissentlich, dass man Neues nur dann erkennen kénnte, wenn man den Uber-
blick iiber Bestehendes hitte, denn erst in der Differenz dazu wire Neues identifizierbar
(Ruhloff, 1998, S. 411). Damit konnte man auch mit dem Mirchen von den unzihli-
gen Forschungsliicken ein fiir alle Mal aufraumen. Es mutet doch einigermaflen seltsam
an, dass trotz permanentem Schlieflen von Forschungsliicken immer noch so viele da
sind. Méglicherweise gibt es sie nur, solange Forschungsgelder flielen (Paret, 2020, S.
30).

4. Der ,Begriff der Bildung” ist ein formaler Begriff, kein operationalisierbarer, gegen-
standlicher, er steht zur Verfiigung und kann gegeniiber den jeweiligen zeitgeistigen
Loinnstiftungen von Unterricht, Schule und Bildung immer skeptisch quergestellt wer-
den. Lisst man ihn auflen vor und forscht empirisch an ihm vorbei, so 16st dies derzeit
in den jeweiligen Communities Zustimmung aus, forscht man hingegen mit einem kri-
tischen Bildungsbegriff kommt es zu Immunisierungseffekten gegen Begriff und/oder
Autor*in.

5.  Erwartet man von guten Lehrpersonen noch pidagogischen Take (Muth, 1962) und
das Wissen und Kénnen, zwischen Reiz-Reaktions-Modellen zur Abrichtung und Steu-
erung des Lernpersonen-Verhaltens einerseits und einem bildenden Lernen und Erzie-
hen andererseits unterscheiden zu kénnen? Eher nein. Diese Differenz kann man sehen
und erkennen, wenn in Praxis und Theorie gezielt geschult wird, diese Differenz zu
erkennen. Die beobachtete Erziehungswirklichkeit indes gibt uns ein anderes Bild von
der neuen Lehrperson. Diese Lehrperson begleitet Lernprozesse, so die anspruchsvolle
Erwartung an sie. Bedauerlicherweise gerit ihr durch den Bedeutungsiiberhang auf Ler-
nen das grundsitzliche Relationsgefiige zum Lehren und Zeigen aus dem Blick.

2 ,Die Dignitit der Praxis ist unabhingig von der Theorie; die Praxis wird nur mit der Theorie eine bewufStere

Schleiermacher 1959, S. 40.
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Anders gewendet, die neue Lehrperson macht ausbildungsadiquat das, was ihr semes-
terlang als Unterricht und Erziehung eingetrichtert wird, sie kennt nichts anderes,
also auch Unterricht und Erziehung nicht. Dies bedeutet fachlich, dass sie nur mehr
wenig von den Inhalten selbst zeigen kann, sie beherrscht ihr ,Etwas® weder sachlich
noch methodisch. Im bildungstheoretischen Gegenshift dazu ldsst sich sagen, dass,
wer Schiiler*innen unterrichten will, ihnen ,etwas“ zeigen kénnen sollte, denn diese
Anschauung brauchen sie, sollen ihre Gedanken begrifflich nicht leer bleiben (Prange,
2011, S. 21). Bei Alfred Schirlbauer (1998) heif$t es in seinem Text zum Verschwinden
des Lehrers (sic), dass ,,Lehrer nicht nur Wissende oder Konner, sondern zugleich Wissende
ihres Wissens und Konnens“ sind. ,,Sie wissen auch, wieso sie das wissen, was sie wissen, wieso
eine Sache so gemacht wird, wie sie gemacht wird, d.h. sie verstehen sich auf den Weg, der
zum Ziel fiihrt, auf eine Art und Weise, die es ihnen ermaglicht, diesen Weg nicht nur selber
zu gehen, sondern auch anderen zu weisen (Schirlbauer, 2005, S. 55).

Dreht man den Spief§ nun um, passiert Folgendes: Zwischen Lernberater*in und pida-
gogischer Lehrperson entsteht eine erhebliche Differenz, méglicherwiese sogar ein un-
tiberbriickbarer Gegensatz. Der*die Lernberater*in wird zum Anti-Science Buster, einer,
der glauben muss, weil er nicht nur nichts weif8 und nichts kann, sondern zugleich auch
ein Nicht-Wissender seines Nicht-Wissens und Nicht-Kénnens ist.> Damit kann er an-
deren, die auch noch nichts wissen, den Weg nicht weisen. Reflexiv kann man erheblich
daran zweifeln, dass diese professionsbedingten Implikationen den Verantwortlichen
fiir die PB bekannt gewesen sein diirften. Die all diese Fehlformen bedingende Struk-
turgesetzmilSigkeit ist hinreichend erforscht und kommt in der Lehre vermutlich nicht
vor (Gruschka, 2013, S. 67). Nach mehreren Jahren als Lehrender des Verbundstudi-
ums PH Nord — Universitit Wien ldsst sich sagen, dass die in diesem Text verwendete
bildungstheoretische Literatur zumeist nicht mehr gelesen und damit auch nicht mehr
diskutiert wird.

Im Zusammenhang damit steht das an die Lernperson adressierte Selbsttitigkeitspostu-
lat, dass 0hne schulische Lehrprozesse eine methodische Aneignung des Inhaltes méglich
wire, kurz: die Lernseitigkeit des Unterrichts®. Der Fehlschluss liegt darin, dass von der
empirischen Méglichkeit des Erkennens und Lernens ohne explizite Zeigeakte und bil-
dende Lehre auf simtliche Lehr- und Lernprozesse geschlossen wird. Das Fehlschlagen
der ausschliefllichen Lernseitigkeit wird ignoriert und die Schliisse zur Erfahrungsori-
entiertheit des Unterrichts werden methodisch verspielt. Eine empirische Forschung,
die sich im Gegenzug dazu der Inhaltsorientierung verschreibt, kann diese methodisch-
didaktischen Leerstellen des Unterrichts und das damit verbundene Nicht -Erreichen
der Lerner*innen (Gruschka, 2013, S. 280--281) aufzeigen. Wihrend von ,Schule®
bis ,Hochschule® ins Bild passende empirische Forschungsergebnisse schnellstméglich
zur Umsetzung zu bringen sind (Paret, Einspruch 3), hort man auf kritische Empirie
(Gruschka, 2013) nicht und betreibt sie auch nicht. Der herrschende Zeitgeist ist kon-
junkrurell eher der doxa als der episteme verpflichtet. Pointiert formuliert: Man wiirde
schon schauen, wenn in Kursen, Ausbildungen und Schulungen (sic!) darauf gesetzt
wiirde, diese propagierte schulische Lern-Selbsttitigkeit fortzufiihren. In Tanzschulen

3 Die damit konnotierte Anspielung auf eine populire Wissenschaftssendung ist somit kein Zufall.

4 In der Praxis stehen somit eine einseitig missverstandene Orientierung der Lernseitigkeit einem tatsichlich vor-

findlichen Tabu des Zeigens gegeniiber.
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miisste man sich dann anhand von Youtube-Videos die Schritte abschauen, also bei-
bringen oder sie kreativ erfinden, in Fahrschulen die Regeln der Verkehrsordnung mit
kreativem Fahren im Verkehr erproben. Wer dies eine Zeit lang iiberlebt, bekommt
den Schein. In Berufsschulen wiirde man Berufe lernen kénnen, ohne sie beherrschen
zu miissen. Mit ,Dr. Google® erfihrt der Begriff JArzte ohne Grenzen® einen vollig
neuen Bedeutungswert. Die Schule als Ort der Internetrecherche benétigt keine echten
Lernriume mehr. Serios formuliert: Das unternehmerische Selbst ist als Subjekt seines
Lernens am Marke angekommen, es ist der Marke (Brockling, 2021, S. 46f.). Wir feiern
das Zeitalter des sich alles zutrauen miissenden und zu immer weniger fihigen Privat-
menschen, dem Idiotes. Schule wird zu einem lebenslangen ,, Do it yourself* mit ,All
you can eat“-Moral, gouvernemental sollte man sich lebenslaufkosmetisch permanent
motivieren kénnen.

9. Um Missverstindnisse zu vermeiden: Man muss immer selbst lernen, wenn man lernt.
Auch in der Schule muss man selbst lernen, auch dann, wenn in ihr noch zeigender,
erklirender und erzihlender Unterricht, kurz: erziehender Unterricht, stattfinden sollte.
Lernen bekommt damit seinen formellen Charakter, etwas Offizielles. Ein Phinomen
des formellen Lernens ist nun, dass der Zweck dieses Lernens das Lernen selbst sein
muss (Stinkel, 1996, S. 42-43). Erst dadurch lisst es sich von einem alltagsweltlichen
Lernen, das auflerhalb der Schule stattfindet, unterscheiden. Ebnet man dies begrifflich
jedoch ein, so unterscheiden sich formelle und informelle Lernprozesse nicht mehr von-
einander, mit dem Ergebnis, dass alle jene Lernpersonen, die auf Lehre und Vermittlung
(s.0.) angewiesen wiren, weniger lernen konnen, wenn ihnen eine autodidaktische An-
eignung unterrichtlich aufgezwungen wird. Dies zeigt sich bspw. speziell in stidtischen
Ballungsriumen, wenn Lernpersonen mit anderen Erstsprachen als Deutsch sich auf
eine Lerner-Didaktik einlassen miissen, die fiir sie wenig geeignet scheint, jedoch die
Mittel- und Oberschichtkinder begiinstigt (Sertl & Leufer, 2012). Ohne Begriffe wird
Anschauung blind und ohne Anschauung werden Begriffe leer.

10. Einseitige didaktische Orientierungen, wie lehrer- oder schiilerorientiert, haben noch nie
etwas am systematischen Relationsgefiige von Lehren und Lernen gedndert, mehr noch,
sie haben in der jiingeren Geschichte zu den vielfiltigsten Fehlformen des unterrichtli-
chen Geschehens beigetragen, wenn sie nicht auch fundamental gegenstandsorientiert
eingestellt waren. Die oben erwihnte Produktion der Ungleichheit durch Unterricht,
bildungstheoretisch seit Comenius ein auf Dauer ungeldstes Thema, liefert zusitzlich
die Schule und ihre Lehr- und Lernpersonen auch einem neoliberalen Wettbewerb aus
(Brockling, 2021, S. 43). Aktueller und zukiinftiger Unterricht wird immer mehr unter
dem Begriff des Classroom Managements gedacht, es wird also versucht, die Leerstel-
len des bildungstheoretischen Fundaments mit gruppendynamischen Sozialtechniken
des Fithrens zu fiillen. Kontrollieren-Kénnen 18st damit das oben angerissene fachliche
Wissen und didaktische Kénnen der Lehrperson ab. Dass damit wesentliche inhaltliche
Instanzen des Lehrberufes aus dem Spiel sind, irritiert. Die Lehrherrschaft ist am Ende
das Einzige, was Pidagog*innen gut beherrschen miissen.

Mit einem solchen Aufschlag st6ft man nicht immer auf Antworten und Lésungen, wie man
es besser machen konnte. Die Schere zwischen Theorie und Praxis lisst sich nicht durch
Kontingenzreduktion und Modellierung der Lernwelten verkleinern. Sie ist konstitutiv und
bleibt, was immer wir machen, konstant offen, dhnlich der bestehenden Kluft zwischen bil-
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dungsaffin und nicht-bildungsaffin. Man landet dabei zuletzt immer beim Bildungsproblem
selbst und, wer nicht vorher abgebogen ist, merkt: Kontrollierte, tiberwachte und qualitits-
gemanagte Bildung ist keine mehr, sie ist, in Anspielung auf Adorno, bestenfalls eine Anlei-
tung zur giftigen Halb- und Unbildung. ,,Das Halbverstandene und Halberfahrene ist nicht
die Vorstufe der Bildung, sondern ihr Todfeind. Bildungselemente, die ins BewufSisein geraten,
ohne in dessen Kontinuitit eingeschmolzen zu werden, verwandeln sich in Gifistoffe, tendenziell
in Aberglauben, selbst wenn sie an sich den Aberglauben kritisieren (Adorno, 2006, S. 42).
Schulisches Lehren und Lernen sind, historisch angemerkt, immer korrekturbediirftig ge-
wesen. Praktiken und Praxen kann man nicht einfach runderneuern und reaktiviert zu-
riickholen, wie man an einer 7our durch die Didaktikgeschichte ersehen kénnte. Niemand
wollte die Normalisierungspraktiken Pestalozzis reaktivieren, wenngleich bekannt ist, dass
Humboldt dessen Elementar-Methode so interessant fand, dass er elf Lehrer entsandte, um
diese Leuchtturmprojekt-Methode vor Ort zu studieren. Schon damals hitte Humboldt die
Begriffe Best Practice und Leuchtturmprojekt genauer unter die Lupe nehmen miissen, es wire
uns einiges erspart geblieben. Theoretisch aber sind wir unnotwendigerweise vom erreich-
ten Problemniveau fritherer Epochen meilenweit entfernt. Mit anderen Worten: Wir haben
nicht einmal die letzten zwanzig Jahre im Lese-Blick, wie sollen wir da zwischen pidagogi-
schen Epochen diskurstheoretisch unterscheiden? Die Zumutungen aktueller dogmatisch-
normativer Zugriffe und Reframing-Versuche auf ,einheimische pidagogische Begriffe®
miissen vermehrt auf einen normkritischen Priifstein gestellt werden, damit das Wort der
Bildungswissenschaft wieder ein pidagogisch systematisches Geprige erfihrt.

Mit au8erpadagogischen und apidagogischen Zugriffen aus Okonomie, Digitalisierung und
behavioristischer Lernpsychologie ist bildungswissenschaftlich kein Mehr an pidagogischem
Know-how zu erwarten. Die konstruktivistisch-systemtheoretische Unterrichtsmodellierung
fiihrt ohne Umwege zu einem Revival lingst abgeschriebener kybernetischer Modelle (Pon-
gratz, 1978), die jetzt, da es die algorithmischen Maglichkeiten der digitalen Aufgabenfor-
mate und deren Kontrolle gibt, erst recht nicht pidagogisch legitimierbar sind. Ein Bewusst-
sein der Problemgeschichte kann die Frage nach Erzichung und Unterricht daher auch im
Lichte des Eingangszitats von Nietzsche verdeutlichen. Altbekanntes neu zu sehen, geht nur,
wenn man sich auskennt. Schule als Stitte der Lebensnoth war fiir ihn ein Elend, heute wird
sie dieser Zuschreibung immer mehr gerecht.

Mit diesen Einspriichen sind Erziechung und Unterricht, ohne Anspruch auf Vollstindigkeit,
als markantes Diskursfeld der PB aufgezeigt. Die Einspriiche rekurrieren ihrerseits nicht auf
ein Besser-Wissen, sie lenken bestenfalls die Aufmerksamkeit auf die Sache selbst. Manches
provoziert vielleicht, manches kennt man schon. Wirkversprechen der Lehr-Lernforschung
sind so lange trostlich, solange sie nicht als uneinlésbar dechiffriert sind, was eine der Aufga-
ben der PB wire. PB steht somit im direkten Zusammenhang mit einem Versagen der Schu-
le als Bildungsort, wenn sich ausgebildete Lehrpersonen nicht darauf verlassen konnen, dass
sie in ihrer Arbeit das Richtige tun. Bestens zusammengefiihrt findet man das diskursthe-
oretische und wissenschaftsmethodologische ,Mixtum compositum® im Band Pidagogin-
nen-Bildung von Braunsteiner und Spiel (2019), wobei man sehr gut erkennen kann, dass
sich die Wenigen, die pidagogische Grundgedanken zum Sammelband beisteuern durften,

5 Der Terminus ,einheimische Begriffe“ geht auf J. F. Herbart zuriick. Herbart insistiert damit auf die Eigen-
stindigkeit der Pidagogik als Wissenschaft, die durch ihre spezifischen Fragestellungen deutlich werden muss
(Herbart, 1982, S. 19)
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nicht durchgesetzt haben. Die Unterstellung eines Lehrer*innen-Bashings ist damit aus dem
»opiel“. Kritik legt somit ihre Geltungsbedingungen offen, wenn sie an bildendem Lernen
und Lehren festhilt und die auf8erpidagogischen Zugriffe zuriickweist. Die skeptische Po-
sitionierung strebt einerseits Klirung und andererseits, das ist ein Haken, auch Geltung
an (Honigswald, 1966, zitiert nach Heitger, 2003, S. 28). Wer es trotz aller Warnungen
probieren sollte, diesen Geltungsanspruch zu leugnen, tappt unweigerlich in die von einem
selbst nicht bemerkte eigene Normativititsfalle. Blofle Gegenrede entparadoxiert nicht die
kritisierte Sache. Vielleicht ein weiteres Beispiel: Wie soll die Lehrperson mit aktuellen Mus-
tern und Methoden der Ungleichheitsverstirkung (Individualisierung und Differenzierung)
Standardisierung erreichen? Kontrires im gleichen Prozess erreichen zu wollen, nennen die
Logiker eine Quadratur des Kreises, die Historiker das Ei des Kolumbus und die Zyniker
Bildungswesen.

Schule — ein Ort widerstindiger Theorie und Praxis
oder Aufbewahrung?

Selbstverstindlich gibt es nicht die Schule, als wenn es iiberall die gleichen Bedingungen
gibe. Wenn man diejenigen, die mithilfe von Gratiskriften (Reichenbach, 2013, S. 14) und
der Ausstattung mit 8konomischem, kulturellem und sozialem Kapital (Bourdieu & Passe-
ron, 1964/1971) erfolgreich sind, respektvoll zur Seite nimmt, dann blendet einem beim
Verlassen der Hohle platonisch das Ausmaf$ der solcherart schulisch produzierten Ungleich-
heit. Teilhabe und Erschlossen-Sein fiir die kulturellen Errungenschaften einer Gesellschaft
findet seinen Ausdruck, so Pongratz, ,in der spezifischen Wahrnehmungsfihigkeit, dem
Aufnahmevermégen, dem Geschick, der inneren Haltung einer Person. Das inkorporierte
kulturelle Kapital ist das undurchsichtigste aller Kapitalsorten. Seine Undurchsichtigkeit
macht es leicht, die daraus resultierenden Aspekte sozialer Ungleichheit zu verschleiern®
(Pongratz, 2010, S. 55). Pongratz, der hier Bourdieu folgt, nennt die unterstellte Chan-
cengleichheit eine Illusion. Das schulische Selektionssystem funktioniert fiir Bourdieu ge-
mifd bestehenden sozialen Hierarchien. Bourdieu erkennt, dass ,,[...] zwischen der sozia-
len Herkunft und dem schulischen Erfolg ein Zusammenhang besteht und dass es soziale
Mechanismen gibt, die diese Bezichung sicherstellen® (Bourdieu, 2001, S.176). Verstirken
nun aktuelle Lernformen und Lernarrangements, so die These dieses Textes, diese Benach-
teiligungsmoglichkeit, dann liegt dies u.a. auch daran, dass die angehenden Lehrpersonen
weder wissenschaftlich noch ideologiekritisch denken kénnen. Sie sind vielmehr — ohne es
zu wollen und zu wissen — Agenten der Zentrifuge.

Schule heute ist heutzutage kein Motor der Modernisierung mehr, wie dies Nils Christie
(1974) am Beispiel cines franzésischen Dorfs demonstrieren konnte. Schule inkorporiert
cher den Zwang zur Dominanzkultur, wie Christie am Beispiel einer Schule in einem Indi-
anerreservat (sic!)® beschreibt. Es sollte fiir die Indianerkinder (sic!) ein Schulangebot erstellt
werden, mit guten Lehrpersonen und pidagogischem Angebot. Die Sache ging schief, aber
nicht, weil die Kinder nicht ausreichend unterstiitzt wurden, oder sie nicht begabt genug

waren. Christie (1974) hat folgende These dazu:

6 Das Zitat folgt hier dem Originaltext. Aus heutiger Sicht wiirde man von ,Native Americans®, ,Indigenen® oder
,First Nations“ sprechen.
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»,Mir kommt es so vor, als seien drei Elemente der Beschreibung, warum es schief ging, be-
sonders wichtig: es handelt sich um eine Schule, die gegriindet wurde infolge einer Theorie
vom Vakuum. Dadurch wird sie eine degradierende Schule. Und sie wird eine irrelevante
Schule (ebd., S. 18). [...] Doch die These vom Hohlraum liflt keinen Platz fiir Wiirde.
Person und Ideale des Lehrers bringen es bereits mit sich, daf§ der Schiiler minderwertig
ist. Und die Situation in der Klasse unterstreicht das noch. Hier wird der junge Sioux dazu
gezwungen, genau das Verkehrte zu tun: sich 6ffentlich zu blamieren, 6ffentlich korrigiert
zu werden. (ebd., S. 23) [...] Die Schiiler wissen doch selbst, dafS sie in dieser Schule nichts
lernen. Sie erleben es an sich selbst. Und sie sehen es an ihren Stammesgenossen, die auch
nichts gelernt und daher erst recht nicht die Voraussetzungen erlangt haben, um die Reser-
vation zu verlassen“ (ebd., S. 27).

Ahnlichkeiten und Zusammenhinge herzustellen mit unseren in den Ballungsriumen situ-
ierten Volks- und Mittelschulen, diirfte nicht schwierig sein. Die beiden Schulformen sind
auf dem Weg, eine solche Schule des Leerraumes, des Vakuums, zu werden. Pidagogische
und soziologische Leerstellen in der PB verstirken diese Effekte zusitzlich. Das passiert also,
wenn man Deutungshoheit und Fehlannahmen iiber Didaktik, Bildung und Erziechung den
Bildungsdirektionen und dem zustindigen Ministerium iiberldsst. Auf diese Weise wird
auch die PB, als exekutive Durchfiithrungsorganisation, zu einer leeren Angelegenheit, zu
einem Training on the Job inklusiver aller notwendig erachteten Social Skills.

Problematisch dabei ist aber, dass aus den Reihen der Lehrpersonen kaum Widerstand, aus
den Reihen der Wissenschaft kaum radikale Schulkritik oder aus den Feuilletons der geho-
benen Presse kaum eine 6ffentliche Arena der Reformdebatte erkennbar sind. Dies spricht
dafiir, dass die von Fend beschriebenen Funktionen der Schule nicht mehr alle gleicher-
mafen ernst genommen werden diirften (Fend, 1981). Um kulturelle Reproduktion geht
es schon lange nicht mehr, sondern eher um die Kultur der herrschenden Klasse. Das ,Er-
zichungssystem [hat] primir die Aufgabe, zum jeweiligen Klassenhabitus zu erzichen, d.h.
insbesondere fiir die herrschende Klasse jene kultivierte Lebensform zu erzeugen, die von ihr
als Legitimation ihrer herausragenden Stellung betrachtet wird“ (Fend, 1981, S. 41). Mit
anderen Worten: Die Wirkversprechen kybernetischer Didaktik-Modelle ergeben mit den
Wirkversprechen der aktuellen Subjektivierungspraktiken ein Erklirungsmodell fiir die Un-
gleichheit, die den handelnden Subjekten umgehingt werden kann, wenn sie ihre Chancen
nicht ergreifen. Historisch systematisch sind die genannten Funktionen der Schule selbst-
verstindlich, sie machen aber nicht den Grund aus, die Schule als pidagogische Schule zu
bezeichnen. Mit Uberlegungen von Winfried Bohm will ich schlielen.

Was eine PB zu einer padagogischen PB machen wiirde

Fiir Bshm braucht es drei essenzielle Bausteine einer pidagogischen Theorie: erstens eine
Anthropologie — ein Menschenbild, zweitens eine Teleologie — eine Auffassung von dem,
was erreicht werden soll, und drittens eine Methodologie — welche angemessene Mittel und
Maglichkeiten der Erziechung vorhanden sind. Diese drei Zugriffe miissen zunichst in ihrer
Trias vorhanden sein, sie diirfen sich auch nicht widersprechen, also miissen sie in sich stim-
mig sein. Eine pidagogische Theorie kann, wie Bshm schreibt, daher immer nur dreifiltig
sein (Bohm, 2020, S. 5). ,Und auch eine noch so fein ausdifferenzierte Methodenvielfalt
allein macht noch keine pidagogische Theorie; im Gegenteil ist ein iiberzogener Metho-
denkult oft nur ein verdeckter Ausdruck der Theorieschwiche einer Position® (ebd., S. 5).
Dass wir uns in einem Zeitalter von Methodeniiberschuss und gleichzeitiger Theorieschwi-
che befinden diirften, hat B6hm gut erkannt. Fiir ihn wire entscheidend, in welchem pid-
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agogischen Kontext die Lehrperson titig sei. Dabei komme der Unterscheidung zwischen
einem theoria-Verstindnis und einer poiesis-Aufgabe eine besondere Bedeutung zu. Bei Ers-
terem formulierten Lehrpersonen im Sinne eines Miteinander-Handelns von selbstindigen
Personen ihr pidagogisches Selbstverstindnis. Bei Zweiterem formulierten sie ihr Selbstver-
standnis ,,im Sinne einer Anstalt zur Zurichtung eines brauchbaren und dem wirtschaftli-
chen Fortschritt dienenden Nachwuchses® (ebd., S.9). Beide Formen des Zugriffs schlieffen
sich aus, sie positionieren sich gegeneinander; Bildung der Person und abhingiges Macht-
geflige gehen sich gleichzeitig nicht aus. Bildendes Lernen und Lehren ist nur dann gewihr-
leistet, so kann man Béhm jedenfalls lesen, wenn hinter dem schulischen Betrieb noch eine
Bildungsbemiihung durchschimmert, die in enger Rufweite von Begriindung und Geltung
pidagogisches Handeln reflexiv zuginglich machen kann. Schule als gesellschaftliche Dis-
ziplinierungsanstalt mit Methodenspielerei geniigt solchen Anspriichen bei weitem nicht.
Eine echte PB, die angesichts solcher Problemlagen noch Pidagogen-Bildung genannt wird,
wird ihrem Namen gleich doppelt nicht gerecht. Aufer die Namensgeber*innen hitten bei
Orwell den Doppeldenk gelernt. Zuzutrauen wire es ihnen allemal. Wer sich von derartigen
normativen Werturteilen, und andere gibt es nicht, aus der Verantwortung ziehen will, hat
immer noch seine Meinung als letztes subjektives Riickzugsgebiet. Zum Meinen sagt Alfred
Schirlbauer: ,Genaugenommen ist aber der Gegenpol zur Meinung nicht das Denken, son-
dern das Wissen. Der gute alte Kant war noch der Meinung, dass man diese Dinge folgen-
dermaflen unterscheiden konne: Beim Meinen wiren die subjektiven Anteile im Gesagten
tiberwiegend, beim Wissen hingegen die objektiven. Hundert Prozent Objektivitit gibt es
nicht, denn dann wire man gottihnlich, hundert Prozent Subjektivitit gibt es aber auch
nicht, denn dann wire man ein Trottel. Zwischen diesen Extremen leben wir und miissen
daher stindig diskutieren und argumentieren (Schirlbauer, 2012, S. 58). Wer wollte da
wohl widersprechen?
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Paradigmenwechsel in der universitiren
Lehrkriftebildung:

Von der Krisenvermeidung zur Krisenoffenheit

Paradigm Shift in University Teacher Education:
From Cirisis Prevention to Crisis Openness

Zusammenfassung

Dieser Beitrag diskutiert einen Paradigmenwechsel der universitiren Lehrkriftebildung: Von
der Krisenvermeidung zur Krisenoffenheit. Dazu wird aus strukturtheoretischer Perspektive
argumentiert, dass Krisenoffenheit als pidagogische Grundeinstellung ein erstrebenswertes
Ziel der Lehrkriftebildung darstellt, aber universitire Lernsettings infolge ihrer Okonomi-
sierung eher zur Entwicklung oder Beibehaltung krisenvermeidender Denk- und Hand-
lungsmuster fithren diirften.

Das Ziel des Beitrags ist es, mit Piagets Theorie der kognitiven Entwicklung eine Perspektive
zum Diskurs beizutragen, aus der sich Losungsstrategien fiir die Umsetzung krisenoffener
transformativer Bildungsprozesse ableiten lassen.

Abstract

This article discusses a paradigm shift in university teacher education: from crisis prevention
to crisis openness. From a structural theoretical perspective, it is argued that openness to
crisis as a basic pedagogical attitude is a desirable goal of teacher training, but that university
education settings — as a result of their economization —are more likely to lead to the devel-
opment or maintenance of crisis-avoiding patterns. The aim of the article is to use Piaget’s
theory of cognitive development to contribute a perspective to the scientific discourse from
which solution strategies for the implementation of crisis-affected transformative education-
al processes can be derived.
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Einleitung

Dieser Beitrag diskutiert einen Paradigmenwechsel in der universitiren Lehrkriftebildung:
Von der Krisenvermeidung zur Krisenoffenheit. Dazu wird aus strukturtheoretischer Per-
spektive argumentiert, dass Krisenoffenheit als padagogische Grundeinstellung ein erstre-
benswertes Ziel der Professionalisierung von angehenden Lehrkriften darstellt, aber die
universitire Lehrkriftebildung infolge ihrer Okonomisierung cher fiir die Entwicklung oder
Beibehaltung krisenvermeidender Denk- und Handlungsmuster forderlich sein diirfte.
Zunichst wird Krise aus strukturtheoretischer Perspektive als pidagogischer Normalfall
(Oevermann, 2002, S. 60) der professionellen Praxis von Lehrkriften definiert. Mit Hinzke
(2020) wird aus empirischer Perspektive dargelegt, inwiefern Lehrkrifte in ihrer Unterrichts-
praxis Bildungs-, Verstehens- oder Wissenskrisen der Schiiler*innen aber cher verhindern
als zulassen oder férdern und somit den pidagogischen Normalfall eher vermeiden. Als eine
Ursache wird mit Helspers Untersuchungen zum Habitus von Lehrkriften gezeigt, dass ge-
rade bei den Menschen, die sich fiir ein Lehramtsstudium entscheiden, in der Schulzeit ein-
geprigte Orientierungen an Konformitit und Routinen — dem Gegenmoment zur Offenheit
und Unbestimmtheit von Krisen — eher dominieren und damit Denk- und Handlungsmus-
ter wahrscheinlich machen, die krisenvermeidend sind (Helsper, 2019). Als zweite Ursache
werden Rahmenbedingungen der Lehrkriftebildung analysiert. Helsper und Oevermann
sehen gerade die universitire Lehrkriftebildung als die Professionalisierungsinstanz, an der
eine Transformation des Habitus entfaltet werden miisste, um iiberhaupt eine erfolgreiche
Professionalisierung von Lehrkriften zu erreichen — nimlich, indem dort in wissenschaft-
lich-forschender Auseinandersetzung die eigene Biographie und vor allem in der Schulzeit
eingeprigte Leitbilder von Lehrkriften und Unterrichtsformaten einer kritischen Reflexion
zuginglich gemacht werden (Oevermann, 2002, S. 62, Helsper, 2002, S. 96-97).

Das Ziel des Beitrags ist es, mit Piagets (1976) Theorie der kognitiven Entwicklung eine
Perspektive zum strukturtheoretischen Diskurs beizutragen, aus der sich Losungsstrategien
fiir die Umsetzung krisenoffener transformativer Bildungsprozesse ableiten lassen. Es ldsst
sich mit Piaget argumentieren, dass in der universitiren Lehrkriftebildung krisenférdernde
Lernumgebungen ebenso benétigt werden, wie dies fiir den schulischen Unterricht aus struk-
turtheoretischer Perspektive gefordert wird. Der in diesem Beitrag angedachte Paradigmen-
wechsel folgt der Annahme, dass traditionell-schulische und universitire Lernsettings Struk-
turiiberschneidungen aufweisen, die es wahrscheinlich machen, dass sich die von Hinzke
beschriebene Krisenvermeidung der traditionell-schulischen Lehrpraxis in der universitiren
Lehrkriftebildung fortsetzt. Der Paradigmenwechsel vollzdge sich darin, entgegen dieser Ho-
mogenitit universitire Lernsettings zu etablieren, die sich im Erleben der Studierenden maf3-
geblich von traditionell-schulischen Settings unterscheiden, so dass bei den Studierenden Ir-
ritationen entstiinden, die zu Bildungskrisen und Habitustransformationen fiihren kénnten.
Die Okonomisierung universitirer Lernsettings ist als gesellschaftliche und politische Prob-
lematik kritisier- aber nicht direkt inderbar. Abschlieflend wird diskutiert, wie innerhalb der
vorgegebenen strukturellen Bedingungen die Gestaltung krisenoffener Bildungssettings mdg-
lich wire und welche wesentliche Rolle den Dozierenden dabei zukime. Im Ausblick wird auf
die aktuelle bildungspolitische Diskussion mit Vorschligen zur zukiinftigen Ausrichtung der
Hochschulbildung des Wissenschaftsrats (Wissenschaftsrat, 2022) und der konkreten Forde-
rung einer neuen Lern- und Priifungskultur (Reinmann, 2022) eingegangen.
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1 Die Krise als Kerngeschift pidagogischen Handelns im
strukturtheoretischen Ansatz

Der strukturtheoretische Ansatz beschreibt Krise und Routine als sich abwechselnde Pha-
sen jeglicher Lern- und Bildungsprozesse und damit Krise als , pidagogischen Normalfall®
(Oevermann, 2002, S. 51). Der Begriff der Krise ist aus strukeurtheoretischer Perspektive
somit nicht negativ besetzt, sondern beschreibt lediglich das Scheitern einer bis dato funkti-
onalen Routine und damit den Anlass fiir das Finden neuer Handlungsméglichkeiten. ,,Die
Krise ist also der Strukturort der Entstehung des Neuen: Ohne Krise keine Verinderung,
keine Weiterentwicklung® (Helsper, 2021, S. 103).

Der individuelle Bildungsprozess, der ab dem Schuleintritt auch wesentlich in schulischen
Bildungssettings stattfindet, ist geprigt von stindig auftretenden Krisen, auf deren Bewil-
tigung sich das pidagogische Handeln in der Schule durchgingig beziechen sollte (Oever-
mann, 2002). Auch der in Schule primire Bildungsprozess der Wissensaneignung ist kri-
senhaft: ,,Wissensaneignung als Transformation im Sinne Piagets funktioniert unter der
Voraussetzung eines mieutisch-sokratischen Dialogs dann, wenn der Lernende durch das
in sich krisenhafte Problematisieren von Voraussetzungen dazu provoziert wird, Fragen auf-
zuwerfen und sich ihnen so zu stellen, dass er auf dem Wege des Suchens einer Antwort so
weit wie méglich selbst vorankommt* (Oevermann, 2002, S. 48). Hier wird das gezielte
Auslosen von Krisen als modus operandi von Lehrkriften explizit. Helsper (2018) formu-
liert daran anschlieffend die Aufgabe von Lehrkriften als Krisenauslosung durch Irritation:
LFir diese bildende Eréffnung lebenspraktischer Autonomie in Form von materialen und
formalen Bildungsprozessen muss das Lehrerhandeln [...] die bereits entfalteten Selbst- und
Weltdeutungen auch immer wieder irritieren und damit Krisen des Wissens ausldsen, die als
Entstehungsorte des neuen Wissens fungieren kénnen“' (Helsper, 2018, S. 130).

Schule ist also der Ort, an dem Krisen als Grundlage von Bildungsprozessen professionell
von Lehrkriften nicht nur begleitet, sondern durch Irritationen auch gefordert werden sollten
(Helsper 2018, Hinzke, 2020, Oevermann, 2002).

Im Folgenden wird anhand empirischer Unterrichtsstudien gezeigt, dass Lehrkrifte in ihrer
Unterrichtspraxis aber eher zur Krisenvermeidung als zur Krisenoffenheit neigen. Daran an-
kniipfend wird erldutert, inwiefern eine Professionalisierung zu einer krisenoffenen Grund-
haltung aus strukturtheoretischer Perspektive zwar notwendig ist, an der Universitit durch
strukturelle Bedingungen aber erschwert wird (Oevermann, 2002, Helsper, 2020, Kéhler,
1990).

2 Krisenvermeidung bei Lehrkriften — Empirische Erkenntnisse zum
Umgang mit Krisen im Unterricht

Hinzke (2020) untersucht in einer qualitativen Studie den Umgang von Lehrkriften mit
Verstehens- und Wissenskrisen im Unterricht. Aus der Interpretation von 26 leitfadenge-

—

Variationen in der geschlechtergerechten Sprache oder das Ausbleiben von geschlechtergerechten Formulierun-
gen finden sich in diesem Beitrag in Originalzitaten, in denen von den jeweiligen Autor*innen verwendete For-
mulierung beibehalten wird oder bei der Verwendung von theoretischen Begriffen, die in den Quellen ebenfalls
nicht gegendert wurden (Beispiel: ,, Lehrerhabitus®)
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stiitzten Interviews mit Lehrkriften von drei Gemeinschaftsschulen kann Hinze lediglich
bei einer Lehrkraft eine pidagogische Praxis der Krisenférderung rekonstruieren, ,,in den
iibrigen Fillen zeigen sich andere Umgangsweisen mit Schiilerkrisen, die u.a. in einer Ab-
dunklung und Verhinderung von Schiilerkrisen bestehen (Hinzke, 2020, S. 12). Hinzke
schliefft damit an Studien von Pollmanns & Gruschka (2013) zu Krisensituationen im Un-
terricht an, die zu dem Ergebnis kamen, dass es zwar in den von ihnen untersuchten Unter-
richtssituationen tatsichlich fortwihrend zu Verstehenskrisen bei Schiiler*innen kam, diese
aber in der Regel nicht von den Lehrkriften aufgegriffen wurden, sondern im Gegenteil
meist abgewehrt oder durch didaktische Vereinfachung in einen reibungslosen Unterricht
tiberfiihrt wurden. Diese Krisenvermeidung kann dazu fiihren, dass ,der [Unterricht] den
Schiiler*innen letztlich sinnentleert erscheint® (Hinzke, 2020, S. 10). Hinzke verweist auch
auf rekonstruktive Studien Helspers, die darauf hindeuten, dass Lehrkrifte sich eher an rou-
tinierten Abldufen festhalten und diese zu bewahren versuchen, als Wissens- oder Verste-
hens-, oder Bildungskrisen zu férdern oder zu begleiten (Hinzke, 2020).

Aus strukturtheoretischer Perspektive wird argumentiert, dass die Entwicklung einer offenen
pidagogischen Grundhaltung gegeniiber Krisensituationen im Rahmen der Professionali-
sierung von Lehrkriften generell kaum umgesetzt wird (Oevermann, 2002). Dies zeigt sich
nach Oevermann auch darin, dass individuelles Scheitern und individuelle Schwierigkeiten
in der Praxis von Lehrkriften eher tabuisiert werden: ,Unter der Bedingung gelungener
Professionalisierung wire stattdessen das Krisenhafte der Handlungspraxis selbstverstindli-
cher Normalfall und entsprechend das Scheitern ebenfalls. Zwar ist der Professionalisierte
selbstverstindlich auch bemiiht, dieses Scheitern um jeden Preis zu vermeiden, da es aber
angesichts von Krise als Normalfall in Kauf genommen werden muss, wire das Ausgren-
zen des Scheiterns eher ein Zeichen von risikomeidender Schwiche als von Souverinitit®
(Oevermann, 2002, S. 51).

Zusammengefasst wohnt in strukcurtheoretischer Perspektive jeglichen Bildungsprozessen
ein Krisenmoment inne (Helsper, 2002). Bildung braucht Krisen — gerade schulische Bil-
dung. Lehrkriften kime somit in ihrer pddagogischen Praxis im Normalfall das Férdern und
Bewiltigen von Krisen zu — empirische Studien zeigen aber eher das Gegenteil: Lehrkrifte
verhindern Krisen, anstatt sie fordern und orientieren sich eher an unterrichtlichen Routi-
nen denn an der Aufnahme des Potentials, welches aus den Krisen der Unterrichtssituatio-
nen entsteht (Hinzke, 2020, Helsper, 2019).

3 Ursachen und Zusammenhinge: Habitus von angehenden
Lehrkriften und fehlende Professionalisierung an der Universitit

Maégliche Ursachen fiir eine krisenvermeidende pidagogische Grundhaltung lassen sich
strukturtheoretisch auf zwei Ebenen verorten: Einerseits auf individueller habitueller Ebene,
also anhand des individuellen Habitus von angehenden Lehramtsstudierenden, und ande-
rerseits damit verschrinke auf struktureller Ebene, also anhand der Rahmenbedingungen fiir
die Entstehung des individuellen Habitus vor allem in der Schulzeit, und die Reproduktion
oder Transformation dieses Habitus in der universitiren Lehrkriftebildung.
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3.1 Vom Schiilerhabitus zum Lehrerhabitus: Einfluss der Schulbiographie auf die
Werte und Orientierungen von Lehrkriften

Das strukturtheoretische Konzept des Lehrerhabitus beschreibt, dass das Handeln von Lehr-
kriften durch implizites Wissen und implizite Vorstellungen geprigt wird, die in der Biogra-
phie begriindet sind und intensiv in der Schulzeit geprigt werden (Helsper, 2019). Im Ha-
bitus ist verankert, was institutionelles Lernen bedeutet und welchen individuellen Umgang
man damit entwickelt (Helsper, 2019).

Die Lehrkriftebildung an der Universitit steht somit vor einer besonderen Herausforderung:
Einerseits wire es ein Ziel der universitiren Lehrkriftebildung, einen professionellen Leh-
rerhabitus auszubilden, andererseits sind wesentliche Bestandteile des Lehrerhabitus nach
zwolf Jahren Schulzeit bereits fest im Schiilerhabitus eingeprigt: ,,Als teilspezifischer Habitus
reprisentiert der jeweilige Schiilerhabitus grundlegende schul- und bildungsbezogene Ori-
entierungen, die als mehr oder weniger latente Erfahrungen, Wissensbestinde und Praxen
in die Herausbildung des Lehrerhabitus eingehen (Helsper, 2019, S. 53) und ,,von zentraler
Bedeutung ist, dass damit — eng verbunden mit den schulbezogenen Orientierungen und
Praktiken — Bilder von und Haltungen gegeniiber Lehrkriften einhergehen® (Helsper, 2019,
S. 54). Strenge, Offenheit, Leistungsanspruch, Anforderungsniveau, Grad der erlaubten
oder geforderten Selbsttitigkeit, dies alles prigt den individuellen Schiilerhabitus und da-
mit spiegelbildlich einen vorprofessionellen Lehrerhabitus. ,Bedeutsam ist dabei, in welcher
Weise die Schiiler der schulkulturellen normativen Anerkennungsordnung der jeweiligen
Schule unterliegen und dem Schulischen unterworfen sind oder inwiefern sie Distanzie-
rungsmoglichkeiten aufweisen® (Helsper, 2019, S. 54).

Auch die eine institutionell-hierarchische Komponente des schulischen Lernerfolgs prigt
diesen vorprofessionellen Lehrerhabitus, also ,in welchen Formen und wie deutlich sich
Schiiler mit den schulischen inhaltlichen, leistungsbezogenen und normativen Anforderun-
gen auseinandersetzen kénnen und die Schule auch als einen durch sie gestaltbaren Raum
wahrnehmen® (Helsper, 2019, S. 54).

Die Unterrichtspraxis von Lehrkriften ist durch die eigenen Erfahrungen aus der Schulzeit
geprigt, beispielsweise, welchen Begriff von Lernen und Leistung eine Lehrkraft an den Tag
legt, die Art und Weise, wie sie ihren Unterricht anlegt, welche Taktiken zur Disziplinierun-
gen ihr angemessen erscheinen: ,In diesem Sinne internalisieren Schiiler die zu ihrem Schii-
lerhabitus passformigen Lehrerorientierungen als ersten Schattenriss eines Lehrerhabitus,
der zu ihren Orientierungen und Praxen passt“ und diese ,,gehen in die Herausbildung eines
eigenen Lehrerhabitus ein® (Helsper, 2019, S. 55).

In empirischen Studien zum Habitus rekonstruierte Helsper vier iibergeordnete Schiilerha-
bitus®: den Habitus der Schul- und Bildungsfremdheit, den Habitus der schulischen Not-
wendigkeit, den Habitus des angestrengten Strebens, sowie den Habitus der Bildungsexzel-
lenz.

Die Habitus der Schul- und Bildungsfremdheit und die der Bildungsexzellenz miinden nur
selten ins Lehramtsstudium ein: Schiiler*innen mit bildungsfernem Habitus, scheitern in
der Regel an der Leistungsselektion des Gymnasiums, Schiiler*innen mit einem Habitus
der Bildungsexzellenz erleben die Schule eher als Spielfeld und fiihlen sich ihr kritisch-dis-
tanziert {iberlegen und erachten das Berufsbild einer Lehrkraft deshalb wahrscheinlich fiir
wenig attraktiv (Helsper, 2019). Damit wiren ,jene Schiilerhabitus im Lehramtsstudium

2 Habitus: Die Endung -us gilt fiir Singular und Plural
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nicht reprisentiert, die die deutlichsten (...) Distanzverhiltnisse (...) zum Schulischen mar-
kieren“ (Helsper, 2019, S. 60). Fiir das Lehramt entscheiden sich eher Schiiler*innen mit
Habitus der schulischen Bildungsnotwendigkeit und Habitus des angestrengten Strebens.
Sie kénnen sich mit den schulischen Werten und Normen identifizieren, und haben , die
sikularisierte innerweltliche Heilslehre modernisierter Gesellschaften — die Meritokratie —
die von der Schule in besonders reiner Form verkdrpert wird, mehr oder weniger deutlich
inkorporiert” (Helsper, 2019, S. 60). Lehrer*innen werden méchten vor allem diejenigen
Personen, die sich schon als Schiiler*innen so gut in den an der Schule vorgelebten Wer-
ten und Normen wiederfinden konnten, dass sie sich vorstellen kénnen, spiter beruflich
Reprisentant*innen dieser schulischen Werte zu werden. Unterreprisentiert im Lehramts-
studium sind diejenigen Personen, die eine groflere Distanz und Kritik gegeniiber den in der
Schule vorgelebten Werten und Normen aufweisen — bildungsferne und bildungsexzellente
Studierende.

Wenn wir davon ausgehen, dass sich also mit Abschluss der Schulzeit ein bestimmtes Bild
von Schule und Lehrkriften schon verfestigt hat, und gerade diejenigen Studierenden sich
fiir das Lehramt entscheiden, die einen schulaffinen Habitus haben, der sich durch die Er-
fullung extern gestellter Leistungsanspriiche kennzeichnet, kommt der Professionalisierung
in der Lehrkriftebildung die Aufgabe zu, dieses vorgefestigte Bild einer kritischen Reflexion
zuginglich zu machen. Damit geht das Ziel einher, einer wissenschaftlichen Legitimation
fir pidagogische Handlungspraktiken niher zu kommen, anstatt auf vermeintlich professi-
onelle, tatsichlich auf biographischer Intuition begriindete Handlungspraktiken zuriickzu-
greifen. Die kritische Reflexion der in der Schule geprigten Werte und Orientierungen und
deren mdoglicher Einfluss auf die pidagogische Praxis wiirde ein Krisenmoment erzeugen,
das zur Transformation des Habitus im Sinne einer Loslésung von den in der Schule ein-
geprigten Werten und Orientierungen fithren kdnnte (Helsper, 2019, Oevermann, 2002).
Die Méglichkeit der Transformation des Habitus ist davon abhingig, inwieweit die Riume
oder das jeweilige Feld, in dem sich Individuen aufhalten, dem jeweiligen Habitus homoge-
ne Strukturmerkmalsausprigungen aufweisen, ob z.B. in der Familie dhnliche Werte gelebt
werden wie in der Schule, oder in der Universitit dhnliche wie in Schule (Helsper, 2019).
So fiihrt das Passungsverhiltnis zwischen Raum bzw. Feld und Habitus zu einem mehr oder
weniger kohirenten Erleben der Situation, wobei inkohirentes Erleben fiir das Individuum
eher zu Krisen und damit transformatorischen Prozessen fiihrt, um damit letztendlich Kohi-
renz wiederherzustellen (Helsper, 2019.). Daraus schliefit logisch, dass eine Transformation
der tief verwurzelten schulischen und unterrichtlichen Orientierungen an krisenvermeiden-
den Routinen zur Erfiillung externer Leistungsmaf3stibe, die der Grofiteil der Lehramesstu-
dierenden als Habitus inkorporiert hat, durch Inkohirenz infolge einer Irritation des Pas-
sungsverhiltnisses zwischen diesem Habitus und dem Raum bzw. Feld der Lehrkriftebildung
zu erreichen wire. Das Erleben von Bildungsprozessen an der Universitidt miisste sich also
grundlegend unterscheiden von etwaigen in der Schule verinnerlichten extern motivierten
routinierten Erfiillungslernformen.

Dies wirft die Frage auf, ob die Lernsettings der universitiren Lehrkriftebildung sich von
traditionell-schulischen Lernsettings unterscheiden und somit durch Inkohirenz zwischen
schulaffinem Habitus und universitirem Feld zur Irritation und potenziell Entwicklung ei-
ner krisenoffenen Grundhaltung bei den Studierenden beitragen kénnen.
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3.2 Universitit als Bildungsinstitution — Verhinderung von Bildungskrisen infolge
eines 6konomisch unterlaufenen Bildungsideals

Im strukturtheoretischen Professionsansatz kommt gerade der Lehrkriftebildung an der Uni-
versitiit eine besondere Rolle zu. Im folgenden Kapitel wird erortert, worauf sich die Sonder-
stellung der Universitit als Ort der Lehrkriftebildung begriindet und welche strukturellen
Probleme sich infolge konomischer Orientierungen der Universitit fiir die Professionalisie-
rung von Lehrkriften ergeben. Der Lehrberuf erfiillt im strukeurtheoretischen Professions-
ansatz die Kriterien und Anforderungen einer professionalisierten Praxis. Eine professionali-
sierte Praxis zeichnet sich gegeniiber nichtprofessionalisierten Praxen dadurch aus, dass fiir
grundsitzlich nicht standardisierbare Probleme die Entwicklung von ,nicht standardisierba-
ren Problemlésungen [...] an eine wissenschaftlich legitimierte Expertise delegiert werden®
(Oevermann, 2002, S. 25). Der Bedarf an wissenschaftlicher Legitimierung entsteht daraus,
dass ,professionelles Handeln notwendigerweise einer wissenschaftlichen Wissensbasis be-
darf;, weil die Begriindung fiir die konkrete Form der Problemlésung gegeniiber der Klientel
auf wissenschaftliches Wissen, als einer methodisiert erzeugten und besonders tiberpriiften
Wissensform, verwiesen ist.“ (Helsper, 2021, S. 135). Gerade dieser Umgang mit Wissen
wird nach Helsper in einem universitiren Studium erworben, welches die Entwicklung eines
reflexiv-forschungsorientierten Habitus bei den Studierenden erfolgreich umsetzt (Helsper,
2021, S. 136). Die Chancen dafiir werden aus strukturtheoretischer Perspektive allerdings
als gering eingeschitzt (Oevermann, 2002, Helsper, 2002, 2021). Oevermann formuliert als
Ursache die fehlende Umsetzung des Humboldtschen humanistischen Bildungsideals und
adressiert damit das Problem der 6konomischen Unterlaufung universitirer Bildungsprozes-
se (Oevermann, 2002, S. 48). Das humboldtsche Bildungsideal, fiir das Universitit sich als
Bildungsinstitut nach wie vor verbiirgt, formuliert als programmatische Ziele universitirer
Bildung u.a. ,die sich selbstindig allseitig entwickelnde Personlichkeit, [...], das schopferi-
sche Zusammenwirken von Professoren und Studenten in einem einheitlichen wissenschaft-
lichen Prozess der Lehre, des Studiums und des Forschens“ (Kohler, 1990, S. 667) und die
sexplizite Aneignung eines philosophischen Standpunktes zum Wissen® (Bracht et al, 1990,
S. 925) als hochstem Reflexionsgrad von Wissen.

Die Bildungsziele von Universitit stehen in einem historischen Spannungsverhiltnis zu
dkonomischen Verwertungsinteressen des Kapitalismus: ,In einem international sehr viel-
gestaltigen Prozess wurden die Universititen in die sich weiter herausbildende kapitalisti-
sche Produktionsweise eingegliedert und zugleich deren antagonistischen Widerspriichen
unterworfen (Kéhler, 1990, S. 664). Hochschultheoretische Forschung kritisiert die ,,Frag-
wiirdigkeit der nach dem Muster liberalistischer Marktwirtschaft in der kapitalistischen Ge-
sellschaft obwaltenden Organisation der Arbeit, das auch die Universitit mit seiner Geld-
orientierung, seinem Erwerbungs- und Besitzdenken durchdringt® (Kshler, 1990, S. 665).

Die Bildungsziele und die Rahmenbedingungen von Universitit scheinen also in einem kon-
triren, in sich widerspriichlichen, uniiberbriickbaren Verhilenis zwischen pidagogischem
Anspruch und 6konomisierter Umsetzung zu stehen: Einerseits soll Bildung individualisier-
te freie Personlichkeitsentwicklung sein, andererseits fithrt die Okonomisierung von Schule
und Universitit zu einem Modus von Standardisierung, Normierung und Kontrolle, welche
dem jeglichen Bildungsprozessen grundliegenden Krisenmoment strukturell entgegenliuft.
Fiir die Reproduktion habitueller Orientierungen sind Feldwechsel und bildungsbiographi-
sche Passagen bedeutsam (Helsper, 2019). Wenn beim Wechsel von der Schule ins Lehr-
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amtsstudium ,zentrale Orientierungen des Schiilerhabitus auch in den Studierendenhabi-
tus eingehen, also (...) auch die Orientierungen an Leistung, Status und Erfolg dominant
bleiben und mégliche Irritationen und Fremdheitsmomente des neuen universitiren Feldes
still gestellt und eliminiert werden, dann kann Kontinuitit durch die biographische Passage
hindurch erméglicht (Helsper, 2019, S. 64) werden. Somit wiirde eine Transformation des
Habitus zu einer krisenoffenen Grundhaltung eher verhindert werden, wenn Studierende
die Universitit dhnlich wie zuvor die Schule als hauptsichlich an der Verwertung von Leis-
tungen interessierte und orientierte Institution erleben wiirden.

4 Zusammenfassung der Problemlage

Die Genese des Lehrerhabitus, der die Praxis von Lehrkriften, ihre Unterrichtsplanung,
Leistungskonzepte, ihre Werte, Normen, ihre Pidagogik prigt, geschieht in zwei instituti-
onalisierten Bildungssettings: In der Schule, in der sich der Lehrerhabitus als Schattenriss
des Schiilerhabitus einprigt, und in der Universitit, in der sich der eingeprigte Habitus
bei struktureller Ubereinstimmung entweder eher verfestigen oder bei struktureller Unter-
schiedlichkeit eher transformieren kann (Helsper, 2019). Lehramtsstudierende haben also
zunichst einen Habitus verinnerlicht, der sich an den Normen und Werten von Schule
orientiert. Wenn schulische Bildungssettings tendenziell von 6konomischer Auswertungslo-
gik und Standardisierung geprigt sind, prigen sich iberwiegend standardisierende und auf
Auswertung orientierte Unterrichtspraktiken letztendlich im Lehrerhabitus aus. An Leis-
tungsauswertung orientierte Werte und Normen von Schule und auch Universitit spiegeln
gesellschaftliche Orientierungen an kapitalistischer Okonomisierung wider und wirken ei-
nem Bildungsideal der freien Persdnlichkeitsentwicklung infolge krisenhafter transforma-
torischer Bildungsprozesse strukturell entgegen. Lehrkrifte durchlaufen auf dem Weg zur
Berufstitigkeit Bildungsinstitutionen, die an einem gesellschaftlichen Primat der Leistungs-
orientierung orientiert sind, bevor sie in einer Praxis titig werden, die ebenfalls von diesem
Primat geprigt ist.

Die Strukturhomologie zwischen Schule und universitirer Lehrkriftebildung zeigt sich
nach Helsper (2019) auch in der Berufswahl Lebramr. Hauptsichlich schulaffine Personen
miinden in eine Lehrkriftebildung ein, die sowohl inhaltlich auf Schule bezogen als auch
qualifikatorisch daran anschlussfihig ist, tendenziell von dhnlichen Strukturmechanismen
der Okonomisierung unterlaufen ist, und auch auf die Entwicklung dazu passformiger Ar-
beitsroutinen abzielen diirfte, um auf den Berufsalltag in der Schule vorzubereiten. Sofern
sich Universidit nicht strukturell in der Anordnung der Lernverhiltnisse von Schule un-
terscheidet, ist eine Transformation der in der Schule verinnerlichten bildungsbezogenen
Orientierungen, Werte und Normen unwahrscheinlich, da fir Transformationen gerade das
Erleben von Krisen in Form einer Irritation bereits aus der Schule bekannter Muster von
Lernverhiltnissen notwendig wire.
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5 Paradigmenwechsel in der Lehrkriftebildung:
Von der Krisenvermeidung zur Krisenoffenheit durch das Prinzip der
Akkommodation

Dieser Beitrag zur Professionalisierung von Lehrkriften hinsichtlich einer Krisenoffenheit
argumentiert einen Paradigmenwechsel in der universitiren Lehrerkriftebildung, der die
strukturtheoretische Theorie der Krisenhaftigkeit von Bildungsprozessen aufnimmt und
beziiglich der Gestaltung universitirer Lernsettings die Piagets Theorie der kognitiven Ent-
wicklung (1976) einbezieht: Die universitiren Lernverhiltnisse se/bst miissten erstens von
Krisenoffenheit statt Krisenvermeidung geprigt sein und zweitens miisste die Krisenhaftig-
keit individuell an den Studierenden orientiert sein, darauf ausgelegt, Irritationen zu erzeu-
gen und Bildungskrisen zu erméglichen. Die aus strukturtheoretischer Perspektive an Schule
formulierte Kritik der Krisenvermeidung miisste ebenso auf die Universitit erweitert wer-
den. In Piagets Theorie der kognitiven Entwicklung wiirde dies bedeuten, bei der Gestaltung
universitirer Lernangebote einen Fokus auf Akkommodation statt Assimilation zu setzen.

5.1 Akkommodation als Schliisselprinzip zur Entstehung von Bildungskrisen

Piagets Theorien der kognitiven Entwicklung beschreibt das Denken als strukturierende
Funktion der Welterfahrung des Subjekes, als aktive Anpassung der Denkstrukturen an die
Erlebnisse des Individuums (Piaget, 1976). Die Handlungsmuster der Individuen sind kog-
nitiv bedingt, also von den Denkstrukturen abhingig. Die Denkstrukturen entwickeln sich in
den zwei Prozessen Assimilation und Akkommodation. Assimilation bedeutet, dass neue Situa-
tionen mit bewdhrten Denk- und Handlungsmustern abgearbeitet werden. Akkommodation
bedeutet, dass neue Denk- und Handlungsmuster entwickelt werden, weil die bewihrten
nicht zu einer produktiven Losung der Situation fithren (Piaget, 1976). Das heif$t, wenn Stu-
dierende universitire Lernarrangements als Schule dhnelnden Anforderungen erfahren und
interpretieren, werden sie ihnen mit Handlungsmustern begegnen, mit denen sie schon in
der schulischen Vergangenheit erfolgreich waren, sprich assimilieren. Dies wiirde eher fiir das
Einsetzen von Abarbeitungsroutinen und gegen das Entstehen von Bildungskrisen sprechen.
Akkommodation, also das Verlassen von bewihrten Mustern, erzeugt potenziell einen Mo-
ment von Unsicherheit, Assimilation steht fiir Gewohntes und Sicherheit (Von Glasersfeld,
1990, Piaget, 1976). Damit der Aufbau neuer Denkstrukturen und Handlungsmuster statt-
findet, miissten die Studierenden in einer Art irritiert werden, die einen im Vergleich zur
Assimilation wesentlich aufwindigeren, kognitiv kostenintensiveren, und verunsichernderen
Prozess der Akkommodation verlockender erscheinen lisst, als weiter auf die bewihrten Mus-
ter zuriickzugreifen — was einfach und bequem wire, weil es bekannt und bewihrt ist (Piaget,
1976). Diese Art der Irritation liefle sich deshalb durch zwei Merkmale definieren: Die an
der Universitit erlebte Lernsituation miisste sich erstens wesentlich von bereits bekannten
an Abarbeitungsroutinen orientierten schulischen Situationen unterscheiden, um tiberhaupt
[rritation auszuldsen. Die der Irritation folgende Krise, als zunichst eher verunsichernderer
schmerzhafter Moment (Oevermann, 2002), miisste zweitens letztlich durch eine affektiv
positiv besetzte neue Routine bewiltigt werden konnen, damit der Aufwand betrieben wird,
neue Denkmuster auszubilden anstatt irgendwie doch an der Situation vorbei zu assimilieren,
also die neue Situation so umzudeuten, dass sie durch bewihrte Denk- und Handlungsmus-
ter bearbeitbar wird.
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5.2 Akkommodation durch einen Paradigmenwechsel der Lern- und Priifungskultur

Fiir die Entwicklung neuer affektiv positiv besetzter Routinen zur Losung entstandener Kri-
senmomente wire eine Lernkultur notwendig, die vermittelt, dass Fehler zum Lernprozess
gehoren und erst im krisenhaften Scheitern der alten Routine die Moglichkeit einer neuen
Routine erarbeitet werden kann, die der bisherigen iiberlegen ist. Das setzt voraus, dass
Leistungen nicht in einer Art abschlieflend erbracht werden, dass danach keine Verbesserung
mehr méglich ist und im aus Subjektperspektive schlechtesten Fall daran eine Note festge-
macht wird, die iber mein Fortkommen im Bildungssystem entscheidet. Wie ist es pidago-
gisch begriindbar, dass es nach der Abgabe einer Priifungsleistung zwar evtl. ein Feedback
gibt, dieses Feedback aber nicht mehr zur Verbesserung der Leistung genutzt werden darf?
Als mogliche Begriindungen kimen m.E. lediglich zwei Aspekte in Frage, nimlich: dass dies
eben auch der schulischen Leistungs-, Bewertungs- und Selektionskultur entspricht, die auf
diese Weise weiter geprigt und eingeiibt werden soll oder, dass aus 6konomischer Sicht eine
zweite Korrektur nicht leistbar ist.

Wie tritt aus Subjektivperspektive die universitire Lehrkriftebildung den Studierenden ge-
geniiber? Als Umweltsetting der Personlichkeitsbildung und -entwicklung, der Freiheit, der
Diskussion und Kritik an Bildungsverhiltnissen oder ebenso wie die Schule als tiberwiegend
normierende, verwaltende und sanktionierende Institution? Wird durch Akkommodation
gelernt, weil es den Studierenden persénlich sinnvoll erscheint oder in erster Linie durch
assimilierendes Bewiltigungslernen, um die nichste Klausur oder miindliche Priifung oder
den Abschluss des Studiums zielgerichtet und fristgerecht zu erreichen? Gibt es im Studium
geniigend Zeit und Kapazititen, um sich freiwillig und zusitzlich zum Lernen aufgegebener
und priifbarer Wissensinhalte intensiv und reflektierend mit dem Erleben des Studiums
auseinanderzusetzen und wird dies aus der Perspektive der Studierenden ausreichend ho-
noriert oder geschen? Wenn versucht wiirde, diese Fragen aus der Sicht der Studierenden zu
beantworten, kime man evtl. auf die Spur, ob es aus Sicht der Studierenden sinnvoll ist, dem
gesetzten Lernangebot anders als durch assimilierende Bewiltigungsroutinen zu begegnen.
Ob ein Bildungssetting Irritationspotenzial hat oder niche, ist letztlich abhingig von indi-
viduell bereits vorhanden kognitiven Denkmustern und dem Habitus jeder studierenden
Person. Daraus folgt, dass fiir individuelle Voraussetzungen von Studierenden individuelle
Akkommodationsméglichkeiten geschaffen werden miissten. Dazu miissten die individuel-
len Voraussetzungen der Studierenden beriicksichtigt werden, um differenzierte Lernsettings
zu gestalten. Dies wire konkret die Aufgabe der Dozierenden an der Universitit.

5.3 Akkommodation durch die Emanzipation der Dozierenden

Dozierende haben innerhalb eines an 6konomischer Leistungsverwertung orientierten uni-
versitiren Systems nach wie vor gewisse Freiheit bei der Gestaltung der Lernsettings und
sie setzen letztendlich die wissenschaftliche fundierte Professionalisierung von Lehrkriften
um. Thnen kime die Einrichtung bildungskrisenforderlicher Lernsettings zu, was allerdings
bedeuten wiirde, sich gegen die systematisch starren universitiren Strukturbedingungen zu
stellen, diese aufzuweichen oder ein Stiick weit aufler Kraft zu setzen. Wenn Dozierende
eine Verinderung, weg von aus der Sicht der Lernenden in irgendeiner Weise angstbesetzten
und damit krisenvermeidenden, hin zu fehlerfreundlichen selbstbestimmten und damit kri-
senoffenen Lernverhiltnissen, umsetzen wiirden, gibe es die Chance fiir Akkommodation
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und Bildungsprozesse, die sich in positiver Weise auf eine Transformation des Lehrerhabitus
auswirken kénnten.

Dazu wiire eine Emanzipation der Dozierenden, ein Analysieren und kritisches Hinterfragen
derjenigen Systemzwinge Voraussetzung, die bei den Studierenden und Dozierenden eher
zu Abarbeitungsroutinen als zu Krisenoffenheit fithren. Anhand einer kritischen Reflexion
universitirer Lern- und Lehrpraktiken miissten von den Dozierenden neue Lern- und Lehr-
praktiken entwickelt werden, welche eine Offenheit fiir Bildungskrisen zum Ziel haben und
sich in ihrer Struktur darin méglichst von traditionell-schulischen Lernformaten der trans-
missiven Wissensvermittlung und Wissensreproduktion unterscheiden. Kritisch zu iiberden-
ken wiren universitire Praxen, welche die Sinnhaftigkeit universitirer Lernveranstalcungen
als autonome Bildungsprozesse unterlaufen: Anwesenheitspflicht, Praxen der Sanktionie-
rung, Kontrolle, Standardisierung wie Priifungen, benotete Leistungen, etc. Hier dringt sich
natiirlich das Problem auf, dass gerade diese erwihnten universitiren Praxen zum Grofiteil
verpflichtend sind und Dozierende mit deren Aussetzung in ein Konfliktverhiltnis gegen-
iiber der universitiren Struktur eintriten. Letztlich konnten sich die Dozierenden zumindest
die Frage stellen, ob sie cher einem 6konomischen Bildungsideal gerecht werden wollen, das
an Noten- und Anwesenheitsverwaltung orientiert ist, obwohl das den im humanistischen
Bildungsideal ausgedriickten pidagogischen Zielen von autonomer Bildung zuwiderlduft,
oder es niher lige, die ihnen vom System zugestandene Macht und Freiheit statt zu Sank-
tionen und zur Kontrolle der Studierenden widerstindig zu nutzen und stattdessen zuvor-
derst die humanistischen Bildungsideale zu bedienen, fiir die sich die universitire Bildung
eigentlich verbiirgt.

Aus dem Kiritisieren krisenvermeidender routineférderlicher Lernverhiltnisse sowie aus dem
Hinterfragen der Sinnhaftigkeit von Benotung und Anwesenheitspflicht entstiinden Rei-
bungspunkte und Irritationen, die eine Diskussion der universitiren Verwertungslogik von
studentischen Leistungen erméglichen kdnnen. Immerhin geht es hier um die Lehrkriftebil-
dung, es geht um zukiinftige Expert*innen in Pidagogik, um die Vermittlung padagogischer
Leitbilder und um die Ausbildung pidagogischer Vorbilder fiir die Gestaltung schulischer
Bildungsprozesse zukiinftiger Generationen. Gerade in der Lehrkriftebildung schiene eine
Entscheidung fiir das humanistische Bildungsideal inhaltlich nachvollziehbarer als fiir 6ko-
nomische Ideale.

Durch von den Dozierenden (und Studierenden) verursachte Stérungen universitirer Rou-
tinen kénnte im besten Fall eine Verwaltungskrise im System Lehrkriftebildung entstehen,
welche das Potenzial hitte, den hier skizzierten Missstand der prekiren ckonomischen Be-
dingungen universitirer Lehre in die universitire, politische und gesellschaftliche Diskus-
sion zu bringen, und damit die im strukturtheoretischen Ansatz formulierte bis dato nicht
geloste eigentliche Krise der universitiren Lehrkriftebildung zu bewiltigen: die ausgebliebe-
ne Professionalisierung in der universitiren Lehrkriftebildung trotz ihrer Professionalisie-
rungsbediirftigkeit (Oevermann, 2002, Helsper, 2019).
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6 Ausblick: Paradigmenwechsel in der Lern- und Priifungskultur der
universitiren Lehrkriftebildung — aktuelle Diskussion

Die universitiren Rahmenbedingungen der Lehrkriftebildung und Inhalte sind abhingig
von (bildungs-)politischen Prozessen, die in relativ konkrete Vorgaben der KMK (Stin-
dige Kultusministerkonferenz der Linder in der Bundesrepublik Deutschland) miinden,
welche an den Universititen umgesetzt werden sollen. Ein Paradigmenwechsel zur Gestal-
tung krisenfordernder Bildungssettings in der Lehrkriftebildung, weg von ckonomisierter
Leistungskultur hin zu einer transformativen Lernkultur, setzt ein anderes politisches und
gesellschaftliches Verstindnis von institutionellem Lernen voraus. Anzeichen fiir einen Pa-
radigmenwechsel finden sich in der aktuellen Empfehlung des Wissenschaftsrats (2022)
fur eine zukunftsfihige Ausgestaltung von Studium und Lehre an der Hochschule. Der
Wissenschaftsrat (2022) sieht die zukiinftigen Hochschulabsolvent*innen als wesentliche
Akteur*innen bei der Gestaltung gesellschaftlicher, technologischer und ékologischer Um-
briiche der kommenden Jahrzehnte und fordert deshalb die Umsetzung eines ganzheitli-
chen, aktiven, partizipatorischen und persénlichkeitsbildenden Studiums. Als Ansatzpunkte
werden formuliert: Wissenserwerb durch Reflexion, Anwendung und Interaktion; Reduk-
tion von obligatorischen Lehrveranstaltungen und Priiffungen zugunsten des angeleiteten
Selbststudiums; mehr Zeit fir selbstbestimmtes Lernen, einzeln oder in Gruppen; Wahl-
und Entscheidungsméglichkeiten im Studienverlauf, um die Eigenstindigkeit von Studie-
renden zu fordern; Begleitung des studentischen Lernens durch akademisches Mentorat;
regelmiflige Reflexions- und Feedbackgespriche zwischen zur Forderung der diskursiven
Auseinandersetzung mit fachlichen Inhalten, zur akademischen Sozialisation und zur Per-
sonlichkeitsbildung; Unterstiitzung der Studierenden, den individuell besten Weg durch das
Studium zu finden; Pflegen einer produktiven Fehlerkultur; Erprobung neuer Lehrmetho-
den und -medien auch mit dem Risiko der Revision (Wissenschaftsrat, 2022).

Reinmann (2022) setzt die Forderungen des Wissenschaftsrats in konkrete Thesen zur
Anderung der Pritfungskultur um. ,Das Verstindnis, was eine Priifung ist, ndmlich ein ab-
schliefender benoteter Leistungsnachweis mit Selektionscharakter, ist bei Lehrenden und
Studierenden relativ unverriickbar, sodass didaktische Versuche, das Priifungsgeschehen
plastischer und lernférderlicher zu machen, meist schnell an Verstindnis- und Akzeptanz-
grenzen oder formale Hiirden stoffen® (Reinmann, 2022). Sie schligt vor, den Priifungs-
begriff auf Priifungen mit Rechtsfolgen zu beschrinken und Priifungen mit Rechtsfolgen
spiirbar zu reduzieren, indem auf Modulteilpriifungen verzichtet wird, gewisse Modulprii-
fungen nicht benotet werden oder, Module selbst grofler anzulegen, so dass sich in Folge
die Zahl der Modulpriifungen verringert (Reinmann, 2022). Im Gegensatz zur Verminde-
rung von Formen der Priifung mit Rechtsfolgen sollten vermehrt Priifungen stattfinden,
welche die didaktische Funktion des Feedbacks zum Vergleich zwischen vorgegebenen und
angestrebten Leistungsniveau erfiillen. Im Optimalfall kann die Eintibung akademischer
wissenschaftlich-forschender Titigkeiten mit dieser Art von Feedback-Priifung verkniipft
werden, so dass Studierende ihre akademischen Fertigkeiten verbessern und sich damit auf
die Pritfungen mit Rechtsfolgen vorbereiten kénnen (Reinmann, 2022).

