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Zusammenfassung

Der Artikel greift vor dem Hintergrund der Theorieperspektive der Synthetischen Humanwissen-
schaften auf, wie sich Kooperationsbeziehungen von Schiiler‘innen und Lehrpersonen in ihrer
Intensitat wie Funktionalitat durch die pandemiebedingt plétzlich und signifikant auftretenden
Anderungen des Alltags der Institution Schule verandern. Dies wird hinsichtlich der Auswir-
kungen auf individuelle Entwicklung und Entwicklungspotentiale von Schiiler‘innen gespiegelt,
um daran anknupfend Ableitungen fir Bildungsprozesse zu ziehen. Einzelne Ausschnitte aus
explorativ geflhrten Interviews erweitern den theoretischen Bezugsrahmen durch Aussagen
von Praktiker*innen hinsichtlich einer schulischen und professionstheoretischen Perspektive.
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Abstract

The article discuses theoretically how cooperation among students and teachers changed in its
intensity and functionality for learning during the significant changes of the institution school due
to the Corona-pandemic restrictions. Those changes are to be analysed in their influence on
individual development and potentials. Selected explorative interviews with teachers and
parents about their perception on the crisis and its caused changes may add a practical per-
spective from school to the pedagogical theory.
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1. Einleitung

Die Krise in Folge der Covid-19 Pandemie zeigt in samtlichen Bereichen o&ffentlichen wie
privaten Lebens starke Einschrankungen und damit einhergehende Veranderungen, in deren
Folge sich Prioritaten, Rituale und Pflichten im Leben aller Individuen bzw. der Strukturen der
Arbeits- und Alltagswelt verschoben haben. Die Institution Schule, die sich eher durch langsame
Adaptionen charakterisiert (vgl. Mannewitz, 2019), musste innerhalb kirzester Zeit Strukturen
signifikant andern. Es lohnt sich dabei, den Blick auf einzelne Schulen als proaktiven Mikro-
kosmos der Schulentwicklung (Blémeke & Herzig, 2009, S. 15) und Einrichtung féderalen
Rechts zu richten. Daraus resultiert ein Spannungsfeld, welches in seiner bildungs- und politik-
geschichtlichen Tiefe noch zu analysieren sein wird. [1]

Wie reagieren Schule und deren Akteur*innen auf die pandemiebedingten SchulschlieBungen
und damit auf die Unmoglichkeit, all ihre Funktionen in konstantem Malde trotz der Einschran-
kungen weiterzufihren? Wie gut kann es Schule gelingen, sich selbst digital, delokalisiert,
dezentralisiert und teils asynchronisiert neu zu erfinden? Letztere Frage soll im Rahmen dieses
Beitrages diskutiert werden, indem die Ermdéglichung von Kooperation im Wechselverhaltnis zur
Individualisierung genauer betrachtet wird. [2]

Ausgehend von lern- und entwicklungspsychologischen Annahmen der Kulturhistorischen
Theorie (Vygotskij, 1987) und dem Modell der entwicklungslogischen Didaktik von Feuser
(1989) braucht es im individuellen Entwicklungsprozess die Kooperation zwischen den
Individuen zum Lernen. Fur die Umsetzung von Inklusion in Schule sind Kooperationsprozesse
fir das Lernen aller Schiler*innen ebenso wie fiir die Etablierung eines wertschatzenden und
anerkennenden sozialen Miteinanders notwendig. Im Rahmen des BMBF geférderten Projektes
~ochule inklusiv gestalten” (SING) stand die Umsetzung von Kooperation im Lernprozess Uber
die Gestaltung von partizipativen Lernumgebungen im Fokus, um inklusives Lernen zu
ermdglichen. Ausgehend von dieser Bestimmung stellt das Lernen in Zeiten von Schul-
schlieBung bzw. unter Abstandsregelungen in der Schule ein Brennglas dar, hinsichtlich der
Frage, wie Kooperation im Lernprozess fir alle Schiler*innen gelingend gestaltet werden kann.

(3]

Im Kontext der Kulturhistorischen Theorie ist Kooperation ein bedingendes Element fir Entwick-
lungsprozesse, denn Uber das Lernen mit Anderen erfolgt Entwicklung des Einzelnen. Fir das
gemeinsame Lernen —den Austausch tber die Welt, um sich Welt anzueignen — braucht es den
Dialog zwischen den Individuen. Ohne den Dialog, der basal in einem ersten Schritt umfasst,
dass auf eine Aktion eine Reaktion von anderen folgt und so Menschen ihre Wirksamkeit
erfahren, ist die Ausbildung von héheren psychischen Funktionen erschwert oder nicht moglich.
Denn die héheren psychischen Funktionen sind zunachst interpsychisch vorhanden, bevor sie
sich intrapsychisch ausbilden. Vygotskij hat dies an der Zeigegeste deutlich gemacht, die
zunachst ,an sich” steht. Uber den Dialog entwickelt sie sich als Geste ,fiir Andere®, um am
Ende ,flr sich® zu stehen. ,Das Individuum wird fiir sich zu dem, was es an sich ist, nur durch
das, was es fiir andere ist* (Vygotskij, 1992, S. 235; Hervorhebung AL). Damit sich ein solcher
Dialog entwickelt und gelingend gestaltet, bedarf es einer Beziehung der Individuen zueinander,
die durch Reziprozitdt und Resonanz gekennzeichnet ist. In welchem Sinne, wird in den
folgenden Abschnitten naher betrachtet. [4]

