transfer

Forschung < Schule
Heft 8

Bildung in der Krise

Gabriele Rathgeb
Thomas Stornig
Christian Vollmer
Andreas Wurzrainer

_
k linkhardt




transfer
Forschung < Schule



transfer
Forschung <> Schule

Herausgeber dieses Hefts

Mag. Gabriele Rathgeb, PhD
Thomas Stornig, PhD

Dr. Christian Vollmer

Andreas Wurzrainer, M.A. BEd

Herausgeber der Zeitschrift
MMag. Claus Oberhauser, PhD
Gregor Orley, MA MSc

VR Dr. Irmgard Plattner

Redaktion und Lektorat

Mag. Kerstin Walz, M.A.
Dr. Inés Pichler

Mag. Patrizia Bartl, BEd



transfer

Forschung <> Schule

8. Jahrgang (2022)

Heft 8
Bildung in der Krise

Verlag Julius Klinkhardt
Bad Heilbrunn ¢ 2022




Korrespondenzadresse der Redaktion:

Pidagogische Hochschule Tirol ﬁ m I
transfer Forschung <> Schule
Pastorstrafle 7

A-6010 Innsbruck
email: transfer@ph-tirol.ac.at

Padagogische Hochschule Tirol

Erscheinungsweise:
transfer Forschung <> Schule erscheint jihrlich, jeweils im Herbst.

Die Hefte sind iiber den Buchhandel zu beziehen.
Das Einzelheft kostet EUR (D) 17,90, im Abonnement EUR (D) 17,90 (gegebenenfalls zzgl. Versandkosten).

Bestellungen und Abonnentenbetreuung:
Verlag Julius Klinkhardt

Ramsauer Weg 5

D-83670 Bad Heilbrunn

Tel: +49 (0)8046-9304

Fax: +49 (0)8046-9306

oder nutzen Sie unseren webshop:

www.klinkhardt.de

Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek

Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der Deutschen Nationalbibliografie;
detaillierte bibliografische Daten sind im Internet abrufbar iiber

http://dnb.d-nb.de.

2022.ig © by Julius Klinkhardt.

Das Werk ist einschlieflich aller seiner Teile urheberrechtlich geschiitzt.

Jede Verwertung auflerhalb der engen Grenzen des Urheberrechtsgesetzes ist ohne
Zustimmung des Verlages unzulissig und strafbar. Das gilt insbesondere fiir Vervielfiltigungen,
Ubersetzungen, Mikroverfilmungen und die Einspeicherung und Verarbeitung

in elektronischen Systemen.

Coverabbildung: TwilightEye / istock.

Druck und Bindung: Bookstation GmbH, Anzing.

Printed in Germany 2022.

Gedruckt auf chlorfrei gebleichtem alterungsbestindigem Papier.

ISSN: 2365-3302
ISBN 978-3-7815-5977-6 digital
ISBN 978-3-7815-2537-5 print



Inhaltsverzeichnis

EAIorial [AE.] ceveeeeeeeeeeeee ettt e e e e e e e et e e e e e et e e e eaaeseaaeeeaaeean 9
Editorial [engl.] .o.c.eoioiiieiiiecie et 13
Im Dialog

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 ............ 17

Grundlagenartikel

Markus Rieger-Ladich und Milena Feldmann

,Erschiitterung® und ,,Uberschreitung®:

Mit Theodor W. Adorno iiber 4sthetische Bildung nachdenken

»Unsettling and , Transgression:

Reflecting on aesthetic education with Theodor W. Adorno ........cccceeevveveicinnicccnnnnes 31

Evi Agostini, Agnes Bube und Gabriele Rathgeb

Phinomene des Auergewshnlichen, Widerstindigen und Krisenhaften

und ihre Bedeutung fiir (dsthetische) Bildungsprozesse

Phenomena of the extraordinary, resistant and conflicting

and their significance for (aesthetic) education processes ..........cooveveerernereerirrerecnn 43

Heribert Schopf

Von den Nachteilen einer pidagogisch leeren Pidagog*innen-Bildung.

10 Einspriiche

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

Ten ODJECTIONS eevevieiniieiciiirteieieert ettt ettt ee 57

Stefan Puchberger, Nele Hameister und Nina Dunker

Paradigmenwechsel in der universitiren Lehrkriftebildung:

Von der Krisenvermeidung zur Krisenoffenheit

Paradigm Shift in University Teacher Education:

From Cirisis Prevention to Crisis Openness ..........cccccecvviiininiiiiniiniiiiiiiiiiiiccceeecens 69

Sabrina Gerth und Regina Raffler
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 ............. 83

TFS Jg. 8(2022),H 8



6

Inhaltsverzeichnis

Christine Roner

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 ..........cccccoveicinnnccinnee

Julia Festman und Laura Maldonado
Die Sommerschule des BMBWE als neues Lehr/Lern-Format
in der COVID-19-Pandemie: Ein Blick in Tiroler Volksschulen

BMBWF’s summer school as a new teaching/learning format

in the COVID-19 pandemic: Insights from Tyrol primary schools ..................