Der Versuch von Reinmann (2022), eine pragmatisch umsetzbare Perspektive fiir die For-
derungen des Wissenschaftsrats zu entwickeln, besticht dadurch, dass durch Entlastung von
Kapazititen, die durch routinenforderliche Lern- und Priifungssettings gebunden werden,
Kapazititen fiir die Durchfiihrung krisenforderlicher Lern- und Priifungssettings geschaffen
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werden. Pragmatische Perspektiven auf die Forderungen des WR sind dringend geboten,
denn diese diirften mit den 6konomischen Bedingungen an Universititen deutlich kontras-
tieren: Solange Seminare mit bis zu 30 Studierenden abgehalten werden und Lehrdeputate
16 Semesterwochenstunden umfassen, solange iiber 100 Studierende einer Kohorte ihr Mo-
dul mit einer 20-seitigen Hausarbeit abschlieffen, die korrigiert werden muss, bleiben weder
Kapazititen fiir individuelle Betreuung der Studierenden, noch fiir die eigene Weiterbildung
der Dozierenden. Ohne strukturelle Anderungen besonders beziiglich der prekiren Personal-
und Betreuungssituation an den Universititen werden intensive Reflexion, Einzelbetreuung
und individuelles Studium kaum umsetzbar sein. Damit hingt die Professionalisierung von
Lehrkriften zu einer krisenoffenen Grundhaltung daran, inwieweit sich die Dozierenden
von den Systemzwingen befreien kénnen — zumindest so lange, bis die Relevanz eines Para-
digmenwechsels in der Lehrkriftebildung auch gesellschaftlich und politisch erkannt wird.
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Lernen digital:
Der Einsatz digitaler Medien in der Volksschule in
Krisenzeiten

Digital Learning:
The use of digital media in primary schools in times
of crisis

Zusammenfassung

Die Covid-19-Pandemie hat digitales Lehren verindert. Gelingendes E-learning braucht
laut Kerres (2018): Technische Infrastruktur; digitale Kompetenzen von Lehrenden; sowie
die digitale Aufbereitung und Distribution der Lerninhalte.

Die Studie beschreibt die digitalen Lehr- und Lernformate in der Primarstufe und For-
schungsergebnisse die riickblickend vor und wihrend der Pandemie den Einsatz digitaler
Medien an Tiroler Volksschulen reflektieren. Es wurden vier teilstrukturierte Interviews mit
Schulleitungen gefiihrt, die unterschiedliche Vorerfahrungen mit Digitalisierung aufwiesen.
Die Ergebnisse zeigen, dass die Pandemie zu einem Innovationsschub der digitalen Lehre fiir
alle Gelingensfaktoren gefiihrt hat.

Abstract

The Covid-19 pandemic has changed digital teaching. Successful e-learning requires accord-
ing to Kerres (2018): technical infrastructure; digital competences of teachers; as well as
digital preparation and distribution of the learning content.

The study describes the digital teaching and learning formats in primary school and re-
search results that retrospectively reflect on the use of digital media in Tyrolean elementary
schools before and during the pandemic. Four semi-structured interviews were conducted
with school administrators who had different previous experiences in digitization. The re-
sults show that the pandemic has led to an innovation boost in digital teaching for all success
factors.
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1 Digitale Bildung in der Primarstufe

Die bisherigen Grundkompetenzen der Primarstufe (Lesen, Schreiben, Rechnen) werden
heutzutage in der Bildung durch die digitalen Kompetenzen und den sinnvollen Umgang
mit digitalen Medien erginzt. Leopold (2018) unterscheidet zwischen analogen und digita-
len Medien. Analoge Medien bezeichnen Printmedien, Audio- und Videomedien. Digitale
Medien im Sinne von Leopold (2018) sind elektronische Medien, die auf die Interaktion
durch die Verwender*innen reagieren. Es ist moglich auf ihnen aufzuzeichnen, zu speichern
und digitale Inhalte darzustellen. Leopold (2018) nennt hierfiir Gerite mit Internetzugang
als Beispiele: PCs, Tablets, Konsolen, Smartphones und digitale Fernsehgerite. Der Begriff
digitale Kompetenzen bezeichnet diejenigen Fahigkeiten und Fertigkeiten digitale Medien
zum Lehren und Lernen richtig einzusetzen.

Der Begrift der Digitalisierung, der im Kontext von digitalen Medien hiufig verwendet wird,
hat mehrere Bedeutungen. Einerseits versteht man darunter eine digitale Umwandlung von
Informationen bzw. die digitale Modifikation von Geriten, andererseits wird der Begriff zur
Bezeichnung der digitalen Revolution, die durch eine Anschaffung von digitalen Medien fiir
Privathaushalte und Arbeitsplitze geprigt ist, verwendet (Bendel, 2019). Im Rahmen dieses
Artikels beziehen wir uns auf die zweite Begriffsdarstellung,.

Die digitale Mediatisierung aller Lebensbereiche hat auch die Inhalte und Rahmenbedin-
gungen von Bildungsprozessen verindert, die vor neue Herausforderungen gestellt werden
(Débeli Honegger, 2016; Reitstitter, 2021). Das BMB (2017a) sicht die Schule als einen
Ort, an dem Schiiler*innen das notwendige Wissen und den effizienten Umgang mit di-
gitalen Medien erwerben, um auf zukiinftige digitale Entwicklungen vorbereitet zu sein.
Laut Tengler et al. (2020) hat die Digitalisierung in der Primarstufe in Osterreich lediglich
gemifligten Einzug gehalten.

Die Covid-19-Pandemie im Friithjahr 2020 fiihrte zu einer rasanten Umstellung und er-
zwang ein Umdenken in Bezug auf Digitalisierung. Der Lockdown an den Schulen und
die weiteren Einschrinkungen des Schulbetriebes fithrten zu Homeschooling und Distance
learning statt Prisenzunterricht (Tengler et al., 2020). ,Plotzlich waren es Smartphones,
Tablets und Laptops, die zu den wesentlichen Kommunikations- und Wissenstransfertools
avancierten“ (Tengler et al., 2020, S. 196). Die unvorhergesehene Situation machte es vielen
Lehrpersonen schwer, sich adiquat darauf vorzubereiten (Kimpf & Winetzhammer 2020).
Der Unterricht wurde ab Mirz 2020 als Fernlehre bzw. Distance Learning aufgrund der
Vorschriften des BMBWF gefithrt (BMBWE, 2020). Dies fithrte konsequenterweise zu ei-
ner riumlichen Trennung von Lehrpersonen und Schiiler*innen und dazu, dass ,,der Schul-
betrieb durch zahlreiche Improvisationsmafinahmen aufrechterhalten und gewissermaflen
auch neu erfunden” (Kampf & Winetzhammer, 2020, S. 2) werden musste. Schnellstmog-
lich musste die notwendige Infrastruktur mit Computern, Lernplattformen und Videokon-
ferenztools bereitgestellt werden. In dieser Zeit waren selbst Schulen, die bereits linger digi-
tale Medien aktiv im Unterricht einsetzten, vor groffe Herausforderungen gestellt (Scheiter
& Lachner, 2020).

1.1 Die Gelingensbedingungen fiir erfolgreiches E-Learning

»E-Learning ist ein Oberbegriff fiir alle Varianten der Nutzung digitaler Medien zu Lehr-
und Lernzwecken, die iiber einen Datentriger oder iiber das Internet bereitgestellt werden,
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etwa um Wissen zu vermitteln, fiir den zwischenmenschlichen Austausch oder das gemein-

same Arbeiten an Artefakten“ (Kerres, 2018, S. 6).

Fiir ein Gelingen der Digitalisierung im Schulkontext und eine nachhaltige Verwendung

bedarf es aufeinander abgestimmter Mafinahmen (Débeli Honegger, 2016). Diese Mafinah-

men betreffen sowohl die Ebene des Individuums (personliche Uberzeugung), des Schuls-

tandortes (Schulkultur und unterstiitzende Schulleitung) sowie des gesamten Schulsystems

(bildungspolitische Vorgaben z.B. Lehrpline). Der Einsatz digitaler Medien wirke nicht per

se positiv oder negativ auf das Lehren und Lernen im Unterricht, sondern es bedarf ange-

passter didaktischer Konzepte, die den Einsatz von digitalen Medien fiir zielfithrende und

sinnvolle Lernprozesse eroffnen (Reitstitter, 2021).

Kerres (2018) definiert folgende Parameter als ausschlaggebend fiir gelingendes E-Learning:

e Ausreichende technische Infrastruktur (Hard- und Software) fiir die Vermitdung von
Lerninhalten

* Digitale Kompetenzen von Lehrenden und Lernenden, die die Infrastruktur didakeisch
fundiert zum richtigen Zeitpunkt im Unterricht einsetzen

¢ Aufbereitung der Lerninhalte mit entsprechenden Methoden und Lernprogrammen, so-
wie die Distribution der Lerninhalte und die Weitergabe der Informationen

Die Frage, die sich fiir die vorliegende Studie ergab, war, ob und wie diese Parameter bereits
in Volksschulen in Tirol umgesetzt werden bzw. wie die Covid-19-Pandemie eine Beschleu-
nigung der Umsetzung hervorgerufen hat.

1.2 Digitale Medien im Unterricht der Volksschulen in Osterreich

Bereits vor der Covid-19-Pandemie wurden Erhebungen durchgefiihrt, um die Ausszattung
der Schulen mit digitalen Medien zu evaluieren. 2016 untersuchte das BMB (2017b) die
Ausstattung und Nutzung von technischer Infrastruktur an 8sterreichischen Schulen. Dabei
zeigte sich, dass bereits 57,4% aller Tiroler Volksschulen im Jahre 2016 tiber einen LAN-
Anschluss in allen Klassen verfiigten. Auflerdem berichteten 29,5% der Befragten an den
Volksschulen, dass zumindest mehr als 50% der Klassenriume mit einem LAN-Anschluss
versorgt sind. WLAN hatte sich zu diesem Zeitpunkt noch nicht durchgesetzt. Lediglich
21,3% der Volksschulen verfiigten in allen Riumen und 12,2% in mehr als der Hilfte der
Riume iiber WLAN.

Laut einer aktuellen Erhebung von Trueltzsch-Wijnen und Sturm (2020) hat sich die Situa-
tion in Bezug auf die Ausstattung mit digitalen Medien deutlich verbessert. 212 ésterreichi-
sche Lehrpersonen aller Schulformen (17% Volksschule) gaben in dieser Befragung an, gut
mit digitalen Geriten ausgestattet zu sein. Im Durchschnitt besaflen die Lehrpersonen zwei
Computer, zwei Smartphones und eine Webcam, allerdings meistens im Privatbesitz. Die
Mehrheit verftigte iiber einen schnellen Internetzugang. Wihrend des Lockdowns wurde der
Unterricht bei 19,8% der Befragten ausschliefllich online durchgefiihre, bei 60,4% wurde
der Onlineunterricht mit zusitzlichen analogen Medien (Biicher, Arbeitsblitter) kombiniert
und 19,3% der Befragten unterrichteten gar nicht online, sondern iibermittelten die Lehr-
materialien an ihre Schiiler*innen auf einem anderen Weg (z.B. Abholung und Abgabe in
der Schule).

Beziiglich der Einschitzung ihrer digitalen Kompetenzen gaben 200 oberdsterreichische Volk-
schullehrpersonen und Kindergartenpidagog*innen in einer telefonischen Umfrage der
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Education Group GmbH 2018 Auskunft. 22% gaben an, sich sehr gut mit der Bedienung
von Hardware (Computer, Tablet, Smartphone) auszukennen, 53% schitzten ihre Kennt-
nisse als gut ein. Dennoch zeigte sich, dass die analogen Medien (97% Biicher) im Vergleich
zu digitalen Medien (Computer 32%, CDs und MP3 22%, Lernsoftware 21%, Internet
19%) im tiglichen Schulunterricht am hiufigsten zum Einsatz kamen. Dabei wurden digita-
le Medien im Unterricht am hiufigsten in der administrativen Arbeit, der Vorbereitung und
der Prisentation von Lehrinhalten verwendet (Education Group GmbH, 2018). Interessan-
te Ergebnisse ergab die Frage nach der persénlichen Einschitzung der digitalen Kompeten-
zen, hierbei wiinschten sich 40-50% der Lehrpersonen Online- und Prisenzschulungen zur
Weiterbildung (Education Group GmbH, 2020).

Hug et al. (2016) beschreiben, dass die Haltung von Lehrpersonen gegeniiber digitalen Me-
dien von der eigenen Bereitschaft, Fortbildungen in diesem Bereich zu besuchen, abhingt.
Lehrpersonen, die bereits Kenntnisse im Umgang mit und beim Einsatz von digitalen Me-
dien besitzen, besuchen vorrangig Fortbildungen zu digitalen Medien, um ihr Wissen zu
erweitern. Lehrpersonen gaben in der Befragung der Education Group GmbH (2020) an,
sich bereits weitergebildet zu haben und vor allem im Bereich von Hardware (Computer,
Smartphone, Tablet), von Kenntnissen iiber mégliche Online-Weiterbildungsméglichkeiten
und Software (Computerprogramme, Apps) in den letzten Jahren hinzugelernt zu haben.
Als Beispiel ist hier sicher das 8sterreichweit wachsende Angebot von Fortbildungen zum
Thema der Digitalisierung in Schulen zu nennen. Beispielsweise wurden an der Pidagogi-
schen Hochschule Tirol im Jahr 2019 46 Fortbildungen im Bereich der IT- und Medien-
kompetenz angeboten, die im Jahr 2020 sprunghaft auf 1938 Fort- und Weiterbildungen
angestiegen sind.

Die Umstellung des Unterrichts auf Fernlehre im Mirz 2020 fithrte zu einer Verinderung
der Vermittlung des Lernstoffes in der Primarstufe. In einer Studie der Pidagogischen Hoch-
schule Tirol (2020) wurden mittels Onlinefragebogen Lehrpersonen aller Schulformen in
Tirol zum Fernunterricht befragt. Der Fokus der Studie lag auf den Voraussetzungen und
Umsetzungsmoglichkeiten des Fernunterrichts sowie den Einstellungen der Lehrpersonen
zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht. Die Ergebnisse zeigen eine negativere Bewer-
tung des Fernunterrichts durch Lehrpersonen der Primarstufe im Vergleich zu Lehrpersonen
héherer Schulstufen. Auflerdem bewerteten Lehrpersonen mit mehr Erfahrung im Fernun-
terricht den Unterricht wihrend der Covid-19-Pandemie positiver, als Lehrpersonen mit
wenig Erfahrung im Fernunterricht (PH Tirol, 2020).

Die Studie von Tengler et al. (2020) befragte 763 Personen (Volksschullehrpersonen, Erzie-
hungsberechtigte und Schulleitungen) zu den verwendeten Kommunikationsmedien (fiir
Lerninhalte) und zur Einstellung der Lehrpersonen gegeniiber digitalen Medien. Die Er-
gebnisse belegen einen ungefihr gleich hiufigen Einsatz von analogen und digitalen Medien
fiir den Kontakt mit Schiiler*innen und Erziehungsberechtigten. Es wurden sowohl Brief-
Papier-Austausch System sowie digitale Informationssysteme (z.B. Schoolfox, WebUndis,
Email usw.) genutzt. Bei der Vermittlung von Lehrinhalten dominierten die analogen Me-
dien mit 90% (Arbeitsblitter, Schulbiicher) gegeniiber den digitalen Medien (Video- oder
Audioaufnahmen, Live-Videokonferenzen).

Die Education Group GmbH (2020) befragte in der bereits oben erwihnten Studie die Lehr-
personen auch zur Kommunikation mit Erziehungsberechtigten und Schiiler*innen. 85%
gaben an, wihrend der Covid-19-Pandemie mithilfe von Emails kommuniziert und Inhalte
iibermittelt zu haben. Weitere verwendete Tools in diesem Bereich waren Online-Lerntools
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und -Apps (60%), Chat-tools wie Skype und WhatsApp (55%) und spezifische Tools fiir die
Kommunikation von Lehrpersonen mit Erziehungsberechtigten wie die Hallo!-App (53%).
Auch in der Studie von Trueltzsch-Wijnen und Sturm (2020) gaben die meisten Lehrperso-
nen (93,4%) an, am hiufigsten per Email mit den Schiiler*innen und Erzichungsberechtig-
ten kommuniziert zu haben. 76,4% unterrichteten via Videokonferenz, 61,3% verwendeten
das Telefon und 45,8% Messenger Apps.

2 Empirische Studie zu Gelingensbedingungen der digitalen Bildung
in der Primarstufe

Auf Grundlage der theoretischen Ausgangslage wurde versucht ein Ist-Zustand der Situ-
ation digitaler Bildung in der Primarstufe exemplarisch in vier Volksschulen in Tirol zu
erheben. Im Rahmen der Masterarbeit von Reitstitter (2021) wurden die Einflussfakto-
ren fiir die Bewiltigung der Unterrichtsgestaltung, wihrend der Covid-19-Pandemie mit
Hilfe digitaler Medien und die Gelingensbedingungen von Lehr- und Lernprozessen mit
Expert*inneninterviews erhoben.

Des Weiteren wurde untersucht, welche Verinderungen im Bereich der digitalen Lehr-
und Lernformen wihrend bzw. nach der Pandemie umgesetzt wurden und welche Hal-
tung Schulleiter*innen gegeniiber digitalem Lernen und dem Einsatz digitaler Medien im
Unterricht der Primarstufe haben. Als Ausgangspunkt fiir die Expert*inneninterviews und
deren Auswertung dienten die Gelingensbedingungen von Kerres (2018). Dies ist ein erster
Versuch das Thema der digitalen Bildung in der Primarstufe zu untersuchen, da bisher sehr
wenige Studien hierzu vorliegen.

2.1 Forschungsmethode

Die Datenerhebung erfolgte mit teilstrukturierten Leitfadeninterviews mit vier Schulleitun-
gen in Tirol. Das teilstrukturierte Interview eignet sich hierbei besonders, da dabei durch
mogliche Abweichungen vom Leitfaden (z.B. durch Nachfragen) neue Sachverhalte erértert
und frei formulierte Antworten entstehen konnten. Die Leitfadenfragen wurden auf Grund-
lage der Literaturrecherche erstellt und orientierten sich an den Gelingensbedingungen von
Kerres (2018), da sich diese in der Literatur bereits etabliert haben und fiir die erste Erhe-
bung des Ist-Standes der digitalen Bildung in der Primarstufe anboten. Der verwendete
Interviewleitfaden ist in Reitstitter (2021) abgebildet.

2.2 Durchfiihrung

Es wurden vier Schulleitungen an Tiroler Volksschulen zufillig fiir die Interviews ausge-
wihlt. Schulleitungen wurden deshalb ausgewihlt, da diese die Verbindung zwischen Erzie-
hungsberechtigten, Schiiler*innen und Lehrpersonen sind und behordliche Vorgaben mit
Hilfe der vorhandenen Rahmenbedingungen umsetzen mussten. Zwei der Schulleitungen
hatten bereits vor der Covid-19-Pandemie Erfahrungen mit digitalen Medien im Unterricht
gesammelt, die anderen beiden Schulleitungen verwendeten vor der Pandemie keine digi-
talen Medien an ihrem Schulstandort. Aufferdem wurden sowohl Schulleitungen im stidti-
schen als auch im lindlichen Raum befragt, um standortbezogene Einfliisse auszuschlieflen.
Die befragten Personen waren im Durchschnitt 56 Jahre alt und hatten zwischen 21 und 41
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Jahren Diensterfahrung in Volksschulen. An den Schulstandorten waren zwischen 12 und
22 Lehrpersonen titig.

Die Kontaktaufnahme erfolgte per Email, in der die Vorgehensweise und das Forschungs-
vorhaben erldutert wurden. Zu Beginn wurde eine angenchme Gesprichsatmosphire ge-
schaffen, so dass die Befragten mit der Interviewsituation und der interviewenden Person
etwas vertraut wurden. AnschliefSend diente der Leitfaden des Interviews als Grundstrukeur,
wobei teilweise vertiefende Nachfragen zum Verstindnis von gemachten AufSerungen ge-
stellt wurden. Die Expert*inneninterviews fanden im Februar und Mirz 2021 statt. Die In-
terviews wurden aufgrund der Einschrinkungen durch die Covid-19-Pandemie iiber Zoom
durchgefithre und aufgezeichnet. Jede befragte Person gab fiir die Aufzeichnung ein Einver-
standnis. Die Teilnehmenden wurden darauf hingewiesen, dass die Anonymitit der Daten
in der Studie gewahrt bleibt. Die Interviews dauerten 16-23 Minuten.

2.3 Transkription und Auswertungsverfahren

Die Transkription von Interviews stellt eine Verschriftlichung derselben dar und bildet die
Basis fiir die qualitative Analyse und Interpretation (Flick, 2017). Fiir die Transkription wur-
de das Programm MAXQDA verwendet. Es wurde die geglittete Form der Verschriftlichung
gewihle, bei der jedes Wort niedergeschrieben, aber abgebrochene Sitze, umstindliche Wen-
dungen, Seufzer, Stammeln und Ahnliches weggelassen werden (Ross & Leutwyler, 2017).
Anschlieflend erfolgte die Analyse der transkribierten Interviews mit Hilfe der qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring (2015). Dabei werden inhaldiche Aspekte identifiziert und
konzeptualisiert, um Erkenntnisse systematisch zu beschreiben und den Text zusammen-
zufassen. Fiir diese Studie wurde ein inhaltsanalytisches Kategoriensystem deduktiv aus der
Literatur theoriegeleitet abgeleitet. Dieses wurde bereits dem Interviewleitfaden zugrunde
gelegt. Allerdings wurden die Kategorien fiir die Auswertung teilweise auch induktiv durch
die Reduktion des Materials aus den Interviews heraus entwickelt. Schlussendlich ergibt sich
ein zusammenhingender Text, der sich inhaltlich entlang der erstellten Kategorien struktu-
riert (Mayring, 2015).

2.4 Forschungsergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse (Reitstitter, 2021) anhand der Gelingensbedingungen
von Kerres (2018) (technische Infrastruktur; digitale Kompetenzen von Lehrenden; digitale
Aufbereitung und Distribution der Lerninhalte) kategorisiert und beschrieben. Bei direkten
Zitaten handelt es sich um direkte Zitate aus den Interviews, die mit Interviewnummern
(z.B. 1) und Zeilennummern (z.B. Z.70) aus den Transkripten markiert werden. Die voll-
standigen Transkripte der Interviews sind im Anhang von Reitstitter (2021) notiert.

2.5 Technische Infrastruktur

Essentiell fiir die Umsetzung von digitalen Lernformaten am Schulstandort sind die IT-Aus-
stattung (mit Endgeriten) sowie die funktionierende Netzanbindung (LAN oder WLAN).
Die Interviewten wurden gefragt, welche Endgerite sie derzeit am Standort in Verwendung
haben. Sie bestitigten alle eine gute digitale Grundausstattung ihres Standortes. Dabei wur-
den die W-LAN Verbindung und die Ausstattung der Arbeitsplitze der Lehrpersonen positiv
hervorgehoben.
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Im Prinzip haben wir sehr viele Endgerite an der Schule. Lehrpersonen haben die Maglichkeit in
der Schule zu arbeiten. Wir haben einen Arbeitsraum wo jeder einen eigenen Computer hat und in
Ruhe arbeiten kann. Die elektronischen Tafeln haben sich als positiv herausgestellt, so wurde das
Tafelbild an die Kinder zuhause iibertragen (11, Z.70).

Die Schulleitungen erwihnten in Bezug auf den Einsatz von Tablets im Unterricht und die
Ausstattung der Klassen mit Grofbilddisplays, dass sich beides positiv auf das Lernen der
Kinder auswirke. Des Weiteren waren Konferenzzimmer und Betreuungsriume vorhanden,
in denen die Lehrenden digital arbeiten konnten. Ebenfalls positiv wurde der Lehrperso-
nenarbeitsplatz hervorgehoben, der mit einem groflen Bildschirm verbunden sei, auf dem
verschiedene Inhalte gleichzeitig prisentiert werden kénnen.

Die Frage nach eciner zwingend notwendigen technischen Ausstattung fiir erfolgreiches
Distance Learning, beantworteten die Befragten mit digitalen Bildschirmen, PCs fiir die
Lehrpersonen und iPads fiir die Schiiler*innen. Auflerdem kam es zeitweise zu starken Aus-
lastungen der Internetverbindung an den Institutionen, wenn sehr viele Klassen parallel
Videokonferenztools nutzten.

Ab und zu gibt es ein Problem mit der Internetverbindung. Wir machen Online-Turnstunden mit
Hopsi-Hopper. Wenn alle Klassen zur gleichen Zeit im Internet sind, kommt es zu Uberlastungen

(I3, Z.24).

Das Meinungsbild der Befragten entspricht beziiglich der hohen Bedeutung der Ausstattung
fiir das Gelingen von digitaler Lehre jenem der &sterreichweiten Studie von Huber et al.
(2020). In dieser Studie waren 50% der Mitarbeiter*innen an den Schulen der Ansicht,
dass der Schulstandort grundsitzlich ausreichend ausgestattet sei (Huber et al., 2020). Die
Schulleitungen bestitigten somit eine gewisse technische Infrastrukeur als Grundausstattung
(Kerres, 2018), d.h. eine stabile WLAN Verbindung, ausreichend digitale Endgerite fiir
Lehrende und eine digitale Prisentationsméglichkeit in den Klassen.

Allerdings wurde sehr wohl konstatiert, dass wihrend der Pandemie Neuanschaffungen im
Bereich der technischen Infrastruktur getitigt werden mussten, wofiir teilweise die finanzi-
ellen Mittel an den Schulstandorten fehlten (Reitstitter, 2021).

2.6 Digitale Kompetenzen der Lehrenden

Die digitalen Kompetenzen der Lehrpersonen sind ein ausschlaggebender Faktor fiir das
Gelingen digitaler Lehre. Die Schulleitungen wurden daher befragt, wie sie die digitalen
Kompetenzen der Lehrpersonen ihres Standortes einschitzen, wie deren Haltung gegentiber
Fortbildungen zur digitalen Bildung sei und ob sich in beidem Verinderungen wihrend der
Covid-19-Pandemie feststellen liefden.

Die Aussage der Schulleitungen lautete, dass die vorhandene Hardware nur verwendet wer-
den konne, wenn digitale Grundkompetenzen bei den Lehrpersonen vorhanden sind. Einige
der befragten Schulleitungen erwihnten, dass es an ihrem Standort regelmifSige schulinterne
Fortbildungen im Bereich der Digitalisierung gibt. Bei diesen Fortbildungen geht es um
Themen und Fragen, bei denen es Einigkeit im Lehrkérper braucht, damit digitale Bildung
gelingen kann. Einige Kolleg*innen sind bereits sehr kompetent im Umgang mit digitalen
Medien, fiir die anderen erscheint dies nicht notwendig in ihrem Lehrberuf zu sein:
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Die jungen Kolleg*innen von der PHT sind schon selber digital aufgewachsen. Das grofite Problem
ist die ,,mittelalterliche” Generation. Diese kénnen ein bisschen was und haben Angst, etwas falsch
zu machen. Da gehort mehr eigenstindiges Lernen fiir die Lehrer dazu (11, Z.44).

Generell wiinschten sich die Schulleitungen mehr Fortbildungen im Bereich der digitalen
Bildung fiir Lehrpersonen (Reitstitter, 2021):

Die Schulen miissen flichendeckend mit digitalen Medien ausgestattet werden und die Lehrkérper
miissen entsprechend ausgebildet werden (12, Z.38).

Allerdings sehen die Befragten die Fortbildungen der Lehrpersonen als eine recht persénli-
che Angelegenheit an, bei der sie als Schulleitung thematisch nichts vorschreiben méchten.
Die Frage nach den bereits absolvierten Fortbildungen im Bereich der digitalen Bildung
konnte nur teilweise beantwortet werden. Die Schulleitungen nannten regelmifliige Fortbil-
dungen fiir die im Dienst stehenden Lehrpersonen zu generellen Themen und die unbedingt
notwendige digitale Ausbildung fiir Lehramtsstudierende. Auf die Frage was die Schullei-
tungen fiir ndtig erachteten, damit Distance Learning fiir alle erfolgreich gewihrleistet wer-
den kann, antwortete eine befragte Person: ,Die Bereitschaft sich darauf einzulassen. Die
Bereitschaft sich fortzubilden. Die finanziellen Mittel miissen auch bereitgestellt werden®
(I3, Z.26).

Die Befragten waren sich einig, dass die digitalen Kompetenzen von Lehrenden so entwi-
ckelt sein sollten, dass sie selbstverstindlich mit digitalen Medien umgehen und diese als
elementaren Bestandteil des schulischen Alltags ansehen. Der osterreichweite Anstieg der
Fortbildungsméglichkeiten wihrend der Pandemie und die Zunahme der Nachfrage seitens
der Lehrpersonen verdeutlicht den Bedarf und die Bereitschaft der Lehrpersonen, sich im
Bereich der digitalen Bildung und Medienkompetenz fortbilden zu wollen.

2.7 Digitale Aufbereitung und Distribution von Lerninhalten

Generell ergaben die Interviews, dass die Schulleitungen sowohl riickblickend vor der Pan-
demie, als auch wihrend dieser, digitalen Unterricht in unterschiedlicher Intensitit ange-
boten haben. Dabei war die Vorgehensweise an den befragten Schulen sehr unterschiedlich
(Reitstitter, 2021). Dies betrifft die Organisation des Unterrichts, die Distribution und die
Aufrechterhaltung der Kommunikation im Team, mit den Erziehungsberechtigten und den
Schiiler*innen. Dabei wurde vor allem das Distance Learning in der Primarstufe kritisch
hinterfragt:

Ich denke, dass Homeschooling nie so erfolgreich sein kann, wie der Prisenzunterricht im Klassen-
zimmer. Ich glaube nicht, dass das Digitale das Direkte ersetzen kann. In diesem Alter bestimmt

nicht (14, Z.70).

Besonders die Kommunikation mit den Erzichungsberechtigten wurde als wichtiger Faktor
fiir das Gelingen digitaler Lehre angesehen. Die Schulleitungen nannten sowohl Online-
meetings iiber Zoom und Schoolfox, als auch fest vereinbarte Sprechstunden der Lehrperso-
nen als mogliche Formen der digitalen Kommunikation mit Erziehungsberechtigten.
Dabei war vor allem die Eigeninitiative und Kreativitit der Lehrpersonen ausschlaggebend
fiir die erfolgreiche Umsetzung. An einem Schulstandort wurden die Vorschlige fiir digitale
Tools in einem digitalen Konferenzzimmer den anderen Lehrpersonen zur Verfiigung ge-
stellt und geteilt. So hatte jede*r freien Zugriff auf die Materialien.
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Wir hatten als gemeinsame Plattform eine Homepage. Da kénnen die Lehrpersonen einsteigen
und die Dateien uploaden. Auch Schoolfox verwenden wir als gemeinsames Instrument (I3, Z.50).

Der Kontakt zu den Erziehungsberechtigten wurde stetig aufrecht gehalten. Dabei wurden
teilweise genaue Zeiten festgelegt, zu denen die Lehrpersonen erreichbar waren. Diese Zeit
konnten die Kinder nutzen, um Inhalte direkt von der Lehrperson erklirt zu bekommen.
Des Weiteren wurden feste Videomeetings vereinbart:

Das war mit den Eltern genau abgesprochen. Zu welchen Uhrzeiten die Lehrenden Thre Sprech-
stunden abhalten und zu welchen Uhrzeiten die Lehrpersonen den Kindern etwas erkliren (12,

7.54).

Als gemeinsames Kommunikationsinstrument wurde am hiufigsten Schoolfox verwendet.
Durch Schoolfox ergaben sich neue Moglichkeiten, besonders fiir jene Familien, deren Erst-
sprache nicht Deutsch ist, da in der App die Nachrichten tibersetzt und in verschiedenen
Sprachen versendet werden kdnnen.

Ebenso haben sich die Schulleitungen und Lehrpersonen viele Gedanken gemacht, wie man
die Kinder in der Zeit des Distance Learnings am besten erreichen kann. Eine Schule hat
sich dafiir entschieden, das Lernspielangebot auf der Homepage auszuweiten und regelmi-
Bige Zoom-Meetings mit den Kindern durchzufithren (Reitstitter, 2021).

Ein Wunsch der Schulleitungen ist die Vereinheitlichung der digitalen Plattformen, damit
die Organisation des Distance Learnings und die Distribution von digitalen Lehrmaterialien
erleichtert wird.

3 Diskussion und Schlussfolgerungen

Zusammengefasst kann gesagt werden, dass die Covid-19-Pandemie grofle Auswirkungen
auf die Organisation von Schule und Unterricht in der Primarstufe hatte.

Dies betrifft sowohl die Ausstattung von Geriten und das Vorhandensein von WLAN, die
vermehrte Verwendung von Lernplattformen sowie digitaler Kommunikationsformen (Reit-
stitter, 2021). Im Allgemeinen bestitigten die Befragten, dass eine Grundausstattung mit
technischer Infrastruktur an allen Schulen, unabhingig von bereits vergangenen Erfahrun-
gen mit digitalen Medien, vorhanden war. Es gab ausreichend digitale Endgerite fiir Lehr-
personen, die z.T. innerhalb des Schulgebiudes genutzt wurden. Wenn man die digitale
Infrastrukeur an Volksschulen riickblickend vor der Covid-19-Pandemie mit der derzeitigen
Situation vergleicht, ist ein starker Anstieg bei der Beschaffung von Computern, Tablets
und Endgeriten fiir Kinder und eine verbesserte Abdeckung der Volksschulen mit WLAN
sichtbar (Education Group, 2020).

Beziiglich der digitalen Kompetenzen der Lehrpersonen gaben die befragten Schulleitungen
an, dass es gewisse Grundkompetenzen bei allen Lehrpersonen braucht. Vor allem jiingere
Lehrende sind durch ihre aktuelle Ausbildung gut auf die Digitalisierung vorbereitet, da sie
selbst in einer digitalisierten Zeit aufwachsen. Es ist notwendig, dass diese jiingere Genera-
tion ihr Wissen beispielsweise schulintern an ihre Kolleg*innen weitergeben und so einen
niederschwelligen Zugang schaffen, der moglichen Vorbehalten dem Neuen gegeniiber vor-
beugen kénnte. Die Befragten mochten den Lehrpersonen keine Vorschriften in Bezug auf
spezifische Fortbildungen machen, sehen aber den Bedarf im Bereich der digitalen Bildung.
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Es braucht eine gewisse Offenheit, Eigeninitiative und Bereitschaft der Lehrpersonen fiir
digitale Bildungsangebote, sonst wird auch ein gemeinsames digitales Projekt an der Schu-
le keinen Anklang finden. Nach der Pandemie hat sich definitiv ein Anstieg der digitalen
Kompetenzen der Lehrpersonen gezeigt. Das vermehrte Angebot und die hhere Nachfrage
nach Fortbildungen der digitalen Bildung wirken sich dariiber hinaus nachhaltig positiv auf
die Digitalisierung im Volksschulbereich aus, da Studien zeigen, dass besser ausgebildete
Lehrpersonen cher eine positive Haltung zu digitalen Medien haben und ihr Wissen weiter
vertiefen mochten (Hug et al., 2016).

Die Aussagen der Schulleitungen konstatieren einen Innovationsschub im Bereich der
digitalen Lehre (Reitstdtter, 2021). Neben technisch organisatorischen Fragen, sollten in
Zukunft verstirkt Forschungsvorhaben angestrebt werden, die die pidagogisch-didaktische
Ausgestaltung des Unterrichts in der Primarstufe untersuchen. Des Weiteren wiinschen sich
die Schulleitungen eine Vereinheitichung bei digitalen Plattformen, damit digitale Kompe-
tenzen besonders im Bereich der Organisation besser kanalisiert werden kénnen.

Zur Frage, der Haltung von Schulleitungen in Tirol beziiglich digitalem Lernen ergab die
vorliegende Studie: Je mehr digitale Implementierung es vor der Covid-19-Pandemie im
Prisenzunterricht gab, desto besser gelang die digitale Lehre wihrend des Lockdowns im
Distance Learning. Das Andauern der Pandemie und die Notwendigkeit des Distance Lear-
nings durch sich wiederholende Lockdowns im schulischen Bereich erleichterten und for-
derten die Umsetzung von digitalem Lernen.

3.1 Grenzen der Studie

Die explorativen Ergebnisse dieser Studie sind vor dem Hintergrund der regionalen Ein-
geschrinktheit der Stichprobe und der zeitlichen Vorgabe durch die Bearbeitung der Mas-
terarbeit mit Vorsicht zu interpretieren. Es konnte hier nur ein Teil der Schulleitungen in
Tirol befragt werden. Auflerdem fehlen fiir eine Triangulation der Daten die Ergebnisse
der Lehrpersonen, Schiiler*innen und Erziehungsberechtigten. Des Weiteren muss beachtet
werden, dass die Fragen, die sich riickwirkend auf die Zeit vor der Covid-19-Pandemie be-
zogen, im Zuge des gesteigerten Interesses am Thema Digitalisierung entstanden sind. Das
vermehrte Angebot von Fortbildungen im Bereich der Digitalisierung an der Pidagogischen
Hochschule und weiteren Instituten kann das Antwortverhalten der Befragten ebenso beein-
flusst haben. Es sind weitere Datenerhebungen notwendig, um eine vollstindige Analyse des
Einflusses der digitalen Bildung auf den Unterricht in der Primarstufe zu evaluieren.

3.2 Ausblick

Die kurzfristige Umstellung auf Distance Learning wihrend der Covid-19-Pandemie hat ge-
zeigt, wie flexibel der Unterricht und die Lehrpersonen in der Volksschule reagieren miissen.
Es lasst sich nur spekulieren, wie die Digitalisierung und der damit einhergehende Wandel
im schulischen Bereich weitergehen konnte. Kerres (2018) hat bereits darauf hingewiesen,
dass die Erwartungen an digitale Medien sehr unterschiedlich sind und der Lernerfolg mit
ihnen eher vom didaktischen Einsatz und nicht dem Medium selbst abhingen. Die digitalen
Medien sind ein mégliches Werkzeug fiir das gelingende Lernen, wenn sie durch die Lehr-
person didaktisch wirkungsvoll eingesetzt werden. Digitale Medien fordern bei Kindern eine
hohe Lernmotivation, die von Lehrpersonen gut genutzt werden kann, damit sie ausdauernd
und fokussiert lernen.
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Insgesamt ergab sich durch die durchgefiihrten Interviews in dieser Studie ein positiveres
Bild auf die Digitalisierung in der Primarstufe, als anfangs erwartet wurde. Die Schullei-
tungen sahen die Entwicklungen prinzipiell positiv, hitten sich allerdings vor der Corona-
Pandemie eine lingere Vorbereitungszeit auf das Distance Learning gewiinscht.

Als weiteren Wunsch nannten die befragten Schulleitungen, dass die Lehrpersonen durch
Fort- und Weiterbildungen im digitalen Bereich an der aktuellen Entwicklung ankniipfen
und weiter lernen. Einige Schulleitungen wiirden verpflichtende wochentliche Videokon-
ferenzen einfiihren, durch die die Lehrpersonen und Schiiler*innen regelmiflig in Kontake
bleiben. Der Kontake — ob virtuell oder personlich — zwischen Lehrperson und Schiiler*innen
wurde als absolut essentiell benannt.

Dennoch sollten digitale Medien mit Bedacht in der Primarstufe als weiteres Werkzeug zu
bereits vorhandenen Materialien im Unterricht zum Einsatz kommen. Fiir jedes medien-
gestiitzte Lernangebot sollte vorher eine didaktische Planung vollzogen werden, damit die
Lernleistung bzw. der Lernerfolg klar definiert ist. Die Potenziale digitaler Medien hat Kerres
(2018) bereits benannt: eine intensivere Auseinandersetzung mit Lernhinhalten durch eine
erhohte Anschaulichkeit, flexible Lernorganisation unabhingig von Zeit und Lernort und
kiirzere Lernzeiten durch ein individuelles Lerntempo. Wichtig ist, dass digitale Medien
als weiteres Werkzeug und Bereicherung fiir gelingenden Unterricht angesehen werden, die
nicht wieder verschwinden werden.
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Mediale Bildungsdiskurse in der Krise.

Diskursive Dominanzen und blinde Flecken in der
Darstellung der Auswirkungen der Corona-Pandemie
auf Schule und Unterricht

A crisis in media discourses on education.

Discursive dominance and blind spots in representing
the effects of the Corona pandemic on schools and
teaching

Zusammenfassung

Welche Problemfelder Losungswege und Akteur*innen werden im Zusammenhang von
Schule und Corona-Krise im medialen Bildungsdiskurs wahrgenommen, welche vernach-
lassige? Dieser Frage geht der vorliegende Beitrag nach. Gezeigt werden kann, dass Themen
von Public Health und entsprechende Mafinahmen den Diskurs dominieren. Regelver-
schirfungen zur Lésung der Probleme stehen im Vordergrund. Blinde Flecken im medialen
Bildungsdiskurs stellen die Rolle des Bildungssystems fiir Bildungsungleichheit sowie diffe-
renzierte Darstellungen der Schwierigkeiten von Schiiler*innen, Lehrer*innen und Schul-
leitungen dar. Kontexte von Diversitit bleiben unerwihnt. Nicht zuletzt fehlen auch die
sanften und versohnlichen Tone.

Abstract

Which challenges, solutions and actors prevail in media discourse on education, addressing
schools and the Corona crisis, which ones are neglected? This article traces these questions.
It has been shown that public health issues and corresponding measures dominate the dis-
course. The focus is on tightening rules to solve problems. Blind spots in the media discourse
on education are the role of the education system in educational inequality as well as differ-
entiated portrayals of the difficulties of students, teachers and school management. Contexts
of diversity remain unmentioned. Last but not least, soft and conciliatory tones are missing
from the discourse.
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1 Einleitung

Ziel dieses Beitrags ist es, anhand sprachlicher Daten nachzuzeichnen, welche Problemfelder
und méglichen Lésungswege im Zusammenhang von Unterricht, Schule bzw. Bildung(-
ssystem) und Corona-Krise in medialen Diskursen mit Fokus auf Tirol dominieren bzw.
unberiicksichtigt bleiben.! Untersucht werden sollen zudem die Akteur*innen dieses Dis-
kurses sowie jene Personengruppen, die aus dem Diskurs ausgeschlossen bzw. marginalisiert
werden. Interesse findet damit auch die Erhebung transparenter wie intransparenter Mani-
festationen struktureller Dominanzverhiltnisse. Die im Diskurs ermittelten Problemfelder
sollen abschlieflend mit jenen kontrastiert werden, die von Wissenschaftler*innen als zentral
erachtet werden.?

Um dieses Ziel zu erreichen, werden 6ffentliche und halbéffentliche Diskurse untersucht:
a) der Online-Auftritt der Regionalzeitung , Tiroler Tageszeitung®, b) die Facebook-Gruppe
,Lehrer:innen Osterreich® (rund 11.000 Mitglieder), im Zeitraum von 1. Oktober 2021
bis 31. Dezember 2021. Damit wird einerseits die Perspektive von Berichterstatterinnen —
und damit die vermittelte Medienrealitit an die Tiroler Bevélkerung, andererseits jene der
betroffenen Lehrer*innen mit ihren Fragen, Wahrnehmungen und Herausforderungen in
den Blick genommen.

Gegenstand der Untersuchung sind Propositionen® und Nominationen®. Methodisch stiitze
ich mich auf Verfahren der Critical Discourse Analysis (CDA) nach Jiger (2001 und 2011)
sowie nach Reisigl & Wodak (2001 und 2009). Diskurs wird in der CDA als Form sozialer
Praxis aufgefasst (Fairclough & Wodak, 1997, S. 258, zitiert nach Wodak & Meyer, 2009,
S. 5, Ubers. Ch. R.). ,Diskurse iiben Macht aus, da sie Wissen transportieren, das kollektives
und individuelles BewufStsein speist. Dieses zustandekommende Wissen ist die Grundlage fiir
individuelles und kollektives Handeln und die Gestaltung von Wirklichkeit” (Jiger, 2001, S.
89, Hervorh. 1.0.). Texte werden in der CDA als mdgliche Orte der Machtaushandlung
verstanden (Wodak & Meyer, 2009, S. 10).

2 Gesellschaftspolitischer Kontext

Nach den ersten Schulschliefungen mit Mirz 2020 in den Schuljahren 2019/20 und
2020/21 aufgrund der Corona-Pandemie startete das Schuljahr 2021/22 mit dem Ausblick,
dass Schulen soweit méglich offen bleiben.” Mit dem Anstieg an Corona-Infektionen re-
agierten Schulen mit der Wiedereinfiihrung ihrer ,Sicherheitsphase und weiteren Verschir-
fungen ab dem 22. November, aber unter weitgehender Beibehaltung des Prisenzunterrichts

—

Zu dieser Fragestellung lassen sich vereinzelt Studien nachweisen, wie jene von Platzer (2021) oder Bremm &

Racherbiumer (2020), die sich allerdings beide auf Deutschland beziehen.

2 Mein Dank gilt Alexander Kréll und Daniel Schindelwig fiir die Mitarbeit bei der Erstellung des Korpus, sowie
Gregor Orley, Thomas Stornig und allen weiteren Gesprichspartner*innen fiir die inhaltlichen Impulse.

3 Als Propositionen gelten Aussageinhalte zu Problemfeldern und Losungsméglichkeiten in Bildungssystem,
Schulalltag, Unterricht, Didaktik etc. durch Corona in Tirol bzw. Osterreich.

4 Als Nominationen gelten Personenbenennungen fiir Akteur*innen, die in den Texten zu Wort kommen oder fiir
Personen, iiber die gesprochen wird.

5 Eine Einordnung und Uberblick der Strategie zur Pandemiebekimpfung in Osterreich geben Blum & Dobroti¢

(2021, S. 88, S. 90-92).
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(BMBWE 2021; BMBWE, 2022, Pollak, Kowarz, Partheymiiller, 2021). Dabei wurde aller-
dings die Prisenzpflichr aufgehoben und ein Appell vonseiten des Bundeskanzlers an Eltern
gerichtet, ihre Kinder zuhause zu lassen. Medienberichten zufolge kamen am ersten Tag des
Lockdowns &sterreichweit etwa 25% der Schiiler*innen nicht in die Schule (Pollak et al.,
2021). Kommuniziert wurden die Regelungen und deren Anpassungen an Schulen iiber
Erldsse und Verordnungen des BMBWEF sowie Rundschreiben bzw. Corona-Updates der
Bildungsdirektionen.

2.1 Corona als Herausforderung an Schulen und Bildungssystem

Untersuchungen iiber SchulschlieSungen durch die Corona-Pandemie in den Schuljahren
2019/20 und 2020/21 zeigen, dass besonders jiingere Schiiler*innen sowie Schiiler*innen
aus soziodokonomisch schwicheren Haushalten von Nachteilen betroffen waren (Bock-
Schappelwein & Famira-Miihlberger, 2021; Helm, Huber & Loisinger, 2021). Bildungs-
benachteiligung war zwar bereits vor Corona nachweisbar, verstirkee sich aber im Zuge der
Pandemie (Bremm 2021, Schobesberger, 2021; Helm, Huber & Loisinger, 2021, S. 27, 58°,
Helm, Huber & Postlbauer, 2021, 59, 66-687).

2.2 Bildungssystematische und -politische Rahmung

Die Corona-Pandemie sei ein , Stress-Test“ fiir Schulen, der Schwichen und Aufholbedarf
— wie Digitalisierung oder das Fordern selbstindiger Lernformen — sichtbar gemacht hat
(Hoffmann, 2020, S. 95). Lehrer*innen, die die gegebenen Anforderungen an schulisches
Lernen kreativ meistern konnten, ist eine stirkere Individualisierung und Differenzierung
des Unterrichts gelungen, die einen ,neuen, qualitativ anderen Zugang zu den Kindern® (S.
97) ermdglicht habe.

Im Gegensatz dazu kritisiert Hoffmann Lernangebote, die ,lediglich die alten analogen
Ubungstypen in ein digitales Gewand kleiden (Hoffmann, 2020, S. 99) und bildungspo-
litischen Ansitzen im Stile der ,Learning Analytics® entsprechen. Kritisches Denken, Kre-
ativitit und Innovation werden dabei zuriickgehalten (S. 100). Wenn in der Pandemie der
Grundsatz galt, der ,Unterricht solle weiterlaufen wie bisher® (S. 99), dann bedeute das
»Online-Lernen (...) fiir die deutsche Bildungspolitik und -administration hiufig nichts
anderes, als dass das bisherige gleichschrittige, ficherzentrierte und notenbasierte Lernen
nun im ,Fernunterricht® weiter praktiziert werden sollee® (S. 99).%

Hoffmann formuliert zentrale Prinzipien fiir eine ,,Post-Corona-Pidagogik®. Die Fihigkeit
zu selbstindigem Lernen wertet sie als krisensichere Lernform (2020, S. 100). Von einer For-
derung digitaler Kompetenzen und selbstindiger Lernformen konnte das Schulsystem auch
nach der Pandemie profitieren (S. 99). Mit Verweis auf die Chancen und vielfiltigen neuen
Formen des gemeinsamen Lehrens und Lernens an vielen Schulen wihrend der Pandemie

6 Helm, Huber & Loisinger (2021) weisen in einer kritischen Betrachtung der untersuchten Studien fiir ihr
Review darauf hin, dass deren Reprisentativitit, wissenschaftliche Giitekriterien in ihren Anspriichen variieren.
Bildungsbenachteiligte Schiiler*innen seien in den untersuchten Befragungen zudem vermutlich unterreprisen-
tiert.

7 Wihrend Helm, Huber & Loisinger (2021) einen solchen Trend im DACH-Raum im Untersuchungszeitraum
Mirz bis November 2020 feststellen, halten Helm, Huber & Postlbauer (2021, S. 66-67, S. 65-71.) in ihrem
internationalen Review zum Frithjahr 2020 allerdings noch fest, dass sich diese Tendenz trotz nachweislicher
Bildungsunterschiede in internationalen Studien gerade im DACH-Raum in zahlreiche Studien nicht bestitigt.

8 Ahnliches deutet auch Filk (2021, S. 14) an.
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stellt sie fest: ,,Dies zeigt: Wenn man Schulleitungen und Lehrenden die nétigen pidagogi-
schen Freiriume lisst, entsteht daraus ein Mehrwert, von dem am Ende alle profitieren® (S.
101).

Bremm (2021) bringt die genannten Kompetenzen in Zusammenhang mit Bildungsungleich-
heit und hebt hervor, das Bildungssystem wirke als Motor fiir deren Verschirfung wihrend
der Pandemie. Schulen ist es vor Corona offenbar nicht gelungen, diese beiden so zentralen
Fihigkeiten, digitale Kompetenzen und eigenverantwortliches Lernen, herkunftsunabhingig
aufzubauen. Damit waren benachteiligte Schiiler*innen, die in der Krise besonders von Be-
lastungen betroffen waren, noch zusitzlich im Nachteil. Lehrer*innen hitten sich bei diesen
Schiiler*innengruppen mehrheidich dafiir entschieden, das Anspruchsniveau zu senken und
Bezichungsaspekte zu betonen. Diese Strategie scheint angemessen, fiihrt allerdings zu lang-
und mittelfristigen Bildungsbenachteiligungen in einem System, das zunehmend standar-
disiert und outputorientiert ist und ein enges Verstindnis von Bildung im Sinne messbarer
Leistungen vertritt (Bremm, 2021, S. 64). Bremm hebt die zentrale Rolle der Fort- und
Weiterbildung fiir den Abbau von Bildungsungleichheit hervor (S. 67). Auch Rahmenbedin-
gungen fiir Schulen, wie etwa ,klare Vorgaben® fiir Curricula und Priifungen, kénnen ,dafiir
sorgen, dass eine individuelle Entscheidung einer Lehrperson fiir eine inhaltliche Entlastung
auf mittel- und langfristige Sicht nicht zum Nachteil der Bildungswege von benachteiligten
Kindern gerit“ (S. 68). Aulerdem brauche es z.B. neben Riumen zum Austausch, zur Ko-
operation und Reflexion fiir Lehrpersonen eine ,,auf den Abbau von Bildungsungleichheiten
gerichtete gemeinschaftliche und systematische Schul- und Unterrichtsentwicklung® (S. 68).

2.3 Schwierigkeiten im Handlungsfeld Schule

Mit Blick auf Schiiler*innen zeigt sich, dass von Lernriickstinden auszugehen ist,” Lernauf-
wand und Lernmotivation teilweise zuriickgegangen sind. Es zeigen sich Schwierigkeiten bei
der Selbstorganisation. Bis zu 25% der Schiiler*innen berichten von mangelnder Ausstat-
tung und elterlicher Unterstiitzung zuhause (Helm, Huber & Loisinger, 2021, S. 58'). Die
Befindlichkeit der Schiiler*innen hat sich im Vergleich zum Frithjahr 2020 verschlechtert:
25% fiihlen sich (eher) nicht gut, Belastungen haben zugenommen, der Kontakt mit Gleich-
altrigen und die soziale Eingebundenheit fehlen, (Zukunfts-)Angste, Sorgen und Traurig-
keit nehmen zu. Herausfordernd sind fiir Schiiler*innen hohe schulische Anforderungen,
die Selbstorganisation und der Wechsel zwischen Home Schooling und Prisenzunterricht
(Schober et al., 2021, S. 2-3)'.

Rund 10 bis 30% der Schiiler*innen konnten im Fernunterricht nicht erreicht werden. Ins-
gesamt sind Kontakte zwischen Lehrer*innen und Schiiler*innen zuriickgegangen (Helm,
Huber & Loisinger, 2021, S. 62-64).

Zumindest in der ersten Phase der SchulschlieSungen kamen kaum digitale Lehr-Lernforma-
te zum Einsatz. Bis zu einem knappen Drittel der Lehrkrifte schitzten ihre digitalen Kom-
petenzen als zu gering ein. Lehrpersonen scheint es aber gut gelungen zu sein, Aufgaben und
Lehrinhalte in Komplexitit und Ausmaf an die unterschiedlichen Niveaus der Schiiler*innen

9 Mehr als ein Drittel der befragten Lehrpersonen und Eltern sowie zwischen einem Fiinftel und der Hilfte der
Schiiler*innen rechnen mit entstandenen Lernriickstinden in der Pandemie.

10 Helm, Huber & Loisinger (2021) beschreiben die Ergebnisse ihres Reviews aus Untersuchungen von Mirz bis
November 2020 in sechs Problemkategorien fiir Schiiler*innen und Lehrpersonen.

11 Schober et al. (2021) fassen in ihrem Zwischenbericht Ergebnisse aus Befragungen von April bis Mai 2021 von
Schiiler*innen, Lehrer*innen, Eltern und Schulleiter*innen, v.a. mittlerer und hherer Schulen, zusammen.
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anzupassen (Helm, Huber & Loisinger, 2021, S. 62—64). Fast 90% der Lehrer*innen waren
mit einem deutlich stirkeren Arbeitspensum belastet, das auf erhéhten Aufwand bei Admi-
nistration, Kommunikation und Unterrichtsvorbereitung zuriickzuftihren ist. 40% der Lehr-
personen fiihlen sich iiberfordert. Besonders herausfordernd gestalteten sich die hiufigen, oft
kurzfristigen Informationen und die sich damit stindig indernden Rahmenbedingungen, die
u.a. zu einer erschwerten Unterrichtsplanung fiihrten (Schober et al., 2021, S. 4-5).

Auch die befragten Schulleiter*innen berichten von einem deutlich erhohten Arbeitsauf-
kommen sowie von einer oft als unverlisslich empfundenen Kommunikation zu aktuellen
Anderungen. Als grofite Herausforderung nannten sie die hiufigen Regelinderungen, wie die
Umstellungen auf Distance Learning oder Schichtbetrieb etc. Auferdem erlebte die Mehrheit
die intensive Kommunikation mit Lehrer*innen, Eltern, Schiiler*innen als herausfordernd,
ebenso wie den Umgang mit ablehnenden Haltungen vonseiten der Eltern zu Corona-Maf3-
nahmen (Schober et al., 2021, S. 5-6).

Helm, Huber & Loisinger (2021, S. 64) weisen auf den Zusammenhang etwa von Lerner-
folg, Motivation oder Selbstindigkeit im Distance Learning mit dem soziodkonomischen
Hintergrund der Schiiler*innen hin. Aber auch Schultypen spielen eine Rolle: Héhere Schu-
len schneiden z.B. in Bezug auf Selbstindigkeit, Technologieeinsatz und Individualisierung
des Fernunterrichts besser ab, Volks- und Mittelschulen ist es hingegen besser gelungen, den
Lehrer*innen-Schiiler*innen-Kontakt zu gestalten (Helm, Huber & Loisinger, 2021, S. 64).

3 Mediendiskurse zu Schule und Corona

3.1 Der mediale Bildungsdiskurs am Beispiel der Tiroler Tageszeitung

Untersucht wurden insgesamt 176 Artikel der Regionalzeitung , Tiroler Tageszeitung® online
(rund 97.500 Worter) im Zeitraum von 1. Oktober 2021 bis 31. Dezember 2021, die den
Zusammenhang von Corona und Bildung, Schule und Unterricht darstellen. Inhaldich ist in
ca. 40% davon (69 Artikel) der genannte Zusammenhang das Hauptthema, in ca. 11% (20
Artikeln) ein Nebenthema, aber mit relevanten Aspekten. Inhaltlich stellen also insgesamt
51% der Artikel den direkten Bezug zum Thema her. Die restlichen 49% (87 Artikel) bezie-
hen sich in kurzen Verweisen auf den genannten Zusammenhang.

Das zentrale Korpus besteht daher aus 89 Artikeln mit ca. 48.000 Wortern. Knapp 30 Pro-
zent wurden von einem/einer Redakteur*in verfasst, 70% geben keine/n Verfasser*in'? an
oder stammen von Presseagenturen. Rund 38% der Artikel wurden von Leser*innen disku-
tiert. Mit drei Interviews, zwei meinungsbetonten Darstellungsformen und 171 Berichten
tiberwiegt mit rund 97% die informationsbetonte Darstellungsform.

Thematisch beschiftigt sich ein Drittel der Artikel mit 1) Corona-Maf$nahmen, ein Viertel
mit 2) Auswirkungen von Corona, ein Viertel mit 3) Corona-Politik' und ein Fiinftel mit 4)
Gesundheit. Rund 18% thematisieren 5) Politik, davon ein knappes Drittel Bildungspolitik.

12 Artikel mit der Angabe ,,TT* basieren auf Presscaussendungen, die von Redakteur*innen bearbeitet wurden, so
die telefonische Auskunft aus der Redaktion der Tiroler Tageszeitung.

13 Die Zuordnung zu den Themen Corona-Politik und Corona-Mafinahmen wurde getrennt vorgenommen, ob-
wohl es hiufig einen Zusammenhang gibt. Als Unterscheidungskriterium galt, ob die Artikel eher die politische
Diskussion oder die Darstellung der Regeln und Mafinahmen in den Vordergrund stellten.
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Den stirksten thematischen Schwerpunke bilden also Artikel, die sich im Wesentlichen auf
die Darstellung von 1) Corona-Schutz-Mafinahmen und -Regeln bezichen. Rund 78%
dieser Artikel fokussieren Verschirfungen von Regeln fiir Schulen. Hiufig sind Statistiken
zu Infektionszahlen oder zu Schulen bzw. Klassen im Distance Learning angefiithre. Wird
der Lockdown fiir Ungeimpfte behandelt, so wird auf deutlich verstirkte Polizeikontrol-
len verwiesen. Werden Regeln fiir Schulen dargestellt, so wird oft das Bekenntnis von BM
Faflmann' zu deren Offenhalten erwihnt. Einzelne Artikel thematisieren z.B. Irritationen
durch ausgefallene Absonderungsbescheide oder die Erhebung der Stimmungslage der Lehr-
personen. Zwei Artikel erkliren die Nutzung des Holiday-Ninja-Passes.

Ein zweites wichtiges Thema stellen die 2) Auswirkungen der Pandemie auf den Bereich
Bildung, Schule und Unterricht dar. Fast Zwei Drittel der Artikel fokussieren Schulabmel-
dungen, psychische Auswirkungen der Pandemie und Bildungsungleichheit, die auf Ar-
mutsbetroffenheit zuriickgefithrt wird. Die Befunde basieren z.T. auf Studien. Zwei Artikel
problematisieren Planungsunsicherheiten am Beispiel von Schulveranstaltungen. Einzelne
Artikel widmen sich u.a. der Verzdgerung eines Schulbaus und dem Maturant*innen-Re-
kord. Die Einschitzung, die Mafinahmen an den Schulen zeigten Wirkung, wird in zwei
Artikeln prisentiert, dabei werden Schwierigkeiten an Schulen differenzierter beschrieben.
Ein Artikel stellt den erhdhten Verwaltungsaufwand an den Schulen in den Mittelpunke
sowie konkrete Mafinahmen vonseiten des Bildungsministeriums zu deren Entlastung.
Einen weiteren Themenschwerpunkt im Diskurs bildet 3) Corona-Politik, also politische
Debatten zum Thema. Mit iiber 80% der Artikel stehen hier Diskussionen und Entschei-
dungen zum Schulbetrieb im Vordergrund. BM Fafimann und die Bildungslindesrit*innen
treten fiir offene Schulen ein. Fast alle Artikel fithren konkrete Regeln und Mafinahmen
an Schulen an. Das Verbot von Schulveranstaltungen wird behandelt, ebenso der Zwie-
spalt von Eltern offene Schulen vorzufinden, aber Kinder zuhause lassen zu sollen. Drei
Artikel behandeln gesetzliche Verschirfungen fiir Schulabmeldungen, die Forderung nach
Schulsozialarbeiter*innen an Pflichtschulen einer Tiroler Gemeinde oder informieren iiber
die geplante Impfpflicht fiir Kalifornische Schiiler*innen.

Ein weiteres Themenfeld bilden Artikel, die sich auf 4) Gesundheit und Infektionslage in
Osterreich bzw. in Tirol beziehen. Fast drei Viertel behandeln die aktuelle Infektionslage
an den Schulen, Statistiken und Mafinahmenforderungen (wie Impfung, Tests und Schul-
schlieungen). Ein Artikel behandelt psychische Gesundheit (Schulangst, soziale Angste,
auch verstirkt durch die Pandemie), ein zweiter die Verunsicherung an Schulen, mit ,nor-
malen Infektionen® in Hinblick auf die Testpflicht umzugehen. Ein Artikel gibt einen Riick-
blick auf das ,,Impfjahr* mit ausfithrlichen Statistiken, die u.a. den Bildungsstatus nach Alter
und Schultyp mit dem Impfstatus verkniipfen. Insgesamt bezichen sich die Artikel v.a. auf
Aspekte der Public Health, der aktuellen Infektionslage an Schulen, und beschreiben Forde-
rungen und Entscheidungen, um dieser entsprechend zu begegnen.

Schliefilich zeigt sich im Diskurs das Themenfeld der 5) Politik, in dem politische Debatten
tiber Bildung mit Verweis auf Corona gefithrt werden. Ein Drittel der Artikel thematisiert
u.a. das bundespolitische Bekenntnis zur Férderung des Bildungsbereichs durch hoheres
Budget, mehr Personal und Modernisierung. 27% der Artikel behandeln die Amtsiibergabe
von BM Faflmann. Dabei resiimiert der scheidende Minister die Pandemie-Bekdmpfung,
sein Eintreten fiir offene Schulen und weist auf vorbereitete Reformen hin. Bildungsminis-

14 Bundesminister Dr. Heinz Faffmann war von 07.01.2020 bis 06.12.2021 im Amt.
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ter Polaschek will den Kurs weitgehend beibehalten, aber keine grundlegenden Reformen
durchfiihren — ,Ruhe im System® sei wichtig. Die restlichen Artikel behandeln Bildung in
Verweisen, z.B. im Zusammenhang mit Kritik an einem unzulissigen Vergleich der Pande-
mie mit der NS-Zeit.

3.1.1  Die adressierten Probleme und Lésungen im Mediendiskurs

Im Diskurs wird mit Abstand als gréfites Problem die Infektionslage, also steigende Infek-
tionszahlen, die Frage sicherer Schulen unter den Bedingungen des Prisenzunterrichts sowie
die Rolle der (offenen) Schulen beim Infektionsgeschehen, dargestellt. Als Lésung werden
nahezu ausschliefSlich Verschirfungen unterschiedlichster Mafinahmen (von Teillockdowns
fiir bestimmte Bevolkerungsgruppen oder einzelner Bundeslinder zu einem dsterreichwei-
ten Lockdown mit strengeren ,,Sicherheitsphasen® fiir Schulen, zur Maskenpflicht oder dem
Verbot von Schulveranstaltungen etc.) sowie stirkere Kontrollen und ernsthafte Konsequen-
zen aufgezeigt. Dieses Thema dominiert den Diskurs.

Daran an schliefen Darstellungen der Vor- und Nachteile des Prisenzunterrichts, wie epi-
demiologische Abwigungen vs. die individuelle (psychische) Gesundheit. Die Darstellung
psychischer Belastungen fiir Schiiler*innen, Lehrer*innen und Eltern durch Distance Lear-
ning erfihrt groflere Aufmerksamkeit wie auch politische Debatten iiber offene Schulen bzw.
SchliefSungen. Teilhabechancen und Bildungsriickstinde werden als Probleme benannt. Als
Losungen werden strengere Regeln, abgestimmt auf Schultypen, genannt. Die Entlastung
von psychischen Stressfaktoren und das Ausgleichen von Bildungsriickstinden soll durch
offene Schulen, kombiniert mit dem ,,Rausnehmen von Druck®, z.B. durch den Wegfall von
Schularbeiten und Tests erreicht werden.

SchliefSlich wird die Kommunikation vonseiten der Regierung und Bildungsdirektionen als
Problem formuliert, die — so heift es im Diskurs — klarer und besser abgestimmt werden soll.
Auch Schulabmeldungen werden als Schwierigkeit genannt, denen ein neues Gesetz und
,verpflichtende Reflexionsgespriche® entgegenwirken sollen. Als letztes stirker thematisier-
tes Problem wird die mangelnde Planungssicherheit am Beispiel der Schulveranstaltungen
dargestellt. Diese solle durch klare Vorgaben vonseiten der Regierung behoben werden.

V.a. im Rahmen der politischen Themen werden Probleme als Zukunftsvorhaben formu-
liert: Bildung bekommt mehr Geld, Bildung wird modernisiert und reformiert. Dass dies
notwendig ist, weil das Problem besteht, zu wenig Geld in Bildung investiert zu haben, das
Schulsystem einer Erneuerung bedarf wird nicht explizit gemacht.

Marginal, aber benannt werden im Diskurs der hohe Verwaltungs- und Mehrauf-
wand fiir Lehrerinnen und Schulleiter*innen, der Fachkriftemangel, das Fehlen von
Schulsozialarbeiter*innen sowie die Notwendigkeit zur Aufwertung sonderpidagogischer
Ausbildungen.

3.1.2  Akteur*innen im Mediendiskurs

In Hinblick auf Nominationen gibt es drei zentrale Gruppen:
1. Die mit Abstand grofite Gruppe im zentralen Korpus bildet mit 811 Wortformen die

unmittelbare Anspruchsgruppe — also alle am Lehr-Lernprozess und schulischen
Handeln Beteiligten: allen voran mit rund 400 Wortformen Schiiler*innen, deren Sy-
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nonyme, Aquivalente und Differenzierungen.” Den zweiten Platz teilen sich mit je-
weils ca. 160 Wortformen Lehrer*innen sowie BM Faffmann als zentraler Vertreter der
Bildungspolitik. An dritter Stelle stehen damit Eltern, mit rund 70 Wortformen, vor
Nominationen der Bildungsdirektionen mit insgesamt rund 60 Nennungen.

2. Als zweite Gruppe tritt die Politik und Standesvertretungen, mit etwas iiber 200
Wortformen in Erscheinung, allen voran Minister*in, Ministerium, gefolgt von Leh-
rer-, Schiiler und Elternvertreter*innen, wie Gewerkschaftern, Elternverein und
Schulsprecher*innen. An dritter Stelle stehen Regionalpolitiker, wie Landeshauptleute
oder Biirgermeister.

3. Die dritte Gruppe mit rund 180 Wortformen bilden coronaspezifische Nominatio-
nen — Betroffene mit rund 87%, wie Ungeimpfie (50), Geimpfie (45), Genesene (24) und

Akteur*innen mit rund 13%, wie Arzt.

Als Sprecher*innen'® treten im Diskurs zwar auch Bildungsdirektionen und Standesver-
tretungen, mit deutlichem Abstand aber v.a. Bundes- und Landes-Politiker*innen auf. Mit
einem Anteil von knapp 17% von allen untersuchten Nominationen im Diskurs spricht
damit eine Minderheit {iber die mit gut 67% grofite Gruppe, die unmittelbaren Anspruchs-
gruppen, ebenso wie iiber die kleinste Gruppe mit rund 15% jener Personen, die iiber ei-
nen Coronabezug definiert werden. Dieses Verhiltnis betrifft insbesondere die Themenbe-
reiche Corona-Mafinahmen, Corona-Politik, Corona-Gesundheit und Politik. Einzig im
Themenfeld der Auswirkungen von Corona sind Sprecher*innen vielfiltiger: Politiker und
Bildungsdirektionen, vereinzelt auch Lehrer*innen, Schulleiter*innen sowie Schiiler*innen-,
Lehrer*innen- und Elternvertreter*innen, die direkt und indirekt zitiert werden.

3.1.3  Auffilligkeiten des Diskurses

Insgesamt zeigt sich ein Charakteristikum des Corona-Diskurses'” der ésterreichischen poli-
tischen Kommunikation, die in den untersuchten Medientexten nahezu unhinterfragt auf-
gegriffen wurde: die Schirfe und Hirte in der Wortwahl, die Tendenz zu Extrem, Drastik
und Bewertung.

Im untersuchten Diskurs finden sich etwa folgende Formulierungen: In Hinblick auf die
Eindimmung der Pandemie wird vom ,Kampf* gesprochen, von einem ,Wettlauf mit
der Zeit"“. Auch der Firmenname ,,Covid Fighters und der ,Ninja-Pass* bezichen sich auf
Kiampfer. Die Infektionslage sei ,duflerst besorgniserregend®, ,,dramatisch®, ,sehr ernst®, die
Situation ,extrem schwierig, keiner weifs, wie das weitergeht*, sie ,eskaliert”, ,besonders in
den Schulen®. Die Rede ist von ,,Kontrollverlust®, von einer ,ungeziigelten Ausbreitung des
Virus®, die Situation ,,aufler Kontrolle“. Die Dynamik des Infektionsgeschehens ist ,,erschre-
ckend®, es wird ,Alarm geschlagen®. ,Wie gefihrlich die Situation im Land mittlerweile
ist, illustriert auch die Risikozahl“. Gewarnt wird von einer , Wiederholung des Corona-
Horrorjahrs 2020°.

15 Auch bei den anderen Wortern wurden Synonyme, Aquivalente und Differenzierungen erhoben, im Artikel
aber meist nur der hiufigste Vertreter genannt.

16 Die Zuordnung zu Sprecher*innen wurde auf Basis der direkten und indirckten Zitate von Personen und Per-
sonengruppen vorgenommen, nicht iiber die grammatische Kategorie von Aktiv und Passiv.

17 Wodak (2020) und Krammer (2021) sowie die laufenden Beobachtungen der politischen und medialen Kom-
munikation mit Beginn der Pandemie im Februar 2020 vonseiten der Verfasserin des vorliegenden Beitrags, die
diesen Befund nahelegen.
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Uber Auswirkungen und Mafinahmen wird von ,Kollateralschiden® gesprochen, das
Testmanagement sei ein , Kraftakt®, eine ,riesengrofle Kraftanstrengung®. , Verschirfte Si-
cherheitsmafinahmen® und ,Sicherheitsphasen an den Schulen® werden eingefiihrt, eine
»Risikostufen-Matrix“ kommt zum Einsatz. Karl Nehammer kiindigte ein ,engmaschiges
Kontrollnetz“ an, Bundeskanzler Schallenberg: ,Es wird sehr konsequent kontrolliert wer-
den und es wird sehr konsequent sanktioniert werden®.

Eine Distanzierung von dieser Semantik gibt es vonseiten der Journalist*innen kaum, nur
eine Redakteurin schreibt, ,Nun lduft die ganze Aktion unter dem unschonen Wort ,Risi-
koabwigung*“.