Kooperation spielt fuir Entwicklung und damit fir Lernen in allen Lebensphasen und -bereichen,
sowohl bezogen auf das einzelne Individuum als auch hinsichtlich der Entwicklung von Orga-
nisationen - die wiederum von den einzelnen Individuen gestaltet werden - eine zentrale Rolle.
Mit Blick auf Schule und institutionelles Lernen muss einerseits unterschieden werden zwischen
Kooperation im Lernprozess der Schiiler*innen mit anderen Schiler*innen und mit Lehrer*innen
und andererseits Kooperation zwischen den Lehrer*innen, als einem Element der Professio-
nalisierung padagogischen Handelns (Grasel, Fussangel & Probstel, 2006). [5]

Im Artikel soll die Herausforderung dieser beiden Formen der Kooperation auch in Relation zur
individuellen Entwicklung der Lernenden aber ebenso der anderen Gruppen im Rahmen von
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pandemiebedingter SchulschlieRung bzw. veranderter Offnung von Schule anhand von Inter-
views mit Lehrpersonen und Eltern der Klassenstufen 1-5 der Universitdtsschule Dresden
(Langner & Hel, 2020) diskutiert werden. Die Interviews wurden mit vier Lehrpersonen (X 1-4)
und sechs Elternteilen (Y 1-6) gefihrt. Das Ziel der Leitfadeninterviews war es, die Umstande
fir die Begleitung von Lernprozessen der Schiler*innen durch Lehrer*innen und Eltern einer
inklusiven Schule unter Pandemiebedingungen zu rekonstruieren. Die Interviewten wurden zu
ihrem Handeln in der Zeit der Schulschliefungen und danach befragt, was die Pramissen daflr
und fiir sie besondere Herausforderungen in dieser Zeit waren. Angelehnt an die Grounded
Theory (Glaser & Strauss, 1998) wurden die transkribierten und anonymisierten Interviews nach
dem Kodierparadigma analysiert. Als eine zentrale Kategorie in der Auswertung stellte sich
dabei die Umsetzung von kooperativen Prozessen, sowohl bezogen auf die Lern- und Entwick-
lungsprozesse der Schiler*innen, als auch auf die Professionalisierung der Lehrer*innen der
Universitatsschule heraus. Bedeutsam ist in der Betrachtung das Wechselverhéltnis von
Individualisierung und Kooperation als bedingende Elemente im Bildungsprozess in gesell-
schaftlichen Krisensituationen, wie am Ende des Beitrages dargestellt wird. [6]

Die Interviews wurden im Zuge der ersten SchulschlieBungsphase von April bis Juli 2020
geflhrt. Die Erstfassung des Artikels wurde im Oktober 2020 eingereicht und analysiert damit
primar die schulischen Rahmenbedingungen des damaligen Novums ,Lockdown’. Die folgenden
Aussagen sind aus den oben bestimmten Interviews generiert. Die Auswahl der Interview-
partner*innen hat im Sinne des ,theoretical samplings” stattgefunden, fiir die in diesem Text
verfassten Aussagen konnten wir eine theoretische Sattigung in dem von uns analysierten
Material feststellen. Dies entspricht dem Anspruch und dem Vorgehen der Grounded Theory.

[7]

Die Adaptionsbemihungen vieler Lehrender, Lernender, Eltern und Schulen sollen nicht ver-
kannt werden, wenn konstatiert wird, dass das Situationswissen im April 2021 deutlich gestie-
gen ist, aber dennoch keinesfalls von optimalen Lernbedingungen gesprochen werden kann.
Die Ergebnisse der Interviewanalysen haben deshalb nicht an Aktualitdt und Relevanz
eingebuft. Die eingeschrankten Kooperationsmdglichkeiten, die im Artikel diskutiert werden,
potenzieren die Bildungsungleichheit und erforderten von einer Gesellschaft, die Inklusion als
Anspruch fur sich proklamiert, ein besonderes Augenmerk auf die Bildungssituation. Die
Situation des Lockdowns war exkludierend und dessen Folgen werden nur mit Ansatzen einer
inklusiven Padagogik zu beantworten sein. Es bleibt zu analysieren, welche Folgen die Entwick-
lungszasur auf die Corona-Generation haben wird. U.E. bleibt das bisher gezeigte staatliche
Engagement hinter seinen eigentlichen Anforderungen zurick. [8]