Heike Krische und Thomas Stornig
Lernen aus der und tiber die Krise als Aufgabenfeld der politischen Bildung

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

Lena Kihler und Pia Diergarten

Bildung als Umgang mit Differenzen.

Mit Arendt und Lyotard Urteilsfahigkeit stirken
Education as dealing with differences.

Strengthening the ability to judge with Arendt and Lyotard ........cccoeceennnee.

Michael Borner und Hendrik Trescher

Die Kirise als konstitutives Moment pidagogischer Professionalitit.

Zur Wiederentdeckung und Wiirdigung der Krisenhaftigkeit
pidagogischen 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 .......

Praxisbeitrige

Katharina Weiand, Sebastian Engelmann und Gabriele Weigand

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 ..........cccccceueeee.

Sabine Gross, Tanja Strasser und Claudia Speer

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 ...

TFS Jg. 8(2022),H 8



Inhaltsverzeichnis

Maurice Munisch Kumar
Bruchstellen im Schulsystem — Schulsozialarbeit als Mortel in der Pandemie?
Fractures in the schoolsystem — school social work as a mortar in the pandemic

Anja Steiner und Gerline Schwabl

Hochschuldidaktische Mafinahmen — 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 ............

Forschungsskizzen

Natalie Miihlmann, Irma Eloff und Ann-Kathrin Dittrich

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 ......c.cocoecieiriieiiininieeiiriccceeeee

Bernadette Haller und Andrea Raggl

,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 .........ccccccvvvvuenenee.

Mario Vitsch

Die sozialen Narben der Pandemie: Welche méglichen 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? ..........cccccoeeveneeee.

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 ...............

TFS Jg. 8(2022),H 8

.......... 231

7






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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10 | Editorial

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.

TFS Jg. 8(2022),H 8
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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.

TFS Jg. 8(2022),H 8

27



28

Im Dialog

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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Nina Bremm ist seit 2019 Professorin fiir Schulentwicklung an
der Pidagogischen Hochschule Ziirich. Thre Forschungsschwer-
punkte sind die (Re-)Produktion sozialer Ungleichheit im Bil-
dungssystem, kontextsensible Schulentwicklung, Bildungssys-
temforschung und Implementations- und Transferforschung.
Wihrend der Corona-Pandemie fiihrte sie international ver-
gleichende Forschungsprojekte in Deutschland, Osterreich
und der Schweiz durch und befragte dazu Schulleitungen,
Schiiler*innen, Eltern und Lehrpersonen. Im Trilog nimmt sie
vor allem Perspektiven aus der Forschung auf.

Gregor Orley arbeitet seit etwa 15 Jahren an der Pidagogischen
Hochschule Tirol und leitet dort seit 2012 die Praxismittel-
schule, eine Schule, die Studierende fiir ihre Praktika besuchen,
die Raum fiir Forschung gibt, sowie Modelle fiir Unterricht
und Schule entwickeln méchte. Thn interessiert stets die sozio-
logische Perspektive und er mochte im Trilog vor allem seine
Leitungserfahrung in der schulischen Krisenpraxis einbringen.
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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.
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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-
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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
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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-

TFS Jg. 8(2022),H 8

75



76

Stefan Puchberger, Nele Hameister und Nina Dunker

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.

Autor*innenangaben

Sabrina Gerth: Pidagogische Hochschule Tirol, Institut fiir fachdidaktische und bildungs-
wissenschaftliche Forschung und Entwicklung (IFE), Mitarbeiterin Fachbereich Deutsch/
Mehrsprachigkeit

sabrina.gerth@ph-tirol.ac.at

Regina Raffler: Volksschule Baumkirchen, Lehrperson,
rreitstaetter@tsn.at

Literatur

Bendel, O. (2019). 350 Keywords Digitalisierung. Springer Fachmedien. https://doi.org/10.1007/978-3-658-
25823-8

BMB (2017a, 23. Januar). Wir sind Schule 4.0 — jetzt wird's digital [Presseunterlagen]. Abgerufen am 25. Februar
2022, von https://docplayer.org/77795654-Schule-4-0-jetzt-wird-s-digital-presseunterlage.html

BMB (2017b, 2. Mai). IKT-Infrastrukturerhebung 2016. Abgerufen am 25. Februar 2022, https://docplayer.
org/113090499-Ikt-infrastrukturerhebung-2016.html

BMBWE. (2020, 26. Mirz). Leitlinien fiir die Fernlehreldas Distance Learning. Abgerufen am 25. Februar 2022, von
hetps://www.bmbwf.gv.at/ Themen/schule/beratung/corona/corona_info.html

Débeli Honegger, B. (2016). Mehr als 0 und 1: Schule in einer digitalisierten Welt. hep der Bildungsverlag.