Bewertungen zeigen sich hiufig in Gruppenbenennungen, wie Fiinf- bis Elfjihrige als ,,grof3-
te Spreadergruppe® oder wenn von ,Riickkehrern® und ,,Schulfliichtlingen® die Rede ist.
Ministerin Késtinger wird zitiert, die meint, es kénne ,,nicht sein, dass mutwillige Impfver-
weigerer die Mehrheit der Gesellschaft in Geiselhaft nehmen®. Die Impfquote in Osterreich
sei ,beschimend niedrig®.

Sanfte, konstruktive Tone lassen sich kaum finden, Ausnahmen bilden nur zwei Auflerun-
gen: wenn Vizekanzler Kogler zum Dialog aufruft und dafiir eintritt, Unterschiedliches,
Trennendes so zu behandeln, ,dass es uns nicht unversdhnlich zuriicklisst“ oder wenn der
Salzburger Landeshauptmann eine ,sensible Vorgehensweise® fordert.

Beobachtungen zu Einzelwértern: Schulfliichtlinge, Riickkehrer, Kollateralschiiden
und Kontakt

Die Kriegsrhetorik verbliifft, auch die Verwendung des Wortes Schulfliichtlinge fir Kinder,
die nicht in der Schule, sondern zuhause lernen mochten. Hier stellt sich die Frage, ob die
Wortneuschdpfung aus der Politik aufgegriffen oder von Journalist*innen geprigt wurde.
Auch die Verwendung des Wortes Riickkehrer fiir von der Schule abgemeldete Kinder, die
doch wieder an die Schule zuriickkehren, das seit Corona fiir , Reiseriickkehrer” verwendet
wurde, und in den Jahren zuvor hiufig im Zusammenhang mit Kimpfern im Syrienkrieg
verwendet wurde, die nach Europa zuriickkehren und eine potentielle Gefahr darstellen,
tiberrascht. Irritierend ist die Verwendung des Unworts des Jahres 1999, Kollateralschaden,
das im Kosovokrieg von der NATO geprigt das traurige Faktum bezeichnet, wenn zivile
Opfer im Rahmen von Kriegshandlungen verletzt oder getdtet werden.'

Besonders im schulischen Kontext ist das Wort Kontakt relevant. Lehrer*innen-
Schiiler*innen-Kontakt sowie Lehrer*innen-Eltern-Kontake sind wesentliche Grundlagen
des Lernens und schulischen Lebens, worauf auch Bremm (2021) deutlich hinweist.

Im zentralen Diskurs sind von 41 Nennungen des Wortes Kontakt* etwas mehr als die
Hiilfte direkt auf Corona bezogen, v.a. in den Komposita Kontakiperson, Kontaktredukti-
on, Kontaktbeschrinkung und Kontakimanagement. Dadurch erhilt ein grundsitzlich positiv
konnotiertes Wort den Anschein der Gefahr bzw. Gefihrdung. Dies ist angesichts der anstei-
genden Angste bei Schiiler*innen problematisch.

Benennungen von Corona-Spezifika sind im zentralen Diskurs mit rund 2190 Wortformen
fast doppelt so hiufig wie Bildungsspezifika. Sie sind v.a. bezogen auf Mafinahmen (1398
Wortformen), u.a. mit Test, PCR, freitesten (429), Regel, Gesetz, Verord™, Erlass, Mafinahme
(333), Pflicht, inkl. Masken-, Test- und Impfpflicht (186), Lockdown (147), Risikostufe (105),

18 Zum Beispiel Toyka-Seid & Schneider (2022) sowie zahlreiche diskursanalytische Beitrige, etwa: Jiger & Jiger
(2007).
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auf Benennungen von Corona und seine Folgen (611), wie Corona (263), psych* und sozial
(94), Gesundbeit (92), Pandemie (73), belast™, krank, stress (46) und Krise (30) — und auf
Medizinisch-Statistisches (183), wie Infektions- (66), Virus (59), Inzidenz (24).
Bildungsspezifika, auch bildungsbezogene Erscheinungen aus der Corona-Zeit hingegen,
treten in nur 1255 Wortformen auf. Benennungen fiir Schule (534) dominieren, v.a. Schule
(389), Volksschule (23) und AHS (21), Bildungsprinzipien und Unterricht (444), mit Bil-
dung (245), Unterrichr (188), gefolgt von Lernformen und Schulbetrieb (226), Distance
Learning (65), Préisenz und offene Schule (59) sowie Ninja-Pass (46).

3.2 Diskursauschnitt zu Schule und Corona einer Facebook-Gruppe

Die Facebook-Gruppe ,Lehrer:innen Osterreich® mit rund 11.000 Mitgliedern wurde im
Zeitraum von 1. Oktober 2021 bis 31. Dezember 2021 anhand von 12 Posts und 230
Kommentaren (ges. 6000 Worter) untersucht. Im Oktober wurden 3 Posts und 37 Kom-
mentare verdffentlicht, im November 5 Posts mit 172 Kommentaren und im Dezember 4
Posts mit 24 Kommentaren. Die Dynamik des Diskurses erinnert an ein Stimmungsba-
rometer, das mit dem Anstieg der vierten Welle im November hochgeht. So wurde etwa
fiir das Zurverfiigungstellen der Verordnungen im September noch gedankt, im November
revoltiert und diese im Dezember ignoriert.

Die Facebook-Gruppe behandelt ein breites Themenspektrum.

Einige Posts betreffen didaktische Fragen oder die der Unterrichtsorganisation, meist
bezogen auf die Bedingungen der Corona-Pandemie. Darunter fallen neben der Arbeit mit
Lesepat*innen oder Musikunterricht, ohne singen zu diirfen, auch die Sitzordnung im Klas-
senzimmer, die nun v.a. Sicherheitsmafinahmen, nicht mehr pidagogischen Erfordernissen
oder psychischen Befindlichkeiten der Schiiler*innen entsprechen muss.

Eine wesentliche Rolle im Diskurs spielen auch Regeln und Vorgaben und deren Auswir-
kungen auf Unterricht und Schule, auf die spitestens ab 19. November heftig reagiert
wird: Wut, Uberforderung, aber auch Humor werden deutlich. Auch die Sorge um die Kin-
der kommt zum Ausdruck und die Annahme, dass diese durch die Mafinahmen an ihren
Handys ins ,.komplette Nirvana abtauchen® werden.

Thematisiert wird, dass Lehrer*innen nicht mehr pidagogisch arbeiten kénnen, sondern
betreuen und , Teststrafe spielen” miissen. Auch auf den administrativen, biirokratischen
und pidagogischen Aufwand wird hingewiesen, der explizit mit den stindigen Regelinde-
rungen begriindet wird. In einem Post wird nach der Laufzeit der Corona-FérdermafSnah-
men gefragt, weiters wird tiber Impfung, Wirksamkeit und Datenschutz bei Impfzertifikaten
gesprochen. Eine andere Gruppe von Posts bezieht sich auf den Umgang mit Schwierigkei-
ten beim Testen, wie bei einem Kind, das mit Erbrechen und Weinen bis zum Nachmittag
des Testtags reagiert, oder den Umgang mit Kindern maf§nahmen-skeptischer Familien.
Ein Post beinhaltet einen kompletten Brief als Reaktion auf den Erlass vom 19. Novem-
ber 2021. Drei zentrale Problemfelder werden darin formuliert: 1) Kommunikation, v.a.
dass Lehrer*innen seit Beginn der Pandemie iiber MafSnahmen nicht von der zustindigen
Behérde, sondern iiber Medien informiert werden, in denen Detailantworten, juristische
Grundlagen etc. fehlen. Auch erschwert die Kurzfristigkeit die Umsetzung der Corona-
Mafinahmen. 2) Schutz von Schiiler*innen und Lehrer*innen, die Ansteckungsgefahr am
Arbeitsplatz wird als hoch eingeschitzt, verschirft durch zeitverzdgerte Testergebnisse von
Schiiler*innen. 3) Qualititssicherung im Unterricht: Ein Regelbetrieb an Schulen ist nicht
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mehr gegeben, teils sind ganze Klassen in Quarantine, viele Schiiler*innen im Distance
Learning (C-positiv/K1 oder freiwillig). Die Qualitit des Unterrichts leide, wenn Prisenz-
unterricht und Online-Betreuung gleichzeitig durchzufiihren sind; man werde weder den
einen noch den anderen Bediirfnissen der Schiiler*innen gerecht. Dies gehe auch zu Lasten
der zu erreichenden Lernziele und der Umsetzbarkeit des Lehrplans.

Mit Abstand die gréfite Gruppe an Nominationen bildet die unmittelbare Anspruchsgrup-
pe mit rund 150 Wortformen, darunter mit rund 55 Wortformen v.a. Schiiler*innen, 2.T.
auch Koseformen, wie meine Lieben oder Schiilis. Darauf folgen Lehrer*innen mit rund 30
Wortformen, Minister und Faffmann mit rund 20 Nennungen und Standesvertretungen mit
ebenso vielen.

4 Blinde Flecken im Diskurs

Vergleicht man die im Diskurs genannten Problemfelder mit jenen aus der in Kapitel 2
zitierten Forschung, zeigt sich

a) in Hinblick auf das Bildungssystem: Die Forschungsarbeiten machen deudlich, dass die
Verschirfung von Bildungsungleichheit, von der v.a. jiingere Kinder und Kinder aus benach-
teiligten Familien betroffen sind, auf Schwichen im Bildungssystem zuriickzufiihren ist.
Einerseits wurden fiir Distance Learning zentrale Kompetenzen nicht herkunftsunabhingig
entwickelt, andererseits reagierten Lehrpersonen auf benachteiligte Schiiler*innen mit einer
Absenkung der inhaltlichen Standards. In einem Bildungssystem, das auf Standardisierung
und Outputorientierung abhebt, bedeutet dies mittel- und lingerfristige Nachteile im wei-
teren Bildungsverlauf. Als Losungen werden Anderungen in den Rahmenbedingungen fiir
Lehrende und Schulleitungen, Fort- und Weiterbildungen sowie Schul- und Unterrichtsent-
wicklung als wirksam erachtet.

Diese Losungsmoglichkeiten werden im medialen Bildungsdiskurs nicht genannt. Darin
wird zwar auch auf Chancenungleichheit und Bildungsriickstinde verwiesen, diese aber v.a.
auf den soziookonomischen Status der Schiiler*innen zuriickgefiihre, eine Differenzierung
nach der Schulstufe wird nicht vorgenommen. Als Lésungswege werden v.a. das Offenhalten
der Schulen, treffsicherere Hilfestellungen fiir Armutsbetroffene sowie Betreuung an Schu-
len und Férderprogramme (Sommerschulen und andere Forderungen, sowie der 8-Punkte-
Plan zum Ausbau von Digitalisierung und technischer Infrastrukeur) erwihnt. Pline zur
Modernisierung des Bildungssystems werden angesprochen, die jedoch zuriickhaltend aus-
fallen sollen.

Im Facebook-Diskurs spielt Bildungsungleichheit de facto keine Rolle.

b) In Hinblick auf die Situation von Schiiler*innen: Aus den Forschungsarbeiten gehen
Schwierigkeiten fiir Schiiler*innen v.a. in Hinblick auf Lernriickstande, Selbstorganisation,
psychische Belastungen, mangelnde Ausstattung und Unterstiitzung hervor. Auflerdem wur-
den 10-30% der Schiiler*innen gar nicht mehr erreicht, der Schiiler*innen-Lehrer*innen
Kontakt hat abgenommen.

Im medialen Bildungsdiskurs wird v.a. auf Lernriickstinde und psychische Belastungen ein-
gegangen. Andere Probleme werden nicht genannt. Das Festhalten an offenen Schulen wird
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als Losung fiir psychische Belastungen (und Lernriickstinde s.o.) betrachtet, kombiniert
mit der Entlastung durch den Wegfall von Schularbeiten und Tests sowie das Spenden von
Zuversicht und Hoffnung durch Erwachsene.

Als Schwierigkeiten fiir Schiiler*innen im Facebook-Diskurs werden Lernriickstinde, Lern-
motivation und Lernaufwand thematisiert sowie das Nicht-Erreichen und Befindlichkeiten
von Schiiler*innen.

¢) in Hinblick auf die Situation von Lehrer*innen: Aus den wissenschaftlichen Beitri-
gen geht hervor, dass Schwierigkeiten fiir Lehrer*innen v.a. in einem hohen Arbeitspensum
(Administration, Kommunikation und Unterrichtsvorbereitung) sowie einer kurzfristigen
Kommunikation und hiufigen Anderungen der Regeln bzw. Rahmenbedingungen liegen.
Im medialen Bildungsdiskurs werden Schwierigkeiten fiir Lehrer*innen kaum erwihnt,
hingewiesen wird aber auf das hohe Arbeitspensum im administrativen Bereich sowie auf
die problematische Kommunikation der Regelinderungen vonseiten des BMBWF und der
Bildungsdirektionen.

Problemlagen von Lehrer*innen stehen im Facebook-Diskurs stirker im Vordergrund, ver-
wiesen wird auf Arbeitspensum, auf Kommunikation der Regeln und wechselnde Rahmen-
bedingungen, was Unterrichtsplanung und -qualitit erschwere.

d) in Hinblick auf die Situation von Schulleiter*innen: Die wissenschaftlichen Erkennt-
nisse beziehen sich auf hohen Arbeitsaufwand, die Kommunikation vonseiten der Re-
gierung, hiufige Anderungen der Regeln und Unterrichtsform, viele Unsicherheiten, in-
tensivere Kommunikation mit der Schulgemeinschaft sowie den Umgang mit Eltern, die
Corona-Maf$nahmen ablehnen.

Im medialen Bildungsdiskurs wird der hohe Arbeitsaufwand sowie die Kommunikation
vonseiten der Regierung erwihnt.

Schwierigkeiten fiir Schulleiter*innen werden im Facebook-Diskurs nicht thematisiert.

Blinde Flecken im medialen Bildungsdiskurs zeigen sich in Hinblick auf Propositionen,
also benannte Schwierigkeiten im Zusammenhang von Schule und Corona, wie folgt: die
Rolle des Bildungssystems fiir Bildungsungleichheit, Probleme fiir Schiiler*innen mit der
Selbstorganisation, Ausstattung und Unterstiitzung; auch die Nicht-Erreichbarkeit von
Schiiler*innen im Distance Learning; der hohe Aufwand fiir Kommunikation und Unter-
richtsvorbereitung sowie Schwierigkeiten durch hiufige Anderungen von Regeln und Rah-
menbedingungen fiir Lehrer*innen; die Anderungen der Regeln, die intensive Kommuni-
kation mit der Schulgemeinschaft und der Umgang mit Mafinahmen-Skeptiker*innen fiir
Schulleitungen.

Der Facebook-Diskurs entspricht den in der Forschung beschriebenen Problemen fiir
Schiiler*innen, v.a. aber fiir Lehrer*innen wesentlich stirker als der mediale Diskurs, ver-
nachlissigt dafiir aber vollstindig die Situation der Schulleiter*innen.

In Bezug auf die Nominationen des medialen Bildungsdiskurses fehlen als Sprecher*innen
insbesondere Schiiler*innen, aber de facto auch Lehrer*innen und Schulleitungen (mit Aus-
nahme der (Standes-)Vertretungen); Im Diskurs gesprochen wird v.a. iiber Schiiler*innen,
auch Lehrer*innen, nicht aber tiber Schulleiter*innen. Wird ziber Schiiler*innen gespro-
chen, so bleiben Kontexte von Migration, Religion, Behinderung, Benachteiligung in den
Nominationen nahezu unerwihnt. Pidagogische Berufe wie Schulpsycholog*innen und
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Freizeitpadagog*innen sind vereinzelt anzutreffen, Lernhelfer*innen, Nachhilfelehrer*innen,
Assistenz nicht zu finden. Charakterisierungen wie Helfer*innen, Ratgeber*innen,
Berater*innen fehlen. Bei den Bildungsspezifika gibt es kaum Differenzierung nach Schul-
typen: werden héhere und mittlere Schulen noch hiufiger erwihnt, so sind Volksschulen
selten, v.a. aber Sonderschulen, Polytechnische Schulen und Berufsschulen praktisch nicht
vertreten. Didaktisches, Medienpidagogik oder Inklusion bleiben unerwihnt, ebenso wie
Aspekte der Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung, Bezichung, Anerkennung, Wertschiit-
zung kommen als Worter im Diskurs nicht vor, ebenso wie Versrauen — das, wenn tiberhaupt,
als Kompositum in der Negativbedeutung Vertrauensverlust genannt wird. Forderbedarf und
Lernriickstinde werden de facto nicht benannt, ebenso wie Fort- und Weiterbildung oder
Schul- und Unterrichtsentwicklung.

Nicht zuletzt fehlen in Hinblick auf den Charakter des Diskurses die sanften, versohnlichen,
milden Téne.

5 Resiimee

Der untersuchte mediale Bildungsdiskurs zeichnet sich durch eine dominante Darstel-
lung der Infektionslage und der Bemithungen aus, Schulen offen und trotzdem sicher zu
halten. V.a. Regelverschirfungen fiir Schulen werden zur Problemldsung dargestellt. Als
Sprecher*innen treten vorwiegend Politiker auf, v.a. Bildungsminister. Standesvertretungen
kommen mit Abstand an zweiter Stelle zu Wort. Gesprochen wird v.a. ziber Schiiler*innen,
aber auch tiber Lehrer*innen. Corona-Spezifika, wie Maffnahme, Pflicht, Corona, iiberwie-
gen deutlich Bildungsspezifika, wie Schule, Bildung, Distance Learning. Die Tendenz zur
Verschirfung von Mafinahmen und strengen Kontrollen spiegelt sich in einer Sprache, die
von Schirfe und dem Hang zu Drastik und Extrem gekennzeichnet ist.

Blinde Flecken im medialen Bildungsdiskurs in Hinblick auf Schwierigkeiten im Zusam-
menhang von Schule und Corona zeigen sich v.a. in Bezug auf die Rolle des Bildungssystems
fiir Bildungsungleichheit sowie auf eine differenzierte und ausgewogene Darstellung der Pro-
bleme fiir Schiiler*innen, v.a. aber fiir Lehrer*innen und Schulleitungen. Als Sprecher*innen
fehlen die Betroffenen selbst: Schiiler*innen, Lehrer*innen, Schulleitungen. Kontexte von
Diversitit, die Vielfalt pidagogischer Berufe, eine Differenzierung nach Schultypen sowie
pidagogische Ansitze bleiben ebenso unerwihnt wie Beziehungsaspekte sowie die Qualitits-
entwicklung von Lehrer*innen, Unterricht und Schule. Nicht zuletzt fehlen in Hinblick auf
den Charakter des Diskurses die sanften, versdhnlichen und milden Tone.

Die pidagogische Relevanz der Untersuchungsergebnisse zeigt sich m.E. v.a. in drei As-
pekten: erstens gilt es v.a. vonseiten padagogischer Mitarbeiter*innen, Lehrpersonen und
Schulleitungen diskursive Dominanzen und Marginalisierungen als solche zu erkennen und
mit dem Einfluss entsprechender Realititsdarstellungen auf das pidagogische Handel re-
flektiert umzugehen, insbesondere dann, wenn Darstellungen zentralen Grundsitzen ent-
gegenstehen. Dies betrifft etwa die negative Konnotation der Worter Vertrauen und Kontakt
im Diskurs oder dominierende (und zugleich verkiirzte) Darstellungen der Ursachen von
Bildungsungleichheit. Zweitens kénnen die Ergebnisse im Rahmen der Medienbildung
nutzbar gemacht werden, um Medienkompetenzen von Schiiler*innen, insbesondere im
Bereich der Medienkritik (etwa Baacke, 1996) und des bewussten, reflektierten Umgangs
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mit Medienprodukten zu erweitern. Notwendig scheint in diesem Zusammenhang auch
die Vermittlung basaler Kenntnisse, wie die Fihigkeit, die Unterschiede zwischen redaktio-
nellen Massenmedien und anderen Akteur*innen im 6ffentlichen Diskurs (Politik, NGOs,
Wirtschaft, Influencer*innen, Einzelpersonen, Wissenschaftler*innen, PR-Abteilungen und
-Agenturen, Werbung etc.) greifbar zu machen. Auch fiir die Verunsicherung im Zuge von
Populismus, Skandalen, Fake News, Verschworungstheorien und der in der Corona-Zeit ge-
stiegenen Skepsis gegeniiber Medienunternehmen kénnen die Ergebnisse, v.a. mit Blick auf
Produktionsbedingungen hilfreich sein. Damit kann z.B. veranschaulicht werden, wie auf-
windig und akribisch Untersuchungen sein miissen, um valide Befunde erstellen zu knnen,
oder kénnen im Allgemeinverstindnis verdunkelte Begriffe wie ,,Zensur von anderen Er-
scheinungen (wie Perspektivierung, Dominanzen, Marginalisierungen) abgegrenzt werden.
Gleichzeitig kann durch das Vorstellen der Methode der Diskursanalyse auch ein Zugang
zum wissenschaftlichen Arbeiten, dessen Moglichkeiten und Grenzen geschaffen werden.
Drittens scheint es nicht unwesentlich, dass sich Lehrpersonen und Schulleitungen, sowie
alle im Diskurs marginalisierten Gruppen mit ihren Positionen, Perspektiven und Themen
deutlicher in die 6ffentliche Debatte einbringen. Dies kann z.B. iiber aktive Pressearbeit
erreicht werden.

In Folgeuntersuchungen kénnten beispielsweise Textkorpora von weiteren Betroffenen,
wie Eltern, Schiiler*innen, oder von iiberregionalen Medien untersucht, aber auch die
Untersuchungszeitriume erweitert werden. Als Gegenstinde kénnten neben Propositionen
(zu Problemfeldern, Lésungswegen) und Nominationen (Akteur*innen) auch die
Emotionalitit des Diskurses, Pridikationen, also Zuschreibungen, die den Akteur*innen
bestimmte Merkmale, Eigenschaften und Aktivitidten zuweisen, oder Ideologien — im Sinne
der CDA Annahmen iiber die Welt, die in einer Gesellschaft oder Gruppe alltiglich, allge-
mein verbreitet, latent sind (Wodak & Meyer 2009, S. 8) — untersucht werden. AufSerdem
wire die Erhebung der Produzent*innensicht relevant, indem beispielsweise Interviews mit
Journalist*innen zu Produktionsbedingungen und méglichen Ursachen von Dominanzen
und Marginalisierungen erhoben sowie der Frage nach den Rahmenbedingungen fiir (Un-)
Maglichkeiten der Distanzierung oder Einordnung von Wordings aus der Politik nachge-
gangen werden konnte.
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Die Sommerschule des BMBWF als neues
Lehr/Lern-Format in der COVID-19-Pandemie:
Ein Blick in Tiroler Volksschulen

BMBWZF’s summer school as a new teaching/learning
format in the COVID-19 pandemic:
Insights from Tyrol primary schools

Zusammenfassung

In der Sommerschule des BMBWEF (Juli 2020) versuchten Studierende der Primarstufe in
Osterreich, bildungssprachliche Kompetenzen der Kinder zu stirken. Mit einem online-
Fragebogen fiir Tirol wurden sie zu Motivation und Feedback der Kinder, Diversitit und
Sprachforderaktivititen befragt (V = 42). Eine qualitative Inhaltsanalyse ergab, dass dieses
Lehr/Lern-Format grofStenteils sehr gewinnbringend genutzt wurde und eine ganzheitliche
Unterstiitzung der Kinder erméglichte. Eingrenzend muss betont werden, dass das Gelingen
lokal von gezielter Vorbereitung, passendem Material und dem personlichen Einsatz der
Studierenden, ihrem Wissen und Kénnen sowie den konkreten Rahmenbedingungen vor
Ort abhingt, jedoch die sich pandemiebedingt vergréfernden Bildungsunterschiede nicht
ausgleichen kann.

Abstract

In the course of the Summer School (July 2020) promoted by the BMBWE students of
primary school education in Austria attempted to strengthen children’s educational language
competences. Using an online questionnaire for Tyrol, they were asked about children’s mo-
tivation and feedback, diversity, and language support activities (V= 42). A qualitative con-
tent analysis revealed that this teaching/learning format was mostly beneficial and enabled a
holistic support for the children. As a limitation, it must be emphasized that success depends
locally on targeted preparation, suitable material and the students’ personal commitment,
their knowledge and skills, as well as the solid framework conditions on site. However, the
educational differences, which are increasing due to the pandemic, cannot be compensated
for.
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Die Sommerschule des BMBWTF als neues Lehr/Lern-Format

1 Auswirkung der COVID-19 Pandemie auf das Lernen in der
Grundschule als Hintergrund zur Sommerschule 2020

Einleitend wird zunichst beleuchtet, welche Effekte der Corona-Pandemie auf Kinder mit
anderen Erstsprachen und deren Bildungschancen hatte (1.1.), anschlieflend wird die Som-

merschule des BMBWF kurz skizziert (1.2.), bevor spezifisch auf die Durchfithrung der
Sommerschule in Tirol eingegangen wird (1.3.).

1.1 Auswirkung der pandemischen Situation auf Bildungschancen von Kindern mit
anderen Erstsprachen

Die pandemische Situation hat vielfiltige negative Auswirkungen insbesondere auch im Bil-
dungssystem aufgezeigt — manche davon bestanden bereits vor der Krise und wurden durch
sie stirker sichtbar (Schwab & Lindner, 2020). Die COVID-19-Pandemie zwang die Schul-
gemeinschaften, innerhalb kiirzester Zeit neue Strategien zu entwickeln und anzupassen,
um den Unterricht aufrechtzuerhalten. Leider konnten diese Lésungen nicht alle Kinder
erreichen, was auf verschiedene Faktoren zuriickzufithren ist, wie z.B. die Zuginglichkeit
zu digitalen zools, fehlende Betreuung zu Hause (wenn die Eltern Vollzeit arbeiten) oder
die unterschiedlichen Einstellungen und Verhaltensweisen der Kinder gegeniiber der Schule
(Schobesberger, 2021). Vorerst sind nur wenige empirische Befunde verfiigbar, doch die
stirkere negative Auswirkung der Pandemie auf bildungsbenachteiligte Schiilerinnen liegt
auf der Hand (Huber et al., 2020). Als besonders bildungsbenachteiligt gelten innerhalb
dieser Gruppe die leistungsschwicheren Schiiler*innen mit (sehr) geringen Deutschkennt-
nissen (Gamper et al., 2021), da soziales Miteinander und Interaktion die Voraussetzung
fiir jegliches sprachliche Lernen bilden, was durch die Pandemie erschwert oder unméglich
gemacht wurde.

Insbesondere wenn die Kinder erst im Volksschulalter sind, ist keine gleichberechtigte Teil-
habe am ,,Fernunterricht“ gegeben, z.B. durch den begrenzten Zugang zu digitalen Medien
sowie fehlende Selbstindigkeit im Lernen und meist geringe Méglichkeiten elterlicher Un-
terstiitzung (Schwab & Lindner, 2020). Die anhaltenden Folgen der Kontaktreduktion, das
distance learning und das Angewiesensein auf individuelle Ressourcen haben die Lage fiir
jene Kinder in Zeiten des home schoolings verschirft. Doch auch nach der Riickkehr in die
Klassenzimmer ist nicht gesichert, dass jenen Kindern gleichermaflen die Ankniipfung an
den progressiven Aufbau des Schulunterrichts gelingt. Denn Kinder im Volksschulalter sind
in besonderer Weise auf individualisierte und differenzierte Lernformen angewiesen, auf
individuelle Ansprache und zeitnahe Riickmeldung zu ihren Arbeitsergebnissen (van Wij-
gerden, 2021). Diese Art des Unterrichtens wird jedoch nicht von Seiten aller Lehrpersonen
praktiziert (Meyer, 2021): Viele unterrichten nach wie vor frontal, viele haben gerade in der
Pandemie aufgrund des geforderten Mindestabstands im Klassenzimmer wieder zu Frontal-
unterricht umgeschwenkt oder wurden von der Direktion dazu angehalten, da Kleingrup-
penarbeiten untersagt waren. Die Lehrperson kann also nur begrenzt Maglichkeiten bieten,
individuelle Liicken zu schliefSen.

1.2 Die Sommerschule des BMBWF als ergiinzendes Lernformat

Eine Mafinahme des BMBWE um den beschriebenen negativen Entwicklungen entgegen-
zuwirken und um insbesondere die Kenntnisse der Bildungssprache Deutsch zu stirken, ist
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die Sommerschule. Sie wurde im ersten Pandemiejahr 2020 sehr kurzfristig initiiert und als
erginzender Unterstiitzungsunterricht fiir die genannte Zielgruppe als zweiwdchige Prisenz-
veranstaltung an 8sterreichischen Schulen in den Sommerferien angeboten.

Ziel war es, diejenigen Kinder, die wihrend des Fernunterrichts besonders wenig sprachliche
Forderung erhielten, die den Anschluss an den Unterricht durch die SchulschlieSungen und
home schooling verloren hatten oder fiir die dieser nur erschwert méglich war, zu unterstiit-
zen. Hierbei ging es 2020 um die Grundkompetenzen der Bildungssprache Deutsch (spre-
chen, héren, lesen, schreiben), die durch gezielte Lese-, Schreib-, Sprech- und Hérforderung
vor allem projektorientiert, themenzentriert und interaktiv gefordert werden sollten, um
zugleich auch Selbstwirksamkeit und Lernmotivation der Kinder zu stirken. Dabei waren
die Themenschwerpunkte von den Durchfiihrenden frei wihlbar, wobei auf die Interes-
sen der Kinder eingegangen werden sollte. Wesentlich war auch, dass die Zeit wihrend der
Sommerschule durch einen hohen Anteil an Schiiler*innen-Aktivititen geprigt sein sollte
(z.B. durch Projektarbeit). Betont wurde zusitzlich die Forderung der sozialen Kompetenzen
durch diversititssensible Interaktionen der Kinder miteinander und die situationsadiquate
Wahl der Sozialformen (z.B. Gruppe, Einzelarbeit, Team; BMBWE, 2020).

Um Praxiserfahrung in einer Schule in der Rolle als Lehrperson zu sammeln, u.a. um ihr
Professionsverstindnis und ihre Berufsidentitit zu erhohen, sollten Lehramtsstudierende
eigenverantwortlich Unterrichtskonzepte entwickeln und realisieren und adaptive Unter-
richtsmaterialien in unterschiedlichen Medienformaten gestalten. Sie sollten fachdidaktisch-
pidagogische Diagnostikfihigkeiten anwenden und weiterentwickeln, um die Lernausgangs-
lagen und Sprachkompetenzen der Kinder einschitzen zu kénnen. Dariiber hinaus sollten
sie lernen, diversititssensibel mit unterschiedlichen Motivationslagen umzugehen und mit
Familien aus diversen sozialen Kontexten in Kontakt zu treten (BMBWE, 2020).

1.3 Die Sommerschule 2020 in Tirol

In Tirol wurde die Sommerschule 2020 vom 31. August bis 11. September jeden Vormittag
durchgefiihre. Verpflichtende Begleitveranstaltungen dienten dazu, dass die Studierenden
die Sommerschule realistisch, eigenstindig und -verantwortlich planen und mit der Durch-
fiihrung gute Lerneffekte bei den Kindern erreichen konnten, ohne mit der Rolle als Lehr-
person iiberfordert zu werden (Festman, 2021). Den Studierenden stand ein Moodle-Kurs
zur Verfiigung. Die Studierenden wurden auch spezifisch auf den ersten Tag vorbereitet
(Festman, 2021b) und hatten Gelegenheit, im Vorfeld konkrete Ideen zum Projektunter-
richt und Produkt (Vorschlige in Festman, 2021) zu besprechen. Die Begleitveranstaltungen
endeten mit einer Reflexionsveranstaltung nach Ablauf der Sommerschule.

Die Sommerschule wurde sowohl von Kindern mit Deutsch als Erstsprache als auch von
Kindern mit anderen Erstsprachen besucht. Die Sprachkompetenzen in der deutschen Spra-
che waren unterschiedlich ausgeprigt und befanden sich vorwiegend im unteren Leistungs-
spektrum. Auch hinsichdich des Alters war die Gruppenzusammensetzung heterogen. Die
Kinder wurden fiir ihre Ausfithrung der Aktivititen bzw. des Projekts nicht benotet.
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2 Forschungsstand zur Sommerschule

Im nun folgenden Kapitel wird der derzeit verdffentlichte Forschungsstand zur Sommer-
schule in Osterreich kurz zusammengefasst. Insgesamt ldsst sich feststellen, dass die Ein-
schitzungen dieses Aufholprogramms auseinandergehen: Einerseits wird behauptet, dass
die Sommerschule ,zu einem Instrument der Bildungsgerechtigkeit und Schulentwicklung
umgestaltet” werden konnte (Rauscher, 2021, S. 95) und als ,eine neue Form der Lern-
kultur und Bildung® gilt (Kulhanek-Wehlend & Schnider, 2021, S. 187). Die BMBWE-
Sommerschule, die in Osterreich bislang bereits in den Jahren 2020 und 2021 stattfand
und auch 2022 durchgefiihrt wird, wurde als ein giinstiger Ansatz angesehen, u.a., um die
Bildungsbenachteiligung zu reduzieren (Puchinger, 2021; Schimek & Kaluza, 2021; Zech-
ner, 2021b). Andererseits wird die Sommerschule lediglich als kompensatorische Uberbrii-
ckungsmafinahme eingestuft, bis die Krise vorbei ist, da die langjihrig bekannten sozialen
Ungleichheiten und Bildungsbenachteiligungen, die durch die Pandemie deutlich offenge-
legt wurden, durch ein zwei-wochiges Programm nicht umfassend ausgeglichen werden kon-
nen und die Wirksamkeit — insbesondere im Vergleich zu englisch-sprachigen Programmen
mit einer durchschnittlichen Dauer von sechs Wochen — als gering eingestuft wird (siche
Herzog-Punzenberger & Kart, 2021). Auch wird darauf hingewiesen, dass mit einem Fokus
ausschliefSlich auf das Nachholen von Lernstoff zu kurz gegriffen wird. Stattdessen wird fiir
ein ganzheitliches Verstindnis von Bildung plidiert, das sich bereits im Lehrplan fiir die
Volksschule festgehalten findet (Huber, 2021).

Die Forschung iiber die Auswirkungen der &sterreichischen Sommerschule und deren Er-
gebnisse auf die Bildung ist bislang begrenzt (fiir einen Uberblick, siche Huber et al., 2020;
Kaluza et al., 2021). Derzeit liegen u.a. einzelne Erfahrungsberichte aus der Sommerschule
insbesondere aus der Sekundarstufe vor (z.B. Fickermann & Edelstein, 2020; Mayer, 2021;
Puchinger, 2021). Mayer (2021) fand geeignete Strategien, um auf die Vielfalt der Gruppe
einzugehen, was auch dazu beitrug, die Sprachliicke zwischen den Kindern zu schliefSen;
auflerdem fanden die Kinder neue Freunde und Motivation, sich an den Schulaktivititen
zu beteiligen. Puchinger (2021) beschrieb, dass fast alle Kinder gerne an der Sommerschu-
le teilnahmen und ohne Druck an dem Projekt arbeiteten; zusitzlich betont sie, dass die
Sommerschule durch eine Bewertung der Sprachkenntnisse der einzelnen Kinder verbessert
werden muss. Es wird auch die Méglichkeit thematisiert, den Lehrberuf zu erproben (die
Diskussion in Lauss, 2021 bzgl. dieses neuen Praxiserfahrungsformats). Aufgrund der po-
sitiven Lernerfahrungen wurden die Studierenden grofitenteils in ihrer Berufswahl bestirke
(Mayer, 2021; Schobesberger, 2021).

Internationale Meta-Studien (EEF, 2019) zu Sommerschulen (die bereits vor der Pande-
mie durchgefiihrt wurden) zeigen Effekte auf die Lese- und Schreibentwicklung sowie im
Bereich Mathematik, die vor allem abhingig sind von eingesetztem Personal, Zielgruppe,
Dauer und pidagogischem Unterrichtsansatz (fiir einen kurzen Uberblick, siehe Herzog-
Punzenberger & Kart, 2021). In Hinblick auf die &sterreichische Sommerschule lisst sich
daraus ableiten, dass zwar insbesondere Sommerschulprogramme mit ausgebildeten Lehr-
personen Effekte zeigten, dass jedoch gerade bei zielgruppenfokussierten Programmen Ef-
fekte bei sprachlichen Riickstinden sichtbar wurden. Empfohlen wird zudem ein Ziel- und
Teilnehmer*innen-fokussiertes Programm, in welchem die Lernaktivititen auf die konkrete
Zielsetzung und die Bediirfnisse und Interessen der Teilnehmenden abgestimmt werden.
Gerade bei didaktischen Ansdtzen und methodischem Vorgehen, die wissenschaftlich fun-
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diert sind, kénnen akademische Fortschritte im Rahmen der Sommerschule gemacht wer-
den (Herzog-Punzenberger & Kart, 2021).

Der Schwerpunkt in der hier berichteten Studie zur Tiroler Primarstufe liegt spezifisch auf
vier Grundkonzepten, die fiir Lernprozesse entscheidend sind: Motivation, Feedback, Di-
versitit und Sprachférderung.

3 Theoretischer Hintergrund der untersuchten Konzepte

In der Zielsetzung der Sommerschule sind wesentliche Konzepte deutlich geworden, de-
ren Umsetzung von grofier Bedeutsamkeit sind. Lernen funktioniert besser mit Motivation,
Feedback sollte das Lernen beférdern, Lernkontexte und settings sind von Diversitit ge-
prigt, mit der adaptiv und flexibel umzugehen ist, und Sprachférderung spielt eine zentrale
Rolle fiir die Bildungschancen der Kinder. Die vier hier angefithrten Konzepte werden kurz
niher beschrieben.

3.1 Motivation

Motivation ist ein Konzept, das sich auf die Gefiihle, Verhaltensweisen und Einstellungen
bezieht, die eine Person dazu ermutigen, eine Titigkeit auszuiiben, bis bestimmte Ziele oder
Ergebnisse erreicht sind (Cook & Artino, 2016; Maslow, 1943; Tohidi & Jabbari, 2012).
Motivation ist also ein entscheidender Aspekt in der Bildung, da sie den Wunsch, ein Ziel zu
erreichen, fordert und aufrechterhilt und eine Person dazu anregt, sich darum zu bemiihen,
es zu erreichen (Gardner et al., 1985). Fiir diesen Beitrag wurden zwei Motivationsmodelle
in Betracht gezogen: das Konstruke der extrinsischen Motivation (Deci, 1975; Deci & Ryan,
1985), da die wihrend der Sommerschule entwickelten Aktivititen darauf abzielen, die Mo-
tivation und das Engagement der Kinder zu steigern, und das Aufmerksamkeits-Relevanz-
Konfidenz-Zufriedenheits-Modell (ARCS; Keller, 1987), das vorschligt, in erster Linie die
Aufmerksamkeit der Schiiler*innen zu gewinnen und ihnen dann relevante Aktivititen und
Erfahrungen zu bieten, bei denen sich die Schiiler*innen sicher fithlen, so dass sie den Lern-
prozess als zufriedenstellend empfinden. Um die Motivation zu fordern, ist es wichtig, dass
die Lehrkrifte das Lernpotenzial der Lernenden entdecken, um sinnvolle Aufgaben zu inter-
essanten Themen zu entwerfen und zu implementieren, und dadurch die Lust am Sprechen
und Verwenden der Sprache im Tempo der Lernenden zu wecken (Festman, 2021¢).

Wenn es um das Erlernen einer Fremdsprache geht, miissen die Einstellungen und die Mo-
tivation der Lernenden individuell angegangen werden, da jede*r Lernende ein sehr spezi-
fisches Verstindnis der Sprache hat, was wiederum von soziokulturellen Aspekten abhingt
(Mihaljevic Djigunovic, 2012).

3.2 Feedback

Einer allgemeinen Definition von Feedback folgend ist es eine Riickmeldung zu der eige-
nen Performanz; die Auswirkung von Feedback kann positiv oder negativ sein (Hattie &
Timperley, 2007). Feedback kann ein michtiges, effektives und positives Instrument in der
Bildung sein, wenn es informativ in Hinblick auf die Performanz statt nur bestrafend oder
kontrollierend und zur richtigen Zeit eingesetzt wird (Wisniewski et al., 2020 fiir einen
Uberblick). Es zielt darauf ab, einer Person Informationen iiber den eigenen Lernprozess,
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Erfolg und Misserfolg zu bieten. Es ist eine reflexive Sicht auf das, was von den Lernenden
oder den Lehrenden getan wurde (Shute, 2008), so dass sie auf der Grundlage dieser Infor-
mationen in der Lage sind, ihre Leistung bzw. ihr Verhalten zu dndern oder zu verbessern.
Feedback kann auch ein Motivationsfaktor sein, denn eine Person ist dann bereit, mehr
Miihe in eine Aufgabe zu investieren, wenn sie ein Feedback dazu erwartet (Hattie & Yates,
2014); ist dieses jedoch ohne inhaltliche Information, zeigen sich niedrigere oder sogar ne-
gative Effekte auf die Motivation (Wisniewski et al., 2020).

In diesem Beitrag werden die Riickmeldungen der Kinder an die Lehrkrifte tiber die Ak-
tivititen und die Sommerschule im Allgemeinen vorgestellt und diskutiert. Hascher et al.
(2004) hat bereits deren wichtige Rolle wihrend der Studierendenausbildung zur Verbesse-
rung von Unterrichtsqualitit hervorgehoben.

3.3 Diversitit

Diversitit wird hiufig durch merkmalsbezogene Zuschreibungen erfasst, doch sind diese
Merkmale von Verschiedenheit ,sozial konstruiert (Linde & Auferkorte-Michaelis, 2018,
S. 18); sie kdnnen abhingig von der subjektiven Wahrnehmung und Einordnung sowie von
gesellschaftlicher Prigung unterschiedlich bedeutsam erscheinen. Die Vielfalt im Klassen-
zimmer wird durch verschiedene Faktoren bestimmt, wie z.B. Sprache, kultureller Hinter-
grund, soziodkonomischer Hintergrund, Vorwissen, Lernstile und Lernstrategien (Konan et
al., 2010). Gaisch und Aichinger (2016) haben ein erweitertes Dimensionenmodell vorge-
legt, in dem neben den demografischen Dimensionen (Alter, Geschlecht, sexuelle Orientie-
rung, Beeintrichtigungen, ethnische Herkunft, Religion etc.) auch kognitive (Informations-
verarbeitung, Lehr-Lern-Zuginge, Denkweisen, Problemldsungsstrategien etc.), fachliche,
funktionale (Zustindigkeiten, Aufgaben, Rollen etc.) und institutionelle Dimensionen be-
nannt werden.

Die Lehrkrifte stehen vor Herausforderungen, wenn es darum geht, die individuellen Lern-
prozesse der Schiiler*innen zu verbessern (Raggl, 2021). Manchmal prigt der kulturelle
Hintergrund Vorerfahrungen z.B. mit early literacy oder mit der Beteiligung an Diskus-
sionen; Vielfalt in Bezug auf den soziodkonomischen Status zeigt sich in Unterschieden
bei Vorwissen, Lernstrategien und Lernstatus (Liu & Nelson, 2018), denn gerade geringere
schulische Leistungen sind stark soziokulturell begriinden (z.B. Jostes, 2017). Die Lehrkrifte
sollten in der Lage sein, den Lernenden zu helfen, ihre Stirken zu entdecken, und sie dabei
zu unterstiitzen, in ihrem eigenen Tempo und unter Einbezug ihres Vorwissens iiber ein
Thema zu lernen; sie sollten auch Aufgaben bereitstellen, die auf das Niveau der einzelnen
Lernenden zugeschnitten sind (Festman, 2021f; Raggl, 2021). Bei Individualisierung und
Differenzierung muss daher auch diversititssensibel mit kulturellen Unterschieden umge-
gangen werden; die Lernenden miissen mit ihren Erstsprachenkenntnissen und ihrem kul-
turellen Hintergrund einbezogen werden (Festman & Unterluggauer, 2021). Wird bedacht,
aus welchen Griinden die Kinder die Sommerschule besuchen, wird nochmals ein Spektrum
in Hinblick auf Motivationen und Einfluss von personalen Merkmalen deutlich (Festman,
2021c, S. 101).

3.4 Sprachforderung

Sprachférderung als Spezialform der sprachlichen Bildung richtet sich an alle Kinder mit
speziellen sprachlichen Schwierigkeiten, sowohl mit als auch ohne Migrationshintergrund
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(Josten, 2017; Majcen & Wohrer, 2022). Forschung zur Wirksamkeit von Sprachférde-
rung weist auf stirkere Lernzuwichse im Kontext von Kinder einbezichende, aktivierende
Lernmethoden hin: Besonders unterstiitzend sind differenzierte Aufgabenstellungen, peer
learning und ein hoher Anteil an Schiiler*innen-Aktivititen in Paararbeit oder Kleingruppen
(Festman, 2021; Festman, 2021a). Ganz zentral ist also die soziale Eingebundenheit der
Lernenden, die das Lernen befordert (Festman, 2021a), und Sprache in Interaktion wieder
lebendig werden lisst.

Ausgebildete Sprachlehrpersonen bringen spezifisches Wissen und Kénnen mit, um diffe-
renziert und oft mit einer kulturellen Offenheit die Kinder im Lernen zu unterstiitzen, in
sinnvoller Abwechslung zwischen Neuem, Wiederholung und Konsolidierung, in Hand-
lungsorientierung wihrend der Projektarbeit, in einer sinnvoll genutzten Palette an Sprach-
fordermethoden. Sie selbst agieren als Sprachvorbild (Festman, 2021d), nutzen korrektives
Feedback (Festman, 2021e) und schaffen Lerngelegenheiten, in denen die Lernenden Spra-
che einsetzen fiir das Tun, so dass diese sich selbstwirksam erleben konnen (Raggl, 2021;
Zangerl, 2021).

4 Diese Studie

Uber die Durchfithrung der Sommerschule in der Primarstufe ist bislang sehr wenig be-
kannt. Unklar ist, inwieweit es diesen Studierenden gelang, die hoch gesteckten Ziele der
Bildungsverwaltung (siehe 1.2.) — fiir sich als Studierende und fiir die Kinder — zu erfiil-
len und welche Beobachtungen zu den vier oben angefiihrten Konzepten gemacht werden
konnten. Daher sollte explorativ in der Gruppe der Studierenden, die in Tiroler Volksschu-
len in der Sommerschule 2020 unterrichteten, untersucht werden, wie sie die Motivation
und Lernbereitschaft der Kinder einstuften, was die Kinder besonders zu motivieren schien
und welche Riickmeldungen sie insbesondere von den Kindern selbst zur Sommerschule er-
hielten. Zwei weitere Aspekte waren Einblicke in die Fihigkeiten im Umgang mit Diversitit
seitens der Student*innen sowie ihr Vorgehen bezogen auf Sprachférderung.

Fiir die vorliegende qualitative Studie wurden die Daten mittels einer online-Umfrage er-
hoben, in der die Teilnehmenden zu ihren Erfahrungen in der Rolle als Lehrperson befragt
wurden. Um den individuellen Erfahrungen in diesem neuen Lehr/Lern-Format méglichst
umfangreich Raum zu geben, wurde vorwiegend mit offenen Fragen gearbeitet.

5 Methode

5.1 Teilnehmer*innen an der Fragebogenerhebung

Auf freiwilliger Basis konnten sich Studierende fiir die Sommerschule als Ersatz fiir ein Prak-
tikum wihrend des Studiums engagieren. Die teilnehmenden Studierenden (V= 56) waren
im 5. oder 7. Semester ihres Bachelorstudiums bzw. Masterstudierende fiir das Lehramt
Primarstufe oder eingeschrieben. Insgesamt wurde der Fragebogen von 42 Personen voll-
stindig ausgefiillt, die Riicklaufquote betrug somit 75%. Aufgrund der geringen Zahl an
minnlichen Teilnehmern und der kleinen Gruppe pro Semester wurde, um die Anonymitit
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der Teilnehmenden zu gewihtleisten, auf die Erhebung von Geschlecht und Studienjahr

verzichtet.

5.2 Fragebogenerstellung

Fiir die Evaluation der Sommerschule wurde ein Fragebogen mit insgesamt 39 offenen Fra-
gen konzipiert. Die Fragen wurden wihrend der Planung der Sommerschule erstellt und ba-
sierten auf elementaren Konstrukten, die mit den Interaktionen im Klassenzimmer, der Lern-
entwicklung der Kinder und den unterrichtenden Studierenden zusammenhingen (siche 3.).

5.3 Durchfiithrung

Die Erhebung wurde mit einem webbasierten Fragebogen (Googleforms) durchgefiihrt.
Hierfiir wurden die Studierenden nach Abschluss der Sommerschule per E-Mail angeschrie-
ben. Sie wurden gebeten, ihre Erfahrungen und Beobachtungen zu Motivation, Feedback,
Diversitit und Sprachférderung zu beschreiben, die bei der Durchfithrung der Sommer-
schule eine Rolle spielten. Die Teilnahme war freiwillig. Der Fragebogen konnte fiir einen
kurzen Zeitraum (ca. 1 Woche) anonym ausgefiillt werden und sollte zur Vorbereitung der
Studierenden auf die Reflexionsveranstaltung dienen.

5.4 Datenaufbereitung und -auswertung

Die Antworten auf die Erhebungsfragen wurden als .csv-Datei exportiert und bereinigt.
Fiir die Analyse wurden die Fragen nach dem fithrenden Konstruke gruppiert, in eine Ex-
cel-Tabelle und dann in MAXQDA 2020 importiert. Die qualitative Inhaltsanalyse wurde
deduktiv und induktiv durchgefithre. Die Antworten wurden als Skalen zur Messung von
Motivation, Feedback, Diversitit und Sprachférderung auch quantifiziert.

6 Ergebnisse

Nachfolgend werden die Ergebnisse fiir die vier zentralen Konzepte, die in dieser Studie
untersucht wurden, beschrieben.

6.1 Sicht der Studierenden: Motivationsniveau der Kinder und was sie am meisten
motiviert hat

Der Grof3teil der Kinder schien wihrend der Sommerschule (sehr) hoch motiviert zu sein
(70%). Mehrfach wurde erwihnt: ,Die meisten Kinder haben mit viel Einsatz und Moti-
vation mitgearbeitet und beim Projeke ihr Bestes gegeben®. Manche berichten von hoher
Motivation von Anfang an: ,Der Grofteil der Kinder kam bereits motiviert in die Klasse.
Andere Auflerungen weisen darauf hin, dass einige Kinder (ca. 17%) mittelmifSig motiviert
waren. Eine Auflerung erklirte niher: ,Einige wollten lieber malen als schreiben oder spre-
chen. Dies fiihre ich darauf zuriick, dass viele Angst vor dem Sprechen (vor allem in der 1.
Woche hatten). Vieles hingt hier mit mangelndem Selbstbewusstsein zusammen.

Manche Antworten weisen auf eine zunchmende Steigerung der Motivation hin (8%), z.B.:
,Die Motivation der Kinder ist von Tag zu Tag gestiegen und sie sind gerne in die Schule
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gegangen. Die Einbeziehung der Sprachen der Kinder stellte einen besonders hohen Moti-
vationsfaktor dar®.

Nur bei sehr wenigen Kindern schien die Motivation im Laufe der Sommerschule abge-
nommen zu haben, z.B., weil die Kinder in der zweiten Woche aufgrund des anstehenden
Schulwechsels sehr nervés wurden. Nur selten wurde berichtet, dass die Motivation gering
war, was folgendermaflen begriindet wurde: ,,Viele Kinder wurden von ihren Eltern in die
Schule ,gesteckt"... leider. Aber ich hoffe, sie konnten doch etwas mitnehmen®. Eine Antwort
driickte aus, dass einzelne Kinder nicht motiviert waren, ,die meisten Kinder waren recht
motiviert, 2-3 waren iiberhaupt nicht motiviert®.

Als besonders motivationsférdernd wurde das Projekt eingestuft (Abb. 1). Manche berich-
teten: Die Kinder ,waren sehr interessiert am Projekt und haben fleiffig daran mitarbeitet®.
Besonders eindriicklich wird es an folgender Beschreibung: ,,Das Projekt hat allen Kindern
sehr gut gefallen. Sogar als das Projekt beendet wurde, wollten die Kinder noch weiterma-
chen. Generell lief8en sich die Kinder guc fiir die Arbeit motivieren®. Unter allen explizit ge-
nannten Projekten gab es fiinf Favoriten: Aufnehmen eines Horspiels, Theaterstiick (z.B. sze-
nische Darstellung von Rotkippchen), Lernjournal, Forschertagebuch und Zeitungsprojekt.
Zum Zeitungsprojekt wurde ausgefiithrt: ,Die Kinder waren von Anfang an begeistert, dass
bald die ganze Schule ihre Zeitung lesen wird“. Auch wurde beschrieben, dass die Kinder
gespannt auf den letzten Tag warteten, um ihr eigenes, fertiges Produkt der Schule und ihren
Familien zu prisentieren, was dazu beitrug, ihre Motivation bis zum letzten Tag aufrechtzu-
erhalten. Ein Beispiel fiir diese Kategorie ist: ,Besonders die Prisentation des Endergebnisses
(mit Mikrofon) machte ihnen groflen Spaf3®.

Interessen der Kinder Alitagsbezug Was hat Kinder motiviert?
3% 1%

Erfolg, Stolz
5%
Projektarbeit
Mehrsprachigkeit 26%

7%

{Vor-JLesen
11%

Spezifische Aktivitaten
{Spiele, Basteln,
Schreibunterstitzung)
24%

sozigl-interaktive
Aspekie
23%

Abb. 1: Was hat die Schiiler*innen motiviert? (Eigene Darstellung)

Spezifische Zusatzaktivititen wie Spiele und Bastelarbeiten, aber auch Schreibaktivititen
(z.B. Plakate, Lapbooks, Stabpuppen) waren der Motivationsaspekt, der am zweithiufigsten
genannt wurde. Beispiele fiir diese Subkategorie sind: ,Sprachférderung in Spiele verpacke
motivierten alle Kinder®, ,Den Kindern haben die Lernspiele am meisten Spaf§ gemacht
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(z.B. Obstsalat, Laufmemory usw.)”. Auch die vereinfachte Form des Spiels Activity (Fest-
man, 2021, S. 121) war sehr beliebt.

Es wurde auch deutlich, dass sozial-interaktive Aspekte wie Gesprichsrunden und Gespri-
che (in den Pausen), neue Freunde finden oder mit ihnen zusammenzuarbeiten, die Kinder
motivierte und manchmal sogar so richtig anspornte:

Die Kinder waren sehr begeistert vom Thema Mirchen. Leider war es ein bisschen schwierig, die
Kinder alleine eine Geschichte schreiben zu lassen. Wir mussten sehr viel helfen, jedoch haben sich
die Kinder auch gegenseitig motiviert. Sie wollten immer wissen, wie weit die anderen Gruppen
sind und woran diese arbeiten. Der Ansporn weiterzuschreiben kam also von den anderen Grup-
pen.

Kinder und Studierende tauschten Ideen, Gedanken, eigene Erfahrungen aus, auch erzihl-
ten sie iiber sich und ihre Kulturen. Einige betonten den respekevollen, freundlichen Um-
gang der Kinder miteinander.

Das Lesen und Vorlesen von Kinderbiichern oder Mirchen trug ebenfalls dazu bei, die Mo-
tivation der Kinder zu erhalten oder zu steigern. So berichteten die Studierenden: die Kinder
Lliebten es, vorgelesen zu bekommen”, ,Durch Miteinbeziehen am Vorlesen des Mirchens
wurden die Kinder aktiv am Geschehen beteiligt“ und sie ,waren sehr interessiert, da sie
immer wissen wollten, wie die Geschichte weitergeht®.

In den Antworten wurde auch zum Ausdruck gebracht, dass mehrsprachige Ubungen ein
Motivationsanlass waren, wie in folgender Schilderung deutlich wird: “(...) Danach kamen
die Experten-Kinder an die Tafel und lehrten der Klasse, wie die Farben in ihrer Sprache
heiflen (wie man sie schreibt und ausspricht). Ich glaube das machte den Kindern die grofite
Freude”. Auch wurden mehrsprachige Worterbiicher zusammengestellt und Sprachen ver-
glichen.

Das Gefiihl, bei einer Aktivitit erfolgreich zu sein, hat die Motivation der Kinder aufrecht-
erhalten oder erhéht. Ein Beispiel fiir diese Subkategorie ist: “Wir haben mehrere kleine
Produkte erstellt (Einkaufstasche, gesunde Jause etc.). Den Kindern hat es sehr gut gefallen,
dass sie etwas mit nach Hause nehmen durften und es ihren Eltern zeigen konnten. Sie
waren sehr stolz auf sich”.

Hiufig betont wurde auch die Motivationssteigerung durch das Einbeziehen der kindlichen
Interessen, deutlich z.B. in Auflerungen wie , Wir haben die Kinder immer wieder mitent-
scheiden lassen. Das war die Hauptmotivation.®

Ein weiterer, spezifisch genannter Aspekt motivierte die Kinder: der Alltagsbezug der The-
menwahl, der sich z.B. in folgender Auflerung zeig: ,,Interesse und Motivation der Kinder
war hoch, da das Thema Einkaufen/Obst & Gemiise auch in ihrem Alltag eine Rolle spielc®.

6.2 Feedback der Schiiler*innen zur Sommerschule

Das Feedback, das die Kinder den Studierenden zur Sommerschule explizit gaben, war
mehrheitlich positiv (43,8%). Auch berichteten die Studierenden, dass die Kinder gerne in
die Schule (29,7%) kamen und es ihnen Spafd gemacht hat (9,4%). Ein weiterer, kleiner An-
teil des positiven Feedbacks bezog sich explizit auf das Projekt, die Spiele, das voneinander
sowie von der Lehrperson Lernen und die neuen Freundschaften. Das negative Feedback fiel
duflerst gering aus (1,6%).
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Die folgenden Auflerungen zeigen exemplarisch die Selbstreflexion der Studierenden, aus-
gelost durch Beobachtungen des Kinderverhaltens, und die Adaptionen des Vorgehens der
Studierenden im Laufe der Sommerschule.

In der zweiten Woche fingen wir an, selbst Briefe zu schreiben. Eine der Hiirden hier: ein paar Kin-
der in der Klasse konnten noch keine zusammenhingenden Sitze schreiben/bilden, da ihnen teils
wirklich der Wortschatz fehlte. Geldst habe ich das so, dass ich mir von diesen Kindern erkliren
liefS, was sie meinen und schreiben wollen (teilweise auch mit Hinden und Fiiflen) und formulierte
daraus einen Satz, den sie abschrieben.

Im zweiten Beispiel wird die Reflexion und Anderung der Unterrichtsmethode deutlich:
»Das Projekt weckte zu Beginn nur wenig Interesse bei den Kindern, da es am Anfang eher
lehrerzentriert bearbeitet wurde. AnschlieSende Gruppenarbeiten und das gemeinsame Ar-
beiten am Projeke waren allerdings viel erfolgreicher”.

6.3 Aspekte von Diversitit in der Sommerschule und der Umgang der Studierenden
damit

Die Studierenden waren mit Vielfalt im Klassenzimmer konfrontiert (siche Abb. 2). Ca. ein
Drittel berichtete, dass die Unterschiedlichkeit der Vorkenntnisse der Kinder in Bezug auf
die deutsche Sprache der vielfiltigste Aspekt sei. Damit zusammenhingend haben ca. ein
Viertel der Studierenden auch auf die teils grofle sprachlich-kulturelle Mischung innerhalb
der Gruppen hingewiesen, z.B. ,,12 Kinder — 11 Sprachen®, ,10 von 12 Kinder mit DaZ*
oder ,Die Gruppe war mit 20 Kindern sehr grof§ und sehr unterschiedlich mit verschiede-
nen Erstsprachen (Englisch, Tiirkisch, Somali, Hindi, Farsi, Bosnisch und Deutsch)“. Auch
stellte die Altersheterogenitit (z.B. Kinder von 6-10 Jahren oder teilweise sogar alle vier oder
fiinf Klassenstufen der Volksschule — Vorschule eingerechnet — in einer Gruppe) ein Fiinftel
der Studierenden vor Herausforderungen. Allgemeine Leistungsunterschiede wurden sel-
tener als Diversititsdimension genannt, z.B. ,Jedes Kind ist anders und auf einem andern
Lernstand. Da kénnen Welten dazwischen sein“. Nur sehr selten wurden die Interessensun-
terschiede der Kinder als Diversititsdimensionen benannt.

Interessen | Diversitatsdimensionen
3%
Leistung
17%
Sprachstand
34%

Alter

20%

Sprachen und Kulturen
26%

Abb. 2: Aspekte von Diversitit in den Gruppen der Sommerschule (eigene Darstellung)
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Umgang mit Diversitat

gegenseitige Unterstitzung
35%

Differenzierte
Aktivitdten/Materialien
48%

Mehrsprachigkeit/-kulturalitat
19%

Abb. 3: Studierendenaussagen, wie sie mit Diversitit umgingen (eigene Darstellung)

Abb. 3 zeigt, wie die Studierenden versuchten, dieser Vielfalt zu begegnen. In erster Li-
nie geschah dies durch Binnendifferenzierung, die Entwicklung verschiedener Aktiviti-
ten und die Verwendung differenzierter Materialien, die auf die jeweiligen Bediirfnisse
zugeschnitten waren, z.B. unterschiedliche Aufgaben in der Freiarbeit sowie Arbeitsblitter
zum selben Thema mit unterschiedlichen Aufgaben. Aber auch die Aufteilung einer Grof3-
gruppe in leistungshomogenere Kleingruppen wurde genannt: ,,So planten wir tiglich fiir
drei Gruppen (stirkste Gruppe: 4 SuS, mittlere Gruppe: 6 SuS und schwichste Gruppe: 10
SuS)“. Andere beschrieben ihr Vorgehen folgendermafien: ,Auch die Gruppeneinteilung
beim Projekt war so gewihlt, dass jedes Kind dazu beitragen konnte® oder ,Den Losungsweg
sah ich eigentlich nur im individualisierten und personalisierten Lehren und Lernen®. In
vielen Antworten wurde deutlich, dass die Kinder sich gegenseitig unterstiitzten (z.B. ,Die
besseren, schnelleren, ilteren Kinder haben den anderen geholfen®). Folgende Auflerung
weist hierauf hin: ,Besonders schén fand ich zu beobachten, wie sich die Kinder gegenseitig
helfen und auch verstehen, wenn ein Kind etwas linger braucht oder eine Pause braucht
(v.a. die Vorschiiler/innen)“. Beschrieben werden aber auch gegenseitiges Unterstiitzen der
Kinder untereinander, ,jeder hilft jedem“ — ohne Kategorisierung. Knapp ein Fiinftel der
befragten Studierenden erwihnte, dass sie mit den Kindern tiber deren Herkunft sprachen
und dies als gemeinsames Lernfeld thematisierten: ,Im Laufe der Tage lernten sich die Kin-
der besser kennen (z.B. Sprachenportrit, ,Das bin ich®) und wurden auf die Sprachenvielfalt
aufmerksam® oder ,Beispielsweise haben wir das Guten-Morgen-Lied jeden Tag in einer
neuen Sprache gesungen. Das hat den Kindern sehr gut gefallen.” Auch wurde folgendes
Vorgehen geschildert:

Wir haben gemeinsam tiglich eine kurze Einheit (ca.15 Minuten) dafiir genutzt, um die Begrii-
Bungen in allen Sprachen (der Klasse) zu lernen und bei Ahnlichkeiten zu vergleichen. Die Kinder
hatten Riesenspafy dabei und alle Sprachen wurden wertgeschitzt bzw. haben sie sogar versucht in
den Pausen sich gegenseitig ihre Sprachen niher zu bringen.
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6.4 Sprachforderung

In der Sommerschule achteten die Studierenden allgemein besonders auf den eigenen Ge-
brauch der Standardsprache, reduzierten ihr Sprechtempo, sprachen laut und deutlich und
wandten korrektives Feedback an. ,Anweisungen und Erkldrungen wurden so einfach und
kurz wie méglich gestaltet”, und wenn notig, wurden komplexe Sitze wiederholt oder einfa-
cher formuliert. Es wurde auch von non-verbalen Stiitzhilfen berichtet (Bilder, Gesten) und
der Wortschatz wurde sorgsam gewihlt.

In Abbildung 4 ist deutlich ersichdlich, dass eine breite Vielfalt an Aktivititen angewandt
wurde, die darauf abzielte, den Prozess des Deutschlernens gerade auch bei Kindern mit
einer anderen Erstsprache zu unterstiitzen.

Aufbau von Sprachforderung
Selbstvertrauen
B3
Wortschatzférderung spezifische
10% Aktivitdaten
22%

Atmosphire, Viertrauen

d Zeit
und Zef Grundkomptenzen
13%
Deutsch
15%

Wiederholungen und )
Verkenntnisse aktivieren sprachliche Ebenen und
13% Grammatik
15%

Abb. 4: Sprachférderaktivititen (eigene Darstellung)

Am hiufigsten wurden spezifische Aktivititen genannt, vor allem Lern- und Sprachspiele:
slch glaube, dass wir den Kindern sehr viel Input geben konnten und die Kinder durch
die Gespriche, Spiele und Sprechanlisse mit mehr Selbstvertrauen im Deutschunterricht
der Regelschule mitmachen®. Die Studierenden zichen ihr eigenes Fazit: ,,Viele Lernspiele
machen, da die Kinder, ohne es zu merken, tiben®, ,ficheriibergreifendes Arbeiten, bei dem
das Sprachenlernen ,nebenbei’ erfolgte” und ,,mit Deutschiibungen arbeiten — spielerisch
merken sich die Kinder viel mehr“. Auch der Einsatz von Bildern (z.B. ,Mit Bildern arbeiten
funktioniert sehr gut®, , mit vielen Bildern, die in der Lebenswelt der Kinder vorkommen*)
und Singen wurde zu dieser Kategorie gezihlt und unterstreicht die visuell-spielerisch-mu-
sikalische Vertiefung.

Andere berichteten von expliziter Férderung der Grundkompetenzen (lesen, schreiben,
sprechen, Horverstindnis) und sie betonten auch, wie wichtig das Sprechen war. Eine Per-
son resiimiert: ,,Ich nehme mir mit, dass das Sprechen in der Deutschférderung nicht zu
kurz kommen darf. Dabei sollte man sich selbst als Lehrperson etwas zuriicknehmen und
den Kindern auch geniigend Zeit geben®. Und eine andere fasst ihr personliches Fazit zu-
sammen: ,Jedes Kind zum Sprechen animieren (meistens wissen die schiichternen Kinder
am meisten)“. Bezogen auf das Sprechen berichtet ein*e weitere*r Studierende*r: ,Am meis-
ten fiel mir auf, dass die meisten Kinder durch das Theater und die Spiele selbstbewusster
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auftraten und nicht mehr so viele Probleme damit hatten, laut und deutlich zu sprechen,
ohne verurteilt oder ausgelacht zu werden. Es machte ihnen Spafi, Sitze zu sprechen und
diese auch zu performen (in verschiedenen Stimmlagen)®.

In den Beschreibungen wird hiufig auch der Fokus auf bestimmte sprachliche Ebenen und
grammatische Teilbereiche thematisiert: ,wir haben uns auf die Verben konzentriert und
immer wieder Ubungen dazu eingebaut; ich konnte beobachten, dass die Kinder im Laufe
der Zeit die richtigen Formen beim Sprechen verwenden konnten und sie auch meistens an-
gewandt haben®, ,Auch haben wir manche Kinder dazu gebrach, bei den Artikeln zweimal
zu iiberlegen, welcher der richtige ist. Beim zweiten Mal lagen sie dann oft richtig”. Eine
Person berichtet vom Arbeiten mit Adjektiven: ,,Adjektive im Wald ,suchen‘ und benennen.
Nach dem Wochenende konnte ich erkennen, dass auch am Montag noch viele neue Adjek-
tive von den Kindern genannt werden konnten®.

Wiederholung und das Ankniipfen an vorhandenes Wissen waren ebenso wichtige Ele-
mente der Sprachforderung. So wurde beispielsweise die ,Aktivierung der bereits vorhan-
denen Deutschkenntnisse® betont. Dabei den Sprachstand einschitzen und dort ansetzen,
erwies sich fiir einige als schwierig, aber nicht fiir alle, wie das folgende Beispiel zeigt:

Um den Stand der Kinder analysieren zu kdnnen, habe ich 2-3 verschiedene Texte mit den Kindern
geschrieben (wie z.B. Reizwort, Bildgeschichte). Anhand dieser Texte und den Fehlern der Kinder
habe ich dann die Férderung gestaltet und habe oft wihrend der Forderung bemerke, dass das Wis-
sen grofStenteils da ist und vermudlich tiber die Ferien einfach ,eingerostet” ist. Die Forderung hat
den Kindern aber geholfen, sich an das, was sie konnen, zu erinnern und auf dieses Wissen dann
aufzubauen. Sitze, wie z.B.: ,Ah! Hauptwort, das kenne ich schon!®

Von vielen Studierenden wurde auch die unterstiitzende Gruppenatmosphire und die
Wichtigkeit betont, den Kindern Zeit und Vertrauen zu geben, insbesondere fiir den Auf-
und Ausbau von alltagssprachlichen Kompetenzen (,Alltagswortschatz hat oberste Priori-
tit!“):

Besonders wichtig war fiir mich, dass sich alle SuS wohl fiihlen und sich somit 6ffnen kénnen.
Viele SuS waren zu Beginn sehr verschlossen und sprachen kaum. Dies konnte im Laufe der zwei
Wochen erreicht werden. Die Kinder trauten sich, in der Gruppe zu sprechen, auch wenn noch
nicht alles komplett richtig war.

Anhand der Studierendenbeobachtungen wurde deutlich: , Viele kénnen schon gut Deutsch.
Sie miissen nur gestirkt werden und dazu gebracht werden, sich zu duflern.®, ,je mehr Druck
das Kind von auflen erhilt, desto schwieriger lernt es auch®. Andere Studierende betonen
die Wichtigkeit ,,sich frei und ungezwungen untereinander in einer Sprache zu unterhalten”.
Die Studierenden heben auch ihr Engagement in Sachen Wortschatzforderung hervor. Es
ging ihnen um , Kennenlernen und Festigen von Basiswértern und Operatoren fiir die Schu-
le“, andere beschreiben, dass sie mit bestimmten Wortschatzfeldern gearbeitet haben: ,sich
kennenlernen, sich begriiffen, Haustiere, Schulsachen®. Eine Person erklirt:

Uns ging es vor allem darum, den Kindern das Deutschsprechen in Alltagssituationen zu erleich-
tern. Wir haben uns hierbei fiir das Thema Einkaufen entschieden. Als wir dann auch in einem
Supermarkt waren, konnten wir beobachten, dass die Kinder das Gelernte bereits richtig einsetzen/
verwenden konnten.
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Hiermit steht der Aufbau von Selbstvertrauen in Zusammenhang. Die Studierenden be-
richten aus der Sommerschule: die Kinder ,,wurden selbstbewusster und trauten sich am
Ende eher, Kommentare zu duflern und frei zu sprechen®. Die Sprechangst und deren Uber-
windung wird in vielen Auﬁerungen deutlich: ,Manche Kinder, welche sich anfangs nicht
zu sprechen trauten, 6ffneten sich nach und nach und erzihlten uns auch von sich aus
Dinge oder zeigten auf einmal auf™, ,Ich habe erreicht, dass sich die Kinder trauen, deutsche
Sitze im Sitzkreis laut und deutlich zu sagen®. Diese Beobachtungen zeigen auf, wie sich
die Kinder in ihrer Sprechfreude durch gesteigertes Selbstvertrauen verbesserten — sie sind
auch ein Hinweis darauf, wie gekonnt die Studierenden in der Sommerschule agierten. Eine
Studierende resiimiert: ,,Ich glaube, den Kindern hat Sprache wieder mehr Spaf§ gemacht®.

7 Diskussion

Diese Studie gibt Einblick in ein spezifisches Lehr/Lern-Format, wie es im Rahmen der
Sommerschule von Studierenden der Pidagogischen Hochschulen in Tirol (PHT und KPH)
im Sommer 2020 durchgefiithrt wurde. Der Fokus dieses Formats lag zum einen auf gezielter
Sprachférderung zur Férderung der Grundkompetenzen im Bereich Deutsch, zum anderen
auf einem projektorientierten Unterrichten unter Bedingungen von Mehrsprachigkeit und
Diversitit, auch in Hinblick auf Leistungsstinde und Lernmotivation.