2. Kooperation als Lernmotor im Spiegel der Covid-19 Pandemie

Die Analyse der Interviews weist darauf hin, dass Kooperation als Motor fiir Lernprozesse
wahrend der Schulschliefungen aufgrund der verdnderten Rahmenbedingungen ins Stocken
kommt. Die Herausforderungen fir ein kooperatives Lernen unter Pandemiebedingungen be-
ziehen sich, basierend auf den Interviewauswertungen, auf das Fehlen der Sozialkontakte zu
Gleichaltrigen (2.1), auf den veranderten Ort und die neuen Kooperationspartner*innen des
Lernens (2.2), auf das Digitale als neues Medium der Kooperation (2.3) und die Problematik der
Herstellung von Resonanz (2.4). [9]

2.1. Eine Klasse ist mehr als drei Freunde — kooperatives Lernen mit Peers

,Also, das war fir sie schwer mit diesen Arbeitsblattern. Es war fiir sie schwer auch
ohne andere Kinder. Also, die dann sagte, ich will in die Schule, ich will mit anderen
Kindern lernen. Das war relativ schwierig. Wir haben uns dann so durchgewurschtelt,
sage ich mal so* (Y2). [10]

In diesem Zitat aus einem Elterninterview wird die Schwierigkeit angesprochen, ohne den sonst
verfiigbaren Rahmen der Schule — insbesondere der Mitschilerinnen — mit dem schulischen
Lernen zurechtzukommen. Die qualitative Schulforschung setzt sich schon langer damit
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auseinander, inwieweit schulische Ordnung beteiligt ist an der Herstellung eines Lernsettings
und fragt nach der Rolle von Schiller*innen, die zugleich auch Peers sind, in diesem Prozess.
So stellen de Boer & Deckert-Peacemann (2009, S. 26) fest, dass ,die Peerkultur nicht nur einen
aktiven Anteil an der Aufrechterhaltung und Durchsetzung der schulischen Ordnung hat,
sondern ebenso Impulse flr Lernprozesse setzt”. Wie bedeutsam diese Impulse flir den
Lernprozess sind, wurde bisher moglicherweise unterschatzt, denn die Erfahrungen des
Lockdowns wahrend Corona, die durch das empirische Material bestatigt werden, verweisen
u.E. darauf, dass die Peers fiir die Aneignung von formalem Lernen hoch relevant sind und dies
moglicherweise nicht nur Uber informelle Lernsituationen, sondern im direkten Dialog (vgl. de
Boer & Deckert-Peacemann, 2009, S. 30). Schiilerinnen unterstiitzen sich im Lernprozess, weil
sie, wie es von Rohner formuliert wurde, einen Prozess der Ko-Konstruktion' mit Gleichaltrigen
vollziehen, der sich fiir alle Schiler*innen ,glinstig auf das schulische Lernen auswirkt” (Réhner,
2009, S. 66). Im Lockdown wird Uber das Fehlen dieser Ko-Konstruktionsprozesse deren
Relevanz fir Schule sichtbar. Folgen wir Krappmann (2010), sind es nicht nur die Ko-
Konstruktionsprozesse selbst, sondern auch der (ber die Peers vermittelte
Identifikationsprozess, der sich positiv auf das Lernen der Schuler*innen auswirkt und der
ebenfalls so nicht mehr moglich ist. Die Interviews weisen darauf hin, dass die in Schule
alltaglich stattfindende Aushandlung des Schiler*in- und des Peerseins (Wagner-Willi, 2005)
ruht, denn auch aus Videokonferenzen erwachst dieser Verhandlungsraum nicht.
Méglicherweise, weil dieser digitale Raum nicht die Nischen fiir informelle und von der Lehrkraft
nicht intendierte Kommunikation sowie auch nicht die nonverbale Interaktion zulasst, die es fiir
Schilerinnen hierfir bedarf. Es ist der Ubliche Schulraum, der damit durch seinen
ausschliellichen digitalen Charakter Schiler*innen im Lernen und auch in den
Peerinteraktionen behindert. [11]

»Also es sind uns, denke ich, schon mindestens eine Handvoll Kinder, mehr oder
weniger unter den Tisch gefallen, weil wir einfach keine Mdglichkeit hatten, wirklich an
die ranzukommen. Und ich glaube, also ich habe dann versucht, den Impuls irgendwann
mal weiterzugeben, weil du dann gesehen hast, die Kinder sind einfach nicht aktiv und
bei denen passiert nichts. Nicht in der Richtung, dass ich dachte: ,Okay, die missen
jetzt aber ihre Aufgaben erledigen’, sondern ,wer weil}, was bei denen zu Hause so
abgeht. Und da denke ich, hatte man schon noch versuchen kénnen irgendwie noch
auch diejenigen, also sozusagen die die wirklich gelitten haben stark unter der Situation
irgendwie noch besser abzuholen” (X4). [12]