Education Group GmbH. (2018). 2018: Charts Piidagoglnnen. Abgerufen am 25. Februar 2022, von https://www.
edugroup.at/innovation/detail/6-ooe-kinder-medien-studie-2018.html

Education Group GmbH (2020). 7. OO. Kinder-Medien-Studie 2020: Das Medienverhalten der 3- bis 10-Jihrigen.
Abgerufen am 25. Februar 2022, von https://www.edugroup.at

Flick, U. (2017). Qualitative Sozialforschung: Eine Einfiihrung. Rowohlt Taschenbuch Verlag.

Huber, S.G., Giinther, PS., Schneider, N., Helm, C., Schwander, M., Schneider, J. & Pruitt, J. (2020). COVID-19
und aktuelle Herausforderungen in Schule und Bildung: Erste Befunde des Schul-Barometers in Deutschland, Oster-
reich und der Schweiz. Schul-Barometer. Waxmann.

TFS Jg. 8(2022),H 8

93



94

Sabrina Gerth und Regina Raffler

Hug, T., Kohn, T. & Missomelius, . (2016). Medien Wissen — Bildung: Medienbildung wozu? Innsbruck University
Press.

Fickermann, D. & Edelstein, B. (2021). Schule wihrend der Corona-Pandemie: Neue Ergebnisse und Uberblick iiber
ein dynamisches Forschungsfeld. Waxmann.

Kimpf, P. & Winetzhammer, A. (2020). Distance Learning wihrend der Corona-Krise an Osterreichs Volksschu-
len, Medienimpulse 58(2), 1-31. https://doi.org/10.21243/mi-02-20-29

Kerres, M. (2018). Mediendidaktik: Konzeption und Entwicklung digitaler Lernangebote (5. Auflage). VS Verlag fiir
Sozialwissenschaften.

Leopold, M. (2018). Digitale Medien in der Kita: Alltagsorientierte Medienbildung in der pidagogischen Praxis. Her-
der Verlag.

Mayring, P. (2015). Qualitative Inbaltsanalyse: Grundlagen und Techniken. Beltz.

Pidagogische Hochschule Tirol (9. Juni 2020). Studie zum Distance Learning an Tiroler Schulen wéihrend der Corona
Krise PH Tirol [Video]. YouTube. https://www.youtube.com/watch?v=TNvWBislepQ

Reitstitter, R. (2021). Lernen digital. Entwicklungsmiglichkeiten der digitalen Volksschule in Krisenzeiten [Masterar-
beit]. Pidagogische Hochschule Tirol.

Roos, M. & Leutwyler, B. (2017). Wissenschafiliches Arbeiten im Lehramtsstudium: Recherchieren, schreiben, forschen
(2., tiberarbeitete Auflage). Hogrefe.

Schaumburg, H. (2015). Chancen und Risiken digitaler Medien in der Schule — Medienpiidagogische und -didaktische
Perspektiven. Bertelsmann Stiftung.

Scheiter, K. & Lachner, A. (2020). Chancen und Herausforderungen der Distanzlehre aus der Sicht der empirischen
Lehr-Lernforschung. In K. Drossel, B. Eickelmann, M. Heldt, E Koranyi, A. Lachner, ]. Lemke, K. Scheiter &
K. Wirth-Geib (Hrsg.), Fern- und Prisenzunterricht: Befunde und Praxiserfahrungen (S. 6-17). Cornelsen Verlag.

Stdcklin, N. (2012). Von analog zu digital: die neuen Herausforderungen fiir die Schule. In E. Baschitz, G. Brand-
hofer, C. Nosko & G. Schwed (Hrsg.), Zukunft des Lernens: Wie digitale Medien Schule, Aus- und Weiterbildung
verindern, (S. 57-74). Hiilsbiisch.

Tengler, K., Schrammel, N. & Brandhofer, G. (2020). Lernen trotz Corona. Chancen und Herausforderungen des
distance learning an dsterreichischen Schulen. Medienimpulse, 58(2), 37. https://doi.org/10.21243/mi-02-20-24

Trueltzsch-Wijnen, C. W. & Sturm, W. (2020). Lehren wihrend des Covid-19 Lockdowns: Die Perspektive Osterreichi-
scher Lehrer*innen auf den Fernunterricht. KiDiCo'Ti Teilstudie. https://doi.org/10.25598/KiDiCoTi-AT-2020-6

TFS Jg. 8(2022), H 8



Christine Roner

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.

TFS Jg. 8(2022),H 8



Mediale Bildungsdiskurse in der Krise

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

TFS Jg. 8(2022),H 8



Mediale Bildungsdiskurse in der Krise

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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