Die Studierenden nutzten im Zuge ihrer Ausbildung die Gelegenheit, eigenverantwortlich
eine reale Schiiler*innengruppe zu unterrichten, um Praxiserfahrung u.a. im Umgang mit
stark heterogenen Gruppen zu sammeln. Die Ergebnisse weisen auf meist sehr motivierte
Kinder hin, die sich insgesamt sehr positiv zur Sommerschule duflerten. Der Unterricht war
in vielerlei Hinsicht von Vielfalt geprigt, die von den Studierenden als Herausforderung und
Chance wahrgenommen wurde und mit der sie aktiv umgegangen sind. Das Unterrichten
in einem nicht von Leistungsfeststellung geprigten Lernort, der von den Studierenden als
diversititssensibler Handlungsspielraum genutzt werden konnte, ermoglichte ihnen nach-
haltige Erfahrungen mit differenzierender Sprachférderung und den Kindern vielfiltige Ler-
nerfolge. Im Anschluss wird nochmals detaillierter auf die vier Konstrukte, die in der Studie
untersucht wurden, eingegangen.

7.1 Motivierte Schiiler*innen und selbstwirksame Studierende

Die Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass die Kinder den Studierenden zufolge hoch moti-
viert waren (70%), sich zumeist sehr gerne und engagiert an den Aktivititen der Sommer-
schule beteiligten und sich an ihren eigenen Lernerfolgen freuten. Die Studierenden konn-
ten in der Sommerschule die Aufmerksamkeit der Schiiler*innen gewinnen und ihnen dann
relevante, motivationsférdernde Aktivititen bieten (z.B. im Rahmen des Projekts, bezogen
auf Angeboten im Zusammenhang mit Mehrsprachigkeit, dem Lesen oder mit Alltagsbe-
zug) und forderliche Erfahrungen erméglichen (ARCS Modell, 3.1). Insgesamt gelang es fast
ausnahmslos, das hohe Motivationsniveau iiber die Dauer der zwei Wochen beizubehalten.
Das eigene Handeln, die einbezogenen kindlichen Interessen und ihre Erfolge verstirkten
zunehmend die intrinsische Motivation der Kinder, ein Zuwachs an extrinsischer Motiva-
tion durch die Studierenden, peers und neue Freundschaften wie auch Gruppenvergleiche
konnte ebenso beobachtet werden. Auch bei Kindern, die von ihren Eltern in die Sommer-

TFS Jg. 8(2022),H 8



Die Sommerschule des BMBWTF als neues Lehr/Lern-Format

schule ,gesteckt® wurden (siche Puchinger, 2021), schafften es einzelne Studierende, die
Motivation zu steigern.

Insbesondere der Projektarbeit fillt eine tragende Rolle bezogen auf die Motivationsforde-
rung in der Sommerschule zu. Es wurden Projekte gewihlt, die spezifisch die Deutsch-
kompetenzen der Kinder férdern sollten: Manche Gruppen vertieften sich im Theaterspie-
len, andere in der Erstellung einer Schulzeitung etc. Einige der Tiroler Studierenden kamen
zu dem Schluss ,jedes Projekt kann interessant werden, wenn es die Lehrperson spannend
aufbaut — man erreicht fast die gesamte Klasse“. Die Studierenden versuchten gezielt, auf
Interessen und Kompetenzen der Kinder einzugehen. Dariiber hinaus wurden insbesondere
spezifische Aktivititen wie Spiele, Basteln und Schreibunterstiitzung genannt, aber auch
sozial-interaktive Aspekte und das Lesen und Vorlesen hatten einen starken Motivations-
charakter.

Das Einbeziehen der Mehrsprachigkeit der Kinder wurde explizit als hoher Motivations-
faktor im Tiroler Sample angefiihrt. Dies ist sowohl fiir die Kinder selbst als auch als Erfah-
rungswert fiir die Studierenden von immenser Bedeutung. Bleibt dieses Einbeziehen von
Herkunft und von Beziigen zu den Herkunftslindern ginzlich aus, ist davon auszugehen,
dass sich das kindliche und jugendliche Selbstverstindnis problematisch entwickelt (Dirim,
2021).

Im Tiroler Sample zeigt sich, dass die Gruppenarbeit mit variierenden Sozialformen, die
gezielt diversititssensiblen Interaktionen der Kinder und die vielen Aufgabenstellungen und
Angebote, die den hohen Anteil an Schiiler*innen-Aktivititen forderten, sowie das Ernst-
nehmen und Einbeziehen der Kinder als Individuum mit eigener Sprachgeschichte, moti-
vationssteigernd war. Dirim (2021) weist insbesondere auf ein vermehrtes Einbezichen der
Sprachen hin, die fiir die Kinder von subjektiv-personlicher Relevanz sind, statt einer Zu-
schreibung und Etikettierung einer Herkunftssprache. Dies ist in der Sommerschule bereits
durch unterschiedliche mehrsprachigkeitsaufgreifende Projekte wie etwa ,,das Sprachenpor-
trait“ oder ,der Sprachengarten® gelungen.

Die Studierenden konnten sich fast ausnahmslos als selbstwirksam erfahren (Zangerl,
2021; s. auch Musilek et al., 2021 zum Bericht iiber die Gestaltung einer wirksamen Un-
terrichtspraxis im Bereich Mathematik in der Sommerschule). Auch Schimek und Kaluza
(2021) beleuchten die Motivationserfolge der Studierenden und die Férderungen der so-
zialen Kompetenzen bei den Kindern in der Sommerschule. Lauss (2021) zeigt in seiner
Erhebung mit N = 173 Studierenden der PH Wien, dass sich die Studierenden in der Lage
gefiihlt haben, die Ziele der Sommerschule didaktisch gut umzusetzen, und auch grof3e,
subjektiv empfundene Fortschritte spiirbar waren. Dies decke sich auch mit den Ergebnissen
der &sterreichweiten Erhebung von Huemer und Ponath (2021), die berichten, dass 82%
der befragten Lehramtsstudierenden (IV = 947) (sehr) positive Erfahrungen in der Sommer-
schule machen konnten: z.B. ,,Das, was hier gelernt wird, im Umgang mit den Schiilerinnen
und Schiilern, der Einsatz in der Klasse, die Méglichkeit Verantwortung fiir eine Gruppe
von Beginn an zu iibernehmen und diese zu formen, das bietet keine Ausbildung! (Huemer
& Ponath, 2021, S. 69). Inzwischen gibt es einige Tiroler Studierende, die sich bereits mehr-
fach an der Durchfiithrung der Sommerschule beteiligt haben, um sich immer wieder neu
dieser Herausforderung zu stellen und ihre Fihigkeiten zu verfeinern. Von den Studierenden
der bisher durchgefiihrten Sommerschule 2020/2021 wird sie als sehr wichtige bzw. ,,beste”
Praxiserfahrung eingestuft. Das zeigt, wie gewinnbringend dieses Lehr-Lern-Formar fiir alle
Beteiligten sein kann. So ist zu hoffen, dass die Sommerschule als Lehr/Lern-Format den
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Kindern und Studierenden erhalten bleibt und, dass der Forderung nach einem ,,b(B)each-
ten individueller Lernausgangslagen sowie das Angebot differenzierter Aufgabenstellungen®
(Schimek & Kaluza, 2021, S. 170) als Gelingensbedingungen fiir effektive Forderung we-
nigstens in den nichsten Jahren der Sommerschule, im besten Fall jedoch auch in der Regel-

schule wihrend des Schuljahres flichendeckend umgesetzt wird (auch Herzog-Punzenberger
& Kart, 2021).

7.2 Riickmeldungen der Kinder und beobachtende Studierende

Die Ergebnisse der Riickmeldungen iiber die Aktivititen und die Sommerschule im Allge-
meinen weisen darauf hin, dass es vonseiten der Kinder fast nur positives Feedback gab. Sie
berichteten, wie gerne die Kinder in die Sommerschule kamen. Es gelang den Studierenden
gut, auf der Grundlage der Riickmeldungen der Kinder und ihren eigenen Beobachtungen
und Einschitzungen, ihr Vorgehen bzw. ihr Verhalten anzupassen und zu verbessern. Durch
reflexives Betrachten des eigenen Vorgehens (Erfolge und Misserfolge; Shute, 2008) konnten
die Studierenden bereits wihrend der Sommerschule auf Riickmeldungen und Eindriicke
aus den Lernsituationen reagieren. Auch wenn manche Studierende im Zuge der Tiroler
Studie berichten, dass sie sich z.B. bei einigen Vorbereitungsideen tiberschitzt hatten, gelang
ihnen die Adaption jedoch schnell, da sie offen waren fiir Selbstreflexion und den ,,Fehler*
nicht bei den Kindern suchten, sondern z.B. bei der ihrerseits getroffenen Wahl einer unpas-
senden Unterrichtsform. Insgesamt entsteht der Eindruck, dass die Studierenden die Kinder
sehr offen und aufmerksam beobachteten und ihr Handeln adaptiert haben.

7.3 Umgehen mit Heterogenitit und Diversitit

Die Beschreibungen der Kohorte in Tirol (siche 5.3, 6.3) zeigten, dass die Studierenden mit
unterschiedlichen Diversititsdimensionen konfrontiert wurden. Wie Zechner (2021b) fiir
die Sommerschule in Niederdsterreich berichtete, so wiesen auch die Gruppen in Tirol ein
»hochstmogliches Maf§ an Heterogenitit® auf. Sie waren alters- und leistungsheterogen und
die Studierenden hatten keine Vorinformationen zu den Sprach- und Leistungsstinden der
Kinder, die innerhalb einer Gruppe eine sehr unterschiedlich grofle Spannbreite umfassen
konnten. Insgesamt waren viele Kinder mit anderen Erstsprachen als Deutsch in der Som-
merschule und brachten kulturelle Vielfalt in die Gruppen.

Die Studierenden mussten die Lernausgangslagen und Sprachkompetenzen der Kinder im
Tun einschitzen und lernen, diversititssensibel mit Motivationslagen, Persénlichkeit, Vor-
erfahrungen, Lernhemmungen und Lern- und Leistungsstinden umzugehen. Dementspre-
chend waren zum einen die Diagnosefihigkeiten der Studierenden gefragt, zum anderen
mussten sie ein hohes Maf$ an Flexibilicit und die Fihigkeit zum Adaptieren von Unter-
richtsideen und Materialien tatkriftig einsetzen — ein Grundtenor, der in den Vorbereitungs-
veranstaltungen spezifisch thematisiert wurde. Die Studierenden versuchten somit, gezielt
auf die Situation der Gruppe von als ,Bildungsverlierer (Huber et al., 2020) eingestuften
Kindern, die insbesondere in Folge der pandemischen Situation sehr stark auf individuali-
sierte und differenzierte Lernformen, auf individuelle Ansprache und zeitnahe Riickmel-
dung zu ihren Arbeitsergebnissen angewiesen sind (van Wijgerden, 2021), zu reagieren. Die
Studierenden fanden viele verschiedene Wege, um mit Diversitit gezielt umzugehen, die
sie je nach Gruppenkonstellation und wenn vorhanden auch durch personelle Ressourcen
gestalten konnten (z.B. Kleingruppenbildung und peer-Unterstiitczung). So berichteten die
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Studierenden, dass sie das zdgerliche Sprechen der Kinder als ,,Angst vor dem Sprechen®
und ,,mangelndes Selbstbewusstsein® (und nicht auf fehlende Sprachkompetenz) einstuften
oder dass sie denjenigen Kindern gezielt beim Formulieren von Sitzen halfen, wenn die
sprachlichen Fihigkeiten hierzu noch fehlten (indem sie , teilweise mit Hinden und Fiiflen®
erklirten). Die Sommerschule bot den Studierenden also die Gelegenheit, ,die Kinder in-
dividuell zu férdern und vor allem auch gezielt zu férdern“. Differenzierung, Flexibilitit
und Adaptivitit an die erst im Verlauf beobachtbaren Lern- und Leistungsstinde der Kin-
der zeichnete die Arbeit der Studierenden in der Sommerschule in dieser Kohorte aus. Von
groflen Schwierigkeiten insbesondere bei der Einschitzung der Lernausgangslagen und bei
Differenzierungsangeboten berichten die Studierenden der Tiroler Studien nicht im Ausmaf
von anderen Sommerschul-Studien (Kaluza et al., 2021), was mit der spezifischen Vorberei-
tung der Studierenden in Tirol erklirt werden kénnte.

Auch das Einbeziehen und Thematisieren von Mehrsprachigkeit und Interkulturalitit
— ein weiterer Meilenstein in der Vorbereitung der Studierenden in den Begleitveranstaltun-
gen — wurde von diesen hiufig, gezielt und gewinnbringend eingefiihrt, da auch die Sprach-
ressourcen der Kinder sichtbar gemacht wurden. SchliefSlich gelang es den Studierenden,
die peer-Unterstiitzung zu aktivieren: Auch wenn sich die Kinder vorher nicht kannten,
konnten sie doch schnell Freundschaften schlieffen, unterstiitzten und motivierten sich ge-
genseitig, so dass ein harmonisches, lernfreundliches, angstfreies Umfeld entstand (z.B. ,Die
besseren, schnelleren, ilteren Kinder haben den anderen geholfen®). Den Beschreibungen
der Studierenden entsprechend kann also davon ausgegangen werden, dass es in der Som-
merschule weitestgehend gelang, soziales Miteinander und Interaktion als Voraussetzung
fiir sprachliches Lernen zu schaffen und wirksam zu nutzen (hierzu konnen vergleichend
auch die Ergebnisse von Schimek und Kaluza, 2021 fiir die PH Wien zur positiven Stirkung
des Zusammenhalts und zur gelungenen Férderung der Sozialkompetenz der Kinder unter-
einander, herangezogen werden). Denn Kinder lernen besonders gut in sozialen seztings und
von ihren peers (Schobesberger, 2021).

7.4 Vielschichtige Sprachforderung

Den Studierendenbeschreibungen ist insgesamt eine grofle Bandbreite an Sprachforder-
moglichkeiten zu entnehmen (siche 6.4), welche sie eingesetzt haben, und insbesondere
ein sprachvorbildhaftes Agieren in der Kommunikation mit den Kindern. Die Studieren-
den versuchten, einen integrierenden, praktikablen Ansatz fiir die Gruppe der von ihnen
betreuten Kinder in der Sommerschule, die grofitenteils im Kontext von Mehrsprachigkeit
aufwachsen, umzusetzen. Auch wird das individuelle Vorgehen der Studierenden immer
wieder deutlich: Bei einigen lag der Fokus auf bestimmten Grammatikbereichen, bei ande-
ren auf Sprechkompetenz und Stirkung des Selbstvertrauens, um im Alltag und damit auch
im Regelunterricht besser bestehen zu kénnen.

Die Studierenden schildern deutlich die Lernerfolge der Kinder, die in der Kiirze der Zeit
in vielerlei Hinsicht gefordert waren. Erhielten die Kinder jedoch individuell passende Her-
ausforderungen und eine Vielzahl an Lerngelegenheiten — gerade zur Férderung der Grund-
kompetenzen, fiir Grammatik- und Wortschatzerweiterung und deren Festigung — sowie
angemessenes, unterstiitzendes Feedback zur Stirkung von Selbstwirksamkeit, Selbstkonzept
und Lernfreude, so konnten sich Lernfortschritte ergeben. Ahnlich wie die Studierenden
aus Tirol beschreibt auch Zechner (2021b, S. 89), wie erstaunt die Studierenden teilweise
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iiber die sichtbaren Lernfortschritte der Kinder waren und insbesondere bei Prisentationen
der Projekte die Fortschritte deutlich zu sehen waren.

Das zunehmende Selbstbewusstsein der Kinder wurde auch in ihrem Gebrauch der deut-
schen Sprache deudich (Girnat et al., 2020; Mews & Poge, 2019, vgl. hierzu den selbstbe-
wussteren Umgang mit der Sprache Deutsch und positive Lernerfahrungen, Schimek &
Kaluza, 2021).

Obwohl aus vorhergehenden internationalen Metastudien deutlich wird, dass insbesonde-
re lingerfristig angelegte Programme mit ausgebildeten Lehrpersonen Erfolge verzeichnen
kénnen (Herzog-Punzenberger & Kart, 2021), so zeigt die vorliegende qualitative Studie der
Studierendenkohorte in Tirol im Jahre 2020, welches Potential in — durch wissenschaftlich
fundierte Begleitlehrveranstaltungen gut vorbereitete — Studierenden liegt. Sie haben sich
fur die kurzfristig angelegte Sommerschule mit pandemiebedingten Spracherwerbs- und
Lernkomplikationen auseinandergesetzt. Thnen ist es gelungen, durch aufmerksames Beob-
achten, wachsames Hinhoren auf feedback von Seiten der Kinder zu den Unterrichtssituati-
onen und im Zuge einer nachfolgenden Reflexivitit ihres Lehrens fiir die Kinder lern- und
entwicklungsforderliche Tage in der Sommerschule zu gestalten. Zudem stand eine ausge-
prigte Offenheit fiir die Kinder und deren Geschichte mit Bedacht auf deren Interessen und
Fihigkeiten im Vordergrund.

8 Limitationen

Die Studie vermittelt einen Eindruck, inwieweit eine Tiroler Sommerschule den Lehramts-
studierenden einen Kontext bieten, in dem sie sich als Lehrperson im Klassenzimmer erle-
ben kénnen. Regionale Unterschiede sind nicht auszuschlieffen, da die Ergebnisse insbe-
sondere in Zusammenhang mit der Vorbereitung und Begleitung der Studierenden gesehen
werden. Die Studie gibt Hinweise darauf, wie engagiert und vielfiltig die didaktischen He-
rangehensweisen der Studierenden waren. Ohne jedoch z.B. die Sprachkompetenzen der
Kinder vor und nach dem Sommerschulbesuch mit standardisierten Tests festgestellt und
objektiv eingeschitzt zu haben, kénnen keine objektiven, validierbaren Aussagen iiber
die Wirksamkeit dieses Lern- und Sprachférderangebots gemacht werden. Dies war auch
nicht das Ziel der Studie. Sie zeigt also nicht auf, was Studierende erreichen kénnen, wenn es
darum geht, den Kompetenzzuwachs bei den Kindern wihrend der Sommerschule messbar
zu verbessern. Interessant wiren hierzu Beobachtungen der reguliren Lehrpersonen, die die
Kinder im Schulunterricht betreuen, um festzustellen, ob nach dem Sommerschulbesuch
beispielsweise eine andere Haltung zum Lernen, mehr Selbstvertrauen bei der Mitarbeit oder
der Verwendung der deutschen Sprache sowie eine Kompetenzsteigerung ersichtlich waren.

9 Fazit und Ausblick

Die Ergebnisse dieser auf Tiroler Volksschulen beschrinkten Studie zur Sommerschule 2020
geben Hinweise darauf, dass die Sommerschule nicht ein idealistischer Wunschtraum war,
sondern fir viele Kinder und Studierende eine gewinnbringende, gelungene Realitit und
wertvolle Erfahrung werden konnte — trotz der nicht idealen Rahmenbedingungen. Thr Ge-
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lingen hingt lokal zu groflem Ausmaf§ von gezielter, sowohl wissenschaftlich fundierter als
auch praktisch orientierter Vorbereitung, passendem Material und dem persénlichen Einsatz
der Studierenden, ihrem Wissen und Kénnen sowie den spezifischen lokalen Rahmenbedin-
gungen ab. Das Potential von gut angewiesenen Studierenden in der Mitte bzw. am Ende
ihres Studiums ist nicht zu unterschitzen, wie die vorliegende Studie zeigt. Gerade im Studi-
um erworbene aktuelle Zuginge zum Umgang mit Mehrsprachigkeit, zur Sprachférderung
und zu einem offeneren, projektorientierten Unterrichten bietet viele Chancen, die in der
Sommerschule Einzug halten konnten.

Dass eingeschrinkte Kompetenzen in der Unterrichtssprache in einer ethnisch hierarchi-
schen Bildungslandschaft zu Bildungsbenachteiligung fithren (Michalak et al., 2015), dass
in ,Elitemehrsprachigkeit® und ,Armutsmehrsprachigkeit” — je nach Prestige der Erstspra-
che — unterschieden wird (Krumm, 2014, S. 23), dass Bildungserfolg und Migrationshinter-
grund die Bildungsbiographien anhaltend beeinflussen und das Bildungssystem noch immer
»hochgradig reproduktiv® ist, denn ,die gesellschaftliche Position der Eltern vererbt sich
zu grofen Teilen auf deren Kinder (Erler, 2007, S. 7) — daran kann die Sommerschule als
zweiwdchiges Event nichts dndern. Nach wie vor gelten Erstsprache und Migrationsstatus,
Geschlecht sowie soziodkonomische Faktoren wie Einkommen und Bildungsabschluss der
Eltern als ausschlaggebend, ob sich bei deren Kindern ein Bildungserfolg einstellen kann
oder nicht (Oberwimmer et al., 2019).

Strukturell angelegte Bildungsungleichheiten und Chancenungerechtigkeit werden also
durch die Sommerschule nicht ausgeglichen. Doch ist gerade in der Sommerschule Platz fiir
Beobachtung, Wahrnehmung und Forderung der kindlichen Entwicklungsriume jenseits
von reiner Leistungsfihigkeit und -bereitschaft.

Zu hoffen ist, dass die Studierenden die weit iiber die defizitkorrigierende Sprachférderung
hinaus gemachten Erfahrungen in der Sommerschule mit in ihre Unterrichtspraxis wih-
rend des Schuljahres hineinnehmen und dort wirkungsvoll einsetzen. Eigene Erlebnisse in
der Sommerschule mit Sprachférdererfolgen und Lernmotivation, mit Lernenden als sich
entwickelnden Personen im Spannungsfeld der Schule und in der Migrationsgesellschaft,
kénnen wirkungsvoll und nachhaltig fiir die Studierenden sein (siche hierzu den Selbster-
fahrungsansatz in der Lehrkrifteprofessionalisierung, Goltsev & Bredthauer, 2020). Hier
kéonnen sie ihren eigenen Beitrag zur Entkriftung der Reproduktion von Bildungs- und
Chancenungerechtigkeit leisten. Herzog-Punzenberger (2017) unterstreicht vor allem die
Forderung nach einer Ausbildung der soziokulturellen Diversititskompetenz als Schliissel-
kompetenz von Bildungsakteur*innen und letztlich in der Gesamtgesellschaft und liefert
Beispicle von evidenzbasierter, guter Praxis fiir Schulentwicklung. Denn als wesentliche
Aufgabe pidagogischen Konnens wird es gesehen, ,der Pluralitit migrationsgesellschaftli-
cher Positionen und (Bildungs-)Biographien Rechnung zu tragen und dabei gleichzeitig ste-
reotype und stigmatisierende Fest- und Zuschreibungen zu reflektieren und zu vermeiden®
(Dogmus et al., 2016, S. 3). Daher sind Differenzsensibilitit und Diskriminierungskritik
sowie reflexives Handeln grundlegende Dimensionen padagogischen Handelns in der Mig-
rationsgesellschaft (Karakasoglu et al., 2011; Mecheril et al., 2010).
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Lernen aus der und iiber die Krise als Aufgabenfeld
der politischen Bildung

Learning from and about the crisis as a task
of political education

Zusammenfassung

Krisen als 6ffentlich wahrgenommene bedrohliche gesellschaftliche Herausforderungen ver-
langen nach unmittelbarem Handeln, bieten aber auch Chancen fiir eine Verbesserung be-
stehender Zustinde. Aufgrund ihrer groflen gesellschaftlichen Bedeutung miissen Krisen als
Aufgabenfeld der politischen Bildung begriffen werden. Nachdem ihr Beitrag hierzu kaum
systematisch diskutiert wurde, gleichzeitig oft problematische Verstindnisse von politischer
Bildung vorliegen, gilt es, diese Aufgabe zu konkretisieren. Argumentiert wird, dass politi-
sche Bildung Krisen als subjektorientierte Lerngelegenheiten verstehen sollte, um ihre Kern-
ziele — ein selbstbestimmtes politisches Urteilen und Handeln — zu férdern.

Abstract

Crises, which are publicly perceived as threatening social challenges, require immediate ac-
tion, but also offer opportunities to improve existing conditions. Due to their great impor-
tance for society, crises must be understood as a task area of political education. Since their
contribution has hardly been systematically discussed, and at the same time there are often
problematic understandings of political education, it is important to make this task more
concrete. It is argued that political education should understand crises as a subject-oriented
learning opportunity in order to promote its core goal — a self-determined political ability
to judge and act.
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1 Einleitung

Demokratie und Gesellschaft sind grundsiezlich konflikthaft und dennoch hat sich die
Wahrnehmung der Demokratie als krisenhaft aufgrund multipler gesellschaftlicher Heraus-
forderungen und Entwicklungen seit der Jahrtausendwende verschirft (Merkel & Kneip,
2020). Damit geht insbesondere im alltagssprachlichen und medialen Kontext eine verkiirz-
te und inflationire Begriffsverwendung von Krise einher, mit der das kritische Potenzial von
Krisendiskursen durch negative Assoziationen iiberlagert wird (Grundwald & Pfister, 2007;
Bésch, Deitelhoff, Kroll & Thiel, 2020). Der Ursprung des Begriffs liegt im Altgriechischen.
Krisis bezog sich aus medizinischer Sicht auf die existenzielle Phase im Krankheitsverlauf, in
welcher der Zustand des Patienten zwischen Leben und Tod schwankt. Die Begriffsverwen-
dung wurde dann im 18. und 19. Jahrhundert auf die Bereiche der Politik, Gesellschaft und
Wirtschaft ausgedehnt und erfuhr im Laufe des 20. Jahrhunderts einen Bedeutungswandel
von einer impliziten Handlungsaufforderung zur Ohnmachtserfahrung (Graf, 2020).

Fiir den vorliegenden Beitrag wird die Definition von Krise ,,als die breite 6ffentliche Wahr-
nehmung bedrohlicher gesellschaftlicher Herausforderungen, die unmittelbare grundlegen-
de Entscheidungen und Verinderungen zu ihrer Losung verlangen®, (Bosch et al., 2020, S.
5) zugrunde gelegt. Damit geht ein Verstindnis von Krise als soziale Konstruktion einher,
denn Krisen entstehen durch einen performativen Akt, d.h. sie werden erst durch die ge-
sellschaftliche Wahrnehmung und die sprachliche Auferung zu Krisen (ebd.; Graf, 2020, S.
19). Krisen fordern von politisch-administrativen Systemen ein wirksames Krisenmanage-
ment. Dieses bedeutet fiir Demokratien eine besondere Herausforderung, weil Entscheidun-
gen unter Zeitdruck getroffen werden miissen, sodass Handlungsroutinen, das Abwigen von
Argumenten und Schlieflen von Kompromissen an Bedeutung verlieren.

Krisen sind ergebnisoffen (Patzel-Mattern, 2021, S. 13) und beinhalten ,die Chance zur
(aktiv zu suchenden qualitativen) Verbesserung® (Schubert & Klein, 2018, S. 202), worin
auch ihr Lernpotenzial liegt. Lernen aus und tiber Krisen kann Denkprozesse zur kiinftigen
Gestaltung der Gesellschaft einleiten. Der 16. Kinder- und Jugendbericht der deutschen
Bundesregierung bezeichnet daher die Auseinandersetzung mit Krisenphinomenen ,,a/s ge-
samigesellschaftliches Aufgabenportfolio fiir die heutige junge Generation“ (BMFSF], 2020, S.
45, Hervorhebung im Original). Krisen gelten aufgrund ihrer gesellschaftlichen Bedeutung
aus politikdidaktischer Sicht unbestritten als Aufgabenfeld der politischen Bildung und
Lerngelegenheit (Besand, 2020; Dargatz, 2021; Wohnig & Heil, 2020), um die Kritik-
und Konfliktfihigkeit von Schiilerinnen und Schiilern zu férdern. Jedoch ist der spezifische
Beitrag der politischen Bildung in der Begegnung mit Krisen bisher kaum systematisch dis-
kutiert worden. Hier setzen die folgenden Uberlegungen an, die sich mit der Frage beschif-
tigen, inwieweit die Krise als Aufgabenfeld und Lerngelegenheit fiir politische Lernprozesse
zu betrachten ist. Der Beitrag bezieht sich auf die schulische politische Bildung und pri-
sentiert Argumente, die fiir eine gezielte Einbindung in den Politikunterricht sprechen. Als
Bezugsrahmen dafiir dient die Corona-Pandemie, die als krisenhaftes Ereignis charakeerisiert
werden kann. Zunichst wird die Aufgabe politischer Bildung angesichts wachsender gesell-
schaftlicher Herausforderungen und Verinderungsprozesse problematisiert. AnschliefSend
wird das allgemeine Lernpotenzial fiir politische Lernprozesse zum Thema Krisen diskutiert
und mit zentralen fachdidaktischen Prinzipien verkniipft. Aufgrund des aktuellen Stellen-
wertes der Ausweitung der Ukraine-Krise zu einem russischen Angriffskrieg wird dieses Er-
eignis im Rahmen des Fazits abschlieflend in die Argumentation einbezogen.
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2 DPolitische Bildung im Zeichen der Krise

2.1 Weder Krisenfeuerwehr noch Krisenpidagogik

Die Corona-Pandemie und die damit einhergehende Umstellung von Prisenz- auf Fern-
unterricht hat die Institution Schule vor groffe Herausforderungen gestellt. Leidtragende
der Krise waren vor allem Schiiler*innen aus weniger privilegierten Verhiltnissen, deren
Bildungschancen sich aufgrund von Schulschliefungen signifikant verschlechtert haben
(Butterwegge & Butterwegge, 2021). Waren diese Schiiler*innen bereits vor der Krise be-
nachteiligt, dann fithrte das Homeschooling fiir sie aufgrund fehlender technischer Aus-
stattung oder Unterstiitzung (digital divide) bzw. allgemein erschwerter Lebensumstinde
zu zusitzlichen Nachteilen. Dariiber hinaus 16ste die COVID-19-Krise auch innerhalb der
politischen Bildung, deren zentrale Ziele in der Forderung eigenstindiger Urteilsbildung
und der Befihigung zu selbstverantwortlichem politischem Handeln liegen, Diskussionen
aus, welche Konsequenzen daraus fiir das politische Lernen zu ziehen sind (Dargatz, 2021;
Gessner, 2020). Fiir Kinder und Jugendliche aus weniger privilegierten Verhiltnissen, die
im Schnitt insgesamt aufgrund ihres meist kiirzeren Verbleibs im Schulsystem in Bezug auf
politische Bildungsméglichkeiten benachteiligt sind, scheinen die durch die Umstellung auf
Distanzunterricht verringerten Angebote politischer Bildung stirker von Nachteil als fiir
jene aus stirker privilegierten Verhiltnissen (Wohnig & Heil, 2020). Parallel dazu brach-
ten die coronabedingten Schulschliefungen fiir Lehrende der politischen Bildung vielfiltige
Unsicherheiten mit sich, da sie sich die notwendigen digitalen Kompetenzen oft erst an-
eignen mussten (ebd.). Fiir den Beginn der Pandemie haben Pohl, Schreiber und Strafner
(2021, S. 10) eine sich verschlechternde Qualitit schulischen Politikunterrichts festgestellt,
denn verglichen mit normalem Unterricht wurde Fernunterricht ,tendenziell darlegender
und instrukeiver” gestaltet. Es kam zur vermehrten Nutzung des Schulbuchs und zu einem
groflen Uberhang der Kompetenzdimension Fachwissen, wihrend Aktivititen von Schiile-
rinnen und Schiilern in den Hintergrund traten (ebd.). Gleichzeitig hat der coronabedingte
Online-Unterricht die digitale Entwicklung im Bildungswesen vorangetrieben. Nach ersten
Anlaufschwierigkeiten gelang es Schulen oft gut, sich auf verinderte Bedingungen einzu-
stellen und es gab Fortschritte im selbststindigen Lernen und der individuellen Betreuung
(Immerfall, 2020). In einer der Krise geschuldeten fortschreitenden Digitalisierung steckt
somit Potenzial fiir die Zukunft. Auf lingere Sicht kénnen Homeschooling und Distance
learning auch als Impulse fiir Innovationen im Politikunterricht gesehen werden.

Eine Krise wie die Corona-Pandemie stellt fiir viele Europder*innen eine véllig neue Er-
fahrung dar und fithre zu einer Fiille an Fragen iiber Ursachen, mégliche Auswege und
gesellschaftliche Folgen. Fiir die politische Bildung bedeutete dies nicht zuletzt, sich Fragen
tiber die eigene Rolle und Aufgabe im Umgang mit der Pandemie und kiinftigen gesell-
schaftlichen Krisen zu stellen. In diesem Zusammenhang werden einerseits bildungspoliti-
sche Forderungen an die politische Bildung herangetragen, sie habe sich unterschiedlicher
Krisenphinomene anzunehmen. Andererseits versteht sich die politische Bildung selbst als
Domine, die der Auseinandersetzung mit bedeutsamen gesellschaftlichen Phinomenen
verpflichtet ist. Darauf angemessen zu reagieren, bringt die schulische politische Bildung
aufgrund institutioneller Strukturen (z.B. geringe Stundenzahlen, oftmals unzureichende
Lehrer*innenausbildung) an die Grenzen der Machbarkeit, da ihr neben den allgemeinen
in Lehrplinen verankerten Zielvorgaben immer wieder neue problem- und krisenbedingte
Aufgaben zugewiesen werden. Lehrer*innen miissen daher nach Bedarf die eigenen Kennt-
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nisse erweitern und angesichts der begrenzten Unterrichtszeit laufend abwigen, ob sie curri-
culare Vorgaben priorisieren oder die sich aufdringenden aktuellen Fragen behandeln (Pohl,
2022, S. 147).

Vor dem Hintergrund einer Konjunktur gesellschaftlicher Krisenphinomene und zugleich
eingeschrinkter schulischer Ressourcen darf politische Bildung weder als Krisenfeuerwebr
noch als Krisenpidagogik missverstanden werden. Gerade in Krisenzeiten werden Erwar-
tungen an die politische Bildung gerichtet, die sie vor allem im schulischen Kontext kaum
erfiillen kann (Stornig, 2021). Auf 6ffentlichen Zuruf soll sie rasch und ziigig auf Probleme
reagieren, denen komplexe gesellschaftliche Ursachen zugrunde liegen, die weit iiber ihre
unmittelbare Wirkkraft hinausgehen. Politischer Bildung wird hiufig, wenn gravierende
Probleme offensichtlich werden, eine Art ,,Feuerwehrfunktion® (Sarcinelli, 2009, S. 149) zu-
geschrieben bzw. ergeht an sie ,,reflexhaft der Auftrag, schnell, punkegenau und priventiv auf
diese Krisen zu reagieren.” (Gessner, 2020, S. 121). Ganz unberechtigt sind Forderungen,
wie sie beispielsweise im 16. Kinder- und Jugendbericht der deutschen Bundesregierung
gestellt werden (BMESF], 2020, S. 7 und 45), nicht. Zwar ist die von John Naisbitt (1982)
geprigte und inzwischen inflationir verwendete Bezeichnung ,Megatrends® nicht unprob-
lematisch, aber die fundamentalen Verinderungsprozesse wie beispielsweise Klimawandel,
Digitalisierung und Globalisierung haben sich im 21. Jahrhundert nicht nur verstirke, son-
dern iiberlagern sich gegenseitig. Sie sind wesentlicher Bestandteil der Lebenswirklichkeit
der Heranwachsenden, weshalb sie ins Zentrum politischer Lernprozesse riicken miissen.
Daraus darf jedoch kein Handlungsdruck entstehen, denn dieser birgt die Gefahr, tiberstiirzt
sprogrammatische[n] Stellungnahmen und ad-hoc-Konzepten [...]“ Vorschub zu leisten
(Gessner, 2020, S. 122), die immer unter den an sie gestellten Zielsetzungen bleiben miissen.
Stattdessen benétigt politische Bildung Méglichkeiten und Riume fiir eine systematische,
tiefgriindige und daher langfristig angelegte Auseinandersetzung mit gesellschaftlich-politi-
schen Strukturen und Entwicklungen. Lernen erfordert zudem unbedingt die Mithilfe der
Lernenden. Politische Bildung findet dann statt, wenn die lernenden Individuen ihrerseits
auch lernwillig — d.h. neugierig und vom Sinn einer Auseinandersetzung iiberzeugt — sind.
Der bildungspolitische Umgang mit Krisenphinomenen in Osterreich seit 2014 zeigt ein
entsprechend verkiirztes Verstindnis von politischer Bildung als Krisenpidagogik. Unter-
schiedlichen Herausforderungen wie der Problematik des Jihadismus nach der Expansion
des sogenannten Islamischen Staats in Syrien und dem Irak (2014), damit verbundenen
Migrationsbewegungen und der Frage der Integration Gefliichteter (2015), dem Erstarken
des Rechtspopulismus und der steigenden EU-Skepsis sowie in der jiingsten Zeit Verschwdé-
rungstheorien und Radikalisierung rund um Covid-19 bzw. den gesellschaftlichen und wirt-
schaftlichen Auswirkungen des Ukraine-Krieges folgen stets Zurufe von politischen Vertre-
terinnen und Vertretern nach einem verstirkten Engagement von Schule und politischer
Bildung (Zaunbauer, 2014). Das &sterreichische Bildungsministerium reagierte auf diese
Herausforderungen, indem es mit Verweis auf die Bedeutung politischer Bildung in kur-
zer Zeit und aus der Situation heraus Mafinahmen etwa zur Thematik ,Deradikalisierung/
Jihadismus“ oder wenige Monate spiter zum Themenkomplex ,,Flucht/Migration® ins Le-
ben rief (Nimmervoll, 2015). Dass sich Bildungsbehorden und -triger gezielt entsprechen-
den Problemlagen widmen (Pichler, 2016), ist durchaus als wichtiger Schritt zu bewerten.
Kritisch muss jedoch angemerkt werden, dass hierbei wie im Fall der Deradikalisierungs-
Workshops des Jahres 2015 fast ausschliellich auf Kurzangebote (etwa mehrstiindige Ver-
anstaltungen fiir Lehrer*innen, Schiiler*innen oder Migrant*innen) gesetzt wird. Wahrend
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diese Initiativen durchaus vom politischen Willen getragen waren, schnell und wirksam auf
auflergewdhnliche Ereignisse zu reagieren, spiegelten diese aus heutiger Sicht gleichzeitig
unrealistische Erwartungen iiber die Méglichkeiten von (politischer) Bildung wider. Wih-
rend das schnelle Abflauen einer Thematik den Logiken der Medien und tagespolitischer
Kommunikation entspricht (Sarcinelli, 2009), kénnen aus pidagogischer Perspektive derart
reflexhaft ins Leben gerufene Vorhaben immer nur als erster Schritt begriffen werden, dem
langfristig zu etablierende Mafinahmen folgen miissen. Weder ist es moglich, im Schnellver-
fahren Gefliichteten demokratische Werte ,beizubringen®, noch gelingt es, Lehrer*innen in
wenigen Seminareinheiten zu Deradikalisierungs-Expertinnen und Experten auszubilden.
Wie Gessner (2020, S. 122—123.) zeigt, liegt derartigen krisenpidagogischen Maf3nah-
men ein verkiirztes Verstindnis politischer Bildung zugrunde: Eine rein auf die Behebung
von akuten Missstinden reduzierte Form von Bildung, die von ausfithrenden Lehrenden an
die Zielgruppe herangetragen wird, kann die Anforderungen politischer Bildung zur selbst-
bestimmten, reflexiven und ergebnisoffenen Welterschlieffung nicht erfiillen. Ein solches
Verstindnis von politischer Bildung als ,,Krisen- und Priventionsmanager” (ebd.) muss sich
Vorwiirfe der Instrumentalisierung gefallen lassen und wird den politikdidaktischen An-
spriichen und Zielvorgaben von politischer Bildung in der Demokratie schlichtweg nicht
gerecht. Lara Méller und Alexander Wohnig (2020) warnen dementsprechend in Bezug auf
bundesdeutsche Programme zur Extremismusprivention vor einem affirmativen, rein auf
Anpassung ausgerichteten Verstindnis politischer Bildung, das einerseits Jugendliche kol-
lektiv als potenzielle Gefihrder*innen stigmatisiert und andererseits eine subjektorientierte
politische Bildung verhindert.

In einem ihnlichen bildungspolitischen Kontext ist die bundesweite Initiative des dsterrei-
chischen Bildungsministeriums ,,Extremismusprivention macht Schule® zu sehen (BMB-
WE 2022), die ab April 2022 Schiiler*innen aller Schulstufen und Schultypen fiir die
»Gefahren von Ungleichheitsideologien sensibilisieren und die ,Resilienz gegeniiber Radi-
kalisierung” stirken soll. In der Ausschreibung wird auf Angebote verwiesen, die meist im
Ausmafd von drei bis vier Unterrichtseinheiten ein breites Spektrum an themenrelevanten
Inhalten abdecken: ,Konfliktldsung und Gewaltprivention, demokratische Debattenkultur
und Menschenrechte, Partizipation und politische Bildung, extremistische Gruppierungen
und Ideologien, Radikalisierungsprozesse, Medienkompetenz und Verschwérungstheorien,
Diskriminierung und Vorurteilssensibilisierung, Identitit, Zusammenleben und Wertvor-
stellungen, Zivilcourage sowie osterreichische Geschichte und Erinnerungskultur. (OeAD,
2022). Angesichts des Gefahrenpotenzials extremistischer Haltungen ist eine solche Initia-
tive zweifelsfrei zu begriifien. Wichtig erscheint jedoch, dass hierbei auch die geschilderten
Anforderungen einer an Miindigkeit orientierten politischen Bildung beriicksichtigt wer-
den, weshalb die Einbindung von politikdidaktischer Expertise erforderlich ist.

2.2 DPolitisches Lernen aus der und iiber die Krise als Beitrag zu einem differenzierten
Weltverstindnis

Miindigkeit gilt als zentrale Zielperspektive politischer Bildung und als Voraussetzung fiir

die reflekdierte Teilhabe am offentlichen Leben (Autorengruppe Fachdidaktik, 2016; Det-

jen, 2013). Politisches Lernen ist daher als Prozess der selbstbestimmten Auseinanderset-

zung des Individuums mit der Welt zu verstehen, weshalb Lenkung und Fremdsteuerung

als entmiindigend kritisch hinterfragt werden miissen. Da der Prozess der WelterschliefSung
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niemals abgeschlossen ist und von immer neuen Erfahrungen geprigt wird, kann gleich-
zeitig infrage gestellt werden, ob vollstindige Miindigkeit iiberhaupt erreicht werden kann
(Benner & Briiggen 2004, S. 699). Werden Lernende als miindige Subjekte ernst genom-
men, miissen sie im Zuge der Begegnung mit immer neuen gesellschaftlichen Problemla-
gen zur eigenstindigen Meinungsbildung, kritischen Analyse und Reflexion befihigt und
zu unabhingigem Denken ermutigt werden. Da politische Bildung auf selbstbestimmctes
und verantwortliches Urteilen und Handeln ausgerichtet ist, sind politische Bildungspro-
zesse auch in normativer Hinsicht ergebnisoffen. In der Auseinandersetzung mit der Krise
muss es ihr um das Verstehen und die Reflexion von Wirklichkeit gehen. Eine krisenpid-
agogische Festlegung auf vorab definierte normierende und somit fremdbestimmte Hand-
lungspraxen gerit hingegen zwangsliufig mit dem Ideal der Miindigkeit in Konflikt. Gegen
ein adaptiv-affirmatives Lernverstindnis sprechen nicht nur normative, sondern auch lern-
theoretische Argumente. Susann Gessner (2020, S. 125) gibt zu bedenken, dass Bildung
nie einen direkten Zugriff auf die Erzeugung vordefinierter, erwiinschter Haltungen und
Sichtweisen hat. Lernen kann immer nur stimuliert werden; wirksame Lernprozesse sind als
Selbstaneignung von Erkenntnissen und intrinsisch motiviert zu begreifen. Demokratische
Einsichten entstehen nicht auf Anweisung, sondern durch Reflexionsprozesse und wenn
Lernen auf Opportunismus beruht, kann das nicht zur Ubernahme demokratischer Verant-
wortung fiihren. Andreas Eis (2013, S. 71) kritisiert am Status quo politischer Bildung, dass
Miindigkeit und emanzipatorische Begriffe oft nur als Leerformeln oder ,partizipatorische
Feigenbldtter” dienen wiirden. In Wahrheit gehe es in der immer mehr durch marktlogische
Steuerung bestimmten Schule vor allem um Anpassung an eine Erhéhung von 6konomisch
verwertbarem Humankapital. Diese Kritik gilt es, ernst zu nehmen. Wenn sich schulische
politische Bildung immer schon in einer ambivalenten Rolle befand und gleichzeitig Kri-
tik- und Anpassungsfihigkeit férdern sollte (Fischer, 1970, S. 9-29), so hat sich heute im
Vergleich zu den durch Emanzipation und Aufbruch charakeerisierten 1970er-Jahren der
Schwerpunkt des Bildungssystems stirker in Richtung Anpassung verschoben (Albrecht,
2018, S. 184). Dies hingt damit zusammen, dass Bildung und Bildungssysteme heute in-
ternational vermehrt nach vereinheitlichten, vor allem 6konomischen Kriterien organisiert
und beurteilt werden. Die in der Folge an schulische Akteurinnen und Akteure gerichteten
Anforderungen zur Steigerung ihrer Effizienz beabsichtigen eine Professionalisierung ihres
Handelns, schrinken allerdings auch die Moglichkeiten zur freien, selbstbestimmten Aus-
einandersetzung von Individuen mit ihrer Umwelt ein (Obermaier, 2008, S. 919—920)
Eine tatsichlich an Miindigkeit ausgerichtete politische Bildung hat sich als Disziplin in
einer sich wandelnden Gesellschaft zu reflektieren und Strukturen, Praxen und Zwinge ver-
stirkt zu thematisieren, die einer demokratischen Mitgestaltung entgegenstehen (Eis, 2013,
S. 74). Entsprechende Einsichten iiber ihre normativen Grundlagen und damit verbundene
Problematiken erscheinen fiir die Frage, was politische Bildung zur Auseinandersetzung mit
der Krise beitragen kann, von Relevanz. Politische Bildung zu Krisenzeiten zielt auf Orien-
tierung durch rationale Meinungsbildung ab, wenn kollektiv bedrohliche gesellschaftliche
Herausforderungen wahrgenommen werden. Ohne Forderungen nach einem bestimmten
Krisenhandeln zu erheben, ist sie auf Verstindnis der Krise, ihrer Ursachen und Folgen ge-
richtet. Damit 6ffnet sie den Blick auf individuelles und kollektives Handeln, das entweder
zur Krisenldsung beitragen oder sie verhindern kann.
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3 Krisen als Lernanlass in der politischen Bildung

3.1 Allgemeines Lernpotenzial

Aufgrund ihres zentralen Stellenwertes fiir gesellschaftliche Verinderungsprozesse miissen
Krisen fiir die politische Bildung sowohl als Lerngelegenheit als auch -aufgabe verstanden
werden (Eis & Moulin-Doos, 2018; Steffens, 2010; Wohnig & Heil, 2020). Diesem Bei-
trag wurde eine Definition von Krisen als gesellschaftliche Herausforderungen, die kollektiv
als bedrohlich wahrgenommen werden und gleichzeitig Konsequenzen fiir die einzelnen
Biirger*innen haben, zugrunde gelegt. Aus globaler Perspektive erscheint dieser Begriff fiir
zahlreiche Ereignisse, die in den vergangenen Jahrzehnten die Welt erschiittert haben, ange-
messen. Genannt seien hier die Krise der New Economy 2000, der 11. September 2001 und
die nachfolgenden Kriege in Afghanistan ab 2001 und dem Irak ab 2003, schliefSlich die
Weltwirtschaftskrise ab 2007 und in der EU die Euro-Krise ab 2009 bis hin zur Coronakrise
und ganz aktuell der Ukraine-Krise. Analytisch ist diesbeziiglich zwischen politischen, 8ko-
nomischen, dkologischen und gesellschaftlichen Krisen zu unterscheiden (Patzel-Mattern,
2021, S. 14).

Gerd Steffens (2010) argumentiert, dass die offene Auseinandersetzung mit aktuellen Kri-
senerscheinungen im Politikunterricht normierten fachdidaktischen oder curricularen An-
forderungen (Bildungsstandards, Kompetenzmodellen) vorzuziehen ist. Demzufolge bieten
Krisen ,unvergleichbare Lerngelegenheiten, weil sie den gewohnten Gang der Dinge un-
terbrechen (Steffens, 2010, S. 8), damit kritische Analysen beférdern und wichtige Fragen
an die Oberfliche bringen, die zuvor nur Fachkreisen vorbehalten waren. Eine solche auf
spezifische gesellschaftliche Problemlagen, Strukturen und Prozesse gerichtete ,Brennglas-
Wirkung® (Bundesausschuss Politische Bildung, 2021) dringt in Zeiten der Krise, in denen
deren Auswirkungen unmittelbar erfahrbar sind, geradezu zur Ursachenanalyse und Refle-
xion. In diesem Zusammenhang bietet das, ,,was als Krise erlebt wird, besondere, blickoff-
nende Lernanstofe (Steffens, 2013, S. 49). Wie Steffens (2010) zeigt, kann die Krise zum
Hinterfragen von Glaubenssitzen fithren und neuen Perspektiven den Weg ebnen, in denen
schliefflich Potenzial fiir grundlegende Verbesserungen des Ist-Zustands steckt. Konkret be-
zieht er sich dabei auf die Erkenntnisse der Weltwirtschaftskrise ab 2007, die zur Infragestel-
lung neoliberaler Dogmen wie etwa der Effizienz, Selbstregelung und -heilung des Marktes
gefiihrt hat. Die Erschiitterung durch die Krise l6ste einen Impuls zur kritischen Reflexi-
on aus, wodurch schliefllich eine Revision hegemonialer Vorstellungen angestofSen werden
konnte. In dhnlicher Art und Weise fithrten die dramatischen Ereignisse der Corona-Pan-
demie zu einem é6ffentlichen Umdenken in Bezug auf allgemeine gesellschaftliche Wertvor-
stellungen wie z.B. in Hinblick auf Schuldenpolitik, Sparmafinahmen im Gesundheits- und
Sozialsystem, die Bedeutung bestimmter plotzlich als ,systemrelevant® erkannter Berufe
(Besand, 2020, S. 4). Da Wandel sich meist langsam vollzieht und hegemoniale Strukturen
und Interessen {iber ungleich viel Macht und Beharrungsvermégen verfiigen, ist, wie die
Erfahrungen der Weltwirtschaftskrise gelehrt haben, eine gewisse Skepsis angebracht, ob
Erkenntnisse aus der Krise tatsichlich zu einem nachhaltigen gesellschaftlichen Umdenken
fithren. Allerdings bringen, wie Steffens (2013, S. 50) hervorhebt, Krisen unweigerlich die
Frage nach der Zukunft auf und sie machen sichtbar, dass die Gestaltung kiinftiger Ent-
wicklungen von gesellschaftlichen Entscheidungen abhingt. Uberlegungen zur Gestaltung
der Gesellschaft kniipfen in der Krise an personliche, konkrete und alltigliche Dimensionen
an. Die Auseinandersetzung mit entsprechenden Fragen befordert die ,Reflexion auf den
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Zusammenhang von Vergangenheit und Zukunft® und die Erkenntnis, dass historisches
Bewusstsein ,,unerlisslich fiir die Durchdringung menschlicher Verhiltnisse® ist (ebd.). Die
Einsicht, dass Krisen ein ,Feld an Lerngelegenheiten® (Steffens, 2010) eréffnen, also Lern-
anldsse zur Beschiftigung mit strukturellen Beschaffenheiten der Gesellschaft, der Gestalt-
barkeit ihrer Entwicklungen oder zur Bedeutung eines historischen Bewusstseins bieten,
muss nicht zwingend im Widerspruch zu curricularen Vorgaben stehen. Zur Gestaltung von
Lernarrangements, in denen eine kritische Analyse der Entstehungsbedingungen und Indi-
katoren von Krisen sowie eine reflektierte Auseinandersetzung mit dem gesellschaftlichen
Krisendiskurs und damit verbundenen unterschiedlichen Perspektiven auf die jeweilige(n)
Krise(n) stattfindet, bieten die fachdidaktischen Prinzipien, die u.a. in den &sterreichischen
Lehrplinen enthalten sind, vielfiltige Ankniipfungspunkte (Hellmuth & Kiihberger, 2016).

3.2 Fachdidaktische Prinzipien als Voraussetzung fiir Lernprozesse zu
Krisenphinomenen

Allgemein vermitteln fachdidaktische Prinzipien zwischen der Sache (Politik, Gesellschaft,
Wirtschaft usw.) und dem Lernen der Schiiler*innen und bieten dabei unterschiedliche Per-
spektiven zur Strukturierung des Unterrichts (Reinhardt, 2020, S. 207). In ihrer Wirkungs-
weise sind sie wie Filter zu begreifen, die helfen, aus der Fiille méglicher Inhalte die wirklich
relevanten Inhalte auszuwihlen (Hellmuth & Kiihberger, 2016, S. 5). Die Covid-19-Pan-
demie ist als weltumspannende Krise, in der medizinische, politische, 6konomische und
gesellschaftliche Aspekte zusammenwirkten, ohne Zweifel ein Ereignis von hoher objektiver
Bedeutsamkeit. Objektiv bedeutsam sind nach Joachim Detjen (2013, S. 333) Inhalte, deren
Relevanz fiir den Unterricht auf fachwissenschaftlichen Argumenten beruht. Die Auswahl
von Unterrichtsinhalten kann aber auch mit dem Kriterium subjektiver Bedeutsamkeir be-
griindet werden, wenn spezifische Themen fiir eine bestimmte Lerngruppe besonders wich-
tig erscheinen. Da die meisten Europier*innen sich bislang nie in einer vergleichbaren Situa-
tion wie der Corona-Pandemie befunden haben, stellt die Krise fiir sie auch ein Ereignis von
hoher subjektiver Bedeutsamkeit dar. Zum ersten Mal hatten viele von ihnen es mit einer
Gesellschaft zu tun, die sich iiber Monate im Ausnahmezustand befand (Ausgangssperren,
Einschrinkung der Bewegungs- und Reisefteiheit, erschwerte Bedingungen in Beruf, Schule
oder Hochschule, Verzicht auf alltigliche Gewohnheiten). Wenn die Covid-19-Pandemie
in dieser Hinsicht aufergewdhnliche Konsequenzen mit sich brachte, dann stellen Krisen
allgemein aufgrund ihrer unmittelbaren subjektiven Erlebbarkeit Lerngelegenheiten dar, in
denen das didaktische Prinzip Lebensweltbezug und Subjektorientierung in hohem Maf3e ver-
wirklicht werden kann. Erkenntnisse der Lernpsychologie zeigen, dass subjektive Bedeut-
samkeit die Grundlage fiir Aufmerksamkeit und damit fiir das Lernen darstellt (Holzkamp,
1995). In Krisen ist davon auszugehen, dass besonders viele Menschen ihre Aufmerksamkeit
auf ein kollektiv als bedrohlich wahrgenommenes und daher bedeutsames Geschehen rich-
ten. Diese Betroffenheit bringt es mit sich, dass besonders viele Individuen die Ursachen
und Auswirkungen der Krise kritisch hinterfragen und tiber Handlungsoptionen zu ihrer
Losung nachdenken. Das Stellen solcher Fragen ist eng mit politischen Problemen und dem
persénlichen politischen Bewusstsein verkniipft. Das Erleben politischer Wirklichkeit und
ihrer Relevanz fiir die eigene Lebenswelt erzeugt ein Bediirfnis zur Kommunikation iiber
die Krise und das schliefit den Bereich personlicher politischer Stellungnahmen mit ein.
Politische Lerngelegenheiten sind dadurch gekennzeichnet, dass wahrgenommene politische
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Wirklichkeit mit ,,vorhandenen Bewusstseinsstrukturen nur unbefriedigend erklirt werden
kann. Sobald der Mensch seine Aufmerksamkeit auf ein diskrepantes politisches Phinomen
richtet, kommen seine politischen Vorstellungswelten in Unruhe, und er beginnt zu lernen.*
(Kenner & Lange, 2020, S. 187) Ein subjektorientierter Politikunterricht muss sich genau
dieser subjektiven Fragehaltungen annehmen.

Da Kirisen als gesellschaftliche Problemsituationen von nicht alltiglichem Ausmaf zu verste-
hen sind, erdffnen sie vor allem Méglichkeiten fiir einen problemorientierten Unterricht. Sie
werfen existenzielle Probleme (Hilligen, 1985) auf, mit denen Bildungssubjekte konfrontiert
werden. Problemorientierung bedeutet, dass politische Bildung sich den politisch problem-
haltigen Fragen zu widmen hat. Dafiir sprechen neben inhaltlichen Griinden wiederum
auch lerntheoretische Griinde, indem Problemstellungen den motivationalen Antrieb zur
Auseinandersetzung mit einem Gegenstand aktivieren (Reusser, 2005, S. 163). Im Fall von
Krisen ist von komplexen Problemzusammenhingen auszugehen: ,,Von Krise reden wir nie
im Hinblick auf ein einzelnes Missgeschick, sondern haben immer eine fatale Verkettung
von Umstinden im Auge.“ (Steffens, 2013, S. 42) Im Zuge der Corona-Pandemie entwi-
ckelte sich aus der Gesundheitskrise eine Wirtschaftskrise und vielerorts auch politische Kri-
sen bzw. wurden in stabilen Demokratien mit Blick auf kiinftige Krisen(-bewiltigung) pro-
blematische Konsequenzen wie die Entstechung eines Notstands-Staars (Gumbrecht, 2020)
als reale Moglichkeit gesehen. Krisen erfordern schnelles Handeln, sodass aufgrund von
»Sachzwingen® alternative Diagnosen in den Hintergrund riicken. Diese Notwendigkeit
steht im Widerspruch zum politischen Handeln in demokratischen Gesellschaften, das der
Idee nach auf sorgsamen Aushandlungsprozessen beruht. Ein solches Krisenhandeln wird
von Regierenden gern als ,alternativlos” dargestellt, da es ihnen um eine moglichst breite
Unterstiitzung durch die Biirger*innen geht. Damit geraten in 6ffentlichen Diskursen al-
ternative Sichtweisen und Handlungsoptionen in den Hintergrund, was fiir die Analyse im
Unterricht durchaus eine Herausforderung darstellt. Nach dem Prinzip der Multiperspekri-
vitdt muss es aber das Ziel eines an Miindigkeit ausgerichteten Unterrichts sein, verschie-
denen Perspektiven auf historisches und politisches Geschehen Raum zu geben und dabei,
wie vom Kontroversitissprinzip gefordert, konkurrierende Positionen diskutierbar zu ma-
chen. Eine machtsensible politische Bildung analysiert, wie Mehrheitspositionen hergestellt
und legitimiert werden, fiihlt sich daher besonders berufen, alternative Sichtweisen aufzu-
zeigen. Fiir die Thematisierung von Krisenphinomenen im Unterricht bedeutet das, dass
auch den Argumenten, die im medialen Krisendiskurs marginalisiert werden, ein entspre-
chender Raum zu geben ist. Beispielsweise dominieren in der Corona-Pandemie einerseits
Expert*innendiskurse, deren politische Beziige kaum feststellbar scheinen, andererseits ist
konkretes (Regierungs)Handeln nach nationalem Kontext sehr unterschiedlich umkimpft.
Wenn in Staaten wie Portugal Regierung und Opposition (anders als in Osterreich) in der
Krisenbewiltigung sehr stark mit einer Stimme sprechen, dann zeigen sich multiperspekti-
vische Sichtweisen und gesellschaftliche Kontroversitit zumindest am Beispiel der nicht nur
in allen europiischen Lindern vorhandenen Bewegungen von Mafinahmenkritikerinnen
und -kritikern. Lehrpersonen sind besonders angehalten, die zeitweilig unter der Oberfliche
verschwindende Kontroversitit sichtbar zu machen (Autorengruppe Fachdidaktik, 2016),
wenn etwa die Krise zum nationalen Schulterschluss fithrt. Weil in der Krise substanziel-
le Fragen zur Debatte stehen und umstrittene Problemdiagnosen und Handlungen reale
Auswirkungen fiir den GrofSteil der Menschen haben, bietet die kontroverse Betrachtung
der Krise auch Chancen fiir einen spannenden und deshalb potenziell motivierenden Po-

TFS Jg. 8(2022),H 8

141



142

Heike Krésche und Thomas Stornig

litikunterricht (Miiller, 2022, S. 233). Im Kontext der Covid-19-Thematik und der Kritik
an der Pandemiepolitik wurde auflerdem sichtbar, dass Krisen Unsicherheit und damit auch
die Empfinglichkeit fiir Fake News, irrationale Weltdeutungen und Verschworungstheorien
fordern. Entsprechende Phinomene fordern den Politikunterricht heraus, denn er ist dem
Prinzip der Wissenschafisorientierung verpflichtet. In der Praxis gilt es, mit Sensibilitdt zwi-
schen dem Anspruch einer multiperspektivischen, kontroversen Auseinandersetzung und
einer grundsitzlichen Nichtgleichgewichtung von wissenschaftlichen und unwissenschaftli-
chen Positionen zu vermitteln. Wissenschaftorientierung bedeutet, dass Schiiler*innen die
Vielfalt wissenschaftlicher Perspektiven erkennen und wissenschaftsverantwortliche Metho-
den und Arbeitstechniken entdecken lernen. Konkrete wissenschaftsorientierte Lerngele-
genheiten bieten sich in der Krise, wenn der Auftrag lautet, zwischen wissenschaftlichen
und unwissenschaftlichen Diagnosen und Prognosen zu unterscheiden. Mithilfe von Kri-
senanalysen kann zudem gelernt werden, dass auch Wissenschaft mit Unsicherheit oder
Kontingenz konfrontiert ist und ihren Aussagen immer etwas Provisorisches innewohnt.
Wie Anja Besand (2020, S. 5) argumentiert, ergibt sich in diesem Zusammenhang die He-
rausforderung, den Umgang mit Ambiguitit, den sie fiir eine zentrale Biirger*innentugend
hilt, zu erlernen. Aber genau darin liegt ein wesentliches Lernpotenzial. Die Krise verlangt
nach (kurzfristigen) politischen Entscheidungen, obwohl der Faktor Nicht-Wissen niemals
ganz ausgerdiumt werden kann. Auch die demokratische Gestaltung der Gesellschaft erfor-
dert Entscheidungen fiir die relevanten Fragen des Zusammenlebens unter Bedingungen der
Ungewissheit und Ergebnisoffenheit.

In einer krisenhaften Welt dringen sich Vergleiche verschiedener Krisenphinomene auf,
wodurch sich die Frage stellt, ob Krisen eine Gelegenheit fiir Exemplarisches Lernen bieten.
Kaum jemand zweifelt daran, dass die Menschheit nach der Corona-Pandemie mit weiteren
Krisen von globaler Dimension konfrontiert sein wird. Dabei gilt es, aus dem Umgang mit
der Krise zu lernen und die Erfahrungen fiir zukiinftige gesellschaftliche Herausforderungen
nutzbar zu machen, wie es in Zusammenhang mit dem Covid-19-Krisenmanagement bereits
geschehen ist (Tooze, 2021). Nach dem Prinzip des Exemplarischen Lernens lassen sich aus
der vertiefenden Beschiftigung mit aussagekriftigen Fallbeispielen Erkenntnisse zu grund-
legenden Fragen des Politikunterrichts (z.B. globale Probleme, Inhalt, Form, Prozesse des
Politischen) (Henkenborg, 2001) gewinnen. Lehrpersonen haben die Aufgabe, eine begriin-
dete Auswahl von potenziell erkenntnisreichen Unterrichtsbeispielen vorzunehmen. Dafiir
kann die Bedeutsamkeit des Beispiels fiir die Schiiler*innen ein entscheidendes Kriterium
sein. Unterschiedliche Krisen oder krisenhafte Phinomene kénnen véllig andere Ursachen,
Wirkungen und Verldufe haben (z.B. Wirtschafts- oder Umweltkrisen). In ihnen zeigen sich
aber immer exemplarische Konflikte, Vorginge, Handlungsschemata von Institutionen und
Akteurinnen und Akrteuren, die fiir das allgemeine Verstindnis von Politik und Gesellschaft
oder zukiinftige Ereignisse relevant sind. Aus den Erfahrungen der Corona-Pandemie kann
beispielsweise gelernt werden, dass in Krisensituationen schnelles, effektives Regierungshan-
deln gefordert ist, aber situationsbedingte Machtzuwichse auf Seiten der Exekutive auch
Risken bergen, weshalb die Sicherung demokratischer Kontrollmechanismen (Gewaltentei-
lung, Medien) umso wichtiger wird (Ehs, 2020).

Krisen regen — und das scheint besonders wichtig — Fragen zur Gestaltung und Gestaltbar-
keit kiinftiger Entwicklungen an (Steffens 2010; 2013). Wie die Historikerin Katja Patzel-
Mattern (2021, S. 12) schreibr, ist die Krise ,,Diagnose und Prognose® zugleich. In Krisen-
zeiten werden Erfahrungen und Ereignisse mit fritheren nicht-krisenhaften Zustinden in
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Verbindung gesetzt, aus denen Implikationen fiir die Gestaltung von Gegenwart und Zu-
kunft erwachsen. Damit erfiillt die Auseinandersetzung mit der Krise beinahe wie von selbst
Anforderungen des Prinzips des Gegenwarts- und Zukunfisbezugs. Demzufolge ist es Aufgabe
historisch-politischen Unterrichts, die Bedeutung des Zusammenhangs von Vergangenheit,
Gegenwart und Zukunft nachvollziechbar zu machen (Hellmuth & Kiihberger, 2016, S. 6).
Die Analyse der Krise macht Wirkungszusammenhinge sichtbar und eréffnet Rdume fiir Vi-
sionen in Hinblick auf eine grundlegende Neugestaltung menschlichen Zusammenlebens.
Wie die einschneidenden Ereignisse und Unterbrechungen der Covid-19-Pandemie Fragen
in Hinblick auf eine grundsitzliche gesellschaftliche Transformation aufgeworfen haben (Di
Cesare, 2020), so bietet die Krise Anlisse fiir eine kritisch-pidagogische Reflexion damit
verbundener Fragen im Unterricht.

3.3 Schlussfolgerungen fiir politische Lernprozesse

Die zahlreichen Beziige zu fachdidaktischen Prinzipien unterstreichen die Relevanz von Kri-
senphinomenen fiir politische Lernprozesse. In inhaltlicher Hinsicht erfordert die Behand-
lung der Krise zweifellos den Bezug auf unterschiedliche gesellschaftswissenschaftliche Ge-
genstinde wie Politikwissenschaft, Okonomie, Soziologie und Geschichtswissenschaft bzw.
»fachdidaktisch angeleitete Transdisziplinaritit, um komplexe gesellschaftliche Zusam-
menhinge angemessen bearbeiten zu konnen (Hedtke, 2022, S. 46-47). Aus methodisch-
didaktischer Sicht erscheint es zielfiihrend, wenn spezifische Ausschnitte realen Krisenge-
schehens exemplarisch behandelt werden und die Auswahl von Beispielen sich an objektiver
und subjektiver Bedeutsamkeit orientiert. Die fachliche Kommunikation iiber die Krise und
tiber konkrete damit verbundene Fragen im Politikunterricht erfordert die Verwendung do-
minenspezifischer Begriffe und Konzepte. Fachdidaktiker*innen (Albrecht, 2018; Gessner,
2020) empfehlen hierbei eine Bezugnahme auf die sozialwissenschaftlichen Basis- und Teil-
konzepte der Autorengruppe Fachdidaktik (Besand et al., 2011). Einerseits beriicksichtigen
diese Konzepte die Notwendigkeit transdisziplindrer Zuginge fiir eine Auseinandersetzung
mit gesellschaftlich bedeutsamen Phinomenen. Andererseits sind diese Konzepte von ihrer
lerntheoretischen Grundlage her als Verstindnisrdaume zur Aushandlung verschiedener fach-
wissenschaftlicher und subjektiver Vorstellungen gedacht, tragen damit der Prozesshaftig-
keit, Pluralitit und Offenheit sozialwissenschaftlicher Erkenntnis Rechnung. In der Praxis
des Politikunterrichts gilt es, je nach thematischer Frage bestimmte relevante Konzepte und
ihre Bezichungen untereinander sichtbar zu machen und zu reflektieren.

Politische Bildung sollte die Behandlung von Krisenphinomenen als Méglichkeit begreifen,
um das Verstindnis und die Reflexion politisch-gesellschaftlicher Zusammenhingen zu for-
dern sowie um mégliche Handlungsoptionen zur kiinftigen Gestaltung der Gesellschaft zu
diskutieren. Fiir die praktische Umsetzung im Unterricht erscheint es sinnvoll, sich jenen
Fragestellungen zu widmen, die sowohl gesellschaftliche Megatrends und damit verbundene
Herausforderungen als auch subjektive Betroffenheit ansprechen. Mit Blick auf die Corona-
krise konnten das Fragen wie die Folgenden sein: Wer ist verantwortlich fiir die Gesundheit
der Menschen — der Staat, der freie Marke, die Pharmaindustrie oder einzelne Biirger*innen?
Wias sind systemrelevante Berufe und wie kann den Beschiftigten eine gerechte Entlohnung
und ein gesundes Arbeitsleben gesichert werden? Wie konnen durch Corona entstande-
ne Bildungsnachteile fiir junge Menschen aufgeholt und Zukunfts- und Jobperspektiven
aufrecht gehalten werden? Warum wehren sich Staaten gegen die Freigabe von Impfpaten-
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ten? Wie kann es sein, dass Teile der Welt von Corona-Schutzimpfungen abgeschnitten sind,
wihrend andere Teile der Welt ihre Biirger*innen durch gesetzliche Zwangsmafinahmen zur
Impfung dringen miissen? Inwieweit verstirkte die Krise bestehende Benachteiligungen etwa
entlang der Ungleichheitsachsen race, class und gender? Wie ist es moglich, dass sich, wie
Oxfam Deutschland (2021) feststellt, einerseits in der Pandemie Staaten verschulden, die
meisten Menschen Einkommensverluste hinnehmen miissen und die Armut steigt, wihrend
andererseits Konzerne und Milliardirinnen und Milliardire Rekordgewinne einstreifen?
Idealerweise eignen sich Lernende durch die Auseinandersetzung mit derartigen Fragen im
Politikunterricht gesellschaftswissenschaftliche Denkweisen an, die ihnen helfen, die Welt zu
verstehen und sich mit Blick auf die Zukunft darin zu orientieren.

4 Fazit

Aktuelle weltpolitische Entwicklungen machen bewusst, dass Krisen von der politischen
Bildung bearbeitet werden miissen, wenn sie Miindigkeit als ihrem Leitbild gerecht werden
will. Zusammengefasst muss Unterricht hierfiir Mglichkeiten zu einer subjektorientierten
Auseinandersetzung mit problemhaltigen Beispielen erdffnen, dabei gesellschaftswissen-
schaftliche Transdisziplinaritit und entsprechende Konzepte nutzen, damit lernende Indivi-
duen Orientierung in der Krise gewinnen und deren Bedeutung fiir zentrale Zukunftsfragen
erkennen.

Neben der Corona-Krise hat der russische Angriff auf die Ukraine einen seit Jahren schwe-
lenden, aber geographisch begrenzten Konflikt in einen Krieg mit globalen Auswirkungen
verwandelt. Der Kriegsausbruch am 24. Februar 2022 und damit einhergehende Fragen
eines erneuten Ost-West-Konflikts machen nicht nur die Relevanz der Beschiftigung mit
Krisenphidnomenen in politischen Lernprozessen, sondern auch die damit einhergehenden
pragmatischen Herausforderungen deutlich. In diesem Zusammenhang hat Christian Fi-
scher bereits 2015 die Schwierigkeit einer angemessenen Thematisierung der Ukraine-Krise
im Unterricht aufgrund ihrer Komplexitit, Aktualitit und insbesondere der Umsetzung ei-
nes multiperspektivischen Zugangs, der bedeutet, russische Positionen einzubezichen, be-
schrieben (Fischer, 2015, S. 121). Am Beispiel des im Frithjahr 2021 wieder aufgeflammten
Konflikts in der Ukraine zeigt sich dariiber hinaus, dass ,Krisen [...] nicht nur aus plétzli-
chen Verinderungen [entstehen] (Bosch et al., 2020, S. 12), sondern in historische Kon-
texte eingebunden sind (Patzel-Mattern, 2021, S. 13). Somit entfaltet sich das Lernpotenzial
von Krisen insbesondere vor dem Hintergrund eines ficheriibergreifenden historisch-poli-
tischen Unterrichts.