Diese Erfahrung kann, neben u.a. den Einflissen diverser soziokultureller Umstande hauslichen
Lernens, mit dem Stellenwert erklart werden, den informelle Peer-Interaktionen fir das schu-
lische Lernen einnehmen und die in Lockdown-Phasen nicht zur Verfligung stehen. Schulischer
Unterricht wird standig Gberformt von peerkulturellen Prozessen, dies gilt auch umgekehrt (de
Boer, 2009, S. 106). Schiler*innen verschreiben sich teilweise einem Lernprozess, weil sie den
Aushandlungsprozess mit den Peers suchen. Folglich stellt die Lockdownsituation fiir einzelne
Schiller‘innen eine besonders herausfordernde Situation dar. Dies mdglicherweise auch, weil
Hilfestellungen der Peers, wie sie in Schule teilweise unbemerkt erfolgen, nicht mehr realisiert
werden konnten. ,Die Schiiler und Schilerinnen gehen jedoch tUber das Erledigen von Arbeits-
aufgaben — die sie weitgehend selbstverstandlich und nicht unwillig ausfiihren — hinaus, wenn
sie sich etwa in unterschiedlichen Praktiken des Hilfegebens zu ihren Mitschilerinnen und
Mitschilern gesellen, sich ihnen gegenilber in besonderer Weise positionieren und Anteil an
deren ,Arbeitsprozessen’ nehmen, um mit ihnen in doppelter Kontextualisierung zu kommuni-
zieren” (Reh & Labede, 2009, S. 173). In diesem Kontext beschreiben die beiden Autorinnen
zugleich, dass die Schiller*innen eine Ordnung etabliert haben, in der sie sich selbst zur Arbeit
rufen, was Schiler*innen u.a. eine langere Konzentrationsphase ermdéglicht (Reh & Labede,
2009, S. 173). [13]

Lernkultur ist beeinflusst durch Peerkultur. Diese schafft nicht zuletzt die Moglichkeit fur
Verarbeitungsprozesse, wie sie in Zeiten von Corona flr Schiler*innen relevant waren. Unter
den Peers ,findet ein Austausch intimer Gedanken, Gefilihle und Sorgen statt und es werden
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dartber hinaus mdgliche Problemldsungsstrategien thematisiert” (Harring, Béhm-Kasper,
Ronhlfs & Palentien, 2010, S. 12). [14]

Die beschriebene Peerkultur ist verbunden mit der Ordnung, aber auch mit dem Ort Schule, die
Schule stellt, wie es Deckert-Peacemann (2009, S. 86) bestimmt, einen zentralen Treffpunkt
dar. Erst in Schule werden Kinder zu Schiler*innen, wie de Boer beschreibt: ,In die Schule
kommen und Schulkind werden bedeutet eine Vielzahl institutioneller Regelungen, impliziter
und expliziter Art, lernen zu missen. Kinder werden zu Schilern und Schilerinnen, indem sie
schulische Arbeitsweisen kennen und flexibel, d. h. in Abhangigkeit von Personen und
Situationen anwenden lernen. Kinder als schulische Akteure lernen, ihr Handeln am Rahmen
der Institution Schule, ihrer Regeln, Normen und Rechte auszurichten. [...] Ihr schulisches
Handeln ist damit kein freies Handeln, sondern ein auf die schulische Ordnung abgestimmtes”
(de Boer, 2009, S. 105; Auslassung AL). Es braucht die Schule nicht zuletzt fur die Etablierung
einer Peerkultur, dies umfasst auch das Setting von Schule, wie Breidenstein (2009, S. 155)
hinsichtlich der Rolle von Lehrer*innen bestimmt. Die dargelegten Elemente zur Etablierung der
Kultur kdnnen tber das Digitale nicht abgebildet werden, dies fiihrt zu Veranderungen nicht nur
des Lernprozesses, sondern auch der Peerkultur. [15]

2.2. Homeoffice fiir Schiiler*innen - Kooperation am Kiichentisch?

»Ja, ich fiihle mich gestresst” (Y1) - zweifelsohne ftrifft die Coronakrise Familien mit schul-
pflichtigen Kindern auf besondere Weise. Eltern und andere soziale Bezugspersonen werden
zusatzlich ihrer familidren Fursorgepflichten zu Teil- bzw. Vollzeitlehrkraften. Doch auch fiir die
Kinder birgt ein Lockdown signifikante Veranderungen. Statt der gewohnten gleichaltrigen Lern-
und Entwicklungspartner*innen, die in den padagogischen Kategorien Lebenswelt, Krisen,
Sinnstrukturen usw. zumindest altersbedingte und schulsozialisierte Vergleichbarkeiten aufwei-
sen, kdnnen allenfalls Geschwister diese Funktion einnehmen. Meist jedoch entbehrt ihr Lernen
jeglicher Kooperationspartnerinnen: Eltern befinden sich in einem Rollenkonflikt zwischen
Familie, Lehrperson und evtl. Lernpartner*in. Gerade mit einem frontal- und lehrkraftorientierten
Verstandnis von Unterricht ergibt sich hier vermutlich fir die Eltern ein hierarchischer Wider-
spruch. Sie kdnnen sich zerrissen fiihlen, einerseits die wissensvermittelnde Lehrkraft sein zu
,missen’, die ebenjenes auch wieder einfordert und andererseits als enge Bezugsperson und
Entwicklungspartner*in die Bindungsebene zu praferieren. Auerdem zeigte 2.1, dass Eltern
ungeachtet ihrer Motivation nicht einen gleichaltrigen Lernenden substituieren kénnen. Das
Rollendilemma spiegelt sich auch in der temporaren Funktion des institutionalisierten
Lehrenden wider: ,Also ich bin kein Lehrer und das merkt man ganz leicht, wenn man mich
reden hoért. [...] Meine Kinder, manchmal héren sie mir zu, (LACHT), wenn es sie interessiert,
wenn sie die Fragen selbst gestellt haben. Aber, wenn ich (ber irgendwelchen Quatsch rede,
der weder mich tiefer interessiert, noch die Kinder tiefer interessiert, da funktioniert genau das
nicht. Also, da kann ich nicht lehren in dem Sinne. Also, ich bin eben, wenn, dann eben der
Lehrer, aber kein Lernbegleiter in dem Sinne, dass ich die Voraussetzungen schaffe und hier
und da mal eine Motivationsspritze setzen kann.“(Y5; Auslassung CM). [16]