Waihrend die Ausweitung der Ukraine-Krise zu einem russischen Angriffskrieg fiir die meis-
ten Beobachter*innen lange Zeit so nicht zu erwarten war, ist davon auszugehen, dass sie
groflen Einfluss auf kiinftige Entwicklungen in Europa und der Welt nehmen wird. Aus
einer politikdidaktischen Perspektive muss angenommen werden, dass viele junge Menschen
angesichts der im Raum stehenden existenziellen Bedeutung (Ausweitung des Krieges, ato-
mare Bedrohung) nicht nur Fragen tiber Ursachen und Wirkungen, sondern auch Zukunfts-
sorgen und Angste entwickeln. Trotz aller Schwierigkeiten, die gegen die Einbindung dieser
neuen Krise in den Unterricht sprechen (sich tiberschlagende Ereignisse, fehlende zeitliche
Distanz, komplexe historisch-politische Zusammenhinge, Mangel an gesicherten Informa-
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tionen oder fehlende Materialien), ist die politische Bildung gefordert, sich der erwartbaren
subjektiven Frage- und Artikulationsbediirfnissen junger Lernender anzunehmen. Hier Ori-
entierungshilfe anzubieten, muss in einer Situation, in der eine neue schreckliche Krise die
Welt eingeholt hat, als Kernaufgabe politischer Bildung betrachtet werden. Im Gegenzug
erkennen Lernende im besten Fall, warum es allgemein fiir die Gestaltung der Zukunft
wichtig ist, sich mit historisch-politischen Fragen zu beschiftigen.

Mit Blick auf aktuelle und kiinftige Krisen kénnen von politischer Bildung kaum kurzfristi-
ge Wirkungen oder reflexhafte Mafinahmen zur Austrocknung gesellschaftlicher Brandherde
erwartet werden. Wie dargelegt wurde, ist politische Bildung auch nicht als Krisenpadago-
gik zu denken, die Biirger*innen auf ein von vornherein festgelegtes Verhalten einschwért.
Politische Bildung muss vielmehr als lingerfristig angelegte, verstehensorientierte, offene
Auseinandersetzung mit Krisenphinomenen begriffen werden, die ein reflektiertes und dif-
ferenziertes Weltverstindnis fordern soll. Lernen aus der und iiber die Krise stellt damit ein
Aufgabenfeld politischer Bildung dar, die ihre Kernziele in der Entwicklung eines selbstbe-
stimmten Urteils- und Handlungsvermégens sieht.
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Bildung als Umgang mit Differenzen.
Mit Arendt und Lyotard Urteilsfihigkeit stirken

Education as dealing with differences. Strengthening
the ability to judge with Arendt and Lyotard

Zusammenfassung

Fiir die pidagogische Praxis ist die Frage zentral, inwiefern Einzelne angesichts von Krisen,
die sich durch ein hohes Maf§ an andauernder Orientierungslosigkeit auszeichnen und Ent-
scheidungen provozieren, selbststindig und unter Beriicksichtigung von Meinungsvielfalt
Urteile fillen konnen. Diese Moglichkeit wird mit Hannah Arendt und Jean-Frangois Lyo-
tard expliziert, denn beide beschiftigen sich auf unterschiedliche Weise mit einer Theorie
der Urteilskraft, die nach dem Ende der grofien Erzihlungen das Feld neu bestimmt. Beide
kénnen Impulse fiir den Umgang mit verschiedenen Meinungen und Perspektiven in der
Schule geben und somit eine Orientierung im Denken verschaffen.

Abstract

It is central for pedagogical practice to answer the question in how far individuals can judge
independently, by considering the diversity of opinion. This seems especially relevant in the
face of crises, which are characterized by a high degree of persistent disorientation yet pro-
voke decision-making. This possibility is explicated with Hannah Arendt and Jean-Frangois
Lyotard, both of whom deal in different ways with a theory of judgment that redefines the
field after the end of the grand narratives. Both can provide impulses for dealing with diffe-
rent opinions and perspectives in school and thus provide orientation in thinking.
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Bildung als Umgang mit Differenzen

1 Bildung und Krise

Das Besondere an den gegenwirtigen Krisensituationen scheint zu sein, dass sie fortdau-
ern und langfristige Verinderungen hervorrufen. Nicht nur die Covid 19-Pandemie dauert
an. Auch der Zustand des Weltklimas und dessen prognostizierte Verdnderung nennen wir
Krise und im Zusammenhang mit der zunehmenden Digitalisierung und Mediatisierung
der Welt beobachten wir gegenwirtig eine ,Krise der Wahrheit® (Trawny, 2021), die sich in
einer verstirkten Verbreitung von Verschworungsmythen nicht allein im Kontext der Covid
19-Pandemie zeigt und die wiederum hiufig mit einer ,Krise der Demokratie“ (Hentges,
2020; Przeworski, 2020; Wahl, 2010) in Verbindung gebracht wird. Dies sind nur wenige
Beispiele fiir Krisen, die anzudauern scheinen und die die Einzelnen in ihrem Selbst- und
Weltverhiltnis prigen.

Das Wort Krise stammt vom altgriechischen Verb krinein, das sowohl trennen als auch (un-
ter-)scheiden bedeutet (Seebold, 2012, S. 542—543). Die Krise bezeichnet eine Entschei-
dung, ihnlich einer Weggabelung. Als Krise ldsst sich ein Zustand beschreiben, ,dessen
Struktur bzw. Ordnung durch interne oder externe Prozesse oder Ereignisse so erschiittert
wird, dass der Fortbestand der Struktur bzw. Ordnung als gefihrdet angesehen wird und zu-
gleich das normale Repertoire an Bestand sichernden Aktivititen nicht mehr hinreicht, um
die Zukunft der Struktur bzw. Ordnung zu sichern® (Schefold, 2012, S. 248). Bildungsthe-
oretisch wird die Krise relevant, weil sie der Definition nach Orientierungslosigkeit mit sich
bringt, in der bekannte Handlungsmuster und Verhaltensregeln wegfallen. So ist es mithin
»naheliegend von Bildung durch Krisen bzw. Bildung als Krise zu sprechen, wenn darunter
sich zuspitzende und auf Beurteilung und Entscheidung dringende Situationen verstanden
werden, die Anlass und Aufgabe fiir die leiblich-reflexive Auseinandersetzung von Indivi-
duen mit sich selbst, mit anderen und mit der Welt sind*“ (Poenitsch, 2012, S. 170-171).
Die Krise beschreibt eine Situation, in der keine universellen Entscheidungsregeln greifen,
eine Situation, in der wir — zumindest vorerst — nicht wissen, was zu tun ist, sondern erst
zu einem Urteil finden miissen. Nicht nur auf Bildung, sondern auch auf Pidagogik im
Allgemeinen werden groffe Hoffnungen projiziert, wenn es darum geht, gesellschaftliche
Verinderungen zu erreichen oder individuelle Herausforderungen zu meistern. ,Bildung
als Krise* (Koerrenz, 2020) zu deuten, macht Bildung wiederum selbst zum Ausdruck von
Krisenbewusstsein und Krisenbewiltigung (ebd.).

Die Corona-Situation kann aus guten Griinden als Krisensituation bezeichnet werden, der
sich zahlreiche pidagogische Beitrige und Sammelbinde bereits gewidmet haben (u.a. Dre-
rup & Schweiger, 2020; Koerrenz, 2020; Krause/Breinbauer/Proyer, 2021). In vielen Situ-
ationen stehen die Einzelnen vor der Herausforderung, die gesamtgesellschaftliche Krisen-
situation in den eigenen Alltag zu tibersetzen und die daraus ableitbaren Konsequenzen fiir
das eigenen Handeln zu zichen. Es bedarf einer neuen Orientierung in einer Situation, die
vieles Selbstverstindliche in Frage stellt und die Einzelnen zum Neuordnen aufruft. ,Krisen
verindern etwas, Krisen werfen Fragen auf, lassen Selbstverstindliches als fragwiirdig er-
scheinen — auferhalb von uns, aber auch in uns“ (Koerrenz, 2020, S. 468). Die Krise wirft
uns auf uns selbst zuriick, auch weil wissenschaftliche Erkenntnisse mit unterschiedlichen
Deutungsangeboten von Normalitit und Verschwérungsmythen durch soziale Medien und
Filterblasen mitunter fiir Einzelne als nebeneinander gleichwertig erscheinen kénnen. Die
Krise heute zeichnet sich somit durch ein scheinbar besonders hohes Mafd an Orientierungs-
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losigkeit fiir die Einzelnen aus. Vor dem Hintergrund dringender Entscheidungsnot sind die
Einzelnen damit zum selbstindigen Urteilen aufgefordert.

Das Verhiltnis von Bildung und Krise riickt die philosophisch traditionsreiche und pidago-
gisch revitalisierte Kategorie der Urteilskraft in den Vordergrund, die spitestens seit Kant aus
philosophischer Sicht als diejenige Instanz angesehen wird, die den Menschen in die Lage
versetzt, eigenstindig zu entscheiden, das heif$t ohne die Leitung durch bekannte, gar vorge-
gebene Mafigaben oder erprobte Regelsysteme (Seeberg, 2017, S. 622-623; Kant, 1999, S.
20-27). Die Krise als Ausléser von Bildung und Bildung zugleich als Antwort auf eben jene
Krise zu sehen (Koller, 2018) wirft die Frage auf, inwiefern diese Art von Orientierung in der
Welt und die Urteilsfihigkeit der Einzelnen durch Bildung erreicht werden kann.

Um dieser Frage nachzugehen, sollen im Folgenden Hannah Arendt und Jean-Francois Lyo-
tard aufgerufen werden, weil diese eine spezifische Antwort geben konnen auf die Frage,
was es heiflt, sich ,,im Denken [zu] orientieren“ (Kant/Cassirer, 1999, S. 45-61). Beide sind
gewissermaflen krisenerprobt, setzen sie sich doch mit dem Verlust von kollektiven Erzih-
lungen und Normen auseinander. Sowohl Arendt als auch Lyotard beziehen sich auf Kant,
um nach Méglichkeiten des Urteilens zu suchen. Wihrend die eine oftmals als moderne
Denkerin ausgewiesen wird, ist der andere unmissverstindlich ein Philosoph der Postmo-
derne (Ingram, 1988; Benhabib, 2011). Hannah Arendt riickt die gemeinsame Welt in den
Mittelpunke der Orientierungsméglichkeit. Lyotard sicht dieses gemeinsame ,,soziale Band“
(Lyotard, 2007, S. 79) hingegen als so fragmentiert an, dass universelle Orientierungsweisen
unglaubwiirdig werden (Lyotard, 2015). Im Folgenden soll entgegen den scheinbar uniiber-
briickbaren Differenzen zwischen den beiden Denker*innen gezeigt werden, dass es sich
dennoch lohnt, sie hinsichtlich der Moglichkeit von individueller Orientierung in der Welt
zu befragen. Beide entwickeln eine Art zu urteilen, die nicht auf vorher festgelegten Regeln
der Tradition oder der Vernunft basiert, sondern vielmehr die Einzelnen in ihrem Selbst-
und Weltverhiltnis in den Mittelpunke riicke. Arendt tut dies, indem sie danach fragt, wie
das eigene Urteil durch die Perspektiven der Anderen erweitert werden kann, wihrend Lyo-
tard gerade den Widerstreit zwischen unverbundenen Perspektiven aufweist. Trotz dieser
unterschiedlichen Fokussierungen gibt es in den Ausfithrungen der beiden Denker*innen
Uberschneidungen (Burdman, 2020), die wichtige Denkimpulse fiir Bildungsprozesse ge-
ben kénnen.!

2 Pluralitit und Urteilsfihigkeit — Bildungstheoretische Potentiale

Was oben als das Wegfallen universeller Orientierungsweisen und als Orientierungslosigkeit
gekennzeichnet wurde, soll zunichst unter Bezugnahme auf Lyotards wissenschafts- und
sprachphilosophische Gegenwartsanalyse erldutert werden. Diese beginnt sprachphiloso-
phisch, da fiir Lyotard das ,soziale Band®, welches das gesellschaftliche Netz aufspannt und
so als verbindendes Element fungiert, ,die Sprache® ist (Lyotard, 2007, S. 79). Gegenstand

1 Bildungstheoretisch sind sowohl Lyotards postmoderne Philosophie des Widerstreits (u.a. Koller, 1999; 2018;
Poenitsch, 1992; Marotzki/Siinker, 1992) als auch Arendts politische Philosophie des Urteilens (u.a. Schiies,
2008; Torkler, 2016; Oeftering/Meints/Lange, 2020) bereits eindrucksvoll interpretiert worden. Auch Untersu-
chungen zu Uberschneidungen von Arendts und Lyotards Denken sind nicht neu (u.a. Ingram, 1988; Burdman,
2020).
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weiter Teile der lyotardschen Philosophie ist der Zerfall oder in Lyotards Worten die ,Zer-
splitterung“ (Lyotard, 2015, S. 105) dieses sozialen Bandes. Wie dieser Zerfall begann und
wie er schliefflich den Zustand der Gesellschaft in Industrienationen charakterisiert, be-
schreibt Lyotard zuerst im ,,Postmodernen Wissen® (ebd.) und liefert dann in seinem Haupt-
werk, dem ,,Widerstreit“ (Lyotard, 1989), die nétige philosophische Begriindung. Mit die-
ser umgreifenden Begriindung erweitert Lyotard im Anschluss an die sprachphilosophische
Wende der Philosophie im 20. Jahrhundert die Zerfalls-Diagnose auf alle Lebensbereiche,
sodass seine ,,Differenzphilosophie (Engelmann, 2013, S. 33) nicht allein auf Phinomene
der Sprache anwendbar ist: ,,Die Situation der Postmoderne ist dadurch charakeerisiert, daf§
wir mit einer zunehmenden Vielfalt unterschiedlichster Lebensformen, Wissenskonzeptio-
nen und Orientierungsweisen konfrontiert sind; daf§ wir des Rechtscharakters und der Un-
tiberschreitbarkeit dieser Pluralitit gewahr werden; und dafl wir diese Vielfalt zunehmend
vorbehaltlos anerkennen und schitzen“ (Welsch, 1988, S. 23).

Der Beginn des Zerfalls von einheitlichen Orientierungsweisen ist bekanntermaflen gekenn-
zeichnet durch den Verlust der Glaubwiirdigkeit dessen, was Lyotard ,grof8e Erzihlungen®
oder ,Metanarrative” nennt. In einer Metaerzihlung erhilt ,,das Individuelle seine Geltung
nur aus seiner Bestimmung als Moment des Allgemeinen® (Engelmann, 2013, S. 15), sie
ist in dem Sinne verallgemeinernd, als dass sie die gesamte Geschichte der Menschheit, die
Schicksale der Einzelnen und die geschichtlichen Ereignisse auf einen bestimmten Zweck,
auf ein Ziel hin ausrichtet (Welsch, 1995, S. 308). Lyotard stellt nun im ,,Postmodernen
Wissen (2015) fest, dass keiner der herkommlichen geschichtsphilosophischen Entwiir-
fe heute zur Legitimierung des Wissens hinreicht. Die Problematik der Legitimitit — der
Glaubwiirdigkeit — von Wissen entsteht, weil dieses nicht mehr mithilfe der metaphysischen
oder mythischen Metaerzihlungen gerechtfertigt werden kann (Koller, 1999, S. 25-26).
Ausgeweitet auf alle Lebensbereiche bedeutet das, dass es nicht mehr die eine Orientie-
rungshilfe gibt, die die Menschen iiber Sinn und Ziel des Lebens unterrichtet. Weder das
Christentum noch Hegels Geschichtsphilosophie, nicht der Marxismus und auch nicht der
Kapitalismus (Lyotard, 2015, S. 23; 2009, S. 33) kénnen als Orientierung fiir unser tigli-
ches Handeln dienen. Die sprachliche Feinheit ist hier jedoch entscheidend: Lyotard spricht
durchgehend davon, dass die ,,groflen Erzihlungen® nicht mehr glaubwiirdig sind. Das heifSt
nicht, dass es sie nicht mehr gibt. Im Zentrum seiner Anstrengungen steht die Frage nach
der Legitimitit dieser Erzihlungen.

Um das Problem der Glaubwiirdigkeit philosophisch zu erliutern, holt Lyotard in seinem
spiter folgenden Hauptwerk weiter aus. Im Zentrum dieser Betrachtungen steht Lyotards
Verstindnis eines ,, Widerstreits“ und eine der oft zitierten Definitionen dieses Begriffs macht
deutlich, worin das Problem liegt: ,,Im Unterscheid zu einem Rechtsstreit [litige] wire ein
Widerstreit [différend] ein Konflikefall zwischen (wenigstens) zwei Parteien, der nicht ange-
messen entschieden werden kann, da eine auf beide Argumentationen anwendbare Urteils-
regel fehlt. Die Legitimitit der einen Argumentation schldsse nicht auch ein, daf§ die andere
nicht legitim ist“ (Lyotard, 1989, S. 9).

Genauso ist es umgekehrt: wenn eine Argumentation falsch ist, heifft das nicht, dass die
andere richtig ist. Hier wird die Verbindung des Widerstreits zum Postmodernen Wissen
deutlich. Dass die grofSen Erzihlungen ihre Glaubwiirdigkeit verloren haben, fasst Lyotard
hier in der Formulierung zusammen, es gebe keine universelle Urteilsregel zur Legitimierung
von Argumentationen. Und er macht im selben Atemzug klar, dass es ihm auch um ,kleine
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Erzihlungen® (Lyotard, 2015, S. 143), nimlich um einzelne Argumentationen geht, letzt-
lich um einzelne Sitze (Lyotard 1989, S. 9).

Im Widerstreit stehen immer zwei Sitze, die einer jeweiligen, aber unterschiedlichen Dis-
kursart zugehoren. Sie stehen im Widerstreit, weil sie unterschiedlichen Regeln unterliegen,
die sich nach den Zielen der Diskursart richten, etwa dem Dialog, dem Lehren, dem Recht-
haben, oder dem Verfiihren (Lyotard, 1989, S. 10). Im Zentrum von Lyotards Betrachtun-
gen steht nun die Frage nach dem Urteilen im Widerstreit, die weiter unten explizit beant-
wortet werden soll. Zunichst sei noch ein wichtiges Charakteristikum der postmodernen
Kondition hervorgehoben.

An anderer Stelle ist dies als ,,Maglichkeitsdenken® bezeichnet worden (Diergarten, 2022),
welches Lyotard durch sein Philosophieren verteidigt: ,Der Widerstreit ist der instabile
Zustand und der Moment der Sprache, in dem etwas, das in Sitze gebracht werden kon-
nen muf, noch darauf wartet” (Lyotard, 1989, S. 33). Ein Widerstreit ist das Moment der
Sprache, in dem etwas noch nicht artikuliert ist, das aber potenziell jederzeit zur Sprache
kommen kann. Hier zeigt sich das erwihnte Moglichkeitsdenken. Es findet ein Pendant in
Lyotards Philosophieren iiber das Verketten von Sitzen. Das Gesetz der Zeit gibt vor, dass
auf jeden Satz ein weiterer folgen muss, aber es gibt nicht vor, welcher Satz folgen muss:
»Man muf§ verketten, aber der Verkettungsmodus ist niemals notwendig, sondern passend
oder unpassend® (ebd., S. 59). Letztlich beschreibt die Sprache in jedem Satz die Wirklich-
keit auf eine bestimmte Art. Aber dadurch ist nicht ausgeschlossen, dass sie nicht auch auf
eine andere Art beschrieben werden kénnte.

2.1 Mit Arendt Perspektiven wechseln

Folgt man Lyotard und geht davon aus, dass es in der postmodernen Welt nicht mehr nur
eine grofle, sondern viele fragmentierte Deutungsangebote von Wirklichkeit gibt (Claus-
jlirgens, 1988, S. 109; Diergarten, 2022), stellt sich die Frage, inwiefern eine Orientierung
in der Welt moglich ist, ohne sich einer der vielfiltigen Erzihlungen und somit den Ent-
scheidungsregeln dieser Erzihlung unbedacht unterzuordnen. Gefragt werden soll deswegen
nach der Méglichkeit eines ,,inneren Kompaf$“ (Arendt, 1994b, S. 127), einer der viel zitier-
ten Metaphern Arendts.

Arendt diagnostiziert der modernen Welt einen Bruch mit der Tradition, der sich ganz beson-
ders in den Erfahrungen des Totalitarismus im 20. Jahrhundert zeigte. Der ,Ariadnefaden®
(Arendt, 1994c, 161), der durch die Vergangenheit fiihrte, nahm auch jene Werteordnung
weg, an der sich die Menschen orientieren kénnen. Ein Riickgriff auf die Tradition philoso-
phischen Denkens vermag fiir heutige politische Situationen nur noch bedingt Orientierung
zu geben (Arendt, 1994b, S. 112). Der Verlust des ,,Wegweisers® (Arendt, 1996, S. 112),
der die Menschen leitete, geht mit Orientierungslosigkeit einher, die nur allzu schnell durch
das Unterordnen unter eine vorgegebene Werteordnung vermieden, aber nicht geldst wer-
den kénnte. ,Denn wer Orientierung sucht, muss entweder selber denken oder gehorsam
vorgegebenen Orientierungsmustern in Form von bestimmten und bestimmenden Werten
und Normen folgen® (Schiies, 2008, S. 137). Ersteres vermag das Verstehen und Urteilen
im Anschluss an Hannah Arendt fiir die Einzelnen zu schaffen, nimlich eine Art kritischen
Denkens, das nicht auf vermeintlich einfache Antworten von auflen vertraut, sondern mit
sich selbst denkt. Selbststindig urteilen zu kénnen ist fiir Arendt nicht durch die Tradition
oder die Werteerziechung méglich, sondern der Welt und ihrer Pluralitit unmittelbar ver-
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bunden. Das heifit, dass Orientierung in der Welt auch nur durch den Bezug auf die Welt
selbst gelingen kann und nicht etwa, indem mit einer bestimmten Vorstellung oder Erzih-
lung diese systematisiert und kategorisiert wird (Torkler, 2016, S. 114).

Die Welt beschreibt Arendt sowohl als die objektivierte Dingwelt als auch als Offentlichkeit
und ,,Bezugsgewebe menschlicher Angelegenheiten® (Arendt, 1981, S. 225), das entsteht,
wenn Menschen miteinander in Beziehung treten. Es ist ein ,Bezugssystem, das aus den
Taten und Worten selbst, aus dem lebendigen Handeln und Sprechen entsteht, in dem
Menschen sich direke, tiber die Sachen, welche den jeweiligen Gegenstand bilden, hinweg
aneinander richten und sich gegenseitig ansprechen® (S. 259).

Handelnd und sprechend treten Menschen im weltlichen Zwischenraum miteinander in
Bezichung, indem sie sich auf die Welt als das ihnen Gemeinsame beziehen. ,Fast alles Han-
deln und Reden betrifft diesen Zwischenraum, der ein jeweils anderer fiir jede Menschen-
gruppe ist, so dafl wir zumindest miteinander zber etwas sprechen® (Arendt, 1981, S. 224;
Hervorhebung i.O.). Die Welt verbindet die Menschen miteinander, weil sie ihnen einen
Bezugspunkt gibt. Die Pluralitit ist dabei ein konstitutives Moment, denn eine gemeinsame
Welt kann nur entstehen aufgrund der ,,Vielfalt von Perspektiven® (S. 73), die sie auszeich-
net. Sie entsteht in einem intersubjektiven Raum. ,Nur wo Dinge, ohne ihre Identitit zu
verlieren, von Vielen in einer Vielfalt von Perspektiven erblickt werden, so daff die um sie
Versammelten wissen, dafd ein Selbes sich ihnen in dufSerster Verschiedenheit darbietet, kann
weltliche Wirklichkeit eigentlich und zuverlissig in Erscheinung treten® (S. 72).

Die Welt, die zwar allen Menschen gemeinsam ist, wird aufgrund der Pluralitit jedoch aus
unterschiedlichen Perspektiven wahrgenommen. Arendt vergleicht dies auch mit dem Bei-
spiel eines Tisches, um den Menschen versammelt sind, der ihnen allen gemeinsam ist und
sie verbindet, den aber gleichsam alle aus einer unterschiedlichen Sitzposition heraus wahr-
nehmen (S. 66). Die um den Tisch Sitzenden haben alle eine Perspektive auf die Welt, die
einzigartig ist, weil sie sich von der der Anderen unterscheidet. Es braucht gleichsam die
Anderen, damit die Welt in ihrer Pluralicit {iberhaupt existieren kann. , Eine Sache kann sich
unter vielen Aspekten nur zeigen, wenn Viele da sind, denen sie aus einer jeweils verschie-
denen Perspektive erscheint® (Arendt, 1993, S. 98). Wenn die Welt als etwas Gemeinsames
wahrgenommen wird, gibt es einen gemeinsamen Kontext, der den Erscheinungen in ihr
eine Bedeutung gibt.

Das heifSt: Nur weil es etwas Gemeinsames gibt, das die Menschen verbindet, gleichzeitig
jedoch verschiedene Blicke darauf gerichtet werden, die alle gleichermafien ihre Berechti-
gung haben, ist es méglich, sich in der Welt zu orientieren. Es ist eben diese Vielfalt der
Perspektiven von ,gleichberechtigten Anderen® (Meints, 2008) auf die gemeinsame Welt,
die somit zum Urteilen fithren kann. Ausschlaggebend dafiir ist fiir Arendt, die hier Kant
interpretiert, das erweiterte Denken, also die Fihigkeit sich mit Hilfe der Einbildungskraft
in die verschiedenen Standorte der anderen Menschen in der Welt hineinzuversetzen. Es gilt
»mit Hilfe der Einbildungskraft, aber ohne die eigene Identitit aufzugeben, einen Standort
in der Welt einzunehmen, der nicht der meinige ist, und mir nun von diesem Standort aus
eine eigene Meinung zu bilden. Je mehr solcher Standorte ich in meinen eigenen Uberle-
gungen in Rechnung stellen kann und je besser ich mir vorstellen kann, was ich denken und
fithlen wiirde, wenn ich an der Stelle derer wire, die dort stehen, desto besser ausgebildet
ist dieses Vermdgen der Einsicht [...] und desto qualifizierter wird schliefSlich das Ergebnis
meiner Uberlegungen, meine Meinung sein“ (Arendt, 1994d, S. 342).
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Arendt beschreibt dies auch als ,,Besuche zu machen® (Arendt, 2013, S. 69) mittels Einbil-
dungskraft. Durch das Einnehmen anderer Perspektiven auf die Welt erschliefit diese sich
dem Einzelnen mehr und mehr. Sie grenzt diese Art des ,visiting” (Disch, 1996, S. 157)
jedoch explizit von der Empathie ab (Arendt, 2013, S. 69). Hineinversetzen kann man sich
nur in den Standort der Anderen, nicht jedoch in die Anderen selbst, schliellich wiirde dies
lediglich mit einer Vorurteilsiibernahme einhergehen, nicht jedoch mit kritischem Denken.
Den Standort der Anderen mit Hilfe der Einbildungskraft einzunehmen, heifit vielmehr,
»den Platz, auf dem sie stehen; die Bedingungen, denen sie unterworfen und die immer
unterschiedlich sind“, nachzuvollziehen und damit etwas iiber die Welt zu lernen (Arendt,
2013, S. 69). Im Prozess des Urteilens stehen nicht die Anderen als Personen im Mittel-
punke, sondern ihre Perspektiven, die sie auf die Welt haben. Das Einbinden der anderen
Perspektiven in die eigenen Uberlegungen macht dieses schliefllich zu einem Urteil. Arendt
schlieflt gleichsam jedoch aus — und dies riicke sie in die Nihe Lyotards —, dass es sich um
ein universales Urteil handelt: ,,Der Anspruch auf Geltung kann nie weiter reichen als die
anderen, an deren Stelle mitgedacht wird. Das Urteil, wie Kant sagt, gilt ,fiir jeden Urtei-
lenden tiberhaupt, das heifSt aber, nicht fiir Leute, die sich am Urteilen nicht beteiligen®
(Arendt, 1994a, S. 299). Das Wechseln der verschiedenen Standorte in der Welt erzeugt
eine geistige Bewegungsfreiheit, die direkt mit denjenigen Perspektiven verbunden ist, die in
das eigene Urteil einbezogen werden. , Die Fihigkeit, dieselbe Sache aus den verschiedensten
Gesichtspunkten zu erblicken, verbleibt in der Menschenwelt, tauscht nur den eigenen na-
tiirlich vorgegebenen Standort gegen den der Anderen, mit denen man in der gleichen Welt
zusammen weilt, ein und erzielt so eine wahre Bewegungsfreiheit in der Welt des Geistigen,
die der Bewegungsfreiheit im Physischen genau parallel liuft (Arendt, 1993, S. 97).

Der Prozess des weltverhafteten Perspektivwechsels, der mit Hilfe der Einbildungskraft ge-
lingt, vermag dem Einzelnen eine Orientierung in der Welt zu geben, weil er sich sie auf
diese Art und Weise erschlieflen kann. So kommt der beschriebene Prozess auch dem Verste-
hen gleich: ,Ohne diese Art von Einbildungskraft, die tatsichlich Verstehen ist, wiren wir
niemals in der Lage, uns in der Welt zu orientieren. Sie ist der einzige innere Kompaf3, den
wir haben® (Arendt, 1994b, S. 127).

Arendt kniipft die Moglichkeit einer Orientierung in der Welt somit maf$geblich an die Welt
selbst, die den Menschen sowohl gemeinsam ist als auch eine Perspektivenvielfalt enthilt.
Beide — die Welt als Bezugspunke und die Vielfalt der Standorte in ihr — machen es moglich,
sich darin zu orientieren, indem méglichst viele Perspektiveinnahmen dazu verhelfen, die
Welt besser zu verstehen. Die Urteilskraft ist fiir Arendt deswegen auch ,,die Grundfihigkeit
[...], die den Menschen erst erméglicht, sich im 6ffentlich-politischen Raum, in der gemein-
samen Welt zu orientieren® (Arendt, 1994a, S. 299).

2.2 Mit Lyotard Legitimitit priifen

Fiir Lyotard steht im Mittelpunkt der Politik weder der Mensch noch die Welt. Im Mittel-
punke seiner ,,philosophischen Politik (Welsch, 1988, S. 58—61) steht das Urteil. Und zwar,
um es gleich vorwegzunehmen, das Urteil iiber die Legitimitidt und die Bedingungen der
Legitimitit verschiedener Diskursarten.

Auch Lyotard schreibt vor dem Hintergrund der vélligen Perversion totalitirer politischer
Systeme im 20. Jahrhundert, des Kommunismus und des Nationalsozialismus. Die unsigli-
chen Verbrechen des nationalsozialistischen Deutschlands, die im Holocaust enden, sind fiir
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Lyotard ein wiederkehrender Topos, anhand dessen er sein Philosophieren zu veranschauli-
chen sucht (Reese-Schifer, 1992). Die Chiffre ,,Auschwitz® ist fiir Lyotard ein gedanklicher
Ausgangspunkt, von dem aus er die Unsagbarkeit und Undarstellbarkeit mancher Ereignisse
thematisiert.

Wenn Lyotard das Buch — den ,,Widerstreit“ — mit einer Sequenz {iber Auschwitz erdffnet,
dann letztlich nur, um die ,,Delegitimierung® (Lyotard, 2015, S.99—-106) der Position eines
franzosischen Holocaustleugners durchzufiihren, das heiflt, um dessen Argumentation die
Giiltigkeit abzusprechen.

Wihrend Lyotard im ,,Postmodernen Wissen® noch wissenschaftstheoretisch formuliert und
fragt, ob ,eine Legitimation des sozialen Bandes, [...] eine gerechte Gesellschaft gemif3 ei-
nem der wissenschaftlichen Aktivitit analogen Paradoxon praktikabel® sei (Lyotard, 2015,
S. 26), argumentiert er im ,,Widerstreit* ginzlich sprachphilosophisch. ,Delegitimierung®
ist fiir Lyotard der Vorgang zwei Diskursarten einander gegeniiberzustellen. In dieser Gegen-
tiberstellung werden erstens die Regeln des einen Diskurses deutlich und zweitens, dass es
keine Berechtigung dafiir gibt, dass die Regeln der einen Diskursart auch die andere regie-
ren oder bestimmen diirfen. Nur weil eine Argumentation richtig ist, heif§t das nicht, dass
die widerstreitende falsch ist. Beide unterliegen unterschiedlichen Regeln (Lyotard, 2015,
S.112-122).

Es geht darum ein gerechtes Urteil zu erméglichen, indem eine Konfliktsituation erzeugt
wird. Erst wo zwei heterogene Diskursarten oder Argumentationen, letztlich Sitze konfligie-
ren, entsteht die Frage nach einem gerechten Urteil tiber deren Legitimitit: Welche Beschrei-
bung der Wirklichkeit wird wo, von wem und wann anerkannt? Das ist die alltagssprachlich
gefasste Relevanz von Lyotards , Politik des Urteils“ (Lyotard & Thébaud, 2011). Die spezifi-
sche Problematik, die Lyotard fiir die Postmoderne diagnostiziert, leitet sein Verstindnis des
Urteilens ein: Der Widerstreit ist ein Konflike, der nicht angemessen gelost werden kann,
weil eine umfassende Urteilsregel fehlt (Lyotard, 1989, S. 9).

Angewendet auf den hier vorliegenden Kontext von Bildung in der Krise als Bildung in
Entscheidungssituationen heifft das: Der Widerstreit kann nicht entschieden werden. Aber
er muss entschieden werden, weil wir leben und die Zeit vergeht und letztlich auch nichts
tun etwas tun heif§t. Damit ist die Annahme gemeint, dass jeder Handlung eine Entschei-
dung zugrunde liegt, weil in der Situation mehrere Verhaltensweisen méglich sind. Das weif3
auch Lyotard und bringt es in seinem Philosophieren iiber das Verketten von Sitzen zum
Ausdruck (Lyotard, 1989, S. 10, 58-59): ,Man muss verketten, aber der Verkettungsmodus
ist niemals notwendig® (S. 59).

Die Frage, die sich fiir Lyotard aus dieser Konstellation ergibt und die zum letzten Teil der
vorliegenden Argumentation fiihrt, lautet: Auf welcher Grundlage kénnen wir eine Ent-
scheidung tiber die Angemessenheit der Verkettungen von Sitzen treffen; wie kénnen wir
beurteilen, ob Diskurse ,,passend oder unpassend (Lyotard, 1989, S. 59) sind? Und Lyo-
tards Antwort lautet: Erst im #sthetischen Urteil haben wir diese Sicherheit.

Auch Lyotard geht, wie Arendt, von einer Vielfalt der Perspektiven aus. Aber er bezwei-
felt deren Zusammenkommen in einer gemeinsamen Welt, in Lyotards Worten: deren
Kommensurabilitit. Heterogene Diskursarten — also von unterschiedlichen Zielen geleite-
te Sprachspiele — stehen bei Lyotard unverbunden nebeneinander. Um die Metapher von
Arendt aufzunehmen: Es gibt den gemeinsamen Kontext nicht, sondern jede Perspektive
erdffnet ihren eigenen kleinen Kontext und diese heterogenen Kontexte stehen unverbun-
den nebeneinander.
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Wie oben angedeutet ergibt sich ein Sinn der Verbindung der beiden Denker*innen aus
deren Hinwendung zur kantischen Philosophie. Was Lyotard hier sucht, nimlich in der
JKritik der Urteilskraft® (Kant, 2009), sind ,,Verbindungen im positiven Sinn® (Welsch,
1995, S. 328). Er wendet sich Kants dritter Kritik in der Absicht zu, die Méglichkeit zu
begriinden, dass Verbindungen oder ,,Uberginge“ (Lyotard, 2009; dazu auch Welsch, 1995,
S. 328) zwischen den heterogenen Diskursarten maglich sind. Die Méglichkeit solcher Ver-
bindungen erhofft sich Lyotard aus dem, ,was man normalerweise Gefiihl nennt“ (Lyo-
tard, 1989, S. 33). Und um dieses Gefiihl niher zu bestimmen, studiert Lyotard Kants
yAnalytik des Erhabenen® in der Kritik der Urteilskraft (Kant, 2009, B 74-131; Lyotard,
1994). Besonders anschaulich werden Lyotards Analysen in dem kurzen Band ,,Der Enthu-
siasmus® (Lyotard, 2009). Hier fiihrt er fiir die erhofften Verbindungen im positiven Sinn
die Archipel-Metapher ein: ,Wenn es nun darum ginge, einen Gegenstand darzustellen fiir
die Idee der Demultiplikation der als Erkenntnisvermégen im weiten Sinne verstandenen
Vermégen, [...] wiirde ich dafiir einen Archipel vorschlagen® (S. 32). Und er erklirt wei-
ter: ,Jede der Satzfamilien wire gleichsam eine Insel; das Urteilsvermégen wire, zumindest
zum Teil, gleichsam ein Reeder oder Admiral, der von einer Insel zur anderen Expeditionen
unternihme, die dazu bestimmt wiéren, der einen zu prisentieren, was man auf der anderen
gefunden (erfunden im alten Sinne) hat und das der ersten als ,Als-ob‘-Anschauung dienen
kénnte, um sie fiir giiltig zu erkliren® (S. 33). Der Reeder oder Admiral ist im Stande, den
von Lyotard versuchten, philosophischen Diskurs zu fiihren, indem er sich zwischen den
Diskursarten hin und her bewegt. Als ,,Analogie zum Politischen® (S. 17) beschreibt Lyotard
im ,Enthusiasmus® das Kritische und dieses wiederum als philosophisch, nimlich reflexiv
(S. 13-15; Lyotard, 1989, S. 13): ,Wir bestimmen das Kritische iiberhaupt als reflexiv. Es
entstammt nicht einem Vermégen, sondern einem Quasi- oder ,Als-ob‘-Vermégen (die Ut-
teilskraft, das Gefiihl), insofern seine Bestimmungsregel fiir die fiir ihn relevanten Universen
Unbestimmytes [...] enthilt. Es entscheidet iiber die Legitimitit der jeweiligen Anspriiche
[...]. Das Kritische entscheidet [...] und enthiillt auf diese Weise die Inkommensurabi-
litit der unterschiedlichen Satzfamilien [...] Aber es vergleicht auch und kann nicht nur
jeder Satzfamilie lokale Legitimitit zuerkennen, sondern auch noch ,,Uberginge“ zwischen
den Gegenstandsbereichen anregen, die trotzdem jeweils ,heterogenen® Regeln unterworfen
sind“ (Lyotard, 1989, S. 13-14).

Warum ist nun ausgerechnet das Gefiihl fiir den Widerstreit, warum ist das isthetische
Urteil entscheidend? Weil es dieses Gefiihl ist, das den Widerstreit und das heif$t auch die
grundsitzliche Situation der Unentscheidbarkeit anzeigt (Pries, 2002). So ruft es uns dazu
auf, eine neue Sprachform fiir den Konflikt zu finden, den wir zunichst ,nur” empfinden.
Lyotard nennt das den Widerstreit bezeugen und ihm gerecht werden (S. 12, S. 32). Urteilen
hiefle bei Lyotard, die Unangemessenheit der einzelnen Diskursarten zu erspiiren, um deren
Urteilsregeln zu erkennen und schliellich neue Regeln zu erfinden.

3 Bildung als Umgang mit Differenzen

Eine schulpraktische Diskussion, die im Anschluss an diesen Beitrag weitergefithrt werden
kann, fihrt zu der Frage, wie Schiiler*innen aufgrund von Perspektivenvielfalt im Unter-
richt Urteile fillen konnen, trotz — oder gerade durch — Reprisentation unterschiedlicher,
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widerstreitender Meinungen. Auf der Grundlage des Hauptteils konnen vor allem Anregun-
gen fiir den Umgang mit Streitsituationen, die nicht einfach zu lésen sind, gegeben werden.
Unterricht soll Schiiler*innen in die Lage versetzen, ihren ,inneren Kompafl“ (Arendt,
1994b, S. 127) zu vernehmen und auszubilden. Dies ist insbesondere in Krisenzeiten eine
Herausforderung, da Orientierung an etablierten Denk- und Handlungsmustern proble-
matisiert wird oder ganz wegfillt. Besonders Schiiler*innen sind durch soziale Medien im
digitalen Raum mit einer Vielzahl an verschiedenen Deutungsangeboten konfrontiert, die
ihre eigene Perspektive auf die Welt bewusst oder unbewusst beeinflussen.

Die didaktische Wendung der philosophischen Positionen von Arendt und Lyotard fithrt
nicht zu einer Neuerfindung pidagogischen Handelns im Unterricht. Sie setzt einen Akzent
und betont die Wichtigkeit des Unterrichtsgesprichs (Bittner, 2006). Wenn das Ziel des
Unterrichts Urteilsfihigkeit ist, kann diese im multiperspektivischen Gesprich geschult wer-
den. Mit Arendt und Lyotard geht es darum, méglichst performativ auszuprobieren und zu
zeigen, welche Geltungsanspriiche verschiedene Urteile haben. Der Dialog im Klassenzim-
mer bietet die Méglichkeit, dass sich Schiiler*innen zunichst der eigenen Perspektive auf die
Welt und ihrer Eingebundenheit in diese bewusst werden, bevor sie mit Arendt einen Per-
spektivwechsel vollziehen kénnen. Mit Lyotard ergeht an die Schiiler*innen die Forderung
in Streitfillen eine noch nicht gehorte Ansicht zu entwickeln und zu artikulieren, denn der
Widerstreit provoziert die Schiiler*innen, eine neue Perspektive zum Dialog hinzuzuftigen
(Diergarten, 2020). Neue Sichtweisen zu entwickeln, scheint vor dem Hintergrund aktu-
eller gesellschaftlicher Krisen besonders wichtig, weil Schiiler*innen und Lehrkrifte in der
Gegenwart — wie in der Zukunft — vor immer neuen Problemlagen stehen, die auch neue,
jeweils angemessene Losungen fordern.

Als Beispiel fiir eine solche aktuelle Krisensituation sei hier auf den pidagogischen Umgang
mit der einleitend erwihnten ,Krise der Wahrheit® (Trawny, 2021) im sogenannten post-
faktischen Zeitalter eingegangen. Diese Krise der Wahrheit hat derzeit genauso die digitale
Kommunikation im Griff, wie auch die analoge face-to-face Kommunikation. Es geht um
die von Lyotard und auch von Arendt verhandelte Frage der Glaubwiirdigkeit von Wissen
und Information, die die Grundlage von Urteilsfihigkeit sind.

Der Medienwissenschaftler Bernhard Porksen versteht den damit angesprochenen Umgang
mit gezielter Desinformation im sogenannten postfaktischen Zeitalter, als eine der wichtigs-
ten Bildungsaufgaben der Gegenwart (Pérksen, 2018): In einem Interview mit dem Baye-
rischen Rundfunk (Knopf, 2011), erkldrt Porksen: ,Postfaktisch bedeutet, dass die Tatsa-
che, dass jemand liigt, ihn nicht mehr automatisch mit negativen Folgen belegt. Dass man
gleichsam einfach so liigen kann.“ Die Vokabel ,postfaktisch ist vor allem im Zusammen-
hang mit der Entwicklung des politischen Diskurses, sowie mit der Berichterstattung durch
Medien wie Fernsehen, Radio und Zeitung (auch online) hiufig gefallen. Sie meint nicht
etwa, dass wir heute in einer Zeit leben, in der es keine Fakten mehr gibt — auch wenn dieser
Begriff grundsitzlich diskutabel scheint —, sondern, wie Pérksen erklirt, dass es nicht mehr
wichtig ist, ob sich im gesellschaftlichen Diskurs, in der 6ffentlichen Kommunikation, auf
diese Fakten bezogen wird.

Die ,,Wahrheitskrise“, wie Pérksen sie nennt (Porksen, 2018, S. 83—88), kann als umfassen-
de Krise verstanden werden, denn sie betrifft, folgt man Porksen und Friedemann Schulz
von Thun, gleichsam alle Kommunikationssituationen (Pérksen & Schulz von Thun, 2021).
Schiiler*innen sind heute im Privaten, wie im (digital) Offentlichen beispielsweise nicht
nur mit Corona-Leugner*innen konfrontiert (Nocun & Lamberty, 2021). Genauso treten
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Fridays-For-Future-Aktivist*innen gegen sogenannte Klimaleugner*innen ein, die in Frage
stellen, dass der Klimawandel menschengemacht ist. Letztlich geht es hier um die Frage
nach dem Umgang mit einer — folgt man dem Philosophen Harry Frankfurt — grassierenden
Gleichgiiltigkeit gegeniiber der Wahrheit (2014).

Mit Hannah Arendt lisst sich an dieser Stelle auf ihre Unterscheidung von Meinungen und
Tatsachenwahrheiten hinweisen, die den Bereich des Verhandelbaren absteckt. Meinungen
zeichnen sich durch ihre diskursive Eigenschaft aus und sind Ergebnis von Uberlegungen.
Sie zeigen die Perspektive, die die Einzelnen auf die Welt haben. Sie sind gleichsam ,,nicht
evident, sondern bediirfen der Begriindung” (Arendt, 1994d, S. 343). Tatsachenwahrheiten
hingegen, die Arendt von Vernunftwahrheiten abgrenzt, haben einen Giiltigkeitsanspruch,
der gerade nicht verhandelbar ist, weil er sich auf Tatsachen bezicht (S. 340). Damit legt Are-
ndts Position eine korrespondenztheoretische Auffassung von Wahrheit nahe. Thre Grundan-
nahme lautet, ,,daf§ ein Satz (eine Vorstellung, ein Urteil) genau dann wahr ist, wenn er mit
(dem entsprechenden Teil) der Wirklichkeit tibereinstimmt® (Kirchner et al., 2020, S. 716).
Damit sind sie fiir Arendt kein Gegenstand von Diskussionen. Tatsachenwahrheiten kén-
nen von Lehrer*innen gezielt durch Unterrichtsmaterialien wie Augenzeugenberichte oder
Quellenarbeit aufgegriffen werden. Fiir den schulischen Unterriche ist die Unterscheidung
von Meinung und Tatsachen insofern relevant, als dass diese Grenzen setzen, einen gemein-
samen Diskussionsraum etablieren und damit gleichsam Orientierung fiir Schiilerinnen
schaffen. Entsprechendes Unterrichtsmaterial kann didaktisch vorbereitet und umgesetzt
werden (Koerrenz & Diergarten, 2022, S. 48). Schiiler*innen kénnen so auch den eigenen
Grundlagen ihrer Weltdeutung auf die Spur kommen und ihre Medienkompetenz fordern.
Gerade im postfaktischen Zeitalter, ist dabei auch die emotionale Ebene differenziert aufzu-
greifen (Oeftering, 2019, S. 36).

Durch eine dialogische Interaktion kann im Klassenzimmer eine Situation geschaffen
werden, in der Schiiler*innen ihre Perspektive duf8ern und ihre Redebeitrige gegenseitig
hinsichtlich der oben gemachten Unterteilung analysieren. Hilfreich kénnen dafiir auch
didaktische Modelle sein, die auf eine deskriptive Erfassung von Argumentationsketten ab-
zielen, um Schiiler*innen deutlich zu machen, wie ihre eigene Argumentation gegliedert ist
(Toulmin, 1996).

Das heif§t auch zu verstehen, wie die eigene Meinung zu Stande kommt, denn das Ken-
nenlernen der eigenen Perspektive sowie die Anregung zur Priifung derselben fordert Of-
fenheit, die Schiiler*innen fiir einen Perspektivwechsel brauchen. ,Die Uberlegung, die zur
Meinungsbildung fiihre, ist [...] wahrhaft diskursiv; sie durchliuft die Standorte, die in
den mannigfaltigen Teilen der Welt gegeben sind“ (Arendt, 1994d, S. 343). Das Einbe-
zichen auch von marginalisierten Perspektiven in das Unterrichtsmaterial scheint in dieser
Hinsicht wichtig, um sich ein umfassenderes Bild von der Welt zu machen und méglichst
viele Perspektiven in das eigene Urteil einzubezichen. Schliefflich sei es nur méglich, sich
auf diejenigen Perspektiven zu bezichen, ,die ebenfalls prisent sind“ (Arendt, 1994a, S.
299). Im Unterricht kann die Perspektivenvielfalt exemplarisch abgebildet und zur Urteils-
findung eingesetzt werden. Es handelt sich dabei dann um eine ,,Form exemplarischen Ler-
nens® (Torkler, 2015, S. 452), wie Torkler herausstellt, die es vermag durch das Besondere,
das durch das Beispiel prisentiert wird, auf etwas Allgemeines zu schliefen. So ,lisst sich
am Beispiel ein Allgemeines begreifen, was als Allgemeines gar nicht zuginglich wire® (S.
452). Prisent werden Perspektiven somit im Unterricht mittels der gezielten Forderung von
Einbildungskraft in Bezug auf ausgewihlte Beispiele, die es vermogen, Geschichten unter-
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schiedlicher Gruppen zu vergegenwirtigen und so Raum fiir Pluralitit zu schaffen. Dabei
weist Arendt darauf hin, dass es nicht um das Hineinversetzen in die Anderen geht, sondern
dass die Frage gestellt werden sollte, welche Sicht auf die Welt man selbst am Standort
eines*r Anderen haben wiirde. Es geht dann auch darum, konkrete Hintergrundinformatio-
nen von vertretenen Meinungen zu erarbeiten. Im Zentrum von Arendts Perspektivwechsel
steht dabei einerseits die Einbildungskraft, die es braucht, um sich in den Standort der
Anderen hineinzuversetzen und Andererseits der Dialog, durch den sich die Einzelnen ihre
Perspektiven mitteilen.

Mit Lyotard als theoretische Unterstiitzung konnte zudem zweierlei fiir den Unterricht Re-
levantes begriindet werden. Erstens sollte es zunichst allen Meinungen gestattet sein, am
offentlichen Diskurs teilzunehmen, alles andere hiefle die Ausiibung illegitimer Herrschaft
tiber den Diskurs. Dennoch — so wiirde auch Lyotard sagen: sollte sich eine artikulierte Mei-
nung, eine Position im Diskurs, als Unwahrheit, als gezielte Desinformation herausstellen,
kann und soll sie auf der Grundlage der Argumentationsstruktur delegitimiert werden. Es ist
mit Blick auf das gegenwirtige Klima der Gereiztheit (Porksen, 2018) nicht zutriglich halt-
losen Meinungen allzu viel Gehor zu schenken. Das bedeutet es, in einer zunehmend me-
diatisierten Welt, ,,Grenzen des Dialogs® aufzuzeigen (Pérkesen & Schulz von Thun, 2021,
S. 83-88). Zweitens sollte Schiiler*innen im Unterricht Zeit und Raum gegeben werden, auf
das eigene Gefiihl zu héren. Das ist die oben erklirte lyotardsche Erweiterung des arendt-
schen ,,Inneren Kompafl“ um eine dsthetische Dimension, um das, ,,was man normalerweise
Gefiihl nennt® (Lyotard, 1989, S. 33). Lyotard begriindet die Méglichkeit, im Streitfall, wo

zwei oppositionelle Positionen aufeinandertreffen, eine dritte Position zu artikulieren.
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Die Krise als konstitutives Moment padagogischer
Professionalitit.

Zur Wiederentdeckung und Wiirdigung der
Krisenhaftigkeit padagogischen Handelns am
Beispiel integrativer Kindertageseinrichtungen

Crisis as a constitutive factor of pedagogical
professionalism.

About the necessity of rediscovering and appreciating
crisis in pedagogical practice using the example of
integrative day-care facilities

Zusammenfassung

Ausgehend von einem Krisenbegriff nach Ulrich Oevermann setzt sich der Beitrag mit der
Krisenhaftigkeit pidagogischen Handelns auseinander und legt dar, inwiefern die Krise als
zentrales Charakeeristikum pidagogischen Handelns und Schliisselelement pidagogischer
Professionalitit geschen werden kann. In der Folge wird die Bedeutung des Zugangs an-
hand von Ausziigen aus dem Forschungsprojekt ,, Inklusion als Herausforderung fiir integ-
rative Kindertageseinrichtungen® (2017-2019) veranschaulicht und diskutiert. Der Beitrag
schliefSt mit einem Plidoyer fiir die (Wieder-)Entdeckung des Krisenbegriffs fiir pidagogi-
sches Handeln und einigen handlungspraktischen Anstéf8en.

Abstract

Following the concept of crisis based on the works of Ulrich Oevermann, the article shows
how ,crisis* can be seen as a central characteristic of pedagogical action and a key element
of pedagogical professionalism. After the theoretical foundations have been laid, the article
devotes itself to the exemplification and further discussion of the theoretical approach, using
excerpts from data gathered in the research project “Inclusion as a challenge for integrative
day care centers” (2017-2019). The article closes with a plea for the (re-)discovery of the
concept of crisis for pedagogical action and some practical impulses.
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1 Finleitendes

Krisensituationen, Krisengespriche, Krisengipfel, Krisengebiet, Kriseninterventionen und
Krisenmanagement. Wird der Begriff Krise im tagespolitischen Geschehen verwendet, dann
meist im Sinne einer lingerfristigen, potenziell existenzbedrohenden Notsituation. Wenn
im vorliegenden Beitrag hingegen von Krise gesprochen wird, wird sich stattdessen an der
folgenden Definition aus der Online-Ausgabe des ,,Etymologischen Worterbuchs des Deut-
schen®, das in das ,Digitale Worterbuch der deutschen Sprache® integriert ist, orientiert.
Hier finden sich die folgenden Bedeutungsurspriinge aus dem Griechischen: ,,(kpivetv)
scheiden, trennen, auswihlen, entscheiden, (ver)urteilen, anklagen® (dwds.de, 1993). Im
Mittelpunke des Beitrags wird ein Zugang stehen, der den Kern von Krise nicht (notwendi-
gerweise) in einer Ausnahmesituation oder existenziellen Notlage verortet, sondern in dem
Moment der Entscheidung bzw. des Auswihlens. Die Auseinandersetzung, die dabei ange-
strebt wird, richtet sich auf das Feld piddagogischen Handelns. Dies geschicht zum einen auf
einer allgemeinen Ebene, indem sich mit der Bedeutung des Begriffs Krise fiir pidagogisches
Handeln als Handlungstypus beschiftigt wird. Zum anderen geschicht dies aber auch auf
einer besonderen Ebene, indem mit padagogischem Handeln in integrativen Kindertages-
einrichtungen ein konkretes pidagogisches Handlungsfeld aufgegriffen und vor dem Hin-
tergrund des Krisenbegriffs exemplarisch in den Blick genommen wird. Im Zuge dessen wird
sich auf ein Begriffsverstindnis gestiitzt, das Krise als zentrales Charakteristikum pidagogi-
schen Handelns und Schliisselelement pidagogischer Professionalitit begreift. Grundlegend
ist hierfiir der Anschluss an die sozialisations- und professionalisierungstheoretischen Arbei-
ten Ulrich Oevermanns (Oevermann, 2016a; 2016b; 2002; 1996), in dessen Gesamtwerk
die — von ihm als Komplementirbegriffe gedachten — Begriffe ,Krise und ,Routine’ von
tragender Bedeutung sind.

Zum Aufbau des Beitrags: Im ersten Abschnitt werden die Begriffe Krise® und ,Routine’
entlang des Oevermann’schen Zugangs erarbeitet und dann auf pidagogisches Handeln als
Handlungstypus tibertragen. In der Folge wird diese theoretische Grundlegung zur Darstel-
lung und Reflexion von Ergebnissen des Forschungsprojekts ,, Inklusion als Herausforderung
fiir integrative Kindertageseinrichtungen® (Trescher & Bérner, 2023) genutzt und anhand
konkreter Beispiele aus der pidagogischen Handlungspraxis diskutiert. Zuvor wird noch in
der gebotenen Kiirze auf das Projeke selbst eingegangen. Abgeschlossen wird der Beitrag mit
einem Plidoyer fiir die (Wieder-)Entdeckung des Krisenbegriffs fiir pidagogisches Handeln
und einigen handlungspraktischen Uberlegungen, ausgehend von der Diskussion der empi-
rischen Ergebnisse.

Der Beitrag hat somit einen zweigeteilten Charakter. Zum einen versteht er sich als the-
oretischer Beitrag, der die aktuellen Debatten um und mit dem Begriff Krise um die
Oevermann“sche Lesart erweitern will. Nach Ansicht der Autoren bergen Oevemanns Ar-
beiten ein grofies Potenzial fiir die kritische Reflexion (nicht nur) pidagogischen Handelns,
sodass er es sich lohnt, diese (wieder) verstirkt in den Blick zu nehmen. Andererseits versteht
sich der Beitrag aber auch als eine Art Forschungsbericht, der Ergebnisse aus der Befor-
schung pidagogischer Handlungspraxis prisentiert, diskutiert und weiterdenkt und gerade
hierdurch den oben benannten Wert des Oevermann’schen Zugangs hervorzuheben sucht.
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2 Theoretische Grundlegungen: Pidagogisches Handeln und Krise

Im Folgenden werden die theoretischen Grundlagen des Beitrags geklirt. Hier wird es v.a.
darum gehen, herzuleiten, was gemeint ist, wenn von einer Krisenhaftigkeit pidagogischen
Handelns gesprochen wird, die in den spiteren Abschnitten den Mittelpunkt der Diskussion
bildet.

2.1 Krise und Routine nach Oevermann

Nach Oevermann sind ,Krisen und der Prozef§ ihrer Bewiltigung [...] konstitutiv fiir Le-
benspraxis, also fiir die Gattung Mensch iiberhaupt® (Oevermann, 2016a, S. 44). Er legt
dabei ein Verstindnis menschlichen Handelns — und damit menschlichen Lebens insgesamt
— zugrunde, wonach sich dieses als eine kontinuierliche Abfolge von Entscheidungsprozes-
sen begreifen lisst (Oevermann, 2000, S. 64). Jeder Mensch sieht sich ununterbrochen in
die Situation versetzt, Entscheidungen treffen und diese — freilich in hochgradig differie-
rendem MafSe — vor sich selbst oder anderen (ggf. auch erst retrospektiv) rechtfertigen bzw.
begriinden zu miissen. Oevermann spricht hier von den unhintergehbaren Momenten des
Entscheidungszwangs und der Begriindungsverpflichtung (Oevermann, 2016b, S. 77). Un-
hintergehbar deshalb, da menschliches Handeln dem ,,unabweisbaren Prinzip [unterliegt],
daf$ man sich nicht nicht entscheiden kann“ (Oevermann, 2016a, S. 64). Dies meint, dass
auch die Entscheidung, etwas nicht zu tun, schlussendlich eine Entscheidung darstellt, die
mit lebenspraktischen Konsequenzen verbunden ist und in der Folge zur nichsten Entschei-
dung fiihrt. An diesem Punkt gewinnen die Begriffe ,Krise‘ und ,Routine® an Bedeutung.
Oevermann beschreibt die Begriffe als ein sich wechselseitig ausschlieflendes Begriffspaar,
wobei die Routine immer nur aus der einst bewiltigten Krise erwachsen kann (Oevermann,
2016a, S. 67). Die Krise steht somit stets am Anfang. Dies ist auch in der Folge bei allen
weiteren Entscheidungssituationen so, allerdings muss sie sich hier nicht zwangsliufig be-
wusst als solche manifestieren, denn in der Regel wurden in der Vergangenheit bereits Lo-
sungsstrategien entwickelt, die sich in Bezug auf die je konkret vorliegende Entscheidungs-
situation bewihrt haben und damit weitgehend gedankenlos angewandt werden kénnen.
Diese bewihrten Losungsstrategien bzw. das hierin eingebettete Handlungswissen ist es, was
Oevermann unter dem Begriff der Routine fasst (Oevermann, 2016a, 66-67). Die Routine
erlaubt es, dass ein Mensch sein Leben ohne fortwihrende Storung bzw. nicht im Dauerzu-
stand der Krise leben muss. Sie reduziert — zumindest aus der Perspektive des handelnden
Menschen — die Komplexitit sozialer Situationen, markiert eine Art Automatismus und
erlaubt es, die Aufmerksamkeit auf andere Dinge zu richten. Die Routine hat eine entlas-
tende Funktion. Sie bedingt, dass sich die Krise nicht (mehr) als solche manifestiert, denn
sie lost die Situation der Entscheidungskrise auf, bevor sich die Krise verfestigt (Oevermann,
2016b, S. 75). So konstatiert Oevermann: ,,Der in der Praxis selbst unmittelbar Handelnde
folgt in der allergrofSten Zahl der Fille bewufitlos den eingeschliffenen Routinen, durch die
die Wahl jeweils schon immer subjektiv oder fallspezifisch vorentschieden ist, so daf§ die
Krise lebenspraktisch sich nicht manifestiert, sondern eine potentielle bleibt“ (Oevermann,
2016a, 66-67). Aus einer Auflenperspektive heraus betrachtet, wird entlang des hiesigen
Zugangs also klar, ,dafl nicht, wie in der Perspektive der Lebenspraxis selbst, die Routine
den Normalfall bildet, sondern die Krise“ (Oevermann, 2016a, S. 67).

Nun kann es jedoch sein, dass ein Mensch in seinem Leben mit einer Entscheidungssituati-
on konfrontiert wird, in der er eben nicht auf bewihrte Handlungsmuster bzw. routinisierte
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Problemlssungen zuriickgreifen kann. Dies wire dann die Situation, in der sich die Krise
manifestiert. Oevermann spricht hier von ,manifesten Krisen“ (Oevermann, 2016b, S. 77).
Manifeste Krisen treten dann auf, wenn bewihrtes Handlungswissen, welches in der Vergan-
genheit zur Lésung von Krisen entwickelt wurde, gestért wird und neue Losungen entwi-
ckelt werden miissen, deren Auswirkungen jedoch nicht oder nur bedingt abgesehen werden
kénnen (Oevermann, 1996, S. 7).! Bewihrt sich das in der manifesten Entscheidungskrise
neu gewihlte Handlungsmuster zur Bewiltigung der Krise, kann es sich — wie angemerkt
— in der Folge wiederum zur Routine verfestigen: ,Denn die Routine leitet sich material
als deren Schliefflung aus der Krise ab; zur Routine wird, was sich als einstige Krisenldsung
bewihrt hat. Dagegen ist die Krise ein plétzliches Aufbrechen eingespielter vorausgehender
Routinen, seien es Techniken, Praktiken oder Uberzeugungen, und damit ein unvorherseh-
bares Offnen eines Geschlossenen® (Oevermann, 1996, S. 7).

2.2 Krise und Routine im Kontext pidagogischen Handelns

Wie ldsst sich diese Dialektik von Krise und Routine nun auf pidagogisches Handeln tiber-
tragen? Mit Oevermann ist pidagogisches Handeln als Handlungstypus zu sehen, der sich
im Modus einer ,stellvertretenden Krisenbewiltigung” (Oevermann, 2002, S. 21) vollzieht.
Diese Idee von pidagogischer Handlungspraxis setzt dort an, wo ein Mensch in Konfronta-
tion mit einer manifesten (Entscheidungs-)Krise (noch) nicht dazu in der Lage ist, ebendie-
se zu bewiltigen, sodass es einer begleiteten bzw. gemeinsamen Krisenbewiltigung bedarf.
Becker-Lenz und Miiller-Hermann weisen darauf hin, dass es hier hiufig zu Fehlinterpretati-
onen kommt: ,Die Oevermannsche Kategorie der ,stellvertretenden Krisenbewiltigung' als
Hauptaufgabe von Professionen wird oft dahingehend missverstanden, dass Professionelle
anstelle des Klienten und d. h. ohne diesen die Krise bewiltigen wiirden. Das Arbeitsbiind-
nismodell geht jedoch davon aus, dass es eine gemeinsame Krisenbewiltigung ist, die nur
durch eine gemeinsame Anstrengung gelingen kann“ (Becker-Lenz & Miiller-Hermann,
2013, S. 222). Diese stellvertretende Krisenbewiltigung vollzieht sich, wird Oevermann
weiter gefolgt, im Rahmen einer speziellen Beziehungspraxis zwischen pidagogisch han-
delnder Person und Adressat*innen, die er ,Arbeitsbiindnis“ (Oevermann, 2016b, 115)
nennt. Garz und Raven schreiben hierzu: Das Arbeitsbiindnis , ist ein ,geschiitzter Raum’,
wo alle Autonomie generierenden (erzeugenden) bzw. restituierenden (wiederherstellenden)
Prozesse der Sozialisation bzw. Re-Sozialisation in Kooperation zwischen Hilfesuchendem
und Hilfeleistendem gestaltet werden. So finden z.B. Autonomie generierende Prozesse in

1 Entlang eines Oevermannschen Zugangs wiirde damit der (aus dem Call zum hiesigen Heft stammende) Satz
,In Krisenzeiten sind insbesondere Fiihrungskrifte gefordert, rasch (evidenzbasierte) Entscheidungen zu treffen®
(Rathgeb et al., 2021, S. 1) insofern auf Widerstand stofen, als fiir manifeste Krisensituationen eben keine
evidenzbasierten Entscheidungsgrundlagen zur Verfiigung stehen. Der Riickgriff auf evidenzbasierte Losungs-
ansitze wiirde bedeuten, dass die eigentliche Krise bereits bewiltigt ist (oder ihre Anerkennung verweigert wird)
und nun ein technisiertes Handeln im Modus der Routine vollzogen werden wiirde. In diesem Zusammenhang
sei auch darauf hingewiesen, dass bereits der Titel des Hefts selbst (,Bildung in der Krise?) wohl fiir eine ge-
wisse Irritation sorgen wiirde, denn fiir Oevermann ist — wie mit Blick auf die bisherigen Ausfithrungen schnell
deutlich wird — Bildung konstitutiv mit der Krise und deren Bewiltigung verkniipft (Oevermann, 2009, 35ff).
Bildung kann, wird seinen theoretischen Ansichten gefolgt, gar nicht ohne vorausgegangene Krise gedacht wer-
den: ,Bildungsprozesse, darauf verweist schon der Bildungsbegriff von Humboldt, erdffnen sich immer unter
der Bedingung und in der Logik der Bewiltigung von Krisen, wohingegen Lernprozesse eine Angelegenheit der
Routine, des routinisierten Einiibens sind, wie beim Lernen von Vokabeln, beim Auswendig-Lernen von Texten,
beim Aneignen kodifizierten Wissens“ (Oevermann, 2009, S. 36).
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Arbeitsbiindnissen zwischen Lehrern und Schiilern und Autonomie restituierende Prozesse
z.B. in Arbeitsbiindnissen zwischen Menschen mit Angststorungen und Psychotherapeuten
statt” (Garz & Raven, 2015, S. 122). Das Arbeitsbiindnis ist dadurch gekennzeichnet, dass
die darin involvierten Personen in unterschiedlichem Mafle in dieses eingebunden sind.
Dies entspricht der asymmetrischen Struktur pidagogischen Handelns (Helsper, 2007,
15ff). Mit Oevermann kann diese Asymmetrie iiber die Differenz zwischen spezifischer und
diffuser Beteiligung am Arbeitsbiindnis gefasst werden (Oevermann, 2016b, 114; 2002, S.
40). Zur Unterscheidung zwischen diffusen und spezifischen Sozialbeziechungen fiihrt er
aus: ,,Diffus sind solche Bezichungen, in denen derjenige, der ein Thema vermeiden oder
nicht behandeln will, jeweils die Beweislast trigt, was voraussetzt, dass im Normalfall kein
mogliches Thema ausgespart bleibt. Das entspricht genau einer Bezichung zwischen ganzen
Menschen. In spezifischen Sozialbeziechungen hingegen trigt derjenige die Beweislast, der
ein neues, in der Spezifikation den Rollendefinitionen nicht enthaltenes Thema hinzufiigen
mochte. Das setzt voraus, dass zuvor ein Bereich bezichungsrelevanter Themen konventi-
onell spezifiziert wurde. Dem entspricht genau die Logik von rollenférmigen Sozialbezie-
hungen, in denen durch institutionalisierte Normen, per Vertrag letztlich, in Rollendefini-
tionen festgelegt worden ist, was in diesen Beziehungen thematisch ist“ (Oevermann, 2002,
S. 40). Im Arbeitsbiindnis vereinen sich diffuse und spezifische Beziehungsanteile in einer
ywiderspriichliche[n] Einheit von Autonomie und Abhingigkeit* (Oevermann, 2016b, S.
123): Wiahrend Adressat*innen mehr oder weniger diffus in die pidagogische Bezichungs-
praxis involviert ist, ist der bzw. die pidagogisch Handelnde (je nach Handlungsfeld) mehr
oder weniger spezifisch, d.h., er bzw. sie tritt v.a. als professioneller Rollentriger bzw. profes-
sionelle Rollentrigerin in Erscheinung, wohingegen Adressat*innen mehr oder minder als
ganze Personen agieren.

Wird pidagogisches Handeln im Sinne Oevermanns als ein Handeln im Modus stellver-
tretender Krisenbewiltigung gedacht, bringt dies zwangsldufig mit sich, dass es sich um
eine Form von Handlungspraxis handelt, die sich nicht standardisieren lisst: ,,[Dl]ie stell-
vertretende Bewiltigung einer Krise [muss] immer auf die Konkretion eines Falles in seiner
historischen Eigenart und Eigenlogik bezogen® (Oevermann, 2002, S. 30) sein. Pidago-
gisches Handeln wird damit als Handlungstypus greifbar, der sich immer speziell am je-
weiligen Gegeniiber ausrichten muss, um dessen individuellen und je situativen Belangen
gerecht werden zu kénnen, sodass es immer nur bedingt plan- bzw. vorhersehbar ist. Dies
ist dann auch gemeint, wenn Oevermann festhilt, dass sich pidagogisches Handeln in ei-
ner ,Zone der Ungewif$heit“ (Oevermann, 2016b, S. 138) vollzieht. Er hebt hervor, dass
sich pidagogisches Handeln ,nicht durch die Implementation von feststehenden Program-
men und nicht durch die Subsumtion unter schematisierte oder standardisierte Rezepte*
(Oevermann, 2016b, S. 122) vollzieht. Pidagogisches Handeln wird von ihm deshalb als
eine ,professionalisierungsbediirftige Praxis‘ markiert (Oevermann, 2002, S. 32) — sie folgt
keinem klaren Kausalititsverhiltnis und kennt damit auch keine Erfolgsgarantie mit Blick
auf das ,Gelingen® einer pidagogischen Handlung. Die Handlungskompetenz pidagogisch
Handelnder ,,endet nicht bei der Bewiltigung lebenspraktischer Krisen, sondern sie beginnt
dort“ (Oevermann, 2016b, S. 139).