Die Eltern verstehen ihre eigene Funktion als kontrollierendes Korrektiv, welches nur ausge-
wahlt verschiedentlich zu motivieren in der Lage scheint: ,die kann man nichts selbststéndig
machen lassen, was sie selbst nicht interessiert. Die brauchen unglaublich viel Unterstiitzung.
Das heil3t, sie brauchen eigentlich einen Vollzeit-Erwachsenen, der sich daneben stellt. [...] und
ich muss ihn aber auch selber arbeiten lassen, sonst mache ich den Quatsch. Und dann sitzt er
da und dann komme ich nach einer halben Stunde rein und, hm, nix” (Y5; Ausl. CM). Den
Kindern wird durch die gefiihlte Kontrollverpflichtung der Eltern ggf. die Mdglichkeit der
Isolationskompensation (vgl. Kompensationsmuster Steffens, 2019, S. 64f.) genommen, also
Strategien wie Selbststimulation, innerer Riickzug, Aggression oder Uminterpretation, die der
Wiederaufnahme des Dialogs dienen sollen. Temporare Unaufmerksamkeiten bzw. Kompensa-
tionen werden als ,unproduktive Stérung‘ und nicht notwendiger Mechanismus zur Isolationsver-
meidung (vgl. Stdrmer, 2013) betrachtet: ,Und das ist in der Schule nicht so. Der Lernbegleiter
selber hat zwanzig Kinder und da schliipft so ein Kind auch gerne mal unten durch und hat seine
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flinf Minuten, wo es einfach den Kopf ausschalten kann” (Y6). Von den Eltern wird direkt
erkannt, bzw. wird ihnen direkt gespiegelt, dass ein peer-Umfeld die Lernmotivation beeinflusst:
sIch glaube nicht, dass es in der Schule genauso ist, weil ja ein ganz anderes Umfeld ist. Es
lernen alle Kinder” (Y1). Die blofe Anwesenheit einer Bezugsperson kann das Individuum nach-
haltig zum Lernen motivieren (Holodynski, 2006; vgl. Steffens, 2019). Die elterliche Prasenz
beim asynchronen Lernen wahrend eines Lockdowns ist daher fiir das Lernklima kaum zu Gber-
schatzen, auch wenn ihnen didaktische Expertise fehlt. Allerdings ist hier die Emotionalitat ein
entscheidender Faktor: erhdhte Erwartungen, geteilte Aufmerksamkeiten (mit Geschwistern,
Arbeit etc.) sowie der Druck der Ausnahmesituation wirken mafgeblich auf den gemeinsamen
Dialog und erschweren Resonanzmomente: ,Wir konnten unsere Tochter daher in der Woche
nicht angemessen unterstlitzen, sodass sich jeder Abend mit schulischen Dingen hinzog, an
Wochenende nicht zu denken! Das hat uns sowohl physisch als auch psychisch sehr mitge-
nommen. Streit oder auch ,schlechte Laune*waren vorprogrammiert” (Y4). [17]

Ferner entfallt das Gleichgewicht — der Ort des Lernens wird genommen. Im regularen Schul-
alltag pendeln die Kinder zwischen drei wesentlichen Emotionsregulationspolen umher: Familie,
Freunde und Lehrkrafte. Frust aus (temporéar) verletzten Bindungen zu einem der Pole konnte
durch die anderen reguliert werden. [18]

Spatestens seit der sog. ,Spatial-turn“ auch die padagogischen Wissenschaften erreichte
(Nugel, 2014), konnte mehr Fokus auf die Raumkomponente als Lernfaktor gelegt werden. Das
u.a. gesundheitspsychologische Gebot, auch im Homeoffice Arbeits- und Lebensplatz zu
trennen (Nirje, 1974) gilt freilich auch und besonders fiir Kinder und kann nicht in jedem Haus-
halt realisiert werden. AuRerdem ist die Schule selbst ein Lernort, der durch Didaktisierung,
Angebote, Fachkabinette und Atmosphare seinen Zweck zu erfiillen versucht (s.u.). Im eigenen
Haushalt entfallen viele Motivationsmdglichkeiten, wenngleich auch hier Alltagliches als Lern-
gelegenheit verstanden wird (vgl. 4.). Zusatzlich entspricht eine schulische Grundausstattung
keineswegs der eines Privathaushaltes: ,Ja, also wir hatten jetzt alles. Natiirlich, was jetzt zum
Beispiel etwas begrenzter war, war das Datenvolumen vom Internet zum Beispiel“ (Y1). Be-
sonders bei mehreren Geschwistern missen Aufmerksamkeit und Ressourcen geteilt und
priorisiert werden: “wo entweder ich Unterricht hatte oder der GroBe Unterricht hatte. Und dann
hatte der [Hubert] keine Chance, an so einem Meeting teilzunehmen, weil wir haben halt nicht
so viele Rechner, die eine Kamera und ein Mikro haben. (lacht) [...] Aber es war dann immer so,
dass der [Hubert] halt den Kurzen gezogen hat, das war Periodisierung in der Familie” (Y3;
Auslassung/Verfremdung CM). [19]

Interessant erscheint, dass manche Eltern angeben, bereits Tendenzen zur Praferenz des
Homeoffice bei ihrem Kind zu erkennen, was der Theorie der vorangegangenen Kapitel
widersprechen wirde. ,Und das, was jetzt eine grolBe Erkenntnis ist oder was die Schiiler einem
widerspiegeln, ist, dass sie sagen, sie kbnnen sich im Homeschooling besser konzentrieren und
die Sachen, die wichtig sind, machen sie Zuhause. Ob sie das jetzt deswegen machen, weil da
Mama ist, die hilft oder Papa, aber es wird tatséchlich so gesagt, dass die Ablenkung hier, mit
anderen Kindern im Raum, um so vieles gréRer ist, dass sie also Zuhause wesentlich besser
arbeiten kénnen und wesentlich mehr schaffen” (X1). Nicht nur die Konzentrationsfahigkeit
schatzen manche Eltern im Homeschooling besser ein (ahnlich Huber et al., 2020, S. 37). Das
Geflhl, direkte Kontrolle Uber die Kindesentwicklung haben zu kénnen, wird nach dem ersten
Lockdown teilweise vermisst: ,Natlirlich ist jetzt wieder so, ein Stiick weit, dass ich nicht mehr
ganz so viel mitbekomme. Also ich weil3, dass sie gerne jeden Tag da ist. Ich kann nicht
hundertprozentig beurteilen, wie sinnvoll wird die Zeit genutzt” (Y2), ,und ich habe mir [...] mir
irgendwie vor fiinf, sechs, sieben Jahren hétte ich mir mehr so Phasen gewiinscht, wo der auch
wirklich hétte nur zu Hause lernen miissen, weil ich so das Gefiihl hatte, in der Schule war das
alles entsetzlich ineffektiv. Also ich weil3 nicht, wie viel Zeit der in jeder Stunde mit Rumsitzen
und nichts tun verbracht hat, statt zu arbeiten” (Y3; Auslassung CM). [20]

Auf der anderen Seite erscheint es redundant und dennoch notwendig, hinzuzufigen, dass
durch den temporar raumlichen Wegfall der Institution Schule die ohnehin schon gravierenden
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und entwicklungsbestimmenden soziodkonomischen Faktoren intensiviert werden (Bremm &
Racherbdumer, 2020). Nicht alle Eltern kénnen die Kinder Uberhaupt betreuen. Trotz aller
Herausforderungen vermdgen Eltern aufgrund ihrer Erfahrungen nun ein besseres Rollen-
verstandnis flr Lehrpersonen entwickeln, was die Anerkennung und Haltung zur Profession und
Institution evtl. nachhaltig beeinflussen konnte — zumindest ermdglicht es wieder einen Raum
fur Dialog. Einige Eltern kdnnen die Zeit aber offenbar auch intensiv nutzen, die Entwicklung
ihres Kindes direkter verfolgen und mit ihm zu kooperieren und bewerten dies positiv: ,/m
Nachgang betrachtet, jetzt, nachdem wir, sage ich mal, eine gewisse Routine reinbekommen
haben, war es die schénste Zeit, die wir eigentlich seit langem mit unseren Kindern hatten.
Anders kann ich es nicht sagen. Also ich oder wir haben das unwahrscheinlich genossen. Ich
habe noch nie so intensiv so viel Zeit mit meinen Kindern verbringen kénnen, wie jetzt” (Y6).
[21]