An dieser Stelle sind nun auch die zentralen theoretischen Grundlagen gelegt, um den Fokus
auf den Bereich zu verlagern, der fiir den hiesigen Beitrag in den Mittelpunkt geriicke wer-
den soll: die Krisenhaftigkeit pidagogischen Handelns. Die Krisenhaftigkeit pidagogischen
Handelns lasst sich dahingehend bestimmen, dass es sich bei pidagogischem Handeln um
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einen Handlungstypus handelt, der als ein Handeln im ununterbrochenen ,Krisenmodus*
gedacht werden kann — jedenfalls dann, wenn es den Anspruch erhebt, ein Handeln zu
sein, das darum bemiiht ist, den je individuellen und situativen Belangen der jeweiligen
Adressat*innen gerecht zu werden. Im Zeichen von Entscheidungszwang und Begriindungs-
verpflichtung sehen sich pidagogisch Handelnde in der Ausiibung ihrer alltiglichen Hand-
lungspraxis fortwihrend dazu gezwungen, Entscheidungen treffen zu miissen, ohne vollends
siiber Ursache-Wirkungs-Zusammenhinge verfiigen zu kénnen“ (Helsper, 2007, S. 19).
Vielmehr muss ,,mit Stérungen unterschiedlicher Art gerechnet werden: mit eigenwilligen
Reaktionen des Adressaten, mit streuenden Effekten, mit ungewollten Nebeneffekeen, mit ir-
ritierenden Riickkopplungen und anderen Unabwigbarkeiten mehr® (Rieger-Ladich, 2014,
S. 285). Diese Unabwigbarkeiten, welche letzdich die anhaltende Krisenhaftigkeit des Han-
delns markieren, bedingen dann auch, dass pidagogisches Handeln als ein Handlungstypus
zu fassen ist, der in besonderem Mafle durch Erfahrungen des Scheiterns gekennzeichnet
ist (Rieger-Ladich, 2014, 285). Denn die Bewiltigung manifester Entscheidungskrisen ist
nicht ,,ohne die Gefahr des Scheiterns zu haben“ (Oevermann, 1996, S. 7). ,Scheitern‘ steht
dabei nicht synonym fiir ein endgiiltiges Misslingen, einen Irrtum oder Versagen, sondern
ist konstitutiver Bestandteil einer komplexen Handlungspraxis, die im Spannungsfeld von
Entscheidungszwang und Nicht-Verfiigbarkeit iiber Verlauf und Ausgang einer Handlung
angelegt ist. Pidagogisches Handeln, gedacht als professionalisierungsbediirftige Praxis, ist
in hohem Mafle storanfillig und daher auf eine stete kritische (Selbst-)Reflexion angewiesen
(Thiersch, 2015, S. 58; Bernhard, 2011, S. 86). Hierzu zihlt dann auch, sich der Krisenhaf-
tigkeit des eigenen Handelns bewusst zu sein, die unabweisbare Potenzialitit des Scheiterns
im Blick zu haben und zu versuchen, dieses produktiv fiir die Ausiibung des eigenen Han-
delns zu wenden. Eine solche Haltung fortwihrender kritischer Selbstreflexion, die in der
Anerkennung der Krisenhaftigkeit der eigenen Handlungspraxis griindet und die pidago-
gische Entscheidungskrise im Blick hat, ist es, die hier — im Anschluss an Oevermann — als
Ausdruck pidagogischer Professionalitit gesehen wird.

3 Die Krisenhaftigkeit pidagogischen Handelns:
Diskussion an empirischem Material

Der oben entfaltete Gedanke der Krisenhaftigkeit pidagogischen Handelns wird nun auf ein
konkretes Feld pidagogischer Handlungspraxis iibertragen, dort veranschaulicht und weiter
diskutiert. Dies geschicht auf der Grundlage von Ergebnissen aus der Studie ,, Inklusion als
Herausforderung fiir integrative Kindertageseinrichtungen (Trescher & Bérner, 2023), die
zwischen 2017 und 2019 durchgefithrt wurde. In dem Projekt wurde sich der breiten Be-
forschung dreier strukturell kontrastiver integrativer Kindertageseinrichtungen gewidmet.
Nachgegangen wurde u.a. der Frage nach dem Selbstverstindnis der dort agierenden pida-
gogischen Fachkrifte in Bezug auf ihre Rolle als pidagogisch Titige (erhoben iiber halbst-
rukeurierte Leitfadeninterviews) sowie auch der Frage nach der je konkreten Ausgestaltung
ihrer pidagogischen Handlungspraxis (erhoben iiber passive, nicht maskierte Beobachtun-
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gen). Die Auswertung der Materialien erfolgte iiber die Verfahren der objektiven Hermeneu-
tik (Oevermann, 2000). 2

Wird der Blick auf die Ergebnisse der Studie gerichtet, ldsst sich sagen, dass diese als sehr
vielfiltig bezeichnet werden kénnen. Erarbeitet wurden z.B. Ergebnisse zum Stellenwert
und innerorganisationalen Umgang mit dem Thema Differenz, zu Inklusions- und Behin-
derungsverstindnissen von Triger und pidagogischen Fachkriften, zur Hervorbringung von
Ausschluss im Einrichtungsalltag, zur (kindlichen) Hervorbringung von Raum oder zur
Herausforderung, die eine Biirokratisierung pidagogischen Handelns birgt. Fiir den hie-
sigen Diskussionszusammenhang wird der Fokus auf ein Teilergebnis verlagert, das in der
kontrastiven Gegeniiberstellung der Beobachtungs- und Interviewauswertung sehr deutlich
zum Vorschein kam. Im Kern geht es darum, dass die Analyse tiefgreifende Diskrepanzen
zwischen dem faktischen Vollzug pidagogischen Handelns auf der einen Seite und den hie-
ran gekniipften (Selbst-)Anspriichen der Mitarbeiter*innen auf der anderen Seite offenlegte.
Anhand von Ausziigen aus dem Material wird dies im Folgenden nachgezeichnet und unter
Riickbezug auf die theoretische Grundlegung problematisiert.

3.1 Beispiel 1: Die Herausforderung widerstreitender Bediirfnisse

Im folgenden Auszug ist der Weg einer Gruppe von der Einrichtung zu einem nahegelege-
nen Spielplatz dokumentiert. Im Fokus steht die Interaktion zwischen MA1 und K17, einem
Kind, das den Status eines Integrationskindes innehat.

»MALI sagt so laut, dass alle Kinder ihn bzw. sie horen, dass es nun losgeht. Die Gruppe setzt sich
in Bewegung. Nach ca. zwei Minuten sche ich, dass K1 auf dem Boden sitzt. Er hat sich hingesetzt.
Der vordere Teil der Gruppe (ca. zwdlf Kinder plus MA2 und MA3) setzt ihren Weg fort, bis MA2
sich umdreht und sie zum Stehen bringt. Alle Personen hinter K1 bleiben stehen. MA1 beugt sich
zu K1 herunter und sagt in freundlichem Ton, dass er aufstehen soll, da er bzw. sie ihn sonst tragen
miisse. Nach einer Minute steht K1 immer noch nicht. MA1 geht in die Knie und sagt, dass K1
bitte aufstehen solle, er wolle doch bestimmt auch zum Spielplatz. K1 macht keine Anstalten aufzu-
stehen. Nach ein wenig mehr Zureden von MA1 und dem Angebot, er bzw. sic helfe ihm beim Auf-
stehen, zieht er bzw. sie ihn auf die Beine und die Gruppe setzt ihren Weg fort™ (B21, Z. 33-60).

Am Auszug, der stellvertretend fiir viele andere steht, kann die Komplexitit pidagogischen
Handelns sehr gut veranschaulicht werden. Das Handeln der Mitarbeiter*innen vollzieht
sich im Spannungsfeld ambivalenter Anspriiche, die sich nicht immer reibungslos in Ein-
klang bringen lassen. Im hiesigen Fall stehen die Mitarbeiter*innen — v.a. MAI — vor der
Herausforderung, einerseits im Interesse der Gesamtgruppe der Kinder zu handeln, die eben
moglichst zeitnah zum Spielplatz wollen, andererseits aber auch im Interesse von K1, der
offenbar ein Problem bzw. ein Problem hat, dessen Losung aber ggf. lingere Auseinanderset-
zungen und damit eine weitere Verzogerung des Vorankommens bedeuten konnte. Letzteres
wiirde zugleich mit den relativ strike getakteten Ablaufplinen der Einrichtung kollidieren,
denn fiir den Weg von der Einrichtung zum Spielplatz ist nur ein bestimmtes Zeitfenster
eingeplant, das im Sinne der folgenden Programmpunkte zu wahren ist. Die Herausforde-

2 Die Gesamtstudie befindet sich gegenwirtig im Verdffentlichungsprozess und wird im Januar 2023 erscheinen.
Fiir ausfiihrlichere Darstellungen zum methodischen Vorgehen sei auf die dortigen Ausfithrungen verwiesen
(Trescher & Borner, 2023).

3 Das Kiirzel ,MA* steht fiir Mitarbeiter*in, das Kiirzel ,K“ steht fiir Kind. Die Nummerierung orientiert sich an
der Abfolge des Auftretens in der Situation, d.h., MA1 in Beispiel 1 ist nicht identisch mit MA1 aus Beispiel 2.
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rung besteht hier also darin, dass die Mitarbeiter*innen die verschiedenen Anspriiche aus-
tarieren und in der Gewissheit, dass sie nicht allen Belangen in gleichem Mafle entsprechen
kénnen, eine Entscheidung treffen miissen. Im hiesigen Fall entscheidet sich MA1 dazu, die
Motive von K1 nicht zu er- bzw. bearbeiten, sondern zum Wohle der Realisierung des Tages-
ordnungspunktes ,Spielplatzbesuch zumindest fiir den Moment zu iibergehen. Dies hat zur
Folge, dass die Motive nicht nur den Mitarbeiter*innen, sondern auch den tibrigen Kindern
unklar bleiben und seine Krise unbewiltigt bleibt. Die Entscheidung fiir die schnellere Be-
wiltigung des Weges bedeutet somit (erstmal) eine Entscheidung gegen die Belange von K1.
Sehr gur ldsst sich hier der oben herausgestellte Punkt veranschaulichen, wonach pidago-
gisch zu handeln immer auch heift, krisenhafte Entscheidungen treffen und ein situatives
Scheitern in Kauf nehmen zu miissen. In der Komplexitit und Schnelllebigkeit des Alltags
ist es schlicht nicht immer méglich, immer allen individuellen und sich situativ wandelnden
Belangen in gleichem Mafle gerecht zu werden. Ebendies ist es, was die Krisenhaftigkeit
pidagogischen Handelns ausmacht: Ein hieran gekniipftes Scheitern niemals vollstindig
vermeiden zu kénnen und dennoch — mal mehr, mal weniger folgenreiche — Entscheidun-
gen treffen zu miissen. Verschiedene Anspriiche stehen sich kontrastiv gegeniiber und eine
Losung entlang des Schemas ,richtig’ — falsch® steht nicht zur Verfiigung. Dies entspricht
genau der von Oevermann beschriebenen manifesten Krise: ,Eine Entscheidungssituation
liegt also genau dann vor, wenn eine Wahl zwischen Alternanten getroffen werden muf3,
eine bewihrte Begriindung jedoch nicht zur Verfligung steht® (Oevermann, 2016a, S. 64).

Bezugnehmend auf die benannte Diskrepanz zwischen dem Vollzug pidagogischen Han-
delns einerseits und (Selbst-) Darstellungen der Mitarbeiter*innen andererseits ist nun her-
vorzuheben, dass sich diese Krisenhaftigkeit, wie sie aus dem Beispiel hervortritt, nicht in
den Interviews mit den Mitarbeiter*innen wiederfindet.* Die Auswertung der Interviews
zeigte stattdessen, dass die Mitarbeiter*innen pidagogisches Handeln beinahe ausnahmslos
als problemlos gelingendes Handeln beschreiben. Kritische Darstellungen oder eine Pro-
blematisierung der eigenen Titigkeit fand auch auf explizite Nachfrage nicht statt. In der
Konsequenz blieben Spannungsverhiltnisse, Ambivalenzen und Dilemmata, die — wie das
Beispiel zeigt — unweigerlich mit pidagogischem Handeln einhergehen, unbenannt und un-
reflekeiert. Sehr eindriicklich war hier z.B. auch, dass pidagogische Ambivalenz zwischen
Autonomie und Zwang bzw. Fithren und Wachsenlassen von den Mitarbeiter*innen in-
sofern aufgeldst wurde, als die Komponente des Zwangs bzw. des Fiithrens verneint und
pidagogisches Handeln v.a. als ein Gewihrenlassen der Kinder konstruiert wurde — ein An-
spruch, der sich bei Konfrontation mit den Ergebnissen der Beobachtungsauswertung eben-
falls nicht in dieser Form aufrechterhalten lief$ (Trescher, 2018; Trescher & Hauck, 2015).

3.2 Beispiel 2: Die Herausforderung Inklusion

Der folgende Auszug entstammt einer Situation beim Mittagessen. Im Mittelpunke steht
die Interaktion zweier Mitarbeiter*innen, die um K1 agieren, ein Kind, das im Alltag der
Einrichtung abermals als sog. Integrationskind gilt. In der Situation wird K1 durch MA1
gefiiteert.

4 Aufgrund der gebotenen Kiirze kann an dieser Stelle nicht ausfiihrlicher auf die Interviewauswertungen ein-
gegangen werden. Verwiesen sei deshalb auf die entsprechenden Darlegungen in der Gesamtverdffentlichung
(Trescher & Borner, 2023) sowie auf Trescher (2018).
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»Alle Kinder beginnen nun zu essen. MA1 schiebt den Teller mit Nudeln vor K1, gibt ihr die kleine
Gabel in die Hand, fithrt diese zum Teller, nimmt ein paar Nudeln auf und fithrt die Gabel zu
ihrem Mund. [...] MA1 schenkt ihr auch etwas Wasser in ihren Trinkbecher ein. K1 steckt darauf-
hin ihre Hand in den Becher und dann in den Mund. MA1 wendet sich an MA2 und fragt: ,Seit
wann macht sie das?* MA2 antwortet nicht, sondern blicke vertriumt durch den Raum. MA1 sagt
daraufhin: ,Ist das ihre rebellische Phase?. MA2 antwortet nur mit einem knappen ,Jop‘. [...] K1
greift nun mit ihrer Hand in den Nudelteller, greift sich eine Handvoll davon und fithrt die Hand
zum Mund. MA1 ruft daraufhin: ,Nein! Nein! Nein!* und schiittelt die Hand mit den Nudeln aus®
(B10, Z. 284-360).

Im Beispiel erfahren die Handlungen von K1, die sich verbalsprachlich nicht mitteilen kann,
eine Auslegung durch MA1. Die Deutung erfolgt (notwendigerweise) spontan und zieht kei-
ne eingehendere Reflexion durch die anwesenden Mitarbeiter*innen nach sich. Zwar stellt
MAL1 die Interpretation ,rebellische Phase zur Diskussion, dieses Reflexionsangebot wird
durch MA2 jedoch nicht weiter aufgegriffen, sodass es diese Deutung ist, die das weitere
Handeln von MA1 prigt: Die Deutung wird zum Ausgangspunkt eines regulierenden Ein-
griffs und einer Zurechtweisung von K1 vor der Gesamtgruppe. Anhand des Beispiels lassen
sich nun verschiedene Punkte diskutieren. Greifbar wird z.B., wie herausfordernd es fiir die
Mitarbeiter*innen ist, im Alltag eine kritische Distanz zum eigenen Handeln einzunehmen
und Reflexionsschleifen zu implementieren. Weiterhin wird deutlich, wie abhingig K1 je-
doch gerade von einer solchen Reflexionsleistung durch die Mitarbeiter*innen ist, denn die
Deutungen der Mitarbeiter*innen entscheiden maf$geblich dariiber, wie ihr Handeln aus-
gelegt und vor der Gruppe thematisiert wird. Damit entscheiden die Mitarbeiter*innen we-
sentlich tiber die ,,Subjektposition” (Keller, 2012), die K1 in der Gruppe zugewiesen wird.
Im hiesigen Fall werden die Handlungen von K1 als Akt des Ungehorsams bzw. der Wider-
standigkeit ausgelegt und erfahren damit eine eher negative Rahmung. K1 wird als rebellisch
bzw. widerspenstig markiert. Andere Deutungsebenen werden ausgeschlossen, was nicht un-
problematisch ist, wiren doch durchaus alternative Auslegungen denkbar. So liefe sich das
Verhalten von K1 bspw. als Versuch der Selbstermichtigung begreifen. Sie versucht, insoweit
es ihr eben maglich ist, wie die anderen Kinder selbststindig zu essen und zu trinken, wird
daran jedoch durch den regulierenden Eingriff von MA1 gehindert. Verdeutlichen ldsst sich
hieran, dass sich Inklusion seinerseits im Spannungsfeld ambivalenter Anspriiche vollzieht
sowie zu einer drastischen Komplexititssteigerung pidagogischen Handelns und damit zu
einer Intensivierung der Krisenhaftigkeit pidagogischen Handelns fithre. Auch im hiesi-
gen Beispiel stehen sich verschiedene Anspriiche unvereinbar gegeniiber, die ganz wesent-
lich iiber Fragen von Teilhabe und Ausschluss entscheiden. Konkret etwa: Die personliche
Handlungsskonomie von K1, die jedoch unvereinbar mit im hiesigen Kulturkreis bestehen-
den Sittlichkeitsnormen zu sein scheint, die z.B. das Essen mit Messer und Gabel vorsehen.
Dies wiederum wirft die Frage danach auf, was im Kontext des hiesigen Beispiels eigentlich
als ,Behinderung’ zu verstehen ist: Sind es die verbalsprachlichen und feinmotorischen Ein-
schrinkungen von K1 oder die situativ realisierte Deutung von MA1 sowie die iiber allem
schwebende Sittlichkeitsnorm, die bestimmte Techniken der Nahrungsaufnahme als zulissig

5 Der Begriff ,Subjektposition® richtet sich an einem Foucault’schen Verstindnis von Subjektivieung aus, wonach
sich ,,Subjektivitit auf je spezifische Weise in der Spannung zwischen Selbstbestimmung und Bestimmtwerden
bildet* (Saar, 2016, S. 258; Foucault, 2005, S. 275). Wenn hier von ,Subjektposition® die Rede ist, dann meint
das vor allem die Frage, wic K1 durch die Mitarbeiter*innen adressiert und damit auch als Subjekt (mit) hervor-

gebracht wird.
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markiert und andere wiederum nicht. Anhand des Beispiels ldsst sich sehr gut aufzeigen, wie
relativ Fragen von Inklusion und Behinderung eigentlich sind. Handlungspraktisch konnte
hier im Sinne von Inklusion die Frage nach dem hsheren Gur gestellt werden: Geht es im
Alltag der Einrichtungen darum, auf die Einhaltung von Sittlichkeitsnormen zu bestehen,
und damit méglicherweise — wie in diesem Beispiel — Spielriume persénlicher Handlungs-
dkonomie zu begrenzen und Behinderung je situativ hervorzubringen, oder geht es darum,
Kindern ein moglichst selbstbestimmtes Handeln zu erméglichen, was wiederum bedeuten
konnte, dass Sittichkeitsnormen in ihrer Geltung situativ aufgeweicht werden miissen. ,In-
klusion zu machen® heift, sich auch mit solchen Fragen auseinandersetzen zu miissen. Auch
hier gibt es keine einfache Entscheidung entlang des Schemas richtig’ — falsch®, sondern
Inklusion ist — ebenso wie padagogisches Handeln — als hochgradig krisenhafte Praxis zu
fassen, die immer mit der (wiederum situativen) Gefahr des Scheiterns einhergeht.

Wird der Blick in diesem Zusammenhang auf die Ergebnisse der Interviewauswertung ge-
richtet, zeigt sich eine dhnliche Auffilligkeit, wie sie bereits im ersten Beispiel thematisiert
wurde: Pidagogisches Handeln im Zeichen von Inklusion wird durch die Mitarbeiter*innen
als scheinbar problemloser Akt prisentiert. Praxen des Ausschlusses werden verneint und
zwangsliufig gegebene Spannungsverhiltnisse, Ambivalenzen und Dilemmata bleiben unre-
flektiert (Trescher, 2018).

4 Ein Plidoyer fiir die Wiederentdeckung und Wiirdigung der
Krisenhaftigkeit pidagogischer Handlungspraxis

Die Diskrepanzen zwischen dem Vollzug padagogischen Handelns und den (Selbst-)Dar-
stellungen der Mitarbeiter*innen verweisen auf ein Kernergebnis der o.g. Studie: die He-
rausforderung eines Theorie- bzw. Reflexionsdefizits im untersuchten Handlungsfeld. Die
Ergebnisse zeigen immer wieder, dass es den Mitarbeiter*innen nur eingeschrinkt gelingt,
sich selbst, das eigene Handeln oder auch die Wirkmichtigkeit des Handelns kritisch zu
erfassen und zu hinterfragen. Die Krisenhaftigkeit pidagogischen Handelns, die pidagogi-
sches Handeln als professionalisierungsbediirftige Praxis kennzeichnet, wird nicht erfasst,
sondern durch einen Blick ersetzt, der pidagogisches Handeln als scheinbar problemlos
plan- und umsetzbares, stets gelingendes Handeln konzipiert. Damit einhergehend wird
auch die Proklamierung einer scheinbar problemlosen Realisierung von Inklusion im Alltag
zum scheinbaren Qualititsmerkmal des pidagogischen Handelns und die Benennung von
Herausforderungen als Ausdruck eines (scheinbar unzulissigen) persdnlichen Scheiterns ge-
wertet. Dies ist nicht unproblematisch, wird es doch dem Anspruch, den das Handlungsfeld
an die Mitarbeiter*innen richtet, nicht gerecht. Zwar erscheint es fraglos erfreulich, dass
die Mitarbeiter*innen die eigene Handlungspraxis als gelingend empfinden und sich — dies
ist ebenfalls ein Ergebnis — eng mit ihrer Titigkeit verbunden fiihlen, jedoch scheint es mit
Blick auf die vielfiltigen Herausforderungen des Feldes geboten, die Krise als konstitutives
Moment pidagogischen Handelns (wieder) in den Fokus zu riicken und als solche zu wiir-
digen, soll den benannten Herausforderungen entsprochen werden. Dies heifSt dann auch,
wie in Abschnitt 2 dargelegt, die hohe Potenzialitit des Scheiterns als unwiderruflichen Be-
standteil pidagogischen Handelns anzunehmen und wertzuschitzen. Hierin wire zugleich
ein entlastendes Moment zu sehen, denn die Krise als konstitutives Moment padagogischen
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Handelns anzuerkennen befreit von iiberzogenen Gelingenserwartungen, denn pidagogi-
sches Handeln kann damit auch scheitern, ohne dass hiermit der Verlust eines professionel-
len Selbstverstindnisses einhergehen wiirde. Vielmehr wiren gerade das Eingestehen und
der konstruktive Umgang mit den Grenzen und dem méglichen Scheitern des Handelns
Ausdruck pidagogischer Professionalitit. Erst die Anerkennung der Krisenhaftigkeit pad-
agogischen Handelns erméglicht, so die hier vertretene These, einen konstruktiven Um-
gang mit der pidagogischen Entscheidungskrise und erdffnet damit die Grundlage fiir ein
begriindetes, reflektiertes und (selbst-)kritisches Handeln. Ahnlich konstatieren Thompson
und Schenk: ,Das Attribut des Pidagogischen alleinig im Horizont des Erfolgs eines pida-
gogischen Projekts zuzuweisen, ginge gleichermaflen an der Realitit wie an der Sache der Pi-
dagogik vorbei [...]. Misserfolg und Kritik befordern geradezu den pidagogischen Einsatz*
(Thompson & Schenk, 2017, S. 8).

Von besonderer Bedeutung sind all diese Uberlegungen, wenn beriicksichtigt wird, dass
die ohnehin gegebene Krisenhaftigkeit pidagogischer Handlungspraxis durch die Hinwen-
dung zu Inklusion als handlungsleitende Idee zunehmend verschirft wird. Die Forderung,
Inklusion im Handlungsfeld umsetzen zu miissen, konfrontiert die Mitarbeiter*innen mit
vielfiltigen neuen Herausforderungen. Mit Oevermann lief3e sich dies dahingehend fassen,
dass das Spektrum dessen zugenommen hat, was pidagogische Handlungspraxis in ihrer
Eigenart als professionalisierungsbediirftige Praxis, die sich im Rahmen eines Arbeitsbiind-
nisses und im Modus der stellvertretenden Krisenbewiltigung vollzieht, zu bewiltigen hat.
Verwiesen sei bspw. auf die Konfrontation der Mitarbeiter*innen mit ,neuen® sprachlichen
Aushandlungsformen — sei es der Umgang mit Fremdsprachen oder der Auseinandersetzung
mit dem Thema Gebirdensprache. Ein weiteres Beispiel wire der Umgang mit erhohten
bzw. komplexen Unterstiitzungsbedarfen, wie sie im Kontext von Kindern mit verbalsprach-
lichen Einschrinkungen vorliegen, die ihre Belange nicht tiber alternative Sprachformen
(z.B. die genannten Gebirden) kommunizieren kdnnen. Hier bedarf es dann ggf. nochmal
neuer kreativer Zuginge und komplexerer Praxen des Fremdverstehens, die sich woméglich
erst berufsbegleitend angeeignet werden miissen. Zu alledem kommt hinzu, dass Inklusion
letztlich nur als Teilaspekt eines insgesamt breiter angelegten Transformationsprozesses ist,
in dem sich das pidagogische Handlungsfeld bereits seit einigen Jahren befindet, denn auch
iiber den Handlungsauftrag Inklusion hinaus ist das zu bewiltigende Aufgabenspektrum
immer komplexer und die Liste der Anforderungen, die an die Mitarbeiter*innen gerichtet
werden, stetig linger geworden (Kénig, 2021, S. 7; Autorengruppe Fachkriftebarometer,
2019, S. 10): ,,Sie sollen nicht nur immer mehr Kinder immer friiher bilden und erziehen,
zur work-family-balance, Geschlechtergerechtigkeit und Frauenerwerbsquote beitragen, son-
dern als sozialriumlich situierte Orte des Gemeinwesens auch Kinderarmut kompensieren,
vielfiltige Hilfsangebote fiir Familien vernetzen, Eltern beraten und bilden, gefliichtete Fa-
milien integrieren, mit Schulen lebendige und barrierefreie Bildungslandschaften gestalten,
und so weiter und so fort“ (Bollig, 2019, 160-161; Hervorhebung im Org.).
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5 Handlungspraktischer Ausblick

Abschlieflend werden Ansatzpunkte formuliert, die nach Ansicht der Autoren dabei helfen
konnen, die Krisenhaftigkeit pidagogischen Handelns (wieder) in den Blick zu nehmen
und Praxen der Professionalisierung im Feld anzustoflen. Es ergeben sich mitunter hier klare
Uberschneidungen zu aktuellen Debatten im Fachdiskurs.

Die Ergebnisse der Studie verweisen auf einen Unterstiitzungsbedarf der Mitarbeiter*innen
bei der Auseinandersetzung mit und der Aneignung von theoretischen Inhalten. Die Hand-
lungspraxis im Alltag scheint sich weitgehend losgeldst von einer ,Lehre der Begriindung
und Rechtfertigung” (Oevermann, 2016b, S. 141) zu vollziehen und cher einen ,naturwiich-
sigen‘ Charakter zu haben. Dies ist nicht unproblematisch, da sie damit von ihrer kritischen-
reflexiven Instanz entkoppelt wird. Bedeutsam erschiene bspw. eine theoretische Beschifti-
gung mit Inklusion, aber auch — wie deutlich wurde — pidagogischem Handeln (Breitenbach
et al., 2012, S. 97). Zur Herausforderung wird hier, dass Kindertageseinrichtungen trotz
steigender Zahlen noch immer ,nicht akademisierte Arbeitsfelder” (Konig, 2020, 0.S.) sind
(Autorengruppe Fachkriftebarometer, 2019, S. 9), die Auseinandersetzung mit (sozial-)wis-
senschaftlichen Theorien und der Aneignung theoretischer Begriffe allerdings etwas ist, was
eher im Rahmen eines Hochschulstudiums vermittelt wird, sodass hier auf der Ebene der
Aus- und Weiterbildung gegengesteuert werden muss.

Ein weiterer Ansatzpunke schliefSt an das Ergebnis an, dass im Alltag der untersuchten Ein-
richtungen nur selten tiber pidagogische Handlungspraxis gesprochen wird, wodurch Riu-
me der Reflexion ungenutzt bleiben. Dies zu dndern, scheint bedeutsam — z.B. in Form
konstruktiver Riickmeldungen im Alltag oder gemeinsamer Reflexionsschleifen. Gewicht
erhilt dies zudem dadurch, dass Mitarbeiter*innen mitunter (sehr) unterschiedliche Ideen
von Handlungspraxis haben (bspw. mit Blick auf Inklusion), was das ,Zichen an einem
Strang’ erschweren und zu Konflikten fithren kann. Bei alledem kénnte sich der Riickgriff
auf Datenmaterialien aus Forschungsprojekten als wertvoll erweisen (v.a. Beobachtungspro-
tokolle), um den kritischen Blick fiir das (eigene) Handeln zu schirfen und fiir die pidagogi-
sche Entscheidungskrise zu sensibilisieren (Konig, 2021, 17; Beutin & Flimig, 2021, S. 56).
Um Reflexionsprozesse anzustofSen, scheint es — als letzten hier anzufiihrenden Punkt —
wichtig, ,Schranken des Thematisierbaren® abzubauen — sei es in Bezug auf das mégliche
Scheitern einer pidagogischen Handlung im Zeichen von Wettbewerb und Erfolgsdruck,
fithrende bzw. anleitende Dimensionen pidagogischen Handelns im Zeichen einer zuneh-
menden Akteursperspektive auf das Kind oder das scheinbar bestehende Verbot, kritisch
tiber Inklusion nachzudenken (Inklusion als zustimmungspflichtige Grofie).
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Schule transformieren? Bildungswissenschaftlicher
Ideen- und Wissenstransfer fiir eine begabungs- und
leistungsfordernde Schulkultur

Transforming school? Educational science transfer of
ideas and knowledge for a school culture that
supports giftedness and achievement

Zusammenfassung

In diesem Beitrag wird ausgefithrt und anhand von Eindriicken aus der Praxis reflektiert,
wie sich die Zusammenarbeit von Wissenschaft und Schulpraxis im Forschungsverbund
Lema$S und im LemaS-Schulnetzwerk in der Pandemie verindert hat: Welche Herausforde-
rungen waren zu bewiltigen und welche Lésungen wurden gefunden? Ausgehend von dem
Anspruch, Schulentwicklung kontextsensibel in Ankniipfung an die schulische Ausgangs-
lage sowie empirie- und theoriegeleitet zu betreiben, wurden durch die gesamte Pandemie
hinweg die Formate der Zusammenarbeit angepasst, um die Schulprozessbegleitung hin zu
einer begabungs- und leistungsfordernden Schulkultur in der herausfordernden Situation
zu gewihrleisten

Abstract

This article explains and reflects on the basis of impressions from practice how the colla-
boration between science and school practice in the Lema$ research network and in the
LemaS school network changed during the pandemic: What challenges had to be overcome
and what solutions were found? Based on the claim to conduct school development in a
context-sensitive manner in relation to the school’s initial situation as well as empirically and
theoretically oriented, the formats of collaboration were adapted throughout the pandemic
in order to ensure school process support towards a school culture that promotes talents and
strengths in the challenging situation.
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Einleitung

Die Gestaltung begabungsfordernder Lernumgebungen ist nicht zuletzt vor dem Hinter-
grund von Ungleichheitsverhiltnissen — die wihrend der COVID-19-Pandemie besondere
Aufmerksamkeit erlangt haben (Bremm, 2021) — zur Aufgabe bildungswissenschaftlicher
Forschung und schulischer Praxis geworden. Bereits 2015 ist in Deutschland aus der ,For-
derstrategie fiir leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler” der Kultusministerkonferenz
(KMK) die Bund-Linder-Initiative ,Leistung macht Schule“ hervorgegangen, innerhalb
derer der gleichnamige Forschungsverbund (Lema$S) Konzepte, Strategien und Mafinahmen
zur Begabungs- und Leistungsfrderung in Zusammenarbeit mit 300 Schulen deutschland-
weit erarbeitet, erprobt und evaluiert. LemaS liegt die bildungstheoretisch fundierte Idee zu-
grunde, Schiiler*innen die ,Ubernahme zunehmender Verantwortung fiir sich und andere,
[...] die Teilhabeméglichkeit an der Gesellschaft und [...] die Autorschaft des eigenen Le-
bens* (Weigand, 2020, S. 16) zu erméglichen. Diagnosebasierte Férderkonzepte im Bereich
Begabung werden seit iiber 20 Jahren (inter)national entwickelt und sind empirisch gut er-
fasst (Miiller-Oppliger & Weigand, 2021) — weniger ist allerdings dariiber bekannt, wie der
Transfer von Ideen und Wissen sowie die adaptive Entwicklung geeigneter begabungs- und
leistungsférdernder Konzepte, Mafinahmen und Materialien auf der Ebene der Einzelschule
stattfinden. Das hat die Corona-Krise noch einmal deutlich ins Bewusstsein geriickt. In die-
sem Beitrag zeigen wir auf, wie sich die Zusammenarbeit von Wissenschaft und Schulpraxis
generell und im LemaS-Schulnetzwerk im Besonderen wihrend der Pandemie verindert hat.
Ausgehend von dem Anspruch, Schulentwicklung kontextsensibel in Ankniipfung an die
schulische Ausgangslage sowie empirie- und theoriegeleitet zu betreiben, wurden in Lema$S
durch die gesamte Pandemie hinweg die Formate der Zusammenarbeit an die sich stetig
wandelnden Situation angepasst.

In einem ersten Schritt wird der Projektrahmen von Lema$ skizziert, um in einem zweiten
Schritt anhand von Eindriicken und Erfahrungen aus der Schulentwicklungspraxis einen
Einblick in die Struktur und Arbeitsweise von digitalen Veranstaltungsformaten wihrend
der Pandemie zu geben. In einem dritten Schritt gehen wir auf die Spezifika des Ideen-
und Wissenstransfers ein, um aufzuzeigen, dass auch in Krisenzeiten Schulentwicklung als
Lsystematischelr], zielgerichtete[r] und selbstreflexive[r] Prozess der Auseinandersetzung mit
internen und externen Anforderungen und Beurteilungen [...] mit dem Ziel, die schuli-
schen Prozesse sowie die Forderung von Schiiler*innen zu verbessern® (Maag-Merki, 2020)
moglich ist. Hierbei interessiert die Frage, welchen Herausforderungen in der Schulpro-
zessbegleitung aufgrund der durch die Pandemie verinderten Umstinde begegnet werden
musste. Abschlieffend werden weiterfithrende Perspektiven aufgezeigt. Die Einblicke in die
Praxis erfolgen auf Grundlage umfangreicher Gesprichs- und Ergebnisprotokolle und der
Dokumentation der Prozesse, die von den wissenschaftlichen Mitarbeitenden in der Schul-
entwicklungsbegleitung angefertigt wurden, sowie quantitativen Daten aus der LemaS-Zwi-
schenerhebung.
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1 Was ist die Initiative ,,Leistung macht Schule*?

300 Schulen, 22 Teilprojekte, 18 Hochschulen: Innerhalb der Initiative ,Leistung macht
Schule® erarbeitet und evaluiert der interdisziplinire Forschungsverbund Lema$S Konzep-
te, Strategien, Mafinahmen und Materialien zur Begabungs- und Leistungsférderung in
Zusammenarbeit mit Primar- und Sekundarschulen in ganz Deutschland (Weigand et al.,
2020). Das normative Anliegen des Forschungsvorhabens entspricht der bildungspolitischen
Vorgabe, alle ,Schiilerinnen und Schiiler unabhingig von Herkunft, Geschlecht und sozia-
lem Status so zu férdern, dass fiir alle Kinder und Jugendlichen ein bestméglicher Lern- und
Bildungserfolg gesichert ist“ (KMK 2009, S. 2.).

Dies soll in der auf insgesamt zehn Jahre angelegte Bund-Linder-Initiative (2018-2027)
durch einen breit angelegten Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozess in enger Zusam-
menarbeit von Wissenschaft und Schulpraxis und mit bildungspolitischer Unterstiitzung auf
Landes- und Bundesebene in zwei Forderphasen erreicht werden. In der ersten Férderpha-
se (2018-2023) werden auf wissenschaftlicher Grundlage anwendungsorientierte Produkee
(weiter-)entwickelt, die der Begabungs- und Leistungsforderung in den beteiligten Schulen
dienen. In der zweiten Phase des Projektes (2023-2027) steht der Transfer der Produkte in
die Breite der Schullandschaft im Mittelpunke, bei dem die in der ersten Phase beteiligten
Schulen gemeinsam mit Landesinstituten bzw. den Qualitdtseinrichtungen der Linder als
Multiplikatoren fungieren.

2 Kooperation als Schliissel fiir Schulentwicklung —
ob in Prisenz oder digital

Seit 2018 werden im Projekt LemaS 300 Schulen bundesweit von wissenschaftlichen Schul-
prozessbegleitungen in ihrer je spezifischen Entwicklung unterstiitze. Schulische Problem-
lagen und Handlungsbedarfe werden gemeinsam identifiziert, als offene Forschungsfragen
formuliert und in der Verkniipfung von verschiedenen Wissenstypen, insbesondere wissen-
schaftlichem Wissen und Professionswissen (Vogel, 2022), bearbeitet. Die enge Verzahnung
der Arbeit vor Ort und die gemeinsame wissenschaftsgestiitzte Reflexion mit den schuli-
schen Akteur*innen benétigen eine vertrauensvolle und wertschitzende Arbeitsbeziechung,
die zunichst aufgebaut werden musste.

Daher fanden zu Beginn des Projekts (vor Beginn der Pandemie) regelmiflige an den Be-
darfen der Schulen orientierte Prozessbegleitungstreffen vor Ort statt, zu denen die wissen-
schaftliche Schulprozessbegleitung strukturierte und mit Blick auf eine begabungs- und leis-
tungsfordernd gestaltete Schule orientierte Gespriche mit den schulischen Steuergruppen
fiihrte sowie Pidagogische Tage mit der Schulgemeinschaft gestaltete. Die Treffen in Prisenz
wurden mit Beginn der Pandemie in den digitalen Raum verlagert. Dabei stielen wir auf
zahlreiche, mittlerweile zur Gentige bekannte Auswirkungen der Pandemie auf Schule und
Schulentwicklung (Fickermann & Edelstein, 2020). So kamen etwa zu den Herausforde-
rungen mangelnder technischer Ausstattung anfangs sich wochentlich indernde Rahmen-
bedingungen hinzu, auf die Schulleitungen und Lehrpersonen flexibel reagieren mussten
(Bremm et al.,2021).
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Die angespannte Situation, die vielerorts schlechten Voraussetzungen und die zusitzliche
Belastung der beteiligten Akteur*innen fithrten mit Beginn der Pandemie an einigen Schu-
len zu einem zeitweisen Einbruch der Schulentwicklungsbemithungen im Rahmen von Le-
maS. 54,1 % der 286 in der LemaS-Zwischenerhebung befragten Personen geben fiir den
Zeitraum von Juli bis Dezember 2020 an, dass die Aktivititen im Rahmen von LemaS seit
Beginn der Pandemie nur teilweise weitergefithrt werden konnten, 31 % verneinen, dass die
Arbeit fortgesetzt werden konnte. Als Griinde dafiir, dass die Arbeit nicht oder nur teilweise
fortgefithrt werden konnte, wurden u.a. fehlende zeitliche und personelle Ressourcen bzw.
die Konzentration auf die Bewiltigung der Anforderungen durch Wechselunterricht, Hygi-
enemafSnahmen und Pandemiegeschehen genannt.

Die Kooperation zwischen den Akteur*innen aus Schule und Wissenschaft erwies sich je-
doch an einer Vielzahl von Schulen iiber die Krise hinweg als weitgehend stabil. Mehr noch:
Nachdem die technischen Voraussetzungen fiir digitale Kommunikation und Kollaboration
zunehmend besser gegeben waren, erhohte sich die Kontaktfrequenz. Die digitale Kom-
munikation brachte sogar Vorteile mit sich. Absprachen waren nun auch kurzfristig und
hiufiger moglich, zudem fiel die Anreise zu den bundesweit verteilten Schulstandorten fiir
die Wissenschaftler*innen weg. Ein weiterer Vorteil zeigte sich auch beziiglich der bundes-
weiten Vernetzung der Schulen miteinander: Zusitzlich zu den jihrlichen bundesweiten
Tagungen von Forschungsverbund und Schulen sowie Vertreter*innen der Linder und Lan-
desinstitute (die wihrend der Corona-Pandemie auch digital abgehalten wurden) wurden
kleinere digitale Veranstaltungen konzipiert, die sich als weitere Professionalisierungsfor-
mate und Orte des strukturierten Austauschs etablierten. Beispielhaft gehen wir im Folgen-
den kurz auf die digitale Veranstaltungs-Reihe ,,LemaS TP 1 & 2 digital: Impulse fiir eine
begabungs- und leistungsférdernde Schulkultur® ein. Die digitalen Veranstaltungen finden
seit Mitte 2020 in regelmifligem Abstand von sechs Wochen per Videokonferenz mit je-
weils themenspezifischen Impulsen aus Wissenschaft und Schulpraxis sowie anschlieSender
moderierter Diskussion in Kleingruppen statt. Organisiert werden sie vom LemaS-Team
der Pidagogischen Hochschule Karlsruhe und eingeladen sind alle vom Karlsruher Team
wissenschaftlich begleiteten 38 Schulen aus insgesamt sechs Bundeslindern. Die Teilnahme
ist freiwillig, wobei sich die Anzahl auf zwischen 20 und 40 Teilnehmende belduft. Wih-
rend im ersten Jahr schwerpunktmifig externe Referent*innen zu Themen aus dem Bereich
der Schulentwicklung eingeladen wurden, agieren die beteiligten Lehrpersonen, und auch
Elternvertretungen, der LemaS-Schulen inzwischen selbst als die Hauptakteur*innen und
auch als Referent*innen. In schuliibergreifenden digitalen Riumen arbeiten sie, begleitet
von den Wissenschaftler*innen, in Kleingruppen gezielt zu Themen, die in ihren Schulent-
wicklungsprozessen jeweils bedeutsam sind, wie etwa zur Frage der Einbindung der gesam-
ten Schulgemeinschaft mit Blick auf die gemeinsame pidagogische Ausrichtung der Schule,
zu Moglichkeiten der kooperativen Zusammenarbeit im Kollegium oder zur Zusammen-
arbeit mit Eltern und Schiiler*innen in Schulentwicklungsprozessen. Zwischen den einzel-
nen Veranstaltungsterminen erfolgt die Kommunikation unter den Beteiligten per Mail, in
Videokonferenzen und iiber ein vorstrukturiertes Padlet, eine digitale Pinnwand, oder ein
kollaboratives Online-Whiteboard. Die Ergebnisse der Arbeit werden direkt im Rahmen der
digitalen Veranstaltungsreihe oder auch bei iibergreifenden Veranstaltungen wie etwa der
LemaS-Jahrestagung prisentiert und zur Diskussion gestellt. In Bezug auf die Vernetzung
der LemaS-Schulen miteinander hat der digitale Schub etwas ermdglicht, was vorher mit
Blick auf Reisezeit, Reisekosten und Organisationsaufwand nur schwer und aufwindig rea-
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lisierbar erschien: Den regelmifligen Austausch und das Voneinander-Lernen im Netzwerk
von Schulen aller Schularten iiber die Grenzen der deutschen Bundeslinder hinweg.
Grofler war die anfingliche Skepsis in Bezug auf die innerschulische Kooperation, die die
Grundlage im Teilprojekt zur Schul- und Leitbildentwicklung bildet. Laut Per Dalin (1999)
ist in Schulentwicklungsprozessen zentral, dass die beteiligten Lehrpersonen eine Neuerung
oder Verinderung als niitzlich wahrnehmen. Gemeinsam getragene Werte und ein padago-
gischer Konsens sind grundlegend fiir das Gelingen des Schulentwicklungsprozesses. Ziel im
Teilprojekt ,,Schul- und Leitbildentwicklung® ist es daher, in einem breit angelegten partizi-
pativen Prozess schulische Leitbilder zu entwickeln, die von allen schulischen Akteur*innen
mitgetragen und von der Schulgemeinschaft gelebt werden. Diese bilden ein zentrales Mo-
ment der begabungs- und leistungsférdernden Schulgestaltung.

Im Unterschied zur Zusammenarbeit zwischen den Akteur*innen aus Wissenschaft und
Schulpraxis oder der schuliibergreifenden Vernetzung haben die schulischen Akteur*innen
in Bezug auf die innerschulische Kooperation im Teilprojekt wiederholt auf die Bedeutung
personlicher Begegnung verwiesen und Skepsis gegeniiber digitalen Formaten gedufert.
Deutlich wurde diese insbesondere auf der digitalen Jahrestagung 2020. So konnten sich die
teilnehmenden Lehrpersonen eines Workshops zur Schul- und Leitbildentwicklung zwar
vorstellen, ,Eltern in Videokonferenzen ein[zu]binden, Treffen der Steuergruppe per Vi-
deokonferenz durchzufiihren oder Pidagogische Tage mit Teilgruppensitzungen online zu
gestalten (Protokoll Workshop Jahrestagung 2020, S. 1). Gerade in Bezug auf Koopera-
tionsformate, in denen die Diskussion padagogischer Fragen, Werte und Ziele im Mittel-
punke steht, wurde aber in allen protokollierten Gesprichen der Austausch in physischer
Prisenz gegeniiber der digitalen Alternative priferiert. Dies zeigt auch der Auszug aus einem
Protokoll eines Schulprozessbegleitungsgesprichs mit einer baden-wiirttembergischen Se-
kundarschule im Oktober 2020: ,Falls eine Veranstaltung in Ko-Prisenz nicht realisierbar
sein sollte, konnte die Zusammenarbeit tiber das Videokonferenzsysteme Big Blue Button
und Moodle realisiert werden. Vorgezogen wird jedoch bei Moglichkeit ein persénlicher
Austausch“(Protokoll Schulprozessbegleitung Sekundarschule, 2020, S. 1).

Auch in einigen Prozessbegleitungsgesprichen wurde eine Unterbrechung der Aktivititen
im Rahmen von Lemas$ klar benannt und Pidagogische Tage, die in Prisenz geplant waren,
wurden abgesagt — zunichst in der Hoffnung, sie alsbald nachholen zu kénnen. So findet
sich im Protokoll eines Schulprozessbegleitungsgesprichs mit einer Grundschule von De-
zember 2020 folgender Auszug:

Aufgrund der Auswirkungen der Covid-19 Pandemie wurde der fiir Mai geplante Pidagogi-
sche Tag zur Schul- und Leitbildentwicklung in Teilprojekt 1 abgesagt. Die Schulleiterin be-
richtet, dass durch Absage des Pidagogischen Tags und den aktuellen starken Verinderungen
sowie Herausforderungen LemaS komplett gestoppt sei und nun ab Dezember 2020 wieder
anlaufen soll (Protokoll Schulprozessbegleitung Grundschule, 2020, S. 1).

Die kritische Situation, die das Jahr 2020 bestimmt hat, dnderte sich mit dem Friihjahr
2021, da sich abzeichnete, dass die pandemische Lage auch weiterhin Bestand haben wiirde.
Es fanden an vielen der begleiteten Schulen, die zunichst von Stillstand in der Schulent-
wicklung berichteten, Pidagogische Tage digital statt und es zeigte sich, dass die Diskussion
pidagogischer Fragen, Ziele und Werte auch in digitaler Prisenz moglich ist. Dabei hel-
fen digitale Tools, die es ermdglichen, Stimmungsbilder und Ideen in Echtzeit abzufragen
und direkt abzubilden oder Gruppen die gemeinsame Arbeit an einer digitalen unbegrenzt
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ausbaufihigen und beliebig strukturierbaren Pinnwand erlauben. Von den Beteiligten wird
dies als grof8er Vorteil gegeniiber Prisentationen von Einzelmeinungen oder Gruppener-
gebnissen gewertet. Der Prozess fithrte im Ergebnis dazu, dass die einzelnen Schritte der
Leitbildentwicklung schneller umgesetzt werden konnten, da sie fiir die beteiligten Personen
erlebbar und direke sichtbar gestaltet werden konnten.

So wurde der an erwihnter Grundschule zunichst abgesagte Pidagogische Tag in drei kiir-
zeren digitalen Terminen ab Friihjahr bis Sommer 2021 durchgefiihrt. In unterschiedlichen
Austauschformaten wurden Fragen bearbeitet, die fiir die Schule vordringlich waren. Zentral
war etwa die Frage, wie auch zu Zeiten des Distanzlernens die Interessen von Schiiler*innen
geweckt und Begabungen und Leistungen geférdert werden kénnen. Methodisch erfolgte
die wiederholte Aktivierung der Beteiligten iiber interaktive Tools wie Mentimeter, die Um-
fragen in Echtzeit erméglichten. Auf diese Weise konnte immer wieder ein transparentes
Stimmungsbild eingeholt oder zu konkreten Fragestellungen abgestimmt werden. Antwor-
ten, die sich auf Fragen dazu, was die Schule auszeichnet, bezogen, konnten in Form von
Wortwolken direkte Einblicke geben, welche Aspekte fiir die Mitglieder der Schulgemein-
schaft eine besondere Rolle spiclen. In dem konkreten Fall wurde auf den ersten Blick er-
sichtlich, dass die Begriffe ,,Gemeinschaft®, ,Miteinander” und ,Zusammenbhalt®, aber auch
»Eigenverantwortung® und ,Schiilerorientierung” besonders hiufig genannt wurden. Fiir
die anschlielende Zusammenarbeit in Kleingruppen zu der Frage, wie ihre begabungs- und
leistungsfordernde Schule in fiinf Jahren aussehen konnte, wurden iiber Padlet, und ein
Tool, mit dem E-books erstellt werden konnen, kreative Ideen entwickelt und anschliefend
im Plenum prisentiert. Auch die Prisentation der Ergebnisse konnte interaktiv gestaltet wer-
den, indem die Zuhérenden dazu aufgefordert wurden, ihre Zustimmung zu den Aspekeen,
die sie als besonders relevant einschitzen, direkt auf dem Padlet tiber die Abstimmungsfunk-
tion abzugeben. So wurde ohne Verzdgerung ersichtlich, welche konkreten Schulentwick-
lungsvorhaben von der Mehrheit mitgetragen wiirden. Auch gepostete Riickfragen, Ideen
oder kritische Anmerkungen konnten festgehalten und mit einem Ausblick auf die Weiter-
arbeit kommentiert werden. Insgesamt konnte die Leitbildentwicklung an dieser Schule auf
digitalem Weg erfolgreich gestaltet werden.

3 Die Krise als Hinweisgeber fiir neue Schulentwicklungsziele

Nach einer Phase der Reorganisation und der Einsicht, dass die Krise anhilt, war das Be-
streben zu Beginn 2021 an einer Vielzahl von Schulen, wieder die ,intendierte [...] und
geplante [...] Verinderungsarbeit (Asbrand et al., 2021, S. 1) aufzunehmen. Dem adapti-
ven Vorgehen in LemaS$ entsprechend wurden die Schulentwicklungsprozesse an die verin-
derten Rahmenbedingungen angepasst und die schulischen Ausgangslagen in Bezug auf die
neuen Anforderungen in den Blick genommen. Ziele wurden tiberpriift oder neu definiert.
Die Notwendigkeit dieses adaptiven Vorgehens bestitigte sich auch in Gesprichen mit den
beteiligten Schulleitungen und Lehrpersonen. Deutlich wurde, dass sich nicht nur die Art
und Weise der Schulentwicklung verindern musste, sondern auch neue pidagogische Fragen
aufkamen, die neuer Antworten bedurften oder aus der pidagogischen Praxis neue Erkennt-
nisse erwachsen sind: ,Ich glaube, da miisste man die individuellen Interessen der Schiiler
einfach noch genauer treffen, um so eine freiwillige Lernhaltung zu forcieren oder zu be-
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kommen am Ende“ (LP1, persénliche Kommunikation, 21.7.2020), stellt eine Lehrperson
einer Werkrealschule im Juli 2020 in Bezug auf das Distanzlernen fest. Und auch individu-
elles Feedback riickt an dieser Schule als zentrales Schulentwicklungsziel in den Mittelpunkt:
»Das ist auch der Schliissel. Ich glaube, das ist auch das, woran wir arbeiten miissen, wenn
wir keine Noten geben kénnen im Moment, dass wir sie einfach positiv verstirken, soviel
es geht. Und damit auch wieder bisschen Bezichungsarbeit leisten (LP1, persénliche Kom-
munikation, 21.7.2020). Die Verschrinkung dieser beiden Ziele haben seitdem Einzug in
die Entwicklungsarbeit an der besagten Werkrealschule erhalten und werden dort weiterhin
verfolgt.

4 Bleibt die begabungs- und leistungsférdernde Schulentwicklung
angesichts der Auswirkungen der Pandemie auf der Strecke?
Weiterfithrende Perspektiven

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Schulentwicklungsprozesse nach ei-
ner ersten Irritation durch die Krise im Jahr 2021 an einer Vielzahl der Schulen wieder
Fahrt aufgenommen haben. Dank des adaptiven Vorgehens konnten die einzelschulischen
Prozesse entsprechend den verinderten Rahmenbedingungen und mit angepassten Entwick-
lungszielen gestaltet werden, die zum Erreichen des iibergeordneten Ziels — die Gestaltung
einer begabungs- und leistungsfordernden Schulkultur — beitragen. Wird Begabungs- und
Leistungsférderung als Querschnitesthema schulischer Praxis verstanden, verliert sich der
Zielhorizont auch in Zeiten von Krisen nicht aus dem Blick.

In der Schulprozessbegleitung fiihrte die Normalisierung von digitalen Kommunikations-
und Kooperationsformaten zu einer Freisetzung von Ressourcen, die die Zusammenarbeit
zwischen Akteuren aus Schulpraxis und Wissenschaft flexibilisierte. Im Sinne einer ,Net-
worked Improvement Community” (Bryk, 2015) werden gemeinsam Lern- und Bildungs-
landschaften gestaltet, die Interessen wecken, die Begabungen der Schiiler*innen fordern
und Gelegenheiten erdffnen, diese in Leistung zu tiberfithren. Materialisiert wird der Wis-
sens- und Ideentransfer zwischen Wissenschaft und Schulpraxis durch die Entwicklung
von (digitalen) Produkten, die formativ evaluiert und nach Bedarf angepasst und weiter-
entwickelt werden. Dabei handelt es sich um Strategien, Konzepte, Mafinahmen und Ma-
terialien, die in der zweiten Phase von Lema$S die Entwicklungsprozesse weiterer Schulen
unterstiitzen sollen. Bei den in den einzelnen Teilprojekten entwickelten Produkten han-
delt es sich beispielsweise um fachspezifische und fachiibergreifende adaptive Konzepte fiir
eine diagnosebasierte individuelle Forderung oder Materialien fiir Enrichment-Angebote.
So wurden in LemaS$ zentral behandelte Themen sowie deren Konzepte und Materialien
wie das selbstregulierte Lernen als Form der individuellen Férderung und darauf bezogene
Lernstrategien zu Zeiten von Corona besonders virulent (Fischer et al., 2020). Neben diesen
fachbezogenen oder fachiibergreifenden Produkten zur diagnosebasierten Férderung wur-
den auch Materialen entwickelt, die die Schulentwicklung, innerschulische Kooperation, die
Netzwerkbildung mit au8erschulischen Partner*innen und die (Weiter-) Professionalisierung
von Lehrpersonen unterstiitzen, wie z.B. ein Selbstreflexionsleitfaden zur Begabungs- und
Leistungsférderung oder eine Toolbox mit Materialien zur Schulentwicklung. Die Produkte
dienen dazu, ein personenorientiertes padagogisches Gesamtkonzept fiir begabungs- und
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leistungstordernde(n) Unterricht und Schulen zu realisieren (Weigand, 2020; Weigand et
al., 2022).

Ein besonderer Zugewinn ergab sich auf Ebene der Zusammenarbeit in Schulnetzwerken,
die nun auch auflerhalb der jihrlichen Tagung in digitalen Veranstaltungen iiber Landes-
grenzen hinweg realisiert werden. Diese bundesweiten und schuliibergreifenden Zusammen-
kiinfte bieten ,ein besonderes Forum zur Vernetzung, zu Austausch und Reflexion und zur
Weiterprofessionalisierung der Lehrpersonen® (Weigand, 2020, S. 20).

Nichtsdestotrotz stellte die Krise neben den hier betrachteten und positiv gewerteten Ne-
beneffekten fiir alle Beteiligten, insbesondere die beteiligten Schulleitungen und Lehrper-
sonen, eine von Unsicherheit gekennzeichnete Herausforderung dar. Deren Bewiltigung
erfordert ein hohes Maf$ an Flexibilitit sowie zusitzlichen Arbeitsaufwand, zusitzliche Zeit,
Kraftaufwand und Zuversicht. Die Entwicklungsprozesse an den Einzelschulen verzégerten
sich, urspriinglich geplante Aktivititen und Mafinahmen konnten erst spiter, in anderer
Form oder gar nicht stattfinden. Kooperation war bereits vor Corona ein zentrales Moment
fiir das Gelingen von Schulentwicklungsprozessen und avancierte in der Krise zum Dreh-
und Angelpunkt, da die in LemaS als grundlegend markierte Aushandlung eines pidagogi-
schen Konsenses in der Schulgemeinschaft und die gemeinsame Bearbeitung padagogischer
Fragen auf Ko-Konstruktion (Grisel et al., 2006) angewiesen sind. Wie im Beitrag aufge-
zeigt, stellen die Erschwernisse regelmifliger Kommunikation die vermeintlich grofite Hiir-
de in den Teilprojekten zur Schulentwicklung dar. Auch erste empirische Befunde aus dem
deutschsprachigen Raum bestitigen dies (Bremm et al., 2021, S. 133) und zeigen auf, dass
anspruchsvolle Kooperationsformen, die zur Bewiltigung der komplexen Aufgabe Schul-
entwicklung unausweichlich notwendig sind, hintangestellt wurden. Nichtsdestotrotz kann
festgehalten werden, dass die Auflenwahrnehmung, an Schulen sei wihrend der Krise nichts
geschehen, empirisch nicht zutrifft — die Prozesse haben sich verindert, verzogert und sind
teilweise stagniert. Schule als Organisation und die Lehrpersonen als Akteur*innen in dieser
Organisation haben nicht anders reagiert als der Rest der Gesellschaft — und auch sie werden
Zeit brauchen, die Geschehnisse zu reflektieren, um aus den Erfahrungen der Krise zu ler-
nen. Was dies sowohl fiir praktische Schulentwicklung als auch Schulentwicklungsforschung
bedeutet, wird erst die Zukunft zeigen.
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Lernen im Lockdown. Lernerfolg und Wohlbefinden
von Schiiler*innen an einer Praxismittelschule

Studying during lockdown. Students’ learning success

and well-being at an Affiliated Secondary School

Zusammenfassung

Als Ausgangspunkt dieses Praxisbeitrages wird eine Schiiler*innenumfrage herangezogen,
welche im Zeitraum 25.-26.3.2021 an der Praxismittelschule der PH Tirol durchgefiihre
wurde. Die anonyme Online-Umfrage setzte sich mit dem Wohlbefinden und dem Lern-
verhalten der Schiiler*innen wihrend des Homeschoolings auseinander. Zudem wurde ein
Augenmerk auf die Rolle der Lehrpersonen und das personliche Verbesserungspotential der
Schiiler*innen gelegt. Die Ergebnisse der empirischen Untersuchung werden mit aktuellen
Erkenntnissen aus der Forschung sowie relevanter Literatur verglichen.

Abstract

The origin of this practice-based article is a student survey, which was carried out at the Se-
condary School affiliated to the University College of Teacher Education Tyrol between 25" and
26" March 2021. The anonymous online survey dealt with students’ well-being and their
learning behaviour during homeschooling. In addition to that focus was not only paid to
the teachers’ role but also to the students’ individual potential for improvement. The results
of the empirical study are compared with current research findings and relevant literature.
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1 Forschungsfrage und Motivation dieses Praxisartikels

Der Ursprung dieses Artikels liegt in dem Anliegen, die Bediirfnisse unserer Schiiler*innen
wihrend der Coronakrise zu horen und die Herausforderungen, vor die sie gestellt wurden,
zu sehen.

Als Lehrpersonen der Praxismittelschule Innsbruck (kurz PMS) ist es unser Anspruch und
unser Leitgedanke, das Bestmdgliche fiir unsere Schiiler*innen zu tun, gerade auch in her-
ausfordernden Zeiten, wie wir sie derzeit durch die Covid-19 Pandemie erleben.

Diese sogenannte Krise, in deren Verlauf wir uns aktuell in Phase IV befinden (Stand
01.2022), nahm in Osterreich ihren Anfang im Frithjahr 2020 (BMSGPK, 2021, S. 34). Die
lockdownbedingten SchulschliefSungen und Schichtbetriebe trafen nicht alle Schiiler*innen
mit dem gleichen Ausmaf, eine Aussage, die weitreichend bekannt ist. Soziale Faktoren, das
Lernsetting, die individuelle psychische Disposition spielten besonders in dieser Zeit fiir den
Lernerfolg eine grofie Rolle.

Der schulische Alltag war geprigt von nicht, bis nur schwer, beeinflussbaren Parametern. In
dieser Lage stellte sich uns die konkrete Frage nach den Folgen der politischen Mafinahmen
fiir den Lernerfolg und die Lernmotivation unserer Schiiler*innen. Literatur zur Erforschung
der Auswirkungen der Pandemie auf die Gesellschaft im Generellen, sowie auf Jugendliche
im Speziellen, gab es zwar zur Gentige, doch waren bzw. sind diese recht allgemein gehalten.
Folglich war es fiir uns naheliegend, in einen direkten Austausch mit unseren Schiiler*innen
zu treten. Wir initiierten eine Onlineumfrage, deren Fragestellungen Schiilervertreter*innen
aktiv mitgestalten konnten.

Die Ergebnisse dieser Umfrage wurden mit aktuellen Studien aus Forschung und Wissen-
schaft verglichen. Ziel dieses Praxisartikels ist es, diese Ergebnisse und unsere daraus resultie-
renden Riickschliisse vorzustellen.

Um die Ergebnisse unserer Studie bestméglich interpretieren und kontextualisieren zu
kénnen, wird im Folgenden unsere Schule, die dortigen erhobenen Rahmenbedingungen,
welche uns dankenswerterweise von unserer Schulleitung fiir diesen Artikel zur Verfiigung
gestellt wurden, und die von uns angewendete Forschungsmethodik beschrieben.

2 Rahmenbedingungen wihrend der Lockdown-Phasen
im Schuljahr 2020/21

An der PMS wurden wihrend des Lockdowns im November 2020 durchschnittlich 14% der
Schiiler*innen schulisch betreut. Ein Anstieg an Betreuungsbedarf ist zwischen Jinner und
Februar 2021 mit 21% betreuten Schiiler*innen zu erkennen. Wihrend des Schichtbetriebes
von Mirz bis Mitte Mai 2021 wurden im Durchschnitt 7% der Schiiler*innen an der Schule
betreut. An weitere 7% wurde ein Leihgerit (Laptop) wihrend der Lockdown-Phasen aus-
gehindigt.

Die Daten enthalten keine Informationen iiber den Sozialstatus der Schiiler*innen.

2.1 Kommunikationskanile an der PMS

Seit April 2020 wurden Videokonferenzen via Zoom fiir den Unterricht verwendet. Ab
November 2020 wurde jeder Klassenraum mit einer Kamera ausgestattet, um eine Unter-
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richtsiibertragung in Echtzeit zu erméglichen. Lehrer*innen und Schiilerinnen der PMS
wurden im September und Oktober 2020 mit der Lernplattform Moodle vertraut gemacht,
welche ab diesem Zeitpunkt als Hauptmedium fiir den Informationsaustausch zwischen
Schiiler*innen und Lehrkriften beim Homeschooling genutzt wurde.

3 Empirische Untersuchung

Gemeinsam mit den Schiilervertreter*innen der PMS wurden Fragen ausgearbeitet, die dar-
auf abzielten, empirisch zu untersuchen, wie das Lernen im Lockdown fiir die Schiiler*innen
funktioniert, wie es ihnen geht und was wir alle zusammen — Lehrpersonen als auch
Schiiler*innen — fiir das Lernen wihrend der Homeschoolingphasen verbessern konnen.

3.1 Umfang und Aufbau der Schiiler*innenumfrage

Im Zeitraum 15.-26.03.2021 wurde die Onlineumfrage unter dem Titel Wie geht es euch?
durchgefiihrt. Diese beinhaltete sieben geschlossene und zwei offene Fragestellungen. Insge-
samt nahmen 146 von 188 Schiiler*innen der PMS freiwillig daran teil. 144 Riickmeldun-
gen waren auswertbar. Zwei Stichproben enthielten keine Antworten.

Eingangs wurden Informationen zur Klasse (Frage 1) und dem Geschlecht (Frage 2) erho-
ben. Des Weiteren setzte sich die Umfrage aus den folgenden Fragestellungen zusammen:

Frage 3: Wie wobl fiihlst du dich beim Lernen zu Hause (Homeschooling)? Notenskala von 1-5
(1 bedeutet sehr wohl)

Frage 4: Welche Fiicher funktionieren fiir dich gut von zu Hause aus (Homeschooling)? Du
kannst mehrere Fiicher ankreuzen!

Deutsch, Mathematik, Englisch, Musik, KoKoKo (Kommunikation-Kooperation-Konfliktlo-
sung), Biologie, Geschichte-Sozialkunde-politische Bildung, Geografie und Wirtschaftskunde,
Chemie, Physik, Werken, Ernihrung und Haushalt, Sport, Religion, Bildnerische Erziehung,
Forderunterricht;

Frage 5: Konntest du dir vorstellen, dass gewisse Fiicher in Zukunft, wenn wir wieder einen
klassischen Priisenzunterricht umsetzen diirfen, trotzdem auch noch online stattfinden? Wenn ja,
kreuze an welche!

Zur Auswahl stehende Fiicher: siehe Fragestellung 4.

Frage 6: Schiitze dich selbst ein: Wie gut arbeitest du beim ,, Homeschooling*? (Notenskala von
1-5; 1 = sehr gut)

Frage 7: Was konntest du an deiner Arbeitsweise verbessern?

Frage 8: Was kinnen deine Lehrer*innen besser machen, wum dich in der Distanz zu unterstiit-
zen? (Keine Namen nennen, sondern allgemein formulieren!)

Frage 9: In den Medien wird immer gesagt, dass Schiiler*innen, Eltern und Lebrer*innen den
Priisenzunterricht wieder mehr zu schitzen wissen — trifft das bei dir auch zu?
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3.2 Methodik zur Auswertung der geschlossenen Fragen

Die Onlineumfrage wurde mit dem Programm Microsoft Forms erstellt. Um das Datenma-
terial in einer tibersichtlichen Form prisentieren zu kénnen, wurde mithilfe des Programms
Microsoft Excel fiir die jeweilige geschlossene Fragestellung das arithmetische Mittel berech-
net und in Tabellenform dargestellt.

3.3 Methodik zur Auswertung der offenen Fragen

Die Auswertungen der Frage 7 und 8 wurden an der qualitativen Inhaltsanalyse von May-
ring angelehnt. Diese Analyse liuft nach genauen Regeln ab, sodass diese auch fiir andere
Leser*innen nachvollzieh- und tiberpriifbar ist (Mayring, 2015, S. 12-13). Die Methode
der Inhaltsanalyse setzt sich mit bereits fertigem sprachlichem Material auseinander. Deswe-
gen muss eine genaue Bestimmung des Ausgangsmaterials vorgenommen werden (Mayring,

2015, S. 54).

3.4 Bestimmung des Ausgangsmaterials

Bei der qualitativen Inhaltsanalyse wird die Untersuchung in einzelne Schritte gegliedert.
Um ein genaueres Ergebnis zu bekommen, werden Analyseeinheiten definiert. Die Kodier-
einheit legt den kleinsten Textanteil fest, die Kontexteinheit legt den grofiten Textbestandteil
fest, welcher unter eine Kategorie fallen kann (Mayring, 2015, S. 61). Kategoriensysteme
sind fiir Inhaltsanalysen von grofler Bedeutung. Zu Beginn der Analyse des Kategorisierens
werden wichtige Begriffe und Aspekte aus dem Material definiert und Schliisselbegriffe wer-
den herausgearbeitet. AnschliefSend werden Kategorien gebildet (Mayring, 2015, S. 85-86).
Im Rahmen dieses Praxisbeitrags wurden zwei Oberkategorien und drei bis vier Unterkate-
gorien definiert. Zu den Oberkategorien gehoren: Arbeitsweise sowie Verbesserungsvorschliige.
Die Unterkategorien zu Arbeitsweise lauten: Struktur und Organisation, Motivation und Ar-
beitshaltung. Zur Kategorie Verbesserungsvorschlige wurden die Unterkategorien Arbeitsauf-
trige, Feedback, Zoom Meetings und persinliche Verbesserungsvorschlige gebildet.

3.5 Ergebnisse der Umfrage

An der Umfrage nahmen insgesamt 144 Schiiler:innen, wovon 52% Midchen und 48%
Buben waren, der Schulstufen 5-8, im Zeitraum 15.-26.03.21, teil. Die hochste Beteiligung
an der Umfrage konnte in den beiden 3. Klassen mit jeweils 23 Riickmeldungen erreicht
werden, die niedrigste mit nur sieben in einer 4. Klasse. In der nachfolgenden Abbildung
wird der Stichprobenumfang nach Geschlecht und Klassenstufe dargestellt.
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Stichprobenumfang je Klassenstufe
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Abb. 1: Stichprobenumfang nach Geschlecht und Klassenstufe (eigene Darstellung)

Auf die Frage 3 Wie wobl fiihlst du dich beim Lernen zu Hause? wurde ein Mittelwert aller
Befragten von 2,6 auf einer Notenskala von 1-5 erreicht.

Die Auswertung der Frage 4 Welche Fiicher funktionieren fiir dich gut von zu Hause aus?
zeigt in nachfolgender Abbildung, wie die jeweiligen Klassenstufen das Homeschooling im
Allgemeinen bewerten. Die Befragten bewerteten die einzelnen Ficher, indem sie durch
Ankreuzen fiir ,,funktioniert” bzw. nicht Ankreuzen fiir ,funktioniert nicht stimmten. Der
Anteil der positiven Bewertungen stellt hierbei einen Mittelwert aller Klassen in der jeweili-
gen Klassenstufe tiber alle Ficher dar. Eine Bewertung von 100% entspriche einer positiven
Beurteilung von jedem einzelnen Fach durch jede*n einzelne*n Schiiler*in der jeweiligen

Klassenstufe (N 1. Klassen = 28, N 2. Klassen = 40, N 3. Klasse = 46, N 4. Klassen = 30).

Bewertung des Homeschoolings nach Klassenstufen
100%
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2 3 4

Klassenstufe

Anteil positiver Bewertungen

Abb. 2: Bewertung nach Klassenstufen (cigene Darstellung)

Wie in obenstehender Abbildung ersichtlich, befinden sich die gemittelten Bewertungen in
den Klassenstufen 2, 3 und 4 jeweils in einem Bereich von 50-60%.
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Auffallend ist die schlechtere Bewertung der Klassenstufe 1. Der Anteil der positiven Bewer-
tungen in dieser Klassenstufe lag bei lediglich 37%.

Der Anteil der positiven Bewertungen stellt hierbei einen Mittelwert fiir jedes Unterrichts-
fach iiber alle Klassenstufen hinweg dar. Als zusitzliche Information wurde eine geschlech-
terspezifische Unterscheidung vorgenommen.

Bewertung des Homeschoolings nach Unterrichtsfachern
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Abb. 3: Bewertung nach Unterrichtsfichern und Geschlecht (eigene Darstellung)
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Das Unterrichtsfach Deutsch mit einem Anteil positiver Bewertungen von iiber 70% bei
den Midchen und von iiber 80% bei den Jungen wird, wie man der Abb. 3 entnehmen
kann, am besten bewertet.

Entsprechend dieser Bewertung eignen sich auch die Ficher Mathematik, Englisch (F) und
KoKoKo mit einem Mittelwert der positiven Bewertungen von Jungen und Midchen von
iiber 60% tiberdurchschnittlich gut fiir das Homeschooling.

Die Ficher Chemie, WE, EH, BS und Forderunterricht scheinen relativ schlecht fiir das
Homeschooling geeignet zu sein, da ihr Wert unterhalb von 40% liegt.

Hinsichtlich der Unterscheidung nach Jungen und Midchen ist bei vielen Unterrichesfi-
chern eine zumindest dhnliche Beurteilung festzustellen. Auffallend ist die deutlich bessere
Beurteilung des Unterrichtsfaches GSP durch die Jungen im Vergleich zu den Midchen,
wobei auch die Unterrichtsficher WE, BS und Férderunterricht von den Jungen besser be-
urteilt wurden.

Auf Frage 5 Konntest du dir vorstellen, dass gewisse Fiicher in Zukunft, wenn wir wieder einen
klassischen Priisenzunterricht umsetzen diirfen, trotzdem auch noch online stattfinden? gaben
ungefihr 42% aller Befragten (N = 144) an, dass sie sich das nicht vorstellen kénnen.