2.3. Kooperierendes - dialogisches Lernen iliber Technik?

»Ja, nattirlich muss man Abstriche machen, weil man im direkten Kontakt mit den Kindern immer
wieder feststellt, also was schon super klappt, was noch nicht gut klappt und wo Riesendefizite
sind, wo man einfach ansetzen muss. Und so was geht, in der Corona-Zeit ist das véllig
untergegangen” (X2). Warum geht, wie die Lehrkraft beschreibt, Individualisierung, ohne dafiir
die kooperationsbasierte Maxime zu ,opfern‘, als Lehr-Lernbegleitung entsprechend der
Entwicklungssituation der Lernenden im digitalen Unterrichtssetting des Lockdowns womaoglich
unter? Kooperation ist entsprechend der Kulturhistorischen Theorie an Dialog gebunden. Wobei
Dialog nicht impliziert, dass er sprachlicher Natur sein muss, im Gegenteil: Dialog umfasst ein
Miteinandersprechen, wie aber auch ein gemeinsames Teilen eines Rhythmus, einer Interaktion
oder einer nonverbalen Kommunikation. Nach Buber handelt es sich um einen Dialog, wenn
das Gegenuber (jeder der Teilnehmer*innen) ,den oder die anderen in ihrem Dasein und Sosein
wirklich meint und sich ihnen in der Intention zuwendet, dass lebendige Gegenseitigkeit sich
zwischen ihm und ihnen stiftet* (Buber, 1984, S. 166). Fir die Entstehung eines Dialoges
braucht es eine anerkennende Haltung und die Wahrnehmung des Anderen mit seinen Bedurf-
nissen, Auffassungen und Interessen. Dies ist nur in einer wirklichen Begegnung moglich, die
Friedman wie folgt charakterisiert: ,Ich begegne einem anderen — ich akzeptiere und bestatige
ihn so wie er jetzt ist. [...]. Ich muss den anderen in seiner dynamischen Existenz mit seinen
latenten Kraften wahrnehmen. Im Vorhandenen liegt das Verborgene, was noch werden kann*
(Friedman, 1987, S. 199; Auslassung AL). Diese Art des Dialoges erfolgt tiber das Medium
Videokonferenz oft nicht in derselben Intensitat wie bei einer realen Begegnung. Es sind nur
Ausschnitte sichtbar, der Kommunikationsprozess Uber das Digitale verandert sich. Eine
Kommunikation auf Augenhdhe ist technisch nicht méglich, entweder man schaut, wenn man
spricht, in die Kamera oder auf den Bildschirm, beides zugleich geht nicht. Der Dialog muss in
einer Videokonferenz in erster Linie Uber Sprache erfolgen, damit fehlen andere dialogische
Elemente. In begrenztem Male ist ein kleiner Ausschnitt von Mimik und Gestik wahrnehmbar,
wenn man sie von den Gesprachspartner*innen sehen kann, wahrend man parallel in die
Kamera spricht. Eine Kontextualisierung mit den situativen Bedingungen des Gesprachs auf der
Seite der Gesprachspartner*innen ist nicht méglich. Dies stellt eine grof’e Differenz zu klas-
sischer Kommunikation und Kooperationsbedingungen in Schule dar, denn dort sind alle, die
kooperieren, zur gleichen Zeit am gleichen Ort und kénnen die Situation - die Kontextbeding-
ungen - gemeinsam teilen. Die Begegnung verandert sich im digitalen Setting. ,,Also die grof3te
Herausforderung war natiirlich, dass der persénliche Kontakt zur Gruppe komplett fehlte® (X2).
[22]

Diese veranderten Méglichkeiten des Dialoges und damit der Kommunikation wirken sich auf
den Moglichkeitsraum fiir das padagogische Handeln sehr stark aus. Die Begegnung mit dem
Anderen im Dialog gibt Padagog*innen erst die Mdglichkeit, Lern- und Entwicklungsprozesse
von Schiler*innen zu verstehen. Nach Jantzen impliziert Verstehen, dass ein ,Akt der
Berthrung” des Anderen (Jantzen, 1999) vollzogen wurde. Dieses Verstehens bedarf es nach
der Kulturhistorischen Theorie, um Schiiler*innen in ihrem Lernprozess begleiten zu kénnen, da
Angebote unterbreitet werden muissen, die der Entwicklung vorausgehen im Sinne des
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Konzeptes der Zone der aktuellen und nachsten Entwicklung (Vygotskij, 1992). Nur wenn die
Entwicklung verstanden wird, kdnnen Padagog*innen Lernangebote unterbreiten, die mehr als
ein Zufallstreffer sind (vgl. Langner & Jugel, 2019; Milker, 2020). Fir dieses Verstehen braucht
es das Begleiten im Lernprozess und die Wahrnehmung der Situation des Lernens. Ohne ein
solches Begleiten ist es deutlich schwieriger, ein Feedback nur wirklich auf die Lern- und
Entwicklungsprozesse zu beziehen und wirde Schiilerinnen im Lernprozess nur bedingt
unterstitzen kénnen. [23]