Die Ergebnisse zu Frage 6, der Selbsteinschitzung zur eigenen Arbeitsweise, werden in
nachfolgender Grafik iiber der Klassenstufe dargestellt. Es wurde hierbei die eigene Arbeits-
weise von den Schiiler*innen auf einer Notenskala von 1-5 selbst beurteilt und fiir jede
Klassenstufe der Mittelwert gebildet.
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Abb. 4: Arbeitsweise wihrend des Homeschoolings (eigene Darstellung)

Entsprechend obiger Grafik wurde die eigene Arbeitsweise von Seiten der Schiiler*innen
der 1. Klassenstufe mit einem Durchschnittswert von 2,8 am schlechtesten bewertet. Diese
Selbstbeurteilung korreliert mit der allgemeinen Beurteilung des Homeschoolings. Diesbe-
ziiglich ist jedoch darauf hinzuweisen, dass die allgemeine Beurteilung des Homeschoolings
in der 1. Klassenstufe zwar signifikant schlechter, jedoch die Selbsteinschitzung nur gering-
figig schlechter ausfillt als in der 4. Klassenstufe. Der Durchschnittswert zur Selbsteinschit-
zung aller Schiiler*innen lag bei 2,49.

Auf die Frage 7 beziiglich der Verbesserung der eigenen Arbeitsweise gaben 10% der Befrag-
ten an, dass sie nichts verbessern miissen.

Im Rahmen der Auswertung wurde Arbeitsweise als Oberkategorie definiert. Zu den Unter-
kategorien zihlen Struktur und Organisation, Motivation und Arbeitshaltung.

Am meisten Verbesserungspotenzial sehen die Schiiler*innen in der Struktur und Organi-
sation des Homeschoolingalltags. 38% der Antworten konnten dieser Unterkategorie zuge-
ordnet werden.

Um Strukeur in den Schulalltag zu bringen, erscheint die Erstellung eines Stundenplans fiir
viele niitzlich zu sein. 9% der Befragten gaben an, Probleme in Bezug auf die Zeiteinteilung
zu haben. Weiteres Steigerungspotenzial scheint es in der Einhaltung von Terminen, zeitge-
rechter Abgabe sowie ,,Sachen nicht unnitig nach hinten zu verschieben®, zu geben. ,,Mehrere
Fiicher an einem Tag zu erledigen” und ,éfters Mails abzurufen” wurden ebenfalls als Optimie-
rungsansitze genannt.

37% der Befragten méchten ihre Arbeitsweise anhand einer besseren Arbeitshaltung stei-
gern.

Um sich besser konzentrieren zu konnen, wiinschen sich 6% der Schiiler*innen weniger
Ablenkung. Schnelleres, genaueres, konsequentes, fokussiertes, selbststindigeres Arbeiten
nannten wiederum andere als zielfithrend. 4% wollen ihre Lesekompetenz optimieren und
bei Zoom Meetings besser zuhéren.

Die am dritthdufigsten genannte Unterkategorie bildet Motivation mit 15% der ausgewer-
teten Antworten. Mehr Fleif$ und Bemiihen beim Lernen und beim Bearbeiten von Arbeits-
auftrigen, aktivere Mitarbeit bei Zoom Meetings sowie generell ,mehr zu machen” und zu
lernen, streben insgesamt 7% Teilnehmer*innen an.
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Die Frage 8 zum Unterstiitzungsangebot seitens der Lehrpersonen war als offene Frage for-
muliert. Die Auswertung der Antworten machte deutlich, dass sich etwa ein Viertel der
Schiiler*innen gut unterstiitzt fithlt, wihrend 76% Verbesserungspotential erkennen.
Verbesserungsvorschlige und Anregungen an Lehrer*innen lassen sich in vier Unterkatego-
rien einteilen und auswerten. Die Unterkategorien lauten: Arbeizsaufirige und Hausiibungen,
Feedback, Zoom Meetings und persinliche Verbesserungsvorschliige.

Am hiufigsten wurde ein Bedarf an Verbesserung hinsichtlich der online erteilten Arbeits-
auftrige geduflert. Hierbei dominierte der Wunsch, der von 31% der Befragten genannt
wurde, nach weniger Hausiibungen und kleineren Stoffgebieten. 13% gaben an, dass Ar-
beitsauftrige klarer gestaltet, besser formuliert und erklirt werden sollten. Auflerdem
wiinschten sich 6% mehr Zeit zum Bearbeiten der Arbeitsauftrige und Klarheit hinsichtlich
der Abgabetermine.

Am zweithiufigsten wurde der Onlineunterricht via Zoom erwihnt, wobei 4% der
Schiiler*innen mehr Unterricht via Zoom und 4% der Befragten weniger und kiirze
Zoomeinheiten bevorzugen wiirde.

Optimierungspotenzial scheint es in Bezug auf das Feedback von Lehrer*innen zu geben,
welches fiir 5% rascher erfolgen sollte. 2% der Befragten plidierten auf einen einheitlichen
Kommunikationskanal, nimlich die Lernplattform Moodle oder Mail.

Auf personlicher Ebene erwihnten drei Schiiler*innen, dass sie mehr Verstindnis von ihrer
Lehrperson erhoffen. Mehr Hilfestellungen bei Zoom/Moodle sowie Ratschlige zur Ver-
besserung der Arbeit wurden von einzelnen Schiiler*innen erwartet. Zwei Schiiler*innen
kritisierten, dass die Lehrperson zu laut spricht.

Auf die abschlieffende Frage 9, ob der Prisenzunterricht wieder mehr geschitzt werden wiir-
de, stimmten insgesamt 63% zu.

4 Aktuelle Forschungsergebnisse und Erwartungen an Lehrer*innen

Klassischer Unterricht, wie wir ihn alltdglich gewohnt waren, entfiel auf Grund der Corona-
Pandemie wihrend des Homeschoolings. Andere Formen des Lehrens und Lernens, wie z.B.
Unterricht mit Hilfe digitaler Medien, waren der neue Usus. Auf Grund der Empfehlung
des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, den bereits gelernten
Unterrichtsstoff zu wiederholen und keine neuen Unterrichtsinhalte durchzunehmen, trat
der lehrer*innenzentrierte Unterricht in den Hintergrund. Selbstorganisiertes Lernen von
Schiiler*innen trat in den Vordergrund. Dadurch bekamen Kinder und Jugendliche weniger
Unterstiitzung durch ihre Lehrpersonen und die Unterstiitzung durch Eltern wurde bedeut-
samer (Huber & Helm, 2020, S. 42).

Sogenannte Hauptficher wie Deutsch, Mathematik und Englisch spielten im Homeschoo-
ling eine essenzielle Rolle. Wenngleich das Wiederholen und Festigen bereits erlernter Inhal-
te zu bevorzugen waren, stand in diesen Fichern das Erlernen neuer Inhalte an der Tagesord-
nung (Wildemann & Hosenfeld, 2020, S. 16-17).

Sowohl Hattie (2014), als auch Meyer (2014) stellen dar, welche Bedeutung Lehrpersonen
in der Klasse haben. Dabei ist es wichtig, auf ein ausgewogenes Verhiltnis von Aufgaben-
stellungen und bereits erlernten Kompetenzen von Schiilerseite zu achten. Zudem ist die
Motivationslage der einzelnen Schiiler*innen zu beriicksichtigen. (Gross, 2020, S. 62). Mit
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Hilfe von Motivation kann ein Verhalten verstirkt werden. Indem die Lehrperson den zu
vermittelnden Lehrstoff auf eine ansprechende Art und Weise aufarbeitet, wird dieser fiir
Schiiler*innen leichter verstindlich. Demzufolge kann auch die Mitarbeit angeregt werden
(Bovet, 2014, S. 281).

Vorrangig ist das Ziel, eine Motivation ohne Druck von auf§en zu erreichen. Mit ansteigen-
dem Alter sinkt nicht nur die Lernmotivation, sondern auch der Einfluss der Lehrer*innen-
Schiiler*innen-Beziehung. Aufgrund der eintretenden Pubertit und der oft fehlenden Uber-
einstimmung zwischen den Bediirfnissen der Schiiler*innen und dem Lernangebot in der
Schule tritt das Sinken der Lernmotivation hiufig im sechsten und siebten Schuljahr auf.
Demzufolge ist besonders in dieser Lebensphase darauf zu achten, entsprechende Unterstiit-
zungsstrategien anzubieten und auf der Beziehungsebene zu arbeiten. Langfristig wirkende
Motivationsangebote sind hier zu bevorzugen (Bovet, 2014, S. 292-293).

In der aktuellen Studie von Huber et al. (2020, S. 106) haben sich beziiglich der Haltung
gegeniiber des Homeschoolings und somit auch gegeniiber der Motivation klar zwei Grup-
pen herauskristallisiert. Eine Gruppe blicke positiv auf die Homeschoolingphase zuriick. Sie
sehen hier ,Moglichkeiten des selbstbestimmcten, eigenverantwortlichen, kreativen Lernens
mit Beriicksichtigung des individuellen Lerntempos, Lernrhythmus und der individuellen
Lernweisen/-methoden® (Huber et al., 2020, S. 106). Die zweite Gruppe etlebte das Home-
schooling als belastend, da u.a. eine schlechte technische Ausstattung, die riumliche Situati-
on inadidquat sowie zu wenige Ressourcen in Bezug auf Zeit und Emotionen von Seiten der
Eltern und Geschwister vorhanden waren.

Das Forschungsteam unter der Leitung von Univ.-Prof. Dr. Barbara Schober, Ass.-Prof.
Dr. Marko Liiftenegger und Univ.-Prof. Dr. Dr. Christiane Spielder der Fakultit fiir Psy-
chologie, Universitit Wien stellte in Threr Online-Befragung mit Stichtag 20.04.2020 von
8349 Schiiler*innen fest, dass fiir diese besonders die selbstindige Beschiftigung mit den
Aufgabenstellungen schwierig war. Eingeschrinktes Nachfragen und fehlende miindliche
Anweisungen waren beim Homeschooling besonders herausfordernd. Schwierigkeiten gab
es auch bei der Organisation in Bezug auf Lernstrukcuren und Zeiteinteilung. Wihrend ein
Teil der Schiiler*innen Probleme bei der Organisation hatte, gaben viele an, Verbesserungen
in ihrer Selbstorganisation sowie in EDV-Kenntnissen verzeichnen zu konnen. Bildungspsy-
chologisch gesehen, sind Selbstorganisation und EDV-Kenntnisse Schliisselkompetenzen,
welche fiir ein erfolgreiches lebenslanges Lernen wichtig sind (Schober et al., 2020, S. 1-2).
Damit eine positive Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung gelingen kann, ist auf ein ent-
sprechendes Arbeitsverhilenis zwischen den Beteiligten zu achten (Lohman, 2003, S. 102).
Die Objektivitit der Lehrperson wire gefihrdet, wenn die Lehrer*innen-Schiiler*innen-
Bezichung zu nahe wire. Wihrend Lehrpersonen der Herausforderung gegeniiberstehen,
den Schiiler*innen emotional professionell entgegenzutreten, ist es fiir Schiiler*innen von
Bedeutung, eine emotionale Bindung zu Lehrer*innen aufzubauen. Je jiinger die Kinder
sind, umso grofier ist ihre emotionale Bindung (Biegler, 2013, S. 24-25). Nicht nur Bieg-
ler, sondern auch Largo spricht von einer vertrauensvollen Beziehung als Grundlage, da-
mit erfolgreiches Lernen gelingen kann (Largo & Beglinger, 2010, S. 201). Dies zeigt sich
ebenfalls wihrend des Homeschoolings. Besonders das Alter der Kinder und Jugendlichen
sowie die technische Ausstattung sind fiir das Gelingen von digitalem Lernen entscheidend
(Huber et al., 2020, S. 29).

In seiner umfassenden Forschungsarbeit zum Thema Lernerfolg legt der neuseelindische
Erziehungswissenschaftler John Hattie dar, was im Unterricht seinen Forschungsergebnissen
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nach am besten funktioniert (Hattie, 2014, XXXV). In seiner Studie ,,Visible Learning” stellt
Hattie fest, dass Lehrer*innen im Zentrum eines wirksamen Unterrichts stehen (Steffens &
Hofer, 2012, S. 7). Entscheidend ist, von wem Schiiler*innen unterrichtet werden und wie
der Unterricht gestaltet wird. ,Lernprozesse konnen gelingen, wenn stérungsfreie und ge-
ordnete Verhiltnisse vorliegen, wenn ein herausforderndes Lernen mit abwechslungsreichen
Anregungen erméglicht wird, wenn eine klare inhaltliche Struktur vorliegt und wenn in ei-
nem fiir die Schiilerinnen/Schiiler entsprechenden positiven Klima gearbeitet wird. (Gross,
2020, S. 77) Nicht nur Bovet (2014, S. 295), sondern auch Lohmann (2003, S. 152-153)
betonen, wie wichtig eine positive Riickmeldung der Lehrpersonen an ihre Schiiler*innen
ist. Verbales wie auch nonverbales Loben und Anerkennen der Schiiler*innenleistungen for-
dert die Motivation. Dabei ist vor allem auf Stirken und kleine Erfolgserlebnisse zu ach-
ten, die den Bemiihungen der Kinder selbst zuzuschreiben sind. Gross hat im Zug ihrer
qualitativen Forschung herausgefunden, dass sich Schiiler*innen von ihren Lehrer*innen
erwarten, bei Bedarf rasche und wiederholte Hilfe zu bekommen. Des Weiteren ist es fiir die
Schiiler*innen von Bedeutung, dass verbale Erklirungen durch Visualisierungen an der Tafel
unterstiitzt werden und dass Lehrer*innen Wertschitzung gegeniiber ihren Schiiler*innen
zeigen. Dabei sollte auf eine konstruktive Gesprichsfithrung und das Wohlergehen der Kin-
der geachtet werden (Gross, 2020, S. 101-102). Jene von der Universitit Wien befragten
Schiiler*innen fiihlten sich von ihren Lehrer*innen gut unterstiitzt. Verbesserungen sehen
die Kinder und Jugendlichen vor allem darin, rascheres Feedback zu Aufgaben und Hilfe-
stellungen bei der Organisation des Lernalltags zu bekommen, zudem wiinschen sich die
Schiiler*innen Unterstiitzung beim Umgang mit digitalen Endgeriten (Schober et al., 2020,
S. 2). Die Qualitit des Lehrer*innen-Schiiler*innen-Kontakts sowie die Selbstindigkeit der
Schiiler*innen korrelieren stark mit den positiven Emotionen der Kinder und Jugendlichen
wihrend des Lernens zu Hause (Huber et al., 2020, S. 53).

Nur ein Viertel der Schiiler*innen gaben an, dass sie im Homeschooling mehr lernen als im
alledglichen Unterricht. Dies ist vor allem dem individuellen Lernen, wie der Beriicksich-
tigung des personlichen Lerntyps, sowie dem Gestalten des eigenen Lerntempos und der
Beachtung des Biorhythmus der Kinder zu Hause zuzuschreiben. Es bedarf eines stérungs-
freien Unterrichts, um Konzentration zu erméglichen. Die Schiiler*innen sprechen laut Stu-
die genau diese Konzentration an. In der qualitativen Ausfithrung gehen die Schiiler*innen
darauf ein, dass eine storungsfreie Lernatmosphire und ein angenehmes Arbeitsumfeld dazu
beitragen, das Homeschooling zu bevorzugen (Huber et al., 2020, S. 24).

Zudem ist anzumerken, wie wichtig Lernen in der Gemeinschaft ist. Dies ist bereits von
den Reformpidagog*innen, wie z.B. bei Peter Petersen, Anfang des 20. Jahrhunderts disku-
tierc worden (Meyer, 2015, S. 29). Sowohl Ergebnisse aus der Studie der Universitit Wien
(Schober, Liiftenegger & Spiel, 2020, S. 2) als auch der Studie des Schulbarometers (Huber
et al. 2020, S.50) zeigen auf, dass soziales Wohlbefinden zum Lernerfolg beitrdgt. Fiihlen
sich Schiiler*innen in ihrem sozialen Umfeld gut angenommen, wirkt sich dies positiv auf
den Lernerfolg aus.
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5 Interpretation

Die allgemeine Zufriedenheit mit dem Onlineunterricht aus Sicht aller Schiiler*innen der
PMS liegt bei 2,6 auf einer Notenskala von 1-5.

Das Ergebnis zeigt, dass 63% der Schiiler*innen der 1. Klassen den Prisenzunterricht pri-
ferierten. Damit grenzten sie sich im Vergleich zu hoheren Schulstufen der PMS deutlich
ab. Das Wohlbefinden in den 2.-4. Klassen lag bei 50-60%. Einher geht dieser Durch-
schnittswert mit anderen Studien (Huber et al., 2020), welche zum Ergebnis kommen, dass
Homeschooling vor allem fiir jiingere Schiiler*innen mehr Erschwernisse mit sich bringt.
Ein Grund dafiir ist mit Sicherheit, dass digitale Fihigkeiten noch nicht ausreichend vorhan-
den sind. Zudem stellen selbststindiges Arbeiten sowie die Strukturierung des Schulalltags
grofle Herausforderungen dar.

Die Auswertung der Befragung ldsst annehmen, dass die Hauptficher, zusammen mit dem
Unterrichtsgegenstand KoKoKo aus Sicht der Schiiler*innen am besten fiir Onlineunter-
richt geeignet seien. Dies kénnte daraus resultieren, dass in diesen Unterrichtsgegenstinden
vermehrt Instruktionen via Zoom stattgefunden hatten. Auf§erdem stehen in diesen Fichern
jeweils zwei Lehrpersonen zur Verfiigung und wir schlieffen daraus, dass sich Schiiler*innen
einen Schwerpunkt in diesen Fichern gesetzt haben (Wildemann & Hosenfeld, 2020, S.
16-17). In KoKoKo gibt es keinen Leistungsdruck und es dient als virtuelles Klassentref-
fen mit regem Austausch. Unterrichtsgegenstinde wie BS, Werken, Chemie und EH sind,
laut der hier analysierten Umfrage, am schwierigsten online umzusetzen. Ursachen dafiir
konnten sein, dass Schiiler*innen im Gegensatz zum Prisenzunterricht im Onlineunter-
richt weniger positive Gruppendynamik erleben, es weniger integrative Ansitze gibt und
das Arbeiten im Team fehlt. Dariiber hinaus steht in diesen Fichern das praktische Tun im
Vordergrund. Dessen Umsetzung zu Hause ist alleine oft schwer zu realisieren.

Die Selbsteinschitzung der eigenen Arbeitsweise wurde im Durchschnitt mit der Note 2,49
bewertet. Abermals gaben die Schiiler*innen der 1. Klassen eine schlechtere Bewertung mit
2,8 ab. Dies konnte in Zusammenhang mit dem allgemeinen Wohlbefinden wihrend des
Homeschoolings einhergehen.

Es wurde eine Vielzahl an Ansitzen riickgemeldet, wie die personliche Arbeitsweise verbes-
sert werden konnte. Die Bedeutsamkeit der Lehrpersonen wird hier klar ersichtlich. Un-
terstiitzend konnten diese agieren, indem sie Hilfestellungen beziiglich Lernstrukeur und
Organisation bieten.

Das Bediirfnis und Streben nach mehr Motivation, welche die Schiiler*innen in Frage 7
und 8 angaben, konnte dem Mangel an verbalem und nonverbalem, positivem Riickmel-
den, welches schon Bovet (2014, S. 295) und Lohmann (2003, S. 152—-153) essenziell fiir
die Lernmotivation sehen, zugeschrieben werden. Die Bindung zwischen Lehrpersonen und
Schiiler*innen bildet das Fundament der Lernbereitschaft und -motivation (Hattie, 2014).
Regelmifliger Kontakt und Austausch zwischen Schiiler*innen und Lehrer*innen kann die
Bezichung im Onlineunterricht fordern.

35% der Befragten kritisierte die Fiille an Arbeitsauftrigen und forderte mehr Onlineunter-
richt in Echtzeit via Zoom. Dies zeigt zum einen die Wichtigkeit der Visualisierung des Un-
terrichtsstoffes und zum anderen die Bedeutsamkeit der Erlduterung des Unterrichtsstoffes
durch die Lehrperson. Im Onlineunterricht ist es wichtig, das Interesse und die Neugierde
der Schiiler*innen mit unterschiedlichen und vielfiltigen Lernmaterialen sowie Methoden-
vielfalt zu wecken.
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Der Wunsch der Schiiler*innen an die Lehrpersonen nach rascherem Feedback sowie besse-
ren Erklirungen der Arbeitsanweisungen, deckt sich mit den Ergebnissen jener Studie der
Fakultit fiir Psychologie der Universitit Wien (Schober et al., 2020, S. 2), die zeigt, dass
das Fehlen von miindlichen Anweisungen und das eingeschrinkte Nachfragen eine grofie
Schwierigkeit fiir die Schiiler*innen sei. Eine weitere Barriere in der Kommunikation stellt
gewiss die Abwesenheit von Augenkontakt und jeglicher Kérpersprache dar.

Etwa 10% der befragten Schiiler*innen an der PMS sind mit ihrer Arbeitsweise wihrend des
Homeschoolings zufrieden. Bei der Studie des Schulbarometers war es etwa ein Viertel (Hu-
ber et al., 2020). Flexiblere Lernzeiten, mehr Freiheiten in der Aufgabenbearbeitung, geziel-
tes und individuelles Lernen machen den Onlineunterricht attraktiv. Auflerdem bietet der
Onlineunterricht die Moglichkeit, im eignen Tempo zu arbeiten. Etwaige Storungen durch
Klassenkamerad*innen finden in einem geringeren Ausmaf$ statt. Zudem gibt es im Home-
schooling wenig bis keinen Gruppendruck. Eigenstindiges Arbeiten, die Bewertung der
personlichen Leistungen und das Erreichen gesetzter Lernziele spornt viele Schiiler*innen in
Riickmeldung auf Frage 7 und 8 zusitzlich an.

Knapp zwei Drittel gaben an, den Prisenzunterricht wieder mehr zu schitzen. Das Lernen
mit- und voneinander, die Bedeutsamkeit der Lehrperson, die Methodenvielfalt im Un-
terricht und die Struktur des Schulalltags sind nur einige Griinde, warum dieser Wert, der
vermutlich aktuell noch hoher wire, da nach dem Zeitraum der Studie noch weitere bundes-
weite SchulschlieSungen folgten, so beachtlich ist. Die geringe Zahl an Abmeldungen vom
Distanzunterricht wihrend der Lockdownphasen an der PMS im darauffolgenden Schuljahr
2021/22 bekriftigt diese These.

6 Ausblick und Fazit

Die Voraussetzungen fiir ein erfolgreiches Lernen von zu Hause aus unterscheiden sich, so-
wohl aus technischer als auch aus sozialer Sicht gesehen, stark. Durch die Initiative Digitale
Schule, welche der Bund im Jahr 2020 startete, wurde mit Sicherheit ein wichtiger Schritt
gesetzt, um der Chancenungleichheit im dsterreichischen Bildungssystem entgegenzuwirken
und um den Ausbau der digitalen Kompetenzen weiter zu forcieren. Dank dieser Initiative
wurden im Schuljahr 21/22 an der PMS die ersten und zweiten Klassen mit iPads ausgestat-
tet. Es stellt sich uns die Frage, welche Folgen das fiir alle involvierten Personen an unserer
Schule haben wird. Wie wird sich die Lernlandschaft dadurch weiterentwickeln, welche An-
sitze werden wir schulintern verfolgen? Einige Wissenschaftler*innen warnen derzeit bereits
vor einer Pandemie-Gap, wird es dazu wirklich kommen?

Unsere kleine Schulstudie spiegelt nur eine Momentaufnahme wider, aus der eine Fiille an
Folgefragen entsteht. Doch ein Fazit, welches wir anhand dieser Studie fiir uns als Lehrper-
sonen schon jetzt zichen kdnnen, lautet, dass die sozialen Interaktionen in unserem Schulall-
tag, egal ob in Prisenz oder aus der Ferne, stets im Vordergrund stehen. Gerade fiir jiingere
Schiiler*innen ist dies immens wichtig, das hat uns unsere Befragung deutlich unter Beweis
gestellt.
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Bruchstellen im Schulsystem — Schulsozialarbeit als
Mortel in der Pandemie?

Fractures in the schoolsystem — school social work as a
mortar in the pandemic

Zusammenfassung

Seit dem Winter 2021 hiufen sich die Berichterstattungen iiber die Auswirkungen der Pan-
demie auf die psychische Gesundheit und deren soziale Auswirkungen auf die Schiiler*innen.
Dieser Beitrag zeigt auf, wie das Angebot der Schulsozialarbeit hier unterstiitzend fiir
Schiiler*innen wirkt und auf soziale Problemlagen innerhalb der Schule reagieren kann. An-
hand von konkreten Fallbeispielen wird auf den Schulalltag eingegangen und wie sozialar-
beiterische Unterstiitzung vor Ort funktionieren kann. Dadurch wird sichtbar, wie sich Pan-
demie und deren MafSnahmen auf Schiilerinnen auswirken, aber auch wo die Grenzen des
Angebots liegen. Trotzdem ist Schulsozialarbeit inzwischen relevant fiir das System Schule.

Abstract

Since the winter of 2021 there are many reports on the impact of pandemic on mental health
and its social impact on students have been rising. This article shows how the offer of school
social work has a supportive effect on pupils and can react to social problems within the
school. Based on concrete case studies, everyday school life is discussed and how social work
support can work on site. This makes it possible to see how the pandemic and its measures
affect schoolgirls, but also where the limits of the offer lie. Nevertheless, school social work
is now relevant for the school system.
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Einleitung

Seit dem Winter 2021 hiufen sich Berichterstattungen iiber die Belastungen und psycho-
sozialen Folgen der Coronapandemie fiir Kinder und Jugendliche. So titelte der orf.at am
15.12.2021, dass die ,,psychische Belastung besorgniserregend ist (Beer, 2021). Im Beitrag
wird auf eine Studie des Departments fiir Psychotherapie und Biopsychosoziale Gesundheit
der Donau-Universitit Krems zur psychischen Gesundheit von Schiiler*innen verwiesen.
,Ein Ergebnis aus der Befragung von 1500 Schiiler*innen im Alter zwischen 14 und 20
Jahren lautet, dass 62 Prozent der Mddchen und 38 Prozent der Burschen eine mittelgradige
depressive Symptomatik aufweisen. Darunter fallen depressive Symptome, Angstzustinde
und Schlafstérungen® (ebd.). Die Studie belegt somit empirisch, was im Alltag der Schule
schon langst sichtbar ist: die sozialen und psychischen Folgen der Pandemie fiir Kinder und
Jugendliche. Wie sich die Pandemie konkret auf die einzelnen Schulen auswirke und wie sie
damit umgehen, hingt auch davon ab, welchen Zugang sie zu einem psychosozialen Unter-
stiitzernetz haben. Eine Komponente dieser Infrastrukeur ist die Schulsozialarbeit.
Schulsozialarbeit ist in Osterreich seit 2010 ein stark wachsendes Handlungsfeld der Sozia-
len Arbeit. Sie ist ein spezielles Angebot der Kinder- und Jugendhilfe, welches sich dadurch
auszeichnet, dass Sozialarbeiter*innen kontinuierlich vor Ort, sprich an der Schule arbeiten.
Der Pidagoge Karsten Speck betont in seinem Standardwerk ,Schulsozialarbeit eine Ein-
fuhrung” folgende inhaltliche Aufgaben: ,,Unter Schulsozialarbeit wird ein Angebot der Ju-
gendhilfe verstanden, bei dem sozialpidagogische Fachkrifte kontinuierlich am Ort Schule
titig sind und mit Lehrkriften auf einer verbindlich vereinbarten und gleichberechtigten
Basis zusammenarbeiten, um junge Menschen in ihrer individuellen, sozialen, schulischen
und beruflichen Entwicklung zu fordern, dazu beitragen, Bildungsbenachteiligungen zu
vermeiden und abzubauen, Erzichungsberechtigte und LehrerInnen bei der Erziehung und
dem erzieherischen Kinder- und Jugendschutz zu beraten und unterstiitzen sowie zu einer
schiilerfreundlichen Umwelt beizutragen. (Speck, 2020, S. 23).

2 Institutionelle Verankerung der Schulsozialarbeit

In Osterreich gibt es drei Modelle der Schulsozialarbeit, die sich in Bezug auf ihre ins-
titutionelle Verankerung unterscheiden. Im Bundesland Tirol ist die Schulsozialarbeit als
autonomer Triger als Schulsozialarbeit Tirol titig (kurz SCHUSO), in Oberésterreich als
priventiver Dienst der Kinder- und Jugendhilfe und das dritte Modell ist direke bei der
Schulbehérde angesiedelt. Hier kann der schulische Triger Wiener Schulsozialarbeit ange-
fithrt werden, welcher inzwischen durch den OZPGS (Osterreichische Zentrum fiir psycho-
logische Gesundheitsférderung im Schulbereich) abgeldst worden ist.

Der folgende Beitrag gibt einen Einblick in die Titigkeit der Schulsozialarbeit Tirol am
Beispiel einer HTL (Hohere Technische Lehranstalt) in Innsbruck. Dort ist das Angebot
der Schulsozialarbeit 2014 erstmals mit einem Ausmaf von 21 Stunden pro Woche einge-
fithrt worden. Schulsozialarbeit zeichnet sich dadurch aus, dass Schulsozialarbeiter*innen
am Schulstandort arbeiten. In der betreffenden HTL sind es vier Prisenztage pro Woche, an
denen sozialarbeiterische Beratung in Anspruch genommen werden kann. Das Biiro agiert
dabei als interne Beratungsstelle fiir Schiiler*innen, Erziehungsberechtige und Lehrperso-
nen. Durch die stetige Prisenz der Schulsozialarbeiter*innen kann niederschwellig Beratung,
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Unterstiitzung und Vermittlung in psychosozialen Fragen angeboten werden. Die Schulsozi-
alarbeit Tirol hebt in ihrer Arbeitsweise die Autonomie gegeniiber der Schulleitung hervor:
»,Die SCHUSO ist direkt an der Schule titig und ermdéglicht so einen niederschwelligen
Zugang und vertraulichen Umgang mit den Schiiler_innen. Als zusitzliche Ressource an
der Schule stellt die SCHUSO ein Bindeglied zwischen Schiiler_innen, Lehrer_innen, El-
tern/Erziehungsberechtigten sowie dem internen und externen Helfer_innensystem dar. Die
Schulsozialarbeiter_innen arbeiten selbststindig und professionell. Die SCHUSO agiert an
den jeweiligen Standorten den Schulen gegeniiber unabhingig® (Schulsozialarbeit Tirol,
2022).

Die Stirke des sozialarbeiterischen Angebots liegt darin, dass Schiiler*innen die Maglich-
keit haben, wihrend der Unterrichtszeit die Schulsozialarbeit aufzusuchen. Lehrpersonen
und Erziechungsberechtige kdnnen sich ebenfalls mit Fragen zu moglichen Problemla-
gen von Schiiler*innen an die angestellten Sozialarbeiter*innen wenden. Die Anzahl der
Schulsozialarbeiter*innen ist abhingig von der Schiiler*innenanzahl und wird durch einen
Betreuungschliissel geregelt. Im Folgenden wird nachgezeichnet, wie die konkrete Arbeit an
den Schulen aussieht, mit welchen Aufgaben und Schwierigkeiten die Schulsozialarbeit seit
Beginn der Pandemie im Mirz 2020 konfrontiert ist und worin die Grenzen der Hilfestel-
lung liegen.

Schulsozialarbeit als Konstante in der Pandemie. Mit dem 1. Lockdown im Mirz 2020 wur-
de die Schulsozialarbeit auf Homeoflice umgestellt. In dieser Zeit war sie zu den gewohnten
Zeiten erreichbar. Die jeweiligen Schulleitungen wurden gebeten, dass Angebot bzw. die
Erreichbarkeit zu bewerben und die Schiiler*innen konnten Kanile wie Instagram, Messen-
gerdienste, E-Mail oder Facebook nutzen, um die Schulsozialarbeit zu kontaktieren. Erst mit
den Offnungen der Schule ab Mai 2020 wurde das Angebot wieder vor Ort geleistet. Wih-
rend der Schulschlieungen bzw. dem Homeschooling bildeten vor allem Beratungen zu
den Themen COVID-19, Leistungsdruck und familiire Probleme den Arbeitsschwerpunkt.
Auflerdem traten Erzichungsberechtigte vermehrt in den Kontakt mit der Schulsozialarbeit.

Beispiel 1: Struktur

Welchen Bruch die Phase des Homeschoolings dennoch fiir die Schiiler*innen bedeutete,
zeigt sich an folgender Aussage eines Schiilers im Juni 2020, als er nach fast drei Monaten
Abwesenheit wieder die Schule besuchte:

»Mir ist klar geworden, wie wichtig die Schule fiir meine Struktur ist, ich bin froh, wieder an der

Schule zu sein.” (Felix, 16 Jahre)

Der Schiiler trat mit dem Angebot der Schulsozialarbeit in Kontakt, nachdem ihm ein be-
sorgter Lehrer geraten hatte, ein Beratungsgesprich in Anspruch zu nehmen. Der Lehrer
teilte der Schulsozialarbeit mit, dass sich die Leistungen des Schiilers drastisch verschlechtert
hatten. Fiir die Schulsozialarbeit bedeutet das, dass im Erstgesprich mit dem betroffenen
Schiiler bestimmte Fragen geklirt werden miissen: Was ist das Problem oder wer hat welches
Problem? Dafiir werden sozialdiagnostische Verfahren angewendet, die sich durch eine klare
Struktur von Anamnese, Diagnose und Intervention auszeichnen. Der Schiiler berichtete,
dass er vollig lustlos sei, keine Motivation aufbringen kénne und seine Leistungen sich daher
verschlechtert hitten. Im Beratungsgesprich schilderte der Schiiler, dass er sich auf Grund
der Pandemie mehr als nétig isoliert und die meiste Zeit nur online verbracht hitte, indem
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er Computer spielte oder YouTube nutzte. Zusitzlich belastete ihn Liebeskummer, der seine
Isolation weiter vorangetrieben hitte. Es wurden gemeinsam regelmifiige Treffen vereinbart.
Die Treffen dienten einerseits dazu, den aktuellen Zustand des Schiilers zu beobachten und
andererseits waren sie fiir den Schiiler eine Moglichkeit, sein psychisches Befinden gemein-
sam zu reflektieren. Zusitzlich wurde eine psychiatrische Abklirung auf der Ambulanz der
Kinder- und Jugendpsychiatrie in Hall empfohlen, da er an sehr belastenden Schlafstérun-
gen litt.

Beispiel 2: Elternarbeit

Neben besorgten Lehrpersonen und betroffenen Schiiler*innen meldeten sich auch ver-
mehrt iiberforderte Erzichungsberechtigte. Besonders in Erinnerung bleibt das Beispiel einer
Mutter, die ohne Ankiindigung im Biiro erschien und vom beabsichtigten Suizidversuch
ihres Sohns berichtete. Die offensichtlich iiberforderte Mutter wurde unmittelbar beraten
und mit ihr gemeinsam wurde ein konkreter Hilfeplan erstellt. In der Folge kam es zu einer
Abklirung auf der Kinder- und Jugendpsychiatrie in Hall. Mit der Mutter wurde ein regel-
mifliger Austausch vereinbart und ihr wurde zugesichert, dass sie sich bei Fragen jederzeit
an die angestellten Sozialarbeiter *innen wenden kénne.

Diese zwei dargestellten Fallbeispiele aus dem ersten Lockdown skizzieren, wie die Folgen
der ersten Schulschliefung im Schullalltag sichtbar wurden. Neben den psychischen Aus-
wirkungen wurde auch deutlich, dass das Homeschooling die unterschiedlichen soziodko-
nomischen Voraussetzungen der Schiiler*innen zum Vorschein bringt. Im Beratungsalltag
wurde offensichtlich, dass der Schulerfolg und der Verbleib von Schiilerinnen und Schiilern
an der Schule an den soziodkonomischen Status der Schiiler*innen gebunden sind. Wie die
folgende Aussage verdeutlichg, stieg in der Pandemie bei vielen Schiilerinnen und Schiilern
auch das Risiko eines Schulabbruchs:

,»Ohne die Schule schaffe ich es nicht, mir ist das zu viel, mich jeden Tag selbst zu motivieren, daher
werde ich es vermutlich lassen.“ (Markus, 17 Jahre)

Im Schuljahr 21/22 wurden bereits ab Ende Oktober die ersten Schulen der Oberstufen auf
Distance Learning umgestellt, bevor es dann mit Anfang November zum zweiten harten
Lockdown kam: Das 6ffentliche Leben wurde bis auf die allgemeine Basisversorgung her-
untergefahren. Damit wurde auch der Unterriche fiir die Schiiler*innen — bis auf ein paar
Ausnahmen — auf Distance Learning umgestellt, so auch in der HTL. Die Schulsozialarbeit
blieb diesmal vor Ort an der Schule. Die Oberstufen waren in Tirol bereits vor dem ofhzi-
ellen zweiten Lockdown in November nicht mehr in Prisenzunterricht. Konkret bedeutete
das fiir die Schiiler*innen, dass sie von Mitte Mirz bis Ende Oktober die meiste Zeit zu
Hause unterrichtet wurden.

Wie Schiiler*innen damit umgehen, hingt von den Bedingungen ab, die sie zu Hau-
se vorfinden. Das heifdt einerseits von der vorhandenen Infrastruktur wie zum Beispiel,
ob Schiiler*innen ein eigenes Zimmer bzw. die technischen Voraussetzungen wie einen
Laptop und Zugang zum Internet haben. Andererseits ist entscheidend, ob sie zu Hause
Unterstiitzung beim Lernen bekommen. Vor allem Kinder berufstitiger Eltern oder von
Alleinerzieher*innen haben hier andere Voraussetzungen.

Besonders deutlich wurde das im zweiten Lockdown, als einige Schiiler*innen nicht mehr
am Online-Unterricht teilnahmen. Daher wurde mit der Schulleitung vereinbart, dass
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jene Schiiler*innen, die nicht im virtuellen Unterricht erscheinen, aktiv von der Schulso-
zialarbeit kontaktiert werden. Bereits nach den Osterferien im ersten Lockdown wurden
Schulsozialarbeiter*innen durch einen Erlass des BMBWEF (Bundesministerium fiir Bildung,
Wissenschaft und Forschung) gebeten, die Schule bei der Kontaktaufnahme mit Schiilerin-
nen und Schiilern bzw. Erzichungsberechtigten, zu denen bisher kein Kontakt hergestellt
werden konnte, zu unterstiitzen. In den Gesprichen mit Schiilerinnen und Schiilern fiel
auf, dass viele an der fehlenden Struktur und an der stindigen Selbstmotivation scheiterten.
Aufillig ist, dass das vor allem dort zutraf, wo keine Eltern zu Hause waren, die als Korrek-
tiv fungierten, dhnlich wie Lehrpersonen in der Schule. Daher wurde im Arbeitsalltag der
SCHUSO Klar , dass jene Schiiler*innen, die aus benachteiligten Lebenswelten kommen
(im Sinne von den Voraussetzungen, die sie zu Hause vorfinden), eher scheitern, wenn der
Unterricht ausfillt. Monika Alamdar-Niemann und Birbel Schomer fithrten im Juli 2020 in
Deutschland eine bundesweite Befragung durch. Sozialarbeiter*innen sind zur Situation der
Adressatinnen und Adressaten der Sozialen Arbeit befragt worden, zum Beispiel wie Kinder
SchulschliefSungen etlebten. In Bezug auf diese Gruppe stellten die Studienautor*innen fest:

»Selbstmotivation im Lernen ist bei benachteiligten Kindern im Homeschooling nicht oder nur
sehr eingeschrinkt méglich, da Lernprozesse vom Unterricht abhiingig sind. Lernenwollen ist ha-
bituell von der Lebenswelt des Kindes geprigt, die hiufig an Zweckmifigkeit, Nutzen und Funki-
onslogik orientiert ist. Lernen an sich um des Lernen willens ist fiir diese Kinder weder verstindlich
noch eingeiibt. Die bestehende Selbstlernaufforderung verstirkt. Extrinsische Motivation durch die
Eltern ist nur eingeschrinkt moglich (...) DSL Anschliisse fehlen zum Teil ebenso wie geeignete
Endgerite und technische Kompetenzen der Eltern (Alamdar-Niemann & Schomers, 2021, S.
133).

Parallelen gibt es zur Situation von Schiilerinnen und Schiilern an der HTL. Immer wieder
melden sie zuriick, dass sie zu Hause in ihrem Zimmer mehr abgelenkt sind, als dass sie
sich auf die Schule konzentrieren kénnen. Viele erleben die aktive Kontaktaufnahme von
Seiten der Schulsozialarbeit im ersten Moment befremdlich, bevor sie dann doch eine Un-
terstiitzung fiir ihre Situation erkennen. Aus Sicht der Schulsozialarbeit sind die Handlungs-
moglichkeiten auf raumliche Distanz sehr eingeschrinkt, was im folgenden Beispiel eines
Schiilers, der hier stellvertretend fiir viele steht, deutlich wird.

Beispiel 3: Personliches Gesprich

Ein Klassenvorstand nahm Kontakt mit der Schulsozialarbeit auf. Er berichtete, dass ein
Schiiler seit kurzen nicht mehr am Online-Unterricht teilnahm. Als die Schulsozialarbeit
mit dem Schiiler tiber einen Messengerdienst in Kontake trat, wurde in der Onlineberatung
schnell klar, dass der Schiiler mit den Herausforderungen des Distance Learnings tiberfordert
war. Es waren die kleinen Sachen, die ihn aus der Bahn geworfen hitten, wie zum Beispiel,
dass er nach dem Unterricht den Lehrer nicht im Face to Face-Gesprich etwas fragen konn-
te, oder dass die Riickmeldungen fehlten, wenn eine Lehrperson merke, dass etwas nicht
verstanden wurde. ,,Ohne die Schule schaffe ich es nicht, mir ist das zu viel, mich jeden Tag
selbst zu motivieren, daher werde ich es vermutlich lassen,“ erklirte der betroffene Schiiler.

Somit kommt es zu Schulabbriichen, die vor allem Schiiler*innen betreffen, die aus Fami-
lien kommen, die aus soziodkonomischen Griinden wenig Unterstiitczung leisten bzw. wie
beschrieben, nicht die gleichen technischen und infrastrukturellen Voraussetzungen haben.
Das wiederum reproduziert Bildungsungleichheit. An dieser Stelle ist ein Blick auf die syste-
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mische Ebene des Schulsystems wichtig. Das Schulsystem in Osterreich ist so gestaltet, dass
Schiiler*innen mit unterschiedlicher Kapitalausstattung im Sinne Pierre Bourdieus (Bour-
dieu, 2013) nicht den gleichen Erfolg haben, sondern ,dass das Schulsystem so gestaltet
ist, dass es (unweigerlich) zur sozialen Reproduktion beitrigt® (Pessl & Steiner, 2021, S.
182—183). Daraus lasse sich ,eine relationale und institutionelle Perspektive auf den Zu-
sammenhang zwischen Kapital und Schulerfolg entwickeln und die Frage ableiten, was in
einem bestimmten Schulsystem vorausgesetzt wird, um darin erfolgreich zu sein® (ebd.).

In dem vorher beschrieben Fall konnte die Schulsozialarbeit in der Zusammenarbeit mit
dem betroffenen Schiiler den Schulabbruch nicht verhindern, in anderen Fillen konnte
durch die Begleitung der Schulsozialarbeit ein Abbruch jedoch verhindert werden.

Beispiel 4: Aktive Kontaktaufnahme

Dies zeigt das Beispiel eines Schiilers, der nach dem dritten Lockdown im Dezember 2021
Kontakt mit der Schulsozialarbeit aufnahm:

»Guten Abend, ich heifle Enes und besuche die 5. Klasse. Da ich zurzeit (auch aufgrund der Pan-
demie) mit vielen Problemen zu kiimpfen habe, méochte ich Sie so bald wie méglich zu einem

Gesprich bitten.“ (Enes, 19 Jahre)

Obwohl die Schule noch im Distance Learning war, nahm der Schiiler den Weg auf sich, um
das Beratungsangebot in Prisenz anzunehmen. Es kam zu einer Abklirung der sozialen und
der psychischen Situation. Der Schiiler wies die Symptomatik einer Depression auf und hat-
te Anzeichen von Suizidalitit. Daher wurde mit ihm gemeinsam ein Vorgehen besprochen,
das schnellstméglich zu einer Verbesserung seines Zustandes fithren sollte. Er wurde an eine
spezialisierte Einrichtung, in diesem Fall in die Ambulanz der Psychiatrie, weitervermit-
telt. Trotz Weitervermittlung bleibt der Kontakt mit dem Schiiler aufrecht. Da der Schiiler
seinen Eltern nichts von seiner mdglichen psychischen Erkrankung erzihlen wollte, war
die Schulsozialarbeit der einzige Ort, wo er sich dariiber austauschen konnte. Der Schiiler
meldete zuriick, dass er es als sehr unterstiitzend erlebte, dass die Schulsozialarbeit immer
wieder mit ihm Kontakt aufnahm, und wenn es nur darum ging, seinen aktuellen psychi-
schen Zustand abzukliren.

3 Die Relevanz der Sozialen Arbeit fiir das System Schule

Schulsozialarbeit hat in Osterreich in den letzten Jahren einen regen Ausbau erlebt und da-
durch kam es zu einer starken Anerkennung im Schulsystem. Allein in Tirol ist bereits {iber
ein Drittel der Mittelschulen mit Schulsozialarbeit ausgestattet und der Ausbau schreitet
weiter voran (Schulsozialarbeit Tirol, 2022). Damit stellt die Schulsozialarbeit inzwischen
ein wichtiges Qualititsmerkmal von Schulen dar: Schulen mit Schulsozialarbeit kénnen
unkompliziert Unterstiitzung fiir Schiiler*innen anbieten und einen Beitrag zur psychischen
und sozialen Gesundheit der Schiller*innen leisten. Festzuhalten ist, dass Schulsozialarbeit
als Unterstiitzungssystem der Kinder- und Jugendhilfe vor allem im Einzelsetting arbeitet.
Durch die aufkommenden Themen innerhalb des Beratungssettings wird jedoch sichtbar,
dass die pandemische Gesundheitskrise ebenso Ausdruck einer Bildungskrise ist. Die Res-
sourcen, die Schiiler*innen mitbringen, damit sich ihre psychische und soziale Situation
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verbessert, sind abhingig ihrem sozio-6konomischen Hintergrund und das wiederum hat
Einfluss auf ihren Erfolg in der Schule. Deshalb muss sich Schulsoziarbeit fiir mehr Bil-
dungsgerechtigkeit einsetzen. Dafiir braucht es ein Verstindnis des eigenen Arbeitsfeldes, das
tiber die klassische Einzelfallarbeit hinausgeht. Die bisherigen Erfahrungen aus der Covid-
19-Pandemie haben gezeigt, dass Soziale Arbeit fiir das System Schule hochst relevant ist.

Autor*innenangaben
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Hochschuldidaktische Mafdnahmen — krisenbedingt.
R-KOMPAKT/-online als Konzept fiir Prisenz- und
Online-Lehre

Higher education didactic measures — crisis-related.
R-KOMPAKT/-online as a concept for classroom-
and online-teaching

Zusammenfassung

Die Covid-Kirise stellt die Hochschulbildung im Frithjahr 2020 weltweit vor nie dagewesene
Herausforderungen. Hochschulische Lehre zur Ginze in den virtuellen Raum zu verlegen
16st bei Dozierenden im Sinne eines ,how to deploy remote learning® (Farnell et al., 2021,
S. 6) akuten Handlungsbedarf aus. Dies begriindet R-KOMPAKT/-online als hochschuldi-
daktisches Lehr-Lernkonzept, in das zudem Desiderate aus zwei Jahren Online-Lehr- und
Lernerfahrung einfliefen. Es ist im Constructive Alignment verankert, folgt mit shift from
teaching to learning einem studierendenzentrierten Lehr-Lernansatz und fufft durch grundge-
legte, kompetenzorientierte Modelle und theoretische Beziige auf Kompetenzorientierung.
R-KOMPAKT/-online zeigt ein neu entwickeltes Konzept, das flexibel fiir die Online- und
Prisenzlehre adjustierbar ist. Community of Inquiry legitimiert dessen Flexibilitit ebenso
wie Ergebnisse einer qualitativen Begleitforschung, die Lehr- und Lernerfahrungen eines
berufsbegleitenden Masterstudiengangs im virtuellen Lernraum beleuchtet. Der vorliegende
Praxisbericht prisentiert und reflektiert R-KOMPAKT/-online als hochschuldidaktisches
Lehr-Lernkonzept fiir den Seminarraum und fiir Live-Online-Sessions.

Abstract

The Covid crisis poses unprecedented challenges to higher education worldwide in the spring
of 2020. Moving higher education teaching entirely into the virtual space triggers an acute
need for action on the part of lecturers in terms of “how to deploy remote learning” (Farnell
et al., 2021, p. 6). This justifies R-KOMPAKT/-online as a university didactic teaching-
learning-concept, which also incorporates desiderata from two years of online teaching and
learning experience. It is anchored in constructive alignment, follows a student-centered
teaching-learning approach with a shift from teaching to learning, and is based on com-
petency-oriented models and theoretical references. R-KOMPAKT/-online shows a newly
developed concept that can be flexibly adjusted for online and face-to-face teaching. Com-
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Hochschuldidaktische MafSnahmen — krisenbedingt

munity of Inquiry legitimizes its flexibility as well as results of a qualitative accompanying
research, which illuminates teaching and learning experiences of a part-time master program
in the virtual learning space. This practical report presents and reflects on R-KOMPAKT/-

online as-a teaching-learning concept for the seminar room and for live online sessions.

1 Einleitung

Durch das Ad-hoc-Erfordernis der Online-Lehre im Mirz 2020 ergeben sich fiir Dozierende
grofle Herausforderungen, da noch keine Routine fiir eine ginzliche Online-Lehre exis-
tert (Pausits et al., 2021). Routinierte Abldufe im Lehr-Lernalltag, bisherige methodisch-
didaktische Konstellationen, Kommunikations- und Kooperationsprozesse erfahren einen
Bruch, auch technische Anforderungen sind zu bewiltigen. Die Notwendigkeit, Lernma-
nagement- und Kommunikationssysteme (Turnbull et al., 2019) zielfithrend einzusetzen
und asynchrone sowie synchrone Online-Lehrveranstaltungs-Modi abzuhalten, konturieren
dieses Szenario. Die (Covid-) K7ise offenbart sich in einem breiten Spektrum an Herausforde-
rungen (Steiner et al., 2021). Dieser Praxisbeitrag agiert im Begriffsverstindnis der Krise als
massive Stérung des gesellschaftlichen, politischen und wirtschaftlichen Lebens, die zugleich
Verbesserungspotential in sich trigt (Schubert & Klein, 2020). Verstehen wir also die Krise
als eine Zeit, in der ,bestehende stabile und funktionierende Zustinde erodieren” und ,die
eingetretenen Stdérungen nicht mit hergebrachten Mitteln zu {iberwinden” sind, ,sondern
eine Reform oder eine Revolution erforderlich” machen (Vierhaus, 2002, S. 193), so wird
deutlich, dass Lehr-Lernsettings, die binnen kiirzester Zeit vollstindig virtuell abzuhalten
sind, zunichst eine Erosion und Stérung hervorrufen, bevor sie adaptiert werden konnen.
An diesem Punke setzt unser Lehr-Lernkonzept an. Wir stehen didaktischen Anforderungen
gegeniiber, die sich, ausgeldst durch die Covid-Krise und unter Einschluss von zwei Jahren
covidbezogener Lehr-Lern-Erfahrung (Jung, Nick & Rottach, 2021; Horstmann, 2022),
»im Gesamtkomplex von Entscheidungen, Begriindungen, Voraussetzungen und Prozessen®
(Riedl & Schelten, 2013, S. 58) offenbaren. Die zentrale Fragestellung lautet daher, wie ein
hochschuldidaktisches Lehr-Lernkonzept gestaltet werden kann, das ad-hoc und langfristig
sowohl in der Online- als auch in der Prisenzlehre einsetzbar ist.

2 Das Lehr-Lernkonzept im Uberblick

Aufgrund seiner Kohirenz zwischen Learning-Outcomes, Lehr-Lernarrangements' und
Leistungsmessungen (Biggs, 2014, S. 6) sowie dem inkludierten didaktischen Dreisprung,
der Lernziele, methodische Umsetzung und Priifung vernetzt (Bachmann, 2018, S. 98),
erscheint Constructive Alignment (CA) passend als hochschuldidaktische Rahmung fiir R-
KOMPAKT/-online. Als Lehr-Lernstil liegt, studierendenzentriert, shift from teaching ro
learning (SFTL) zugrunde. Die didaktische Binnenplanung basiert auf drei kompetenzori-
entierten Modellen (Leisen, 2010; Stideli et al., 2013; Teml & Teml, 2013) — so entsteht

1 Im Fokus dieses Beitrags stehen die Lehr-Lernarrangements, da die Implementierung von Learning-Outcomes
und Leistungsmessungen den Rahmen sprengen wiirden.
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zunichst R-KOMPAKT als Lehr-Lernkonzept fiir die Prisenzlehre (Abb. 1). Community of
Inquiry (Col), als dynamischer, konzeptioneller Rahmen zur Gestaltung von online-basier-
ten Lehr-Lernsettings (Garrison & Archer, 2010) und empirisch gewonnene Gestaltungs-
empfehlungen erméglichen einen Transfer in R-KOMPAKT/-online.

Constructive Alignment - Metadidaktisches Modell

Prifungs- und

Learning-Outcomes Lehr-Lernarragenments Leistungsnachweise

Lehr-Lernansatz des Shift from teaching to
learning-kompetenzorientiert

Rahmenmodell - R-KOMPAKT-online

Gestaltungsemfsempfehlungen

fir die Online-Lehre
2 4 4

Design and Organization Facilitating Discourse Direct Instruction

KOGNITIVE PRASENZ PADAGOGISCHE PRASENZ SOZIALE PRASENZ

Community Inquiry

Abb. 1: R-KOMPAKT/-online im Uberblick (eigene Darstellung)

3 Didaktische Einbettung

CA entfaltet seine Nutzbarkeit durch den lerntheoretischen Ansatz des Konstruktivismus
und durch eine instruierende Didaktik (Biggs, 1996, 2014; Biggs & Tang, 2011). Vorder-
griindig zeigt sich auf der konstruktivistischen Seite die aktive Rolle der Lernenden und
auf der didaktischen Seite die Abstimmung zwischen den Lernzielen, der Lehrform und
den Lernleistungen (Biggs & Tang, 2011, S. 95). Sowohl die systematische Operationalisie-
rung von Lernergebnissen, Priffungsformen und Lehr-Lernaktivitidten (Biggs, 1996; Wildt
& Wildt, 2011, S. 14) als auch die Implementierung beruflicher und sozialer Kompetenzen
(Wilde & Wildt, 2011, S. 10) kleiden R-KOMPAKT/-online aus unserer Sicht in ein zeit-
gemifles, zielfithrendes Format. Um im Paradigma des CA didaktisch agieren zu kénnen,
riickt der Lehr-Lernstil shift from teaching to learning (SFTL) in den Fokus. Dessen An-
bindung an Erfahrungen und Vorwissen, Wissensvernetzung, eigenstindigen und aktiven
Wissenserwerb in authentischen Handlungskontexten, problembasiertes/fallbezogenes/for-
schendes Lernen, kooperative und kollaborative Prozesse sowie ausreichende Zeitfenster fiir
eine kognitive und praxisorientierte Vertiefung (Bachmann, 2018, S. 17-18; Wildt, 2013, S.
40) erscheinen geeignet im Paradigma unseres Konzepts. Dariiber hinaus begriindet die Aus-
richtung an Lernergebnissen und studierendenzentrierten Lehr-Lernarrangements (Barr &
Tagg, 1995) dessen Attraktivitit. Eine reduzierte Rolle der Wissensvermittlung (Bachmann,
2018; Jungmann, Miiller & Schuster, 2010) zugunsten von Kooperation und Kommunika-
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tion (Wildt, 2013) runden das Bild ab. Als verbindende Klammer dient kooperatives Lernen
(KL), basierend auf der Uberlegung, dass Lernen ein aktiver, konstruktiver Prozess ist, in dem

Lernende neue Informationen mit vorhandenem Wissen verkniipfen, wobei die Gruppen-

mitglieder subjektive Erfahrungen und Perspektiven in die Gruppe einbringen (Konrad &
Traub, 2019).

AUTOR*INNEN | Rubrik A Rubrik B Rubrik C Rubrik D Rubrik E
Methodik selbstgesteuertes situative Problemlsungs- | Sozialformen und Lernklima und Reflexion
Lernen und Handlungskontext gemeinsames Lernen
Macke etal., _Handeln auf _Lehr-Lernsituation als _Grundwerte integrieren _Forderliches Klima
2016 Kompetenzen fiir Handlungssituation (Wertschatzung, _Riickmeldung
berufliche Anforder- individuelle Entfaltung, ermaglichen
ungen und fir das Lernen Solidaritat, Toleranz,
ausrichten Einbeziehung aller)
_Zeitstruktur
Bachmann, _Aktivierende Methoden  _Aktives, selbst- _Vorwissen, Erfahrungen  _Erkenntniszuwachs in _Zeit fiir Denken und Uben
2018 _Komplexe, problem- gesteuertes Lernen integrieren/ankniipfen Auseinandersetzung mit  geben
losungsorientierte _Wissen vernetzen anderen
Settings _Situative Settings,
_Blended-Learning- Einbettung in situative
Szenarien Settings/Sachverhalte
Pfafli, 2015 _Didaktische Prinzipien _Aktives Lernen, um _Praxisorientierung und _Lernsequenzen in _Lernférdernde Beziehung
und F K 12u Problemorientierung Gruppen _Lernférdernde Prozesse
entwickeln _Gruppenarbeiten _Metakognition: Wahr-
nehmungen und Hand-
lungen reflektieren
Wiesner et al., _Lernbegleitung durch _Aktivierung und _Foérderung _Forderliches Classroom-
2017 lerntheoretische, Erhéhung der lebensweltlicher Management durch
fachdidaktische und Verarbeitungstiefe Anwendungen Haltung, Achtsamkeit und
unterrichtsmethodische Présenz
Ansatze _Forderung der
Selbstreflexion als
Kompetenz
Tschekan, _Lernendenaktivierende  _Entwicklung _Transfer von Kenntnissen
2012 Methodik selbstéandigen Lernens und Fahigkeiten in neue
_Individualisierte Lehr- Situationen
Lernsettings
BMUKK, 2012 _Methodenvielfalt _selbstgesteuertes _sinnstiftende Kontexte _Ldsungswege _lernférderliches Klima
_variationsreich Uben Lernen _Gelerntes in lebens- gemeinsam diskutieren  _authentische
_Lern- und Arbeits- praktischen und _Gemeinsames Lernen in Rlckmeldungen geben
formen variabel gestalten beruflichen Situationen Gruppen
anwenden _Lernhandlungen
auswerten und
_Kritikfahigkeit anregen
_Einsatz von Methoden-, _Selbstorganisation _Reflexion
Sozial- und Selbst- des Lernens
kompetenz _Selbstandiger Erwerb
Meyer, 2012 von Fachkompetenzen

Abb. 2: Charakteristika fiir Kompetenzorientierung (eigene Darstellung)

Eine Positionierung im Kontext von Kompetenzorientierung komplettiert unsere theoreti-

sche Verortung. Dies geschieht sowohl im Bewusstsein der Komplexitit des Kompetenzbe-
griffs (Ziener & Kessler, 2012, S. 21) als auch dessen unscharfer Verwendung (Herzog &
Brenner, 2013, S. 37; Macke, Hanke, Viehmann-Schweizer & Raether, 2016, S. 64-65).
Abb. 2 zeigt wesentliche Charakteristika zur Kompetenzorientierung, die in R-KOMPAKT/-
online einflieflen, in einem zusammenfassenden Uberblick. Federfithrend im Paradigma der
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Hochschulbildung prisentiert sich fiir uns Kompetenz als ,die nachgewiesene Fihigkeit,
Kenntnisse, Fertigkeiten sowie personliche, soziale und/oder methodische Fihigkeiten in
Arbeits- oder Lernsituationen und fiir die berufliche und persdnliche Entwicklung zu nut-
zen® (European Commission, 2015, S. 22). Studierende sollen Kenntnisse, Fihigkeiten und
Fertigkeiten zur Bewiltigung von (insbesondere beruflichen) Handlungssituationen entwi-

ckeln (Macke et al., 2016, S. 64).

4 R-KOMPAKT fiir die Prasenzlehre

Zur Darstellung von R-KOMPAKT erscheint uns zentral, was es leisten kann und inwiefern
sich darin die kompetenzorientierte Lehr-Lernmodelle? LEISEN, AVIVA und KIOSK spie-
geln. R-KOMPAKT generiert aus unserer Sicht einen systematischen Uberblick, bietet {iber-
geordnete Phasen, modellbezogene Sequenzen, komprimierte Modellbeschreibungen sowie
fir Lehrende auf einen Blick Impulse zur Planung und Durchfithrung hochschulischer,
kompetenzorientierter und studierendenzentrierter Lehre. Erginzend birgt es verschiedene
Optionen zur Nutzung, da man entweder nach iibergeordneten Phasen oder — flexibel —
nach den modelltypischen Sequenzen planen kann. Dariiber hinaus ldsst es sich zirkuldr
einsetzen, wenn Riickmeldungen der Lernenden in Folgeplanungen einflieffen. Kritisch an-
zumerken ist, dass das Konzept prinzipiell eine Abfolge der tibergeordneten Phasen bzw.
der modelltypischen Sequenzen vorsieht und aus dieser Perspektive in seiner Flexibilitit
eingeschrinkt ist. Auch setzt dessen Nutzung eine Auseinandersetzung mit den zugrunde
liegenden Lehr-Lernmodellen voraus.

Das AVIVA-Modell ist mit seinen fiinf Sequenzen Ankommen und einstimmen, Vorwissen
aktivieren, Informieren, Verarbeiten und Auswerten in R-KOMPAKT verankert. Kompeten-
zorientierung zeigt sich z. B. durch den zielgerichteten Einsatz differenter Methoden sowie
durch ein situatives und wirklichkeitsnahes Lernen im Zuge einer Aneignung und Anwen-
dung von Ressourcen. Von Relevanz ist erginzend die Option fiir ein direktes oder indirek-
tes Vorgehen sowie die Implementierung einer Auf8en- und Innensicht (Stideli et al., 2013).
Mit dem KIOSK-Modell fokussiert R-KOMPAKT Lernen im Kontext ,selbststindiger Ler-
nerfahrungen ... in kognitiver, sozialer, emotionaler und auch leiblicher Hinsicht“ (Teml
& Teml, 2013, Position 138). Es stellt Lernen in den Vordergrund und verweist zugleich
auf die Relevanz einer Balance zwischen lern- und lehrzentriertem Vorgehen, in dem selb-
standiges Lernen in Einzel-, Partner- und Gruppenarbeiten und eine direkte Unterweisung
seitens der Lehrenden Raum findet (Teml & Teml, 2013). ,Die Kompetenzorientierung
gibt der Lernlinie eine Richtung und ein Ziel vor.“ (Leisen, 2018, S. 9) In diesem Sinne
initiiert R-KOMPAKT mit den LEISEN-Sequenzen eine aktive Steuerung, Moderation und
Forderung der Lernprozesse durch Lehrende, realisiert in den einzelnen, kompetenzorien-
tiert angelegten Sequenzen. Dabei beriicksichtigen die Aufgabenstellungen, Arbeitsauftrige,
Lernmaterialien und Methoden u. a. individuelle Lernstinde und differente Schwierigkeits-
grade. Zur Anwendung kommen dariiber hinaus unterschiedliche Lernmaterialien, Metho-
den und Medien. Die Integration von Riickmeldung, Reflexion, Vergleichen und Bewerten
der Ergebnisse schliefen den Kreis (Leisen, 2010, 2018).

2 Das AVIVA, KIOSK und LEISEN-MODELL kann in diesem Beitrag nur jeweils grob skizziert werden, da eine
ausfiihrlichere Beschreibung den Rahmen sprengen wiirde.
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PHASE MODELL SEQUENZ KURZBESCHREIBUNG DER SEQUENZEN
iibergeordnet Bezeichnung [| aus den Modellen aus den Modellen
St , kontrollierte Uberford , Ungleichgewicht
Leisen Problemstellung entdecken orung on I.’O B CIASMUE A, S ST
=> Gleichgewicht herstellen
EINSTIEG Aviva Ankommen und einstimmen  Lernziele, Programm, Situation; Problem wird bekannt
Kiosk e Sich auf Unterrichtssituation einstellen, sich auf
Lernende konzentrieren, Kontakt zum Thema herstellen
Individuelle Vorstellungen entwickeln, Vorwissen,
A Problemstellung i
Leisen Erfahrungen, Meinungen der Lernenden werden
entdecken .
eingebracht
ANKNUPFEN
Aviva Vorwissen An Vorwissen ankntipfen
Kiosk Information Kerninformationen zum Thema geben oder erarbeiten
Lernprodukt erstellen
Leisen P . . Die Lernenden erhalten Informationen, Daten, Anst6Be
Lernmaterial bearbeiten
ERARBEITUNG Aviva Informieren Ressourcen werden angeeignet, entwickelt, erweitert
Kiosk Information Kerninformationen zum Thema geben oder erarbeiten
Die Lernenden erstellen mit Hilfe von Lernmaterialien
- Lernprodukt erstellen und Methoden sowie geeigneten Sozialformen
Lernmaterial bearbeiten Lernprodukte. Es erfolgt ein Erkenntniszuwachs, der in
den weiteren Sequenzen ausgeformt wird.
BEARBEITUNG Aktiver Umgang der Lernenden mit Ressourcen:
UBUNG Aviva Verarbeiten verarbeiten, vertiefen, iben, anwenden, konsolidieren,
diskutieren
Langere Phase selbstéandigen Arbeitens in Einzel-,
Kiosk Selbststandiges Lernen 9 g,
Partner oder Gruppenarbeit
Vergleich der Ergebnisse (Lernprodukte) inkl. Diskussion
Leisen Lernprodukt diskutieren g L J . ( o )
und Einigung auf gemeinsamen Kern (Ldsung)
ERGEBNIS- Lernzugewinn defnieren Lernzuwachs wird bewusst
SICHERUNG . . . .
Aviva Auswerten Ziele, Vorgehen, Lernerfolg tiberpriifen
Kiosk Kontrolle Lernergebnisse Uberprifen
. . - Anwendung des Gelernten durch Aufgabenstellungen
Leisen Lernzugewinn definieren
und evtl. neuen Kontext
A | h Aufi Il i
Sicher werden und iiben Ei::;n::sgnd:zrizxetmten durch Aufgabenstellungen in
UBUNG
TRANSFER (Aktiver Umgang der Lernenden mit Ressourcen:
(Aviva)* (Verarbeiten) verarbeiten, vertiefen, Giben, anwenden, konsolidieren,
diskutieren)
(Kiosk)* (Selbstandiges Lernen) (selbstandiges Arbeiten, z. B. Transfer in neue Kontexte)
*diese Sequenzen sind in den Modellen nicht vorgesehen, dennoch ist natiirlich ein Uben und Transfer méglich bzw. sinnvoll. Es ist wichtig, dass im Anschluss
erneut die "Schleife" der Sequenzen bzw. Phasen im Kontext des jeweiligen Modells fortgesetzt werden kann, dass dementsprechend eine Ergebnissicherung
stattfindet.

Abb. 3: Das Rahmenmodell R-KOMPAKT (eigene Darstellung, Anja Steiner)
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5 R-KOMPAKT/-online fiir die Online-Lehre

Mit Community of Inquiry als konzeptionellem, dynamischem Rahmen und Befunden einer
qualitativen Begleitforschung kleiden wir R-KOMPAKT in ein Online-Format (Abb. 3, 4).

5.1 Community of Inquiry: konzeptioneller Online-Rahmen

Community of Inquiry (Col) ,is a cohesive and interactive community of learners whose
purpose is to critically analyze, construct, and confirm worthwhile knowledge® (Garrison
etal,, 2010, S. 9). Col konturiert demnach kollaborative und sinnvolle Lernerfahrungen in
Gruppen (Garrison et al.,2010, S. 6). Digitale Lernumgebungen verfiigen in diesem Sinne
iiber Ressourcen, bedeutungsvolle Lernerfahrungen in einer Gemeinschaft von Lernenden
zu fordern (Garrison et al., 1999; 2010). Das Wechselspiel der drei Hauptelemente Kog-
nitive Prisenz (KP), Soziale Prisenz (SP) und Pidagogische Prisenz (PP) bildet die Basis fiir
Col. Der Einschluss dieser drei Elemente ist relevant fiir gelingendes Online-Lehren und
-Lernen (Czerwionka & De Witt, 2006, S. 125-126; Garrison et al., 2010). Die Kogni-
tive Prisenz beschreibt das Ausmaf}, in dem die Lernenden durch Reflexion und Diskurs
zu neuen Einsichten gelangen und Kompetenzen erwerben. Die Soziale Prisenz beziffert
die Fahigkeit, sich als Teil der Lerngruppe zu verstehen und gegenseitig vertrauensvolle Be-
zichungen aufzubauen. Sie dient der Unterstiitzung des gefiihrten Diskurses innerhalb der
Lerngemeinschaft und férdert die Kognitive Prisenz. Die Pidagogische Prisenz fokussiert
die Gestaltung und Moderation der digitalen Lernumgebung. Garrison et al. (2010) un-
terteilen die Pidagogische Prisenz in drei weitere Bereiche, die Czerwionka et al. (2006)
mit typischen Aufgabenfeldern bzgl. der Betreuung Online-Lernender vernetzen: Design
and Organization beinhaltet die Konzeptionierung und Gestaltung der Lehr-Lernszenarien,
aber auch die Gewihrleistung forderlicher Rahmenbedingungen (z. B. Bereitstellung von
Lernmaterialien, Administration der Lernumgebung). Facilitating Discourse umfasst alle
Aktivititen, die selbstgesteuertes Lernen unterstiitzen, die zur Aufrechterhaltung der Moti-
vation, der Lernenden-Beteiligung sowie des Interesses auf Gruppen- und Individualebene
dienlich sind (z. B. Férderung der Sozialen Prisenz). Direct Instruction fordert die inhaltli-
che Unterstiitzung (Lernaktivitdten strukturieren, fachliches Feedback geben, Hilfestellung
bei Verstindnisproblemen) (Czerwionka & De Witt, 2006, S. 126). , Teaching-Presence-
Aktivititen“ (Czerwionka & De Witt, 2006, S. 127) sind nicht ausschlieSlich den Lehren-
den vorbehalten, sondern jede Person, die ,,Verantwortung fiir den Fortschritt der Gruppe
trigt” (Czerwionka & De Witt, 2006, S. 127), soll sich beteiligen. Die positive Wirkung
der Pidagogischen Prisenz beim kooperativen Online-Lernen und -Lehren ist unumstritten
(Caskurlu, Maeda, Richardson & Lv, 2020; Shea, Sau Li & Pickett, 2006) und befliigelt
maflgeblich gelingendes kooperatives Lernen.

5.2 Gestaltungsempfehlungen: Sicht der Akteur*innen

Eine qualitative Begleitforschung bildet die Basis fiir nachstehende Gestaltungsempfehlun-
gen. Als empirische Basis der Untersuchung dient ein qualitatives Design mit semistruktu-
rierten Interviews, die in einem berufspidagogischen, berufsbegleitenden Masterstudiengang
an der Pidagogischen Hochschule Tirol durchgefiihrt und inhaltsanalytisch ausgewertet
werden. Dabei kommen die studentischen Einschitzungen (z = 5) zu den Lernerfahrungen
im virtuellen Raum zum Tragen und werden mit den Eindriicken und Lehrerfahrungen der
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Dozierenden (n

Lehr-Lernforschung zum kooperativen Online-Lehren resultieren daraus pidagogische
Mafinahmen zur Gestaltung von online-basierten Lehr-Lernsettings. Diese erheben keinen
Anspruch auf Vollstindigkeit, nehmen jedoch Mafinahmen in den Blick, die dem koopera-

Hochschuldidaktische MafSnahmen — krisenbedingt

tiven Online-Lernen ein gelingendes Potenzial zuschreiben.

= 5) vernetzt. Die Studierenden beurteilten die Online-Lehr-Lernsettings
aus mehreren Perspektiven, da sie ihrerseits als Lehrpersonen an Berufsschulen agieren’.
Differente Blickwinkel erméglichen dergestalt eine differenzierte Analyse der Effekte von
virtuellen Riumen fiir das kooperative Lernen. Vernetzt mit Erkenntnissen der aktuellen

Bereich I: Design and Organization

Konzeption von
Lernangeboten
und/oder Erstellung
von Lernmaterialien

a) Didaktisches Gesamtkonzept iiberlegen unter Beriicksichti der Lehr der Zielgruppe, des Curriculums;
b) Eine strukturierte, kompetenzorientierte Planung, die die klassische Phasenbildung fiir Lehr-Lernprozesse beriicksichtigt;
c) Online-Lehre entlang von etablierten Planungsmodellen planen (z. B. R-KOMPAKT-online);

d) Sozialformenwechsel bei der Planung beriicksichti um Gespra & zu ermaglis und dabei die Online-Ra
wie z. B. den Hauptraum und die Gruppenrédume in Webkonferenzen nutzen;

e) Online-Présenzphasen mit asynchronen Selbstlernphasen bei léngeren Lehrver 6 inieren;

) Didaktisch sinnvollen Mix aus erprobten Lehr-Lernmethoden und Medien, die K leben er i und die

sowie mediale Abwechslung mit Bedacht vornehmen, um Uberforderung bei den Lernenden und Lehrenden zu vermeiden;

Gewahrleistung g) Webkonferenzanwendung verwenden, die die ikati unterstiitzt (| Ry )i
forderliche h) Fliissige Ubertragung der Audio- und Videosignale sicherstellen und ggf. ein Headset verwenden;
i i) Arbei auf die Lernsit i um zu vermeiden und bei Bedarf Veranderungen vornehmen
(z. B. Standortwechsel, virtueller Hintergrund);
i) SICh mit der technischen Lernumgebung vorab vertraut machen und die Kooperationsaufgabe auf die zur Verfiigung stehenden
F der hin
k) Konkreten Ablaufplan mit sowohl zeitlichen Angaben (inkl. ) als auch Hi ise zur i
zeitgerecht den Teilnehmenden zur Verfiigung stellen;
1) Konkrete Kooperationsregeln (z. B. Mitarbeit, Kommunikation, Videopréasenz) ggf. im Vorfeld kommunizieren, in der Online-Présenz
mit den Teilnehmenden vereinbaren und einfordern;
Bereich II: Facilitating Discourse
Unterstii selbst a)Pra vor Ort vor dem Webinar planen und diese Phase fiir die Gemeinschaftsbildung nutzen;

gesteuerten Lernens
und Begleitung des
Gruppenprozesses

b) Das Ankommen im Hauptraum nutzen, um die Teilnehmenden sichtbar zu machen (z. B. mit Namen ansprechen, Anwesenheit
uberpriifen, nach dem persénlichen Befinden fragen) und sie beim ersten Meeting mit der technischen Lernumgebung vertraut zu
machen;

c) Das soziale Miteil sowie die Videopra mittels Aktivier fordern und die Lernenden an die virtuelle
Lernsituation heranzufiihren;

d) Videoprésenz der Studierenden mit Bedacht einfordern;

e) Studierende in den Lehr-Lernp durch teilung bzw. i von inbil und sichtbar machen
(z. B. Moderationsrolle);
) Bei der il i der Ler ivati Aspekte berii
g) Den Studierenden die Wahlfreiheit in Bezug auf die Gruppenwahl, Themenwahl, Methode sowie Medienwahl erméglichen;
h) Bei der Gr in den Br Ry Zeit fiir persd

i) Das Betreten der Gruppenraume im Vorfeld ankiindigen und im Hauptraum fiir Fragen erreichbar sein;

]j) Gruppen- aber auch Einzelergebnisse sichtbar machen;

k) Vernetzung der Studierenden untereinander innerhalb und auBerhalb der Lehrveranstaltung férdern, gaf. bewusst planen
(z. B. Gruppenraume fiir Pausengesprache anbieten, Studierenden-Stammtische);

BEREICH III: DIRECT INSTRUCTION

Anregung und a) Arbeitszil i izieren und mit den Lernenden vereinbaren sowie einfordern;
Unterstiitzung der b) Erprobte kooperative Me!hoden (z. B. Brainstorming, Think-Pair-Share-Methode; Placemat-Methode, Gruppen-Puzzle) in
fachlichen Kombination mit Kooperatmnsskrlpten i (z.B.Fr ar ierendes Erklaren, strukturierendes Mapping,
Ausei setzung teilung, ;
mit den Lernii c) i i planen und unterschiedlit Losungen
d) Einzelne iete der i in der Selbstlernphase bearbeiten lassen und den Austauschprozess in die
Online-| Prasenzphase ermogllchen.
e) Pra ions-, Y i und Fi wahrend der Gruppenarbeit, aber auch mit der Gesamtgruppe
einplanen;
i i aber auch Gr i sichtbar machen, riickmelden und bewerten;

g) GruppengrdBe auf die Kooperationsaufgabe abstimmen und das Arbeiten in Kleingruppen bevorzugen.
h) Bei der Gruppenzusammenstellung den Status und das Vorwissen der Studierenden beriicksichtige!
i) Den direkten Austausch der Kleingruppen in den Gruppenraumen ermdglichen und die Vldeoprasenz in dieser Phase einfordern;

j) Das Verteilen der Informationen zur Lésung der auf wenige K i dle beschréanken;

k) Die Studierenden die Bearbei zur sowie die Medien selbststéndig wahlen lassen, ggf.
Unterstiitzung anbieten;

1) Das Monitoring und das Feedback planen und die ik den Studit izi 3

m) éngig von der itat der Kooperati die Gruppenra zu Beginn um Versténdni zu klaren;
n) Fiir Fragen auBerhalb der Gruppenraume erreichbar sein;

0) Versuchen eine hohe Gr asion zu ermogli damit eine C ity of Practice kann.

Abb. 4: Gestaltungsempfehlungen fiir die Online-Lehre (eigene Darstellung)

3 Dieses Masterstudium findet in Osterreich berufsbegleitend statt.
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Abb. 4 visualisiert die Beschreibung der pidagogischen Mafinahmen fiir den Bereich De-
sign and Organization, die die Konzeptionierung der Lehr-Lernszenarien, aber auch die
Gewihrleistung férderlicher Rahmenbedingungen, manifestieren. Der Bereich II deklariert
alle Aktivititen, die selbstgesteuertes Lernen unterstiitzen, die zur Aufrechterhaltung der
Motivation, die der Lernenden-Beteiligung sowie des Interesses auf Gruppen- und Individu-
alebene dienen. Den Abschluss bilden mit Bereich III jene pidagogischen Mafinahmen, die
eine fachliche Auseinandersetzung der Lerninhalte anregen und unterstiitzen (Czerwionka
& Witt, 20006).

5.3 Zusammenfiihrung in R-KOMPAKT/-online

Als wesentlich fiir eine Online-Nutzung erscheint die proaktive Einbettung von Col und
der empirisch ermittelten Gestaltungsempfehlungen in das Rahmenmodell R-KOMPAKT
(siche Abb. 5). So tangiert Co/ alle Phasen von R-KOMPAKT/-online und intendiert die
bewusste, konkrete Implementierung der drei Hauptelemente von Col (Kognitive, Soziale
und Pidagogische Prisenz) in die Planung und Durchfiihrung der Online-Lehre. Als hilf-
reiches Instrumentarium im Praxistransfer erweist sich eine Checkliste, die in jeder Sequenz
mit Riickfragen an das Modell agiert und die sich Lehrende individuell erstellen kénnen.
Anbei eine exemplarische Auswahl an Fragen unserer Checkliste: ,Inwiefern initiiere ich
Reflexion? Wodurch rege ich einen Diskurs an? Wie implementiere ich selbstgesteuertes
Lernen? Inwiefern erhalte ich die Motivation aufrecht? Was dient dem Interesse der Lernen-
den?* Wir nehmen, begriindet durch die Fokussierung des vorliegenden Beitrags auf Lehr-
Lernarrangements, insbesondere die Pidagogische Prisenz in den Blick. In diesem Kontext
erfolgt die Implementierung der ermittelten Gestaltungsempfehlungen fiir die Online-
Lehre, die R-KOMPAKT/-online mafigeblich fiir einen virtuellen Einsatz qualifiziert. Die
Gestaltungsempfehlungen (siche Abb. 4) erméglichen Lehrenden eine zielgruppenbezogene
und teilnehmer*innenorientierte sowie detaillierte didaktische, methodische und mediale
Ausgestaltung des Modells R-KOMPAKT/-online. Es konnen von Dozierenden jene As-
pekte aus der Gesamtheit der Gestaltungsempfehlungen herangezogen werden, die fiir die
jeweilige Zielgruppe und Thematik Relevanz besitzen und dhnlich einer Checkliste, in die
Binnenplanung der Online-Lehre transferiert werden.
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Abb. 5: R-Kompakt/-online (eigene Darstellung)

6 Conclusio und Ausblick

Verantwortlich fiir den Impuls zu einer Gesamtkonzeption zeichnet im Mirz 2020 die CO-
VID-Krise mit ihren beispiellosen Auswirkungen auf dem Bildungssektor und die Frage, wie
ein praxistaugliches Lehr-Lernkonzept nach zwei Jahren Pandemie-Erfahrung gestaltet sein
kénnte. R-KOMPAKT/-online kann, auf dem Hintergrund von Prisenz- #nd Online-Lehre
sowie im Spiegel aktueller Forschungsbefunde durchaus Potential zugesprochen werden,
da Blended-Learning-Konzepte bei Lehrenden und Lernenden zukunfistrichtig scheinen
(Horstmann, 2022, S. 22), z. B. im Sinne eines Transformationsprozesses von der reinen
Prisenzlehre hin zu Mischformen (Jung et al., 2021, S. 151). Im Praxiseinsatz’ verbuchen

4 seit dem Wintersemester 2021/22
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wir auf der Haben-Seite eine iibersichtliche und klare Strukeur, die Nutzung desselben
Grundmodells (R-KOMPAKT) fiir die Prisenz- und Onlinelehre, die Integration von Kom-
petenzorientierung, eine Kompatibilitit mit dem SFTL-Ansatz, eine direkte Nutzbarkeit des
Planungsrasters, die zeitgemifle Option zur Einbettung in CA sowie Einsatzméglichkeiten
in verschiedenen Fachbereichen. Im Zuge des Praxiseinsatzes eingeholte Riickmeldungen
von Studierenden® flankieren das Konzept mit Attributen wie , Klarheit®, ,Strukturiertheit®,
»Iransparenz®, ,Vorbildwirkung fiir eigene Unterrichtsplanungen®, , Flexibilitit fiir Prisenz
und Distance-Learning“ und ,nachvollzichbarer theoretischer Grundierung®. Auf der Soll-
Seite bilanzieren wir die Bindung vieler Ressourcen im Zuge der Planung, Vorbereitung und
Reflexion der Lehrveranstaltungen. Die Komplexitit des Modells bedingt zudem, neben
einer intensiven Einarbeitung, eine detaillierte Vorbereitung und kompakte Durchfithrung
entlang der Sequenzen unter Einbeziehung der Gestaltungsempfehlungen und Col fiir die
Online-Lehre (Abb. 2-4). Zukunftsweisend erscheint uns daher eine forschungsgeleitete Er-
probung in der Praxis. Dementsprechend lieffen sich durch den Einsatz von R-KOMPAKT/-
online, flankiert von Aktionsforschung, Vignettenforschung und/oder qualitativen Befra-
gungen, empirische Daten generieren, die einen vertiefenden Einblick in die Nutzbarkeit
des Lehr-Lernkonzepts erlauben und eine Adaption anregen. Konkrete Planungsbeispiele
fir die Prisenz- und Onlinelehre, Checklisten fiir Col und Gestaltungsempfehlungen sowie
damit verbundene Erfahrungsberichte zu erstellen konturieren fiir uns dariiber hinaus am-
bitionierte zukiinftige Ziele, z.B. fiir die Fort- und Weiterbildung,
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5 Vor, zu Beginn und wihrend der jeweiligen Lehrveranstaltung wird die Planung mit R-KOMPAKT/-online
gezeigt und sie fithre wie ein roter Faden durch die Lehr-Lerneinheiten. Es wird immer wieder Bezug darauf
genommen und geschaut, wo wir stehen, was wir tun und vorhaben.
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Teacher Well-Being Studie:
Lehrer*innenwohlbefinden von Tiroler
Sekundarlehrer*innen in Zeiten der Covid-19
Pandemie

Teachers® Well-Being Study:
Well-being of Tyrolean secondary school teachers in
times of the Covid-19 pandemic

1 Ausgangssituation

Die Studie untersuchte das berufliche Wohlbefinden sowie dessen arbeitsbedingten Einfluss-
faktoren von Lehrpersonen der Sekundarstufen in Tirol wihrend der Covid-19 Pandemie.
Lehrkrifte waren in jener Zeit mafgeblich fiir die Aufrechterhaltung des Bildungssystems
verantwortlich (OECD, 2020, S. 1), doch deren Resilienz ging auf Kosten des berufli-
chen Wohlbefindens (Universitit Wien, 2021, 0.S). Dabei bestimmt dieses Wohlbefinden
nicht nur die Robustheit im professionellen Handeln, sondern auch die Schiiler*innen-
Lehrer*innenbeziechung, den Lernerfolg, die Qualitit des gesamten Bildungssystems
(Collie et al., 2015, S. 744, 753; Blossfeld et al., 2014, S. 9) und das Gesamtwohlbefin-
den des Individuums (Rath & Harter, 2010, 0.S.), was die Relevanz zur Férderung von
Lehrer*innenwohlbefinden aufzeigt. Jenes Wohlbefinden bezieht sich auf das individuelle
Empfinden beruflicher Erfiillung, Sinnhaftigkeit und Zufriedenheit, gespeist durch den kol-
laborativen Prozess mit Kolleg*innen und Schiiler*innen (Acton & Glasgow, 2015, S. 102)
und geprigt von soziokulturellen Einfliissen (McCallum & Price, 2016, S. 17, zitiert nach
McCallum et al., 2017, S. 2).
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2 Forschungsdesign

Ziel der Studie war es, den Status des Lehrer*innenwohlbefindens und das Ausmaf§ des
pandemiebedingten Einflussfaktors sowie die arbeitsbedingten Faktoren, welche berufliches
Wohlbefinden mafigeblich beeinflussen, zu eruieren. Erforscht wurde dies anhand eines
Mixed-Method Ansatzes, bestehend aus einer Onlineumfrage und offenen digitalen Tage-
bucheintrigen. Insgesamt nahmen 59 Lehrpersonen aus Sekundarstufen (MS, AHS, BMHS,
PTS) Tirols im Jahr 2021 auf anonymer Basis teil, wobei 18 beide Studienteile absolvierten,
und 41 entweder die Umfrage (7 = 40) oder den Tagebucheintrag (z = 1) erledigten.

In der Umfrage fiillten Lehrpersonen eine fiir die Studie adaptierte Version des Workplace
PERMA Profilers in einem geschlossenen Format mittels einer 11-Punkte-Likert-Skala aus.
Das Untersuchungsinstrument basiert auf Seligmans PERMA Profiler (Kern, 2013, 0.S.)
und misst das psychologische Wohlergehen und Gedeihen von Individuen, indem ein Score
fir jede der fiinf PERMA Dominen (Positive Emotion, Engagement, Relationships, Meaning,
Accomplishment) anhand von Ratingfragen erhoben wird (Seligman, 2012, S. 16-20). Der
Mittelwert dieser Scores ergibt den Gesamtscore, und zeigt auf das gesamte berufliche Wohl-
ergehen hin. Scores kénnen Werte zwischen 0 und 10 annehmen, und spiegeln folgende
Niveaus von Wohlbefinden: >9 = sehr hoch, 8-8,5 = hoch, 7,9-6,5 = normal, 6,4—5 = sub-
optimal, <5 = schwach (Kern, 0.D.).

Die durchgefiihrten Adaptionen beziehen sich auf die R-Domine, bei welcher nicht nur
auf die professionelle Beziechung mit Arbeitskolleg*innen, sondern auch auf jene mit
Schiiler*innen und deren Eltern eingegangen wird. Weiteres wurde das PERMA-Konstruke
um die Covid-19 Domine erginzt zur Ermittlung des Pandemieeinflusses auf die PERMA-
Dominen.

Im zweiten Teil der Studie reflektierten Lehrpersonen in einem Tagebucheintrag ihren zu-
letzt erlebten Arbeitstag hinsichtlich empfundener Emotionen sowie deren Ausléser und
Auswirkung auf berufliches Wohlbefinden. Der Fokus auf den letzten Arbeitstag sollte retro-
perspektive Voreingenommenheit reduzieren, da Erzihlungen moglichst zeitnah auf Erleb-
tes folgten (lida et al., 2012, S. 228). Unter Abwigung der Studienzumutbarkeit in Pande-
miezeiten ist bei der Dateninterpretation zu berticksichtigen, dass Teilnehmende nur einen
Eintrag erstellten, obgleich die Tagebuchmethode tiblich auf konsekutiver Selbstreflexion
basiert (S. 277).

Die Analyse der quantitativen Daten fand mittels deskriptiver Statistik via SPSS statt, wo-
bei Hiufigkeitsverteilungen und Mittelwerte unter Beachtung der Standardabweichung und
Varianz zur Dateninterpretation herangezogen wurden. Qualitative Daten wurden einer de-
duktiven qualitativen Inhaltsanalyse unterzogen mit den PERMA-Dimensionen als Haupt-
kategorien.

3 Ergebnisse

Die Ergebnisse zeigen, dass das Lehrer*innenwohlbefinden bei 90 % der Befragten bzw. 52
Personen auf normales bis hohes Niveau hinweist, wobei sich die Pandemie bei 56 % aller
Befragten negativ ausgewirkt hat. Genauer liegt der Gesamtscore beruflichen Wohlbefindens
bei 7,58 (SD = 0,91), was im Durschnitt auf ein normales Niveau beruflichen Wohlbefin-
dens hindeutet. Wie in Abb. 1 zu sehen, weist die M-Domine den hochsten Score (8,25)
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auf, gefolgt von den Dominen P (7,7) und R (7,56). Vorteilhafte Einflussfaktoren stellen
die Sinnhaftigkeit des Berufes, eine humorvolle Arbeitsatmosphire, Fortschritte bei sich
selbst und den Schiiler*innen sowie ein gutes Verhiltnis zu ebendiesen dar — gerade auch in
Krisenzeiten scheinen Erlebnisse dahingehend das Lehrer*innenwohlbefinden zu stirken.
Ahnliche Ergebnisse zeigte Spiel und Holzers Studie zum Unterrichten in Covid-Zeiten auf,
in welcher 1.759 Lehrpersonen Osterreichs aller Schularten befragt wurden (2020, 0.S.).
Auch dort iiberwog ein positives Lehrer*innenwohlbefinden, wobei vor allem der soziale
Kontakt mit Lernenden und die Férderung deren akademischen Erfolges trotz der Umstén-
de begiinstigend wirkten.
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Abb. 1: PERMA-Profil der Teacher Well-Being Studie mit Dominen-Scores und darauf basierenden Niveaus
beruflichen Wohlbefindens (eigene Darstellung)

Die niedrigsten Scores erzielen die Dimensionen E (7,02) und A (7,34). Obwohl die Werte
dem normalen Niveau zugeordnet werden kénnen, weisen die 25%-Perzentile auf Unter-
stiitzungsbedarf hin: Rund ein Viertel der Befragten zeigt suboptimale bis schwache Ten-
denzen auf. Die E-Domine deutet darauf hin, dass die Befragten sehr wohl begeistert von
und interessiert an ihrer Arbeit aber nicht in der Lage sind, ein Geftihl des Flows zu erfahren,
bei welchem sie sich vollkommen einer Aufgabe verschreiben kénnten — ungeachtet der
dafiir benétigten Zeit. Weiteres befindet es rund ein Viertel als schwierig, arbeitsbezogenen
Pflichten und Zielen nachzukommen, was Forderungsbedarf in der A-Domine aufzeigt.
Ausschlaggebend fiir diese Entwicklungen scheinen laut den qualitativen Daten Faktoren
wie undisziplinierte Schiiler*innen, Zeitdruck, Verwaltungsarbeit, unzureichende Lernaus-
stattung und Covid-19-Mafinahmen zu sein. Wiederum ihnliche Ergebnisse lieferte eine
weitere Studie der Universitit Wien (7 = 1.027): Administrative Arbeit, Digitalisierung des
Unterrichtsmaterials, variierende Unterrichtsumstinde sowie kurzfristige und unzureichen-
de Informationen seitens der Regierung wirken belastend (2021, 0.S.). Auch in der vor-
liegenden Studie bestitigen 25 % der Befragten eine unzufriedenstellende Unterstiitzung
seitens der Regierung bzgl. der Pandemieeindimmung an Schulen. Betreffend den pan-
demiebedingten Einfluss auf die PERMA-Dominen fillt auf, dass sich fiir ein Viertel der
Befragten die Dimensionen P, E, M, und A zum Negativen hin entwickeln, wohingegen die
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R-Domine eine positive Entwicklung verzeichnet. So hat sich dem Empfinden von 26 %
der Befragten zufolge die Lehrer*in-Schiiler*in-Beziehung deutlich verbessert.

Interessant erscheint weiters ein Vergleich mit pri-pandemischen Studien. Ofsted (2019)
erforschte das berufliche Wohlbefinden von tiber 4.300 Lehrpersonen in England (S. 11),
welches sich vorwiegend im unteren bis moderaten Bereich befand. Schulkultur und Bezie-
hungen zu Kolleg*innen und Schiiler*innen wurden als positive Einflussfaktoren genannt,
wohingegen hohe Arbeitsbelastung, mangelnde Ressourcen und unzureichende Unterstiit-
zung von Schulleiter*innen bei erzieherischen Mafinahmen dem negativ gegeniiberstanden
(S. 1, 5). Auch bereits in der Potsdamer-Lehrerstudie (7 = 16 000) von 2006 galten heraus-
forderndes Verhalten von Lernenden neben groffen Klassen und Zusatzarbeit als belastend
(IGP, 0.]., 0.S.). Warum Lehrer*innenwohlbefinden in Tirol trotz Pandemie hoher ausfille
als im pri-pandemischen England kénnte ein Blick auf den World Happiness Report 2019
erkliren, bei welchem Osterreich besser abschneidet als Grof3britannien, was auf bessere Vo-
raussetzungen bzgl. des Berufswohlbefindens sowie auf soziokulturelle Einfliisse im Wohl-
befinden hinweisen mag (Helliwell et al., 2019, S. 24). Zu beachten gilt die vergleichsweise
geringe Anzahl der Studienteilnehmer*innen der vorliegenden Studie, was durch Erhebung
quantitativer als auch qualitativer Daten zum Lehrer*innenwohlbefinden gerade in kriti-
schen Zeiten zu kompensieren versucht wurde.

4 Ausblick

Die Teacher Well-Being Studie zeigte, dass Lehrpersonen in Krisenzeiten ein hohes beruf-
liches Wohlbefinden verspiiren konnen, auch wenn die Covid-19 Pandemie als negativer
Einflussfaktor identifiziert werden konnte. Verbesserungsbedarf besteht in der Aufriistung
technischer und digitaler Unterrichtsmittel und in einer klaren Kommunikationslinie sei-
tens schulexterner Steuerungsinstanzen wie etwa der Regierung. Weiteres konnten konse-
quente Handlungspraktiken bei undisziplinierten Lernenden, unterstiitzt durch die Schul-
leitung, entlastend wirken. Fiir weniger Zeitdruck im Lehrberuf kénnten Lésungswege fiir
eine sukzessive Auslagerung administrativer Titigkeiten angedacht werden, was Raum fiir
mehr Flow und fokussierte Bildungsarbeit schaffen kénnte. Diese Vorschlidge kénnen zu
einem Arbeitsumfeld beitragen, welches ein Aufblithen gerade in defizitiren Dimensionen
des Lehrer*innenwohlbefindens erméglicht und so die Qualitit der Lehrprofession und des
Bildungssystems fordert.
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»In der Schule kann man sich besser konzentrieren,
weil daheim fiihlt es sich an wie Ferien® —

Sicht von Grundschulkindern auf das Lernen

in Zeiten der Pandemie

»In school you can concentrate yourself better,
because at home it feels like holidays” —
primary students’ perspectives on learning

in pandemic times

1 Ausgangssituation

Dem ,Lernen in Zeiten der Krise® widmeten sich in den letzten zwei Jahren zahlreiche
Studien. Es wurden dabei tiberwiegend Schulleiter*innen oder Lehrpersonen, zum Teil auch
Jugendliche oder Eltern befragt, seltener hingegen jiingere Kinder (u.a. Porsch & Porsch,
2020). In der Masterarbeit ,,Fernunterricht in Zeiten von Corona aus der Sicht der Grund-
schulkinder® (Haller, 2021) wurden die Auswirkungen der Schulschlieffungen wihrend der
Pandemie in einer kleinen lindlichen Grundschule in Siidtirol untersucht. In Italien wurden
die Schulen zunichst Anfang Mirz 2020 geschlossen und bis zum Ende des Schuljahres
nicht mehr gedfinet. Im November 2020 wurde der Schulbetrieb erneut auf Fernunterricht
umgestellt und es fand nur ein Notbetrieb fiir Kinder, deren Eltern in ,systemrelevanten®
Berufen arbeiten, statt. In den verschiedenen Regionen Italiens gab es unterschiedliche Vor-
gehensweisen. In Stidtirol wurden die Schulen im Rahmen des Autonomiestatuts im Februar
2021 erneut fiir drei Wochen geschlossen. Im vorliegenden Beitrag wird der Begriff Fern-
unterricht gewahlt und nicht Homeschooling. Damit wird deutlich, dass der Unterricht zwar
zu Hause stattfindet aber von den Lehrpersonen angeleitet wird und die Verantwortung
weiterhin bei der Schule liegt (Tengler, Schrammel, Brandhofer & Sabitzer, 2020).

2 Forschungsdesign

Die Studie wurde im September 2020 in einer kleinen lindlichen Grundschule in Siidtirol
durchgefithre. Mit Hilfe von Gruppendiskussionen wurden die 16 Schiilerinnen der zwei-
ten bis fiinften Schulstufe iiber ihre Erfahrungen wihrend der Schulschliefung im Friih-
jahr 2020 befragt. Insgesamt wurden fiinf Gruppendiskussionen mit jeweils zwei bis vier
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Kindern gefiihrt. Die Gruppen wurden von der Forscherin altersgemif§ zusammengesetzt,
einerseits die 7- bis 8-Jihrigen, andererseits die 9- bis 11-Jahrigen. Als Grundlage fiir die
Gruppendiskussionen diente ein kurzer Leitfaden. Bei der Frage ,, Wie war denn der Fernun-
terricht fiir euch? wurde deutlich, dass nicht vorausgesetzt werden kann, dass dieser Begriff
den Kindern geldufig ist:

I: ,Wie war denn fiir euch der Fernunterricht?“
Anastasia: ,,Fern?

I: ,Die Schule zuhause.“ (GD5, Z. 19-21)

Hier wird eine Stirke der gewihlten Methode sichtbar: Unklarheiten kénnen sofort geklirt
werden. Ein wesentliches Ziel dieser Erhebungsmethode ist Selbstliufigkeit in der Inter-
aktion unter den Teilnehmenden zu initiieren, damit sich ein sogenannter ,selbstliufiger
Diskurs entwickelt* (Schiffer, 2011, S. 76). Dabei soll sich die Kindergruppe ,,auf die ihnen
gemeinsamen Erlebniszusammenhinge, auf ihre zentralen Erlebniszentren und Relevanzsys-
teme (...) einpendeln kénnen. (...) Sie sollen die fiir sie wichtigen Themen finden kdnnen
und diese in ihrer alltiglichen Sprache und der gewohnente Form des Diskurses bearbeiten®
(Nentwig-Gesemann, 2002, S. 46). Gruppendiskussionen stellen fiir Kinder meist eine neue
Situation dar, wihrend Kreisgespriche aus dem Kindergarten und der Grundschule fiir sie
bekannte Formen des Austauschs sind (Heinzel, 2013). Die Forscherin war den Kindern
bereits vertraut, da sie kurz vor dem Ausbruch der Pandemie ein Praktikum an der Schule
absolviert hatte. Diese Vertrauensbasis erwies sich in den Gesprichen mit den Kindern als
vorteilhaft. Ein zentraler Unterschied zwischen Kreisgesprichen und Gruppendiskussionen
liegt in der Rolle der Gesprichsleitung. Wihrend Kreisgespriche meist lehrergelenke stattfin-
den, ist die zuriickhaltende Rolle der Forscherin fiir die Kinder eher ungewohnt. Dies zeigte
sich in den konkreten Gruppendiskussionen z.B. darin, dass einzelne Kinder den zur Verfii-
gung gestellten Gestaltungsspielraum nutzten, um die zuriickhaltend agierende Forscherin
»aus der Reserve” zu locken. Hier wird deutlich, dass schulische Praktiken auf ungewohn-
te forschungsmethodische Praktiken stoffen, wodurch ritualisierte Abliufe und etablierte
Rollenverstindnisse irritiert werden konnen. Dies wirft die Frage auf, ob und wenn ja, wie
interveniert werden soll in einem ,Setting, das eben kein disziplinierendes sein soll wie der
(...) Unterricht“ (Brenneke & Tervooren, 2019, S. 230).

Insgesamt wurde deutlich, dass eine Gruppendiskussion ein anspruchsvolles Verfahren dar-
stellt, das von den Kindern eine hohe sprachliche und soziale Kompetenz erfordert (Vogl,
2015). So entwickelten sich die fiinf Gruppendiskussionen auch sehr unterschiedlich und
dauerten zwischen sechs Minuten und 15 Minuten. Dabei zeigte sich ein Zusammenhang
zwischen dem Alter der befragten Kinder und der Linge der Gruppendiskussionen, da jene
mit den jiingeren Kindern deutlich kiirzer ausfielen. Die Analyse zeigt auch, dass der Sprech-
anteil der einzelnen Kinder sehr unterschiedlich war. Wihrend einige sich viel einbrachten,
zeigten andere sich sehr zuriickhaltend. Besonders eine Schiilerin war sehr bewegt vom Er-
lebten und steckte ihre Mitschiiler*innen mit ihren lebendigen Erzihlungen an.
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3 Zentrale Ergebnisse — ,,Zuhause gibt’s viele Ablenkungen.“
und ,,Nur allein arbeiten ist schwerer.“

Die Analyse der Daten zeigt, dass die Schiiler*innen durch die plétzliche Umstellung auf
den Fernunterricht gefordert waren, viel Selbstverantwortung zu tibernehmen. Dies wurde
von einigen positiv erlebt, andere fiihlten sich eher tiberfordert. Die Schiiler*innen klagten
vor allem tiber viel Ablenkungspotenzial durch die fehlende Lernatmosphire: ,,Daheim fiihlt
es sich eher an wie Ferien® (GD1, Z. 109-110), meinte beispielsweise Lisa': ,Und dann
denkt man sich immer: Ich will jetzt rausgehen, ich will jetzt spielen. Und in der Schule geht
das eben nicht und dann kann man sich besser auf die Arbeit konzentrieren® (Z. 115-117).
Auch Lukas und Tamara sprechen das Ablenkungspotential des Fernunterrichts an: ,, Weil
man immer wieder abgelenkt wurde von einer Sache und in der Schule nicht so. ... Weil,
wenn man etwas sicht zum Beispiel, irgendein Spiel, dann will man das jetzt spielen® (Lukas,
GD3, Z. 29-34). ,,Da hier in der Schule ist man ja nur auf's Lernen fixiert. Und zu Hause
gibt’s eben ziemlich viele Ablenkungen® (Tamara, GD1, Z. 58-59). Die Kinder erlebten v.a.
das viele Sitzen vor dem Bildschirm und das AlleinArbeiten als negativ:

Antonia: ,Mir hat er (der Fernunterricht) nicht so gefallen.

Tamara: ,Mir auch nicht.“

I: ,Und wieso hat er euch denn nicht gefallen?*

Tamara: , Weil man da nur vor dem Bildschirm sitzt und meistens nichts mitbekommt.

Antonia: ,Und wenn man daheim arbeitet, das ist auch manchmal schwerer, wenn man nur alleine

arbeitet.“ (GD1, Z. 44-48)

Anhand der Aussagen lisst sich feststellen, dass der Fernunterricht von einigen negativen
Erfahrungen tiberschattet wurde und sich die Kinder generell beim Lernen in der Schule
wohler fithlen als zuhause. Besonders hdufig wurde von ihnen erwihnt, dass ihnen ihre
Mitschiiler*innen wihrend des Fernunterrichts gefehlt haben und sie das gemeinsame Ler-
nen vermissten. So meinte beispielsweise Ludwig: ,,Ich hab‘ mich wieder gefreut, alle Kinder
zu sehen. Und dass es endlich mal wieder etwas anderes zu tun gibt“ (GD4, Z. 26-27). Auch
Antonia zeigte ihre Freude deutlich: ,Ja, ich habe mich sehr gefreut, wieder in die Schule zu
kommen, weil zuhause war das nicht so toll. Und endlich mal wieder die ganzen Freunde zu
treffen, das war einfach super® (GD1, Z. 17-19). Wiahrend des Fernunterrichts wurde den
Kindern auch die Bedeutung der Lehrperson sehr bewusst:

,Es ist viel feiner in der Schule zu sein als daheim zu arbeiten ... weil da sind auch die Lehrerinnen,
die immer helfen kénnen und ... da hab ich auch andere Kinder die mir helfen. ... Mit der Leh-

rerin zu arbeiten ist einfach ... besser. Sie kann dir alles erkliren, wenn du mal in Schwierigkeiten
bist. Die Eltern vielleicht — wissen das nicht.“ (Antonia, GD 1, Z. 26-34)

Die Kinder vermissten auch die tigliche Routine: ,Und der Rhythmus, dass man immer in
der Frith aufstehen muss und die Schultasche packen und alles* (Sophie, GD2, Z. 42-44).
Fast alle Kinder zeigten sehr deutlich, dass sie den Prisenzunterricht dem Fernunterricht
vorzichen. Eine Schiilerin erklirte jedoch, dass sie daheim ,richtig® und ,,mehr* gelernt hat:
,lch habe daheim richtig gelernt ... Ich habe daheim mehr gelernt, dass ich in der Schule
besser bin ... Und weil meine Mama und mein Tata (Papa) mir ein bissl geholfen haben®

1 Alle Namen wurden geéindert.
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»In der Schule kann man sich besser konzentrieren“

(Manuela, GD 3, Z. 44-54). Diese Schiilerin zeigte sich als ehrgeizig, sie hat zuhause, mit
der Unterstiitzung ihrer Eltern, viel gelernt, um in der Schule besser zu sein. Aus dieser
Aussage geht auch die Bedeutung der Unterstiitzungsfunktion der Eltern hervor. Insgesamt
zeigen die Aussagen der Kinder, dass es groffe Unterschiede bei der Bewiltigung des Fern-
unterrichts zwischen den Familien gab. Nicht allen Eltern war es méglich, ihre Kinder schu-
lisch zu unterstiitzen, da die meisten ihrer eigenen Arbeit nachgehen mussten. Unterschiede
zeigten sich auch bei der riumlichen Situation in den Familien. In einigen Familien erzeugte
die plotzliche Umstellung auf Fernunterricht, gekoppelt mit der Umstellung auf Homeof-
fice, beengte Verhiltnisse:

I: ,Wenn ihr zuhause gelernt hab, hattet ihr da einen ruhigen Lernort?”
Susi: ,Ja.“
Ludwig: ,,Nein, ich nicht. Bei mir sind immer alle reingeplatzt.“ (GD4, Z. 62-64)

Auch bei der technischen Ausstattung wurden Unterschiede deutlich. Einzelne Schiiler*innen
mussten sich den Computer mit ihren Geschwistern bzw. Eltern teilen, weil es nicht genii-
gend Gerite im Haushalt gab. Einige Familien mussten sich plétzlich einen Drucker kaufen,
damit der Fernunterricht durchfithrbar war. Probleme gab es teilweise auch mit der Qua-
litdt der Internetverbindung, welche den Fernunterricht zusitzlich erschwerte. So erklirte
Ludwig beispielsweise: ,,Aber bei uns, bei dem Fernunterricht, wo man i{iber den Computer
sprechen kann, da ist es nie gut gegangen, weil wir fast nie reingekommen wiren.“ Aus den
Aussagen geht hervor, wie unterschiedlich die Voraussetzungen der Schiiler*innen bzw. der
Familien sind und von wie vielen verschiedenen Faktoren der Fernunterricht abhingig ist.

4 Fazit

In den Gruppendiskussionen erwihnte keines der Kinder, dass es iiberhaupt nicht mit dem
Fernunterricht zurechtgekommen sei. Aus den Aussagen geht jedoch deutlich hervor, dass
die ,,Ferienstimmung® zuhause mit dem grofSen Ablenkungspotential es erschwert hat, sich
auf die schulischen Inhalte zu konzentrieren. Die Diskussionen mit allen Kindern der klei-
nen Schule erméglichte es, Unterschiede zwischen den Schiiler*innen und ihren Familien
wahrzunehmen. Hier wird das zentrale Ergebnis der Arbeit deutlich: Der Fernunterricht
wurde von den Kindern auch aufgrund der technischen Ausstattung und der raumlichen
Bedingungen sehr unterschiedlich erlebt. Damit wird erkennbar, wie sehr ein Fernunterricht
von einer entsprechenden Infrastruktur in den Familien abhingt, dessen Vorhandensein
nicht vorausgesetzt werden kann. Die Daten weisen auch darauf hin, dass die Unterstiit-
zungsmoglichkeiten in den Familien unterschiedlich waren. Der Fernunterricht wurde zwar
von den Lehrpersonen geplant, fiir eine erfolgreiche Umsetzung war jedoch die Unterstiit-
zung der Eltern notwendig. Das zeigt, dass soziale Ungleichheiten im Fernunterricht noch
einmal stirker zum Tragen kommen kénnen.
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Mario Votsch

Die sozialen Narben der Pandemie:
Welche moglichen Langzeitfolgen hat die Corona-
Krise auf Bildungs- und Erwerbsbiografien?

The social scars of the pandemic:

What are the possible long-term consequences of the
Corona crisis on educational and vocational
pathways?

1 Ausgangslage und Fragestellung

Im Zuge der Corona-Pandemie werden vermehrt die langfristigen Folgen der Krise fiir das
Bildungssystem diskutiert. Im Fokus stehen oftmals jene soziookonomischen Auswirkun-
gen, die pandemiebedingte Mafinahmen wie Schulschliefungen und Home-Schooling mit
sich bringen (Fuchs-Schiindeln et al., 2020; Kocher & Steiner, 2020, Dohmen & Hurrel-
mann, 2021). Dabei wird argumentiert, dass die gesellschaftlichen Einschnitte, insbeson-
dere die wiederholten Lockdowns, fiir viele Jugendliche zu Briichen und Liicken in ihren
Bildungsbiografien fithren, die sich spiterhin nur mehr schwer autholen lassen (Woffmann,
2021). Da die Uberginge und Anschliisse in nichsthshere Bildungsstufen erschwert wer-
den, kommt es zu Defiziten in der Qualifikation und formalen Ausbildung, was sich letztlich
auch am Arbeitsmarkt sowie einem tendenziell geringeren Einkommen fortsetzt — Riickstin-
de, die im Verlauf des Erwerbslebens nur mehr schwer autholbar sind (Bock-Schappelwein
& Famira-Miihlberger, 2020).

Die vorliegende Forschungsskizze nihert sich der Frage, inwiefern sich die oben angedeu-
teten Befunde auf verschiedenen Ebenen der beruflichen Bildung in Osterreich bestitigen
lassen. Dabei handelt es sich zunichst um eine Reihe von Ideen, Vorschligen und méglichen
Fragestellungen, ohne dass ihnen bereits eine konkrete Forschungsarbeit (etwa durch em-
pirische Datenerhebung) zugrunde liegt. So werden mehrere potenzielle Forschungsfelder
aufgezeigt, in denen mégliche Auswirkungen zu suchen sind. Dies betrifft zum einen perio-
dische Indikatoren wie Schulabbrecherquote, Arbeitslosigkeit und die Lage am Lehrstellen-
markt. Zum anderen sind auch die lingerfristigen Effekte von Schulschliefungen relevant,
um Entwicklungen in der Berufs- und Studienwahl zu erkliren und daran die Bedeutung
der Berufsorientierung einzuschitzen. Damit diese einzelnen Forschungsfelder und Indi-
katoren in einen iibergeordneten Zusammenhang gebracht werden kénnen, bietet sich die
Theorie der sozialen Narben an (Knabe & Ritzel, 2011; Fondeville & Ward, 2014). Sie stellt
einen Zusammenhang her zwischen einschneidenden Erfahrungen im frithen Bildungs- und
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Erwerbsleben und spiteren sozioskonomischen Moglichkeiten. Mit dieser theoretischen
DPerspektive ldsst sich nach den langfristigen Narben fragen, welche die Corona-Pandemie
auf unterschiedlichen Ebenen der beruflichen Bildung verursacht.

Das skizzierte Forschungsvorhaben setzt sich zum Ziel, durch theoriegeleitete Argumen-
tation bestehende empirische Befunde zu verorten und iibergreifend zu problematisieren.
Gleichzeitig kann es der Uberpriifung und Weiterentwicklung theoretischer Erklirungsan-
gebote dienen, insbesondere in der Frage, wie soziale Narben entstehen und fortan wirken.
Beide Zielsetzungen kénnen am Ende ein differenziertes Bild iiber die Krisenfestigkeit der
Strukturen beruflicher Bildung ergeben, die sich darin bemisst, inwiefern deren Akteure
und Institutionen im Stande sind, soziale Narben priventiv zu vermeiden oder nachhaltig
zu heilen.

2 Skizze des Forschungsdesigns

2.1 Theoretische Perspektive: Soziale Narben im Lebenslauf

Die Bildungswege von Jugendlichen in der Berufsbildung sind in der Regel vielschichtig, sie
konnen linear erfolgen, mehrgleisig, tiberkreuzend oder multidirektional (Harris & Rainey,
2012). Viele Varianten resultieren aus der Uberschneidung von Bildungs- und Erwerbs-
biografien und deren wechselseitiger Bedingung. Dabei kénnen tiefgreifende Zisuren wie
Wirtschaftskrisen oder gesellschaftliche Verinderungsprozesse wie Globalisierung und Di-
gitalisierung die Ursache von Bildungsabbriichen oder erster Arbeitslosigkeit (ausbleibender
Erstplatzierung) sein und langfristig erhebliche soziodkonomische wie psychische Folgen
nach sich ziehen. Beispielsweise kann ein gescheiteter Einstieg am Beginn des Berufslebens
zu Dequalifizierung und verminderter Beschiftigungsfihigkeit fithren und bei spiteren Be-
werbungen einen ,negativen Signalcharakeer” haben (Griinert & Buchwald, 2015, S. 42).
Der hier argumentierte Zusammenhang zwischen einschneidenden Erfahrungen im frithen
Bildungs- und Erwerbsleben und spiteren soziookonomischen Maglichkeiten wird in der
Theorie der sozialen Narben vertieft (Knabe & Ritzel, 2011; Fondeville & Ward, 2014). Die
Effekte solcher Narben (,scarring effects”) sind vor allem im Kontext von Arbeitslosigkeit
erforscht, wonach einmal erlebte Arbeitslosigkeit bleibende Auswirkungen auf die Psyche
der Betroffenen hat: ,,past unemployment leaves a permanent scar on one's face — it inflicts
permanent damage on the human psyche that leads to lower life satisfaction® (Knabe &
Ritzel, 2011, S. 283). Die bleibenden Narben zeigen sich im Wesentlichen entlang von drei
Dimensionen, sie fiihren zu einem erhohten Risiko der Arbeitslosigkeit, zu schlechteren
Gesundheitschancen sowie zu geringerer Lebenszufriedenheit. Das vorliegende Forschungs-
design fokussiert die moglichen Effekee fiir das Erwerbsleben, die durch Einkommens- und
Karriereeinbuflen, eine héhere Wahrscheinlichkeit von prekirer Beschiftigung sowie die Er-
fahrung von Job-Unsicherheit gekennzeichnet sind. Dabei haben demographische Variablen
wie Alter und Bildungsniveau starken Einfluss, insofern junge Erwachsene — Jugendliche
zwischen 18 und 25 Jahren — am stirksten betroffen sind, ebenso wie bildungsferne Familien
und ungelernte Arbeiter*innen (Fondeville & Ward, 2014, S. 11).

Wie die Forschung aus dem Bereich der Arbeitslosigkeit zeigt, hingt die Heilung sozialer
Narben von zwei Faktoren ab: von der Dauer und vom Zeitpunkt der gemachten Erfahrung
(Reine et al., 2004). Es macht einen Unterschied, ob Jugendliche oder Erwachsene arbeitslos
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werden — bei Jugendlichen kann die Erfahrung in einer wichtigen Phase der Identititsfin-
dung und Integration ins Erwachsenenleben erfolgen und daher langfristige Auswirkungen
auf die psychische Gesundheit haben, auch wenn diese oft erst sehr viel spiter spiirbar wer-

den.

2.2 Potenzielle Forschungsfelder: Ebenen der Berufsbildung

Es tiberrascht nicht, wenn es bislang vor allem Annahmen, aber kaum evidenzbasierte Ergeb-
nisse zu den sozialen Narben der Corona-Pandemie gibt, da die Effekte erst durch Langzeit-
studien erhoben werden kénnen. Was sich unmittelbar zeigen lisst, sind pandemiebedingte
Probleme von Jugendlichen im Ubergang von Schule zu Beruf (Lippegaus, 2021) sowie ihre
tendenziell pessimistischen Berufsaussichten, die sich in reprisentativen Jugendstudien (Bar-
lovic et al., 2021) ebenso niederschlagen wie in den Entwicklungen des Lehrstellenmarkes
(Wach, 2020). Vor diesem Hintergrund scheint es zielfithrend, eine systematische Analyse
der zentralen Ebenen beruflicher Bildung vorzunehmen, um mittel- und langfristige Effekee
der Corona-Pandemie auf die Bildungs- und Erwerbsbiografien von Jugendlichen zu erfas-
sen (fiir einen Uberblick Buschfeld et al., 2020).

Eine Analyseebene konnte Fragestellungen zum Bildungsbereich sowie zum Ubergang
zu weiterfithrenden Ausbildungen umfassen: Welche Effekte haben Schulschliefungen
auf die spitere Berufs- und Studienwahl? Welche Ungleichheiten und Benachteiligungen
bringen sie hervor?' Wie wirke sich das reduzierte Angebot in der Berufsorientierung auf
Berufswegentscheidungen aus, insbesondere die fehlenden Méglichkeiten, in Betrieben zu
»schnuppern® und verschiedene Berufe kennenzulernen? Was bedeutet es fiir die Karriereo-
ptionen von Jugendlichen, wenn Pflichtpraktika aufgeschoben oder abgesagt und damit der
Abschluss einer formalen Ausbildung verhindert werden? Wirke sich der Entfall von Feri-
alarbeiten und Student*innen-Jobs in Branchen wie Gastronomie, Tourismus und Handel
nicht nur unmittelbar auf die Ausbildung aus (z.B. durch Studienabbruchquoten), sondern
auch lingerfristig?

Eine andere mégliche Forschungsebene der Berufsbildung liegt in den Bereichen Arbeits-
markt und Lehre, insbesondere in der dualen Ausbildung. Hier liefSe sich zunichst fragen,
wie sich die Lage am Lehrstellenmarke (bei allen regionalen Unterschieden) seit Beginn der
Krise verindert hat. Wie viele Ausbildungsvertrige wurden geschlossen? Bleiben einmal
weggefallene Lehrstellen dauerhaft verloren? Wie sieht die Situation in tiberbetrieblichen
Lehrstitten aus? Wie wirken sich Schliefzeiten, Kurzarbeit und Home-Office auf die be-
triebliche Ausbildungsqualitit aus? Kénnen Schulungen und Qualifizierungsmafinahmen
dem durch die Krise in einigen Branchen verschirften Fachkriftemangel sowie Problemen
des ,Matchings“ entgegenwirken?

Gewiss, all diese Fragen miinden in der vorliegenden Skizze noch in kein konkretes Unter-
suchungsdesign, sondern sie geben lediglich grobe Richtungen vor. Zudem gibt es bereits
eine Fiille an Studien und Berichten zu den Auswirkungen der Corona-Pandemie, auf denen
aufgebaut werden kann (Langenkamp & Linten, 2021). Abhingig von der Datenlage und
den Erhebungsméglichkeiten wiirden somit unterschiedliche methodische Vorgehensweisen
erforderlich sein, angefangen von vergleichenden Analysen periodischer Schul- und Arbeits-

1 Bereits wihrend der Corona-Pandemie zeigte sich, dass negative Folgen im Schul- und Ausbildungsbereich sehr
ungleich auftreten. So sind Schiiler*innen aus bildungsfernen Familien viel hiufiger und stirker von Lernriick-
stinden oder Lerneinbuflen betroffen als andere (Bock-Schappelwein & Famira-Miihlberger, 2021).
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markestatistiken bis hin zu qualitativen Methoden zur Rekonstruktion von Motivstrukturen
und Erfahrungswelten. Aus diesen Griinden, vor allem aber aus dem Umstand, dass diese
Analysen kontinuierlich und iiber einen lingerfristigen Zeitraum, mitunter auch mit den
gleichen Probandengruppen, durchgefiihrt werden miissten, zeigt sich, dass die vorliegende
Skizze weniger ein konkretes Forschungsprojekt als vielmehr ein grundlegendes Forschungs-
programm vorschligt.

3 Ausblick auf Ergebnisse

Die Ergebnisse des hier vorgeschlagenen Forschungsprogramms versprechen eine differen-
zierte, auf methodischer Triangulation basierende Einschitzung der Effekte der Corona-
Pandemie auf die Erwerbs- und Bildungsbiografien von Jugendlichen. Gleichzeitig kdnnten
sie einen Befund zur Krisenfestigkeit des dsterreichischen Systems beruflicher Bildung dar-
stellen, der erhellende Schlussfolgerungen zur Resilienz der beteiligten Akteure und Ins-
titutionen erlauben wiirde. Dabei kann vermutet werden, dass die Fihigkeit, Effekte von
sozialen Narben abzufedern oder gar zu vermeiden, weniger von individuellen Faktoren
als vielmehr von systemischen Rahmenbedingungen abhingt. Dies betrifft unterschiedliche
Elemente wie Lehrpline und Berufsbilder, die Qualifizierung von Lehrkriften und betrieb-
lichen Ausbilderinnen und Ausbildern, Lernortkooperationen und Ausbildungsverbiinde,
aktive Arbeitsmarktpolitik sowie bildungspolitische Strategien fiir mehr Durchlissigkeit von
Bildungswegen.

Zugleich konnte eine prizise Diagnose der sozialen Narben auch auf die Potenziale der
mikrodidaktischen Handlungsebene verweisen, insbesondere auf die Maoglichkeiten auf
Schul- und Ausbildungsebene, um auftretenden Ungleichheiten und Benachteiligungen
entgegenzuarbeiten. Die deutsche Friedrich Ebert Stiftung hat dazu eine Reihe von Inter-
ventionsstrategien ausgearbeitet, die von der flexiblen Gestaltung schulischer Rahmenbe-
dingungen iiber den Ausbau von Forder- und Unterstiitzungssystemen in und aufSerhalb
des Unterrichts bis hin zur Etablierung vielfiltiger Lernpartnerschaften reichen und die
insgesamt die Chancengleichheit im Zuge der Pandemie sichern sollten (FES, 2021). In
solchen Strategien geht es immer auch darum, jene transversalen Kompetenzen zu vermit-
teln, welche die Resilienz von Jugendlichen stirken (Scharnhorst, 2021). Die Erziechung zu
mehr Selbstverantwortung, Reflexivitit und nachhaltigem Bewusstsein kann letztlich auch
eine Haltung fordern, die Krisen nicht als Ausnahme begreift, sondern als bestindige Her-
ausforderung. Wenn es dergestalt auf systemischer wie individueller Ebene gelingen wiirde,
mit Krisen dauerhaft zu leben, dann wire dies auch eine Moglichkeit, soziale Narben wenn
schon nicht ginzlich zu vermeiden, so doch priventiv und proaktiv zu behandeln.
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Fallbeispiel

Anja Steiner

Transformationsprozesse von Unterricht als Antwort
auf die Covid-Krise.

Ein Fallbeispiel iiber eine heterogene Lerngruppe, die
Mut macht

Transformational processes of teaching in response to
the Covid-crisis. A case study about a heterogeneous
learning group that gives courage

1 Ausgangssituation

Der Fall und sein Kontext

Die heterogene Zusammensetzung des zweiten Semesters der Abendschule fiir Berufstitige
und verordneter Online-Unterricht (BMBWE, 2020c) stellen mich als Lehrende zu Beginn
der Covid-Krise im Fachbereich IK! vor enorme Herausforderungen. Tétigkeiten in den
verschiedensten Berufsfeldern kennzeichnen diese Lerngruppe ebenso wie vielfiltige famili-
ire Hintergriinde, Bezichungskonstellationen, differente Vorbildungen, ein breites Feld an
Sprach- und Digitalkompetenzen sowie ein Altersspektrum von 17 bis 40 Jahren. Charakte-
ristisch fiir den vorliegenden Fal/ ist die soziale Einheit einer schulischen Institution (Lam-
nek & Krell, 2016; Déring & Bortz, 2016) mit spezifischen Bausteinen und Rahmenbedin-
gungen (Dirks, 2012). Entscheidend ist, dass sich dieses Fallbeispiel in einer Zeit ,massiver
Probleme, die nicht ohne grofiere Schwierigkeiten gelst werden kénnen (Reinhold, 2000,
S. 370), bewegt. Weitreichende Auswirkungen der Covid-Krise auf nahezu alle gesellschaft-
lichen Bereiche (Huber et al., 2020), Angste und andere psychische Belastungen (Kuehner
et al., 2020; Brooks et al., 2020) prigen diese Zeit. Zudem zeigen sich Erfordernisse ei-
ner vermehrten Selbstorganisation und Motivationsprobleme bei Lernenden (Steiner et al.,
2021). Transformationsprozesse meines Unterrichts sind der Versuch einer Antwort auf die
enormen Herausforderungen, die sich im Frithjahr 2020 bei den Lernenden u. a. in Gestalt
einer reduzierten Anwesenheit, einer verlangsamten Bearbeitung der Aufgabenstellungen,

1 Fachbereich IK: Information und Kommunikation

TFS Jg. 8(2022),H 8

237



238

Anja Steiner

einer kleineren Abgabenquote der Hausiibungen und einer geringeren Mitarbeit im Online-
Unterricht zeigen.

1.2 Handlungsoptionen: Kommunikation, Motivation, Reflexion

Der Unterricht wird iiber ein Online-Learningmanagement-System (LMS) (Turnbull,
Chugh & Luck, 2019) organisiert und synchron per Videokonferenz abgehalten. Als hand-
lungsleitend erweist sich die Frage, wie ich die Lernenden kontinuierlich erreichen, fiir eine
aktive und bestindige Teilnahme am Online-Unterricht sowie fiir eine zeitgerechte und
umfingliche Erledigung der Arbeitsauftrige motivieren kann. Aussagen und Verhaltenswei-
sen” der Lernenden fiihren zu einer Ausdehnung bisheriger Kommunikationskanile (siche 2.1)
und einer vertieften, systematischen Integration von Motivation in mein bestehendes Unter-
richtskonzept. Um selbst dieser anspruchsvollen Situation bestméglich begegnen zu kénnen,
reflektiere ich intensiv und theoriegeleite® (Helsper, 2001). Die erweiterten Kommunika-
tionskanile, die Adaption des bisherigen Unterrichtskonzepts und die theoriegeleitete Re-
flexion intensivieren meine lernseitige Orientierung von Unterricht (Schwarz et al., 2013).

2 Transformationsprozesse

2.1 Kommunikation NEU

In einem ersten Schritt arrangiere ich Kommunikationsméglichkeiten vor, nach und
wihrend* des Unterrichts iiber den Gruppen- und Einzel-Chat des LMS, telefonisch’® oder,
wie bisher, per E-Mail. Anfragen werden rasch und in einem ausgedehnten Zeitfenster®
beantwortet. Erginzend erfolgen wéchendich kollaborative, synchrone und asynchrone
Online-Austauschprozesse’ iiber das LMS. Informationen iiber Unterrichtsziele, Kommu-
nikationsmdglichkeiten und die Handhabung des LMS ergehen miindlich und schrifilich.

2.2 Das Lehr-Lernmodell im Online-Unterricht

In einem weiteren Schritt erginze ich das Lehr-Lernmodell von Leisen, mit dem ich den
Prisenzunterricht bereits seit langem plane, fiir den Online-Unterricht um die Phasen Auf-

takr und Ausklang® (Abb. 1). Den methodisch-didaktischen Online- Transfer leistet das LMS

2 In Aussagen zu Beginn der Online-Unterrichtsphase betonen die Lernenden, dass es ihnen schwerfillt, regelmi-
Big teilzunehmen, aktiv mitzuarbeiten, die Arbeitsauftrige zu erledigen und zu lernen. Sie fithlen sich von der
gesamten Covid-Krise beruflich wie privat belastet und der Online-Unterricht falle ihnen nicht leicht.

3 Um den Rahmen des Beitrags nicht zu sprengen, muss auf eine detaillierte Beschreibung der erfolgten theorie-
geleiteten Reflexion verzichtet werden. Es sei jedoch angemerkt, dass ich diese regelmiflig, intensiv und begleitet
von schriftlichen Notizen durchgefiihrt habe.

4 Unklarheiten oder Fragen rund um den Unterricht und zu Aufgabenstellungen kénnen auch wihrend des Un-
terrichts via Einzel- oder Gruppenchat des LMS mit mir geklire werden.

5 Telefonkontakte mit Lernenden waren bis dahin auf besondere Situationen beschrinkt. Eine telefonische Er-
reichbarkeit gibt es nun auch fiir alltigliche Anliegen rund um Unterricht und Schule.

6 Wochentags z.B. von 07:30 bis 22:00 Uhr und samstags von 08:00 bis 18:00 Uhr.

7 Exemplarisch seien hier synchron stattfindende Online-Sprechstunden, Online-Diskussionsriume und Feed-
backriume genannt, vielfach auf freiwilliger Basis.

8 Die Phasen Auftakt und Ausklang sind kein fester Bestandteil des Lehr-Lernmodells von Leisen und wurden von
mir im Zuge der Umstellung auf Online-Unterricht hinzugefiigt.
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sowie die Integration selbst erstellter Lernvideos und digitaler Funktionen in die Phasen des
Modells, z. B. mit Inputs und Prisentationen via Bildschirmteilung, mit der Bearbeitung
von Aufgabenstellungen in Gruppenriumen, mit dem Einschluss externer digitaler Anwen-
dungen’ und mit Austauschprozessen tiber den Chat.

1 Auftakt

@ 5 Min. Betreten des virtuellen Roums. BegriBung. Ven allen Lernenden eine Froge im Chat oder
miindlich beantworten lassen, 2. B, "Wie goht s Ihnen® oder im Chat sin Symbol, sine
Grofik oder ein Bild posten lassen, das die okiuelle Stimmung spiegelt. Alternativ eine kurze
Stellungnahme und/oder ein Symbol, eine Grafik, ein Bild zu sinem akiueilen Thema, das
die Lermanden beschaftigt, im Chot posten lossen oder mindlich besprechen. Kurze
Digkussion dazu.

2 Im Lernkontext ankommen, Problemstellung entdecken

@ 5 Min. Mittels Bidschirmteilung Bildfolge (Dioshow, Présentation). Kurzvideo oder Sochverholt zum
Thema zeigen oder Fragen/Aspekte online, kollaborativ und sichtbar fir alle beantworten
lossen (z. B. mit einem Tool oder in einer Lermngplattfcmm).

3 Vorwissen aktivieren, Vorstellungen entwickeln

@ 10 Min. Im Anschiuss an Phase 2 sine Diskussion zu vorbersiteten Frogen fihren brw. Fragen
Plenum diskutieren, die sich kolloborativ ergeben. Anschliefend dos Programm des Unterrichts mit
Bildschirmteilung zeigen und besprechen.

4 Lernprodukt erstellen, bearbeiten
4a

15 Min. Input - interaktive Pré ion mit Bildschi iung oder Einzelarbeit mit Textquellan,
Planum oder Larnvideos, Intermetssiten, Lehrbuch.
Einselarbert
4b
0 Ml Aufgabenstellungen in mind. drei verschiedenen Taxenomiestufen, mit

Eireel-, Tondem-  kompetenzorientierten Aufgobenfermaten und mit verarbeitenden Unterrichismethoden
adar Gruppen- organisiort (2. B. Think Pair Share, Gruppenpuzzie, Placemat, Dreiack der Gemeinsamkaitan,

arbait in Breakowt | grmen durch Lehren). Die Lehrperson besucht jeden Breckout Room und konn zur

Raome Unterstitzung jederzeit in sinon Breckou! Room gorufen werden.

5 Lernprodukt diskutieren, sichern und vernetzen

5a
10 Mim. Ergebnisvergliich, 2. B. durch Tousch der SuS-Lsungen. gegenseitige Korrektur und
Tandem-odtr  mathodische, lemfarderdiche Rickmeldung (z. B. Sandwich-Mathode) oder mit
Gruppenarbell in . iariGsungen der Lehrparson, Die Leheperson besucht jeden Breokout Room und kann zur
BrsskowlBocms |y tarstiitzung jechwrzelt von den Sus in sinen Breokout Room gerulen werden.,

5b
10 Min. Prasentation exemplarischar SuS-Losungen und Rickmeldungen durch die Lehrperson,
Planiam und Ki&mung offener Fragen und anschBeflend in Einzelarbeit methodisch arganisiertes Feedback
& Min. zum Unterricht inkl. Benennung des Lemzugewinns (2. B, Target, One-Minute-Poper, Onling-
@ Formular, 5-Finger-Mathoda)

Hirweis: Zu clien Themen ertelle ich Lernvideos und sislie diese ouf die Lernplatticm.
Hinweis: Alle HousGbungen und auf Wunsch auch auf Schulibungen erhalten von mir ein
nochholtiges Feedbock (schriftfich im Dokument oder in ouditiver Form - die Lernplottiorm
ermbglicht die direkte Korrekiur und Aufrahme).

6 Transferieren und festigen

Kompelenzorientierte Aulgabensiellungen mit differenten Taxonomisstufen in neuen Konlaxten ols Einzel-, Tandem:-
oder Gruppenarbeit - je nach Zeitfensier - im Unterricht oder als Houslbung bearbeiten. Lernzugewinn methodisch
in Erfahrung bringen z. B, durch Pro-Contra-Diskussicn, Fishbowl-Diskussion, Denkhiite, Lernen durch Lahren,
problembasierte Aufgobenstellungen und/oder Fallbeispiele. Im Anschluss die Ergebnissicherung It. Phase 5.

7 Ausklang

Ausblick ouf néchsten Unterricht, Houslbung bekannt geben, Verabschiedung

Abb. 1: Lehr-Lernmodell von Leisen (2010, 2018) (eigene Darstellung fiir den Online-Unterricht)

9 Wie z.B. Padlet, Mentimeter, Miro, Wheel Decide
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2.3 Systematische Motivation mit dem ARCS-V-Modell

Aufgrund seiner Vielseitigkeit und Systematik konturiert in einem nichsten Schritt das
ARCS-V-Modell von Keller (2016) meinen Online-Unterricht (Abb. 2).

ATT E N TI O N Aufmerksamkeit, Interesse, Neugier wecken
Ubereinstimmung von Anforderungen mit Zielen,
R E LEVA N C E Kompatibilitdt mit dem Lernstil, Verbindung mit
bisherigen Erfahrungen
CO N F I D E N C E Positive Erfolgserwartungen und -zuordnungen auf
dem Hintergrund eigener Fahigkeiten

Intrinsich und extrinsich begriindete Erhaltung
SAT I S FACTI O N lohnenden und Abwehr nicht lohnenden

Lernverhaltens

VO L I TI O N Willensstdrke fiir motivationsférdernde Aktivitaten im
Kontext von Selbstregulation und Strategien des

Durchhaltens

ARCS-V-Modell

Abb. 2: ARCS-V-Modell von Keller (2016) (eigene Darstellung)

Zielgruppenanalyse

Zuerst erfolgt eine umfassende Zielgruppenanalyse (Keller, 2016), basierend auf Dokumen-
ten des Katalogs, selbst erstellten Steckbriefen der Lernenden und Austausch-Sequenzen mit
der Gruppe. Die intensive Zielgruppen- und Teilnehmer*innenorientierung (Siebert, 2019)
soll dazu dienen, das Maf§ der Motivation in Erfahrung zu bringen (Keller, 2016) und Mo-
tivationsproblemen entgegenzuwirken.

Integration der ARCS-V-Kategorien in das Lehr-Lernmodell'

Mit der betonten Einbezichung persénlicher Sichtweisen der Lernenden und meiner akti-
ven Anteilnahme im Aufiaks jeder Unterrichtseinheit méchte ich Interesse (attention) und
positive Erwartungen (confidence) wecken. Wechselnde Sozialformen, kompakt gehaltene,
zielorientiert eingesetzte Methoden und Medien sowie aktuelle und aus der Lebens- und
Berufswelt der Lernenden gewihlte Inhalte der Phasen 2 bis 5 und 7', arrangiert auf Ba-
sis des Lehr-Lernmodells, dienen der Aufmerksamkeit (attention), zielen ab auf eine Kom-
patibilitit von Anspriichen und Zielen (relevance), auf Erfolgserwartungen (confidence),
auf lohnendes Lernverhalten (satisfaction) und Willensstirke/Engagement (volition). Die
fachliche Einstimmung der Phasen 2 und 3, die Er-/Bearbeitung der Phasen 4 und 6 sowie
die Ergebnissicherung der Phase 5 intendieren eine Ubereinstimmung (relevance), erfiill-

10 Die konkrete Ausfithrung detaillierter Beispiele sprengt leider den Rahmen des vorliegenden Beitrags, liefSe sich
jedoch in Gestalt einer Anschlusspublikation und/oder einer Fortbildung realisieren. Die Abb. 1 soll hier — ex-
emplarisch — das didaktische Vorhaben deklarieren und auf andere Fachbereiche iibertragbar sein.

11 Die Nummerierung der Phasen geht aus Abb.1 hervor, z. B. 1 Auftakt, 7 Ausklang.
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bare Lernerwartungen (confidence) und positives Lernverhalten (satisfaction). Besondere
Relevanz und positive Resonanz'? erzielen Lernvideos, die ich zu allen Themen gestalte. Die
detailliert durchgefiihrte Ergebnissicherung der Phase 5 in differenten sozialen und metho-
disch-medialen Settings, vor allem in Gestalt schriftlicher und auditiver Riickmeldungen,
hat zum Ziel, bei den Lernenden positive Kohirenzgefiihle (relevance) und Erfolgserwar-
tungen (confidence), damit zugleich Willensstirke/Engagement (volition) zu initiieren — um
Klarheit iiber Lernergebnisse zu erhalten. Die Gesamtkonzeption der Aufgaben-, Losungs-
und Feedback-Kultur (Phasen 4 bis 6) und dazu passende Leistungsfeststellungen sollen
positives Lernverhalten (satisfaction) befliigeln's.

3 Fazit

Meine Erfahrungen im Lichte der Zielgruppenanalyse und ausgedehnter Kommunikations-
kandle zeigen einerseits Potential hinsichtlich einer motivationalen, lernseits orientierten
Planung und Durchfithrung von Online-Unterricht. Zugleich verweisen sie auf einen erheb-
lichen Vorbereitungs-, Analyse- und Zeitaufwand. Eine besondere Beanspruchung empfand
ich im Zuge dieser Ressourcenintensitit, aber auch, wenn aufgrund der Covid-Krise und de-
ren Folgen im Auftakt eine sehr gedriickte Stimmung entstand und/oder einzelne Lernende
die Schule trotz intensiver Bemithungen verlassen. /n der Zusammenfassung aller Eindriicke
bilanziere ich'* am Ende des Schuljahres eine hohe a) Nutzungsquote des Kommunika-
tionsangebots, b) Teilnahmequote am Unterricht, ¢) Abgabequote der Arbeitsauftrige, d)
Verbesserungsquote von Aufgaben aufgrund der Riickmeldungen, e) Verwendungsquote
bereitgestellter Quellen und f) Anzahl positiver Noten'®. Zu bedenken ist fiir Lehrende die
Ressourcenintensitit und die Anforderung, in der Umsetzung des Konzepts flexibel zu blei-
ben, da Lernende und Lehrende als ,komplementir Handelnde® (Schwarz et al., 2013, S.
11) agieren und Lernen in einem Bedingungsgefiige von Unterricht unter Beteiligung der
Lehrenden, Lernenden, der Inhalte, der Zeit und des Raums geschieht (Schratz, Schwarz
& Westfall-Greiter, 2012). Die fortgefiihrte Anwendung des Konzepts in spiteren Fernun-
terrichtsphasen'® ergibt, dass eine Krise den Unterricht in der ,Denkfigur durchhaltender
Momente® (Friedrichs & Sanders, 2002, S. 18) darstellen kann. Das Konzept birgt aus
meiner Sicht durchaus Potential ,als Organisations- und Orientierungsform fiir individuel-
les Handeln und individuelle Lernprozesse® (Dausien, 2001, S. 101), bezicht ,,Personlich-
keitsausprigungen® (Spiel et al., 2010, S. 11) ein und fokussiert gelingende Bildungspro-
zesse im Lichte guter sozialer Beziehungen (Prengel, 2011). Das vorliegende Fallbeispiel
mochte, trotz Ressourcenintensitit, den Blick auf eine heterogene Lerngruppe werfen, die
Mut macht. So kénnte es, unter Wahrung seines exemplarischen Charakters, in Lehrveran-
stalcungen der Lehrer*innenbildung einflieffen. Aufschlussreich wiren Forschungsvorhaben,

12 Das ist ein Ergebnis regelmiflig mit den Lernenden durchgefiihrter Feedback-Sequenzen.

13 Das Konzept verzichtet in diesem Beitrag aus Platzgriinden auf detaillierte, fachbezogene Planungen, aber auch,
damit es leichter auf andere Fachbereiche ibertragbar ist.

14 Der Bilanzierung liegt die Evaluierung des Unterrichts zugrunde. Dazu wurden regelmiflig Feedback-Gespri-
che gefiihrt und anonymisierte Riickmeldungen eingeholt.

15 Die Noten aller Unterrichtsficher der jeweils aktuellen und vorhergehenden Semester sind in den Katalogen
ersichtlich.

16 Ab November/Dezember 2020 (BMBWE, 2020a, 2020b)
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die den Unterricht verschiedener Fachbereiche vor dem Hintergrund dieses Fallbeispiels be-
leuchten, mit dem Ziel, lehrseits und lernseits (Schratz et al., 2012) empirisch begriindete
Perspektiven zu eroffnen.
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Bildung in der Krise

Aus dem Inhalt

Krisen bringen Einzelne und Gesellschaften in Bedrangnis, Bruch-
linien und Ungerechtigkeiten hinsichtlich der Verteilung von materi-
ellen und immateriellen Ressourcen zeigen sich deutlicher. Gleich-
zeitig bergen Krisen die Chance, fantasievolle Lésungsanséatze zu
entwickeln und neue Wege zu beschreiten.

Die Beitrdge widmen sich folgenden Themenfeldern:
— Von der Krise der Bildung zur Bildung fiir Krisenzeiten

Resilienz in der Krise: Personlichkeit starken — Begabungen
férdern
Lernen im Lockdown

Krise und Bildungsgerechtigkeit

Lernen aus der Krise

Im Dialog
- ,Bildung in der Krise.“ Nina Bremm, Gregor C")rley und Michael
Schratz im Trilog.

Vorschau auf Heft 9 (2023)
Es ist unbestritten, dass Lehrpersonen einen spezifischen Blick
auf Unterricht haben. Wie man bei Studierenden die damit
verbundenen Kompetenzen anbahnt und fordert, ist bereits
Gegenstand intensiver Diskussionen. Wie kann Schule in die
hochschulische Ausbildung hineinwirken? Wie kann man die
professionelle Wahrnehmung von Unterricht férdern? Welche
Rolle spielen hierbei Unterrichts-Videovignetten und welche
Potenziale, aber auch Herausforderungen lassen sich in hoch-
schulischer Lerngelegenheiten identifizieren? Dies sind zentrale
Fragen, die in der nachsten Transfer-Ausgabe ,,Videovignetten -
Unterricht professionell wahrnehmen® diskutiert werden.
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