Die fehlende Mdglichkeit, die Lern- und Lebenssituation zu verstehen, fihrt zu einem stark
experimentellen Setting: ,Und halt zu sagen: Ich mache unterschiedliche Aufgabenstellungen
und versuche, eigentlich die Unterschiedlichkeit die da zu Hause vorherrscht, irgendwo mit
aufzufangen” (X4). Die Lehrerin beschreibt in Rickblick auf den ersten Lockdown, wenn sie
Schiler*innen begleiten wolle, dann misse sie ihren bisherigen Anspruch reduzieren: ,Und das
fand ich echt gut und ich habe mich halt auch echt davon verabschiedet, dass irgendwie da jetzt
groBartig ein Bildungsprozess laufen muss, der jetzt tatsédchlich was mit dem Fach Deutsch zu
tun hat. Weil ich einfach davon ausgegangen bin, die lernen so viele andere Sachen, irgendwie
jetzt aufeinander Riicksicht nehmen und dieses gro3e Stichwort Solidaritat et cetera. Und das
sind halt einfach Sachen gewesen, wo ich mir dachte: ,Okay, das lduft von selbst irgendwo ab,
weil die gezwungen sind. Die sind in dieser Situation und da muss ich jetzt nicht als Pddagoge
noch mein Pédckchen oben drauf tun.” Und habe eher versucht, da denen entgegenzukommen
in dieser besonderen Situation, dieser Krisensituation, wie man sie ja gerne noch beschreibt”
(X4). [24]

Die Einschatzungen der Lehrer*innen sind an dieser Stelle durchaus different: ,Also ich konnte
die Kinder immer dann, wenn sie sich an mich gewendet haben, genauso individuell begleiten,
wie ich es eben hier tue. Voraussetzung war aber, dass sie eine Mail geschickt haben oder
irgendwie in das Fach-Zoom reingegangen sind oder (iber den Stammgruppentreff irgendwas
gedulBlert haben. Und den anderen Kindern, da habe ich also nicht gesehen, wie sie gearbeitet
haben” (X1). Es wird deutlich, fir die Entstehung des Dialoges braucht es reale Begegnungen
der Schiiler*innen. Der Zugang zum gemeinsamen Dialog ist nicht barrierearm, denn Lehrper-
sonen missen nicht nur im digitalen Kontext konstant reflektieren: Gelingt der Lernprozess fur
das Subjekt, oder ist es hier lediglich das vermeintliche Geflihl, individuell tiber einen Dialog zu
begleiten? Es fehlt ggf. das Kontextwissen, wie die Lehrerin verdeutlicht: [25]

LAISO es gibt einfach Kinder, die brauchen da jemanden direkt neben sich und die kbnnen auch
einfach so selbstdndig da nicht arbeiten. [...] Und da frage ich mich halt im Nachhinein dann
auch echt, also was kann man da noch irgendwie an der Kompetenzentwicklung dann
tatsdchlich beobachten? Weil das verschwindet halt einfach, so krass wie die Kinder zu Hause
da unterstiitzt wurden oder halt nicht” (X4). [26]

Reicht den Schiler*innen der Primarstufe wirklich der angebotene Dialog fir die Kooperation,
oder braucht es, wie durch u.a. dieses Zitat unterstrichen wird, zur Umsetzung des Dialoges
und der Kooperation den haptischen Raum (vgl. Siebert, 2020, S. 201)? Dieser erfahrbare
Raum des Dialoges kann durch das Digitale u.E. nicht kompensiert werden. Dies ist unabhangig
davon, ob Schiler*innen mit dem Digitalen einen Umgang gefunden haben oder nicht: ,Und halt
tatséchlich die die mit diesem ganzen Digitalen und Fernunterricht (iberhaupt nicht klarge-
kommen sind.” (X4). Wahrend die Notwendigkeit unverfalschten Dialoges als Maxime mensch-
licher Interaktion betrachtet werden kann, kénnen einige Kinder die Bedingungen des digitalen
Mediums kompensieren. Die Lehrkraft unterstreicht dabei die Folgen der digitalen Betreuung
auf Distanz fur Kinder, die diese Kompensationsleistungen (noch) nicht beherrschen. [27]

Den Anderen in seiner Ganzheitlichkeit wahrzunehmen, hilft Schiler*innen, in den Dialog zu
gehen. Wie bereits oben beschrieben, braucht es manchmal Impulse fiir den Dialog, die sich
nicht nur der Sprache, sondern auch der Kdrperlichkeit bedienen, was Uber das Digitale nicht
ermdglicht werden kann. Die Anwesenheit des Anderen zu spuren, sich des Anderen Uber die
haptische Wahrnehmung zu versichern, ist fir den Dialog bedeutsam, wie auch eben diese
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korperliche Anwesenheit und die Nutzung des Raums flr padagogisches Handeln relevant ist
(siehe Diskussion Raum als dritter Padagoge). Darauf weist auch die Einschatzung eines Vaters
hin: ,am Ende ist das eine Unterhaltung, aber kein Unterricht oder kein Informationsaustausch
in dem Sinne gewesen* (Y5). [28]

2.4. Resonanz und Kooperation unter den CoronamafRnahmen

Schulische Veranderungen sind nicht nur durch die starkere Prasenz des Digitalen zu
charakterisieren. Das Zurlickkehren in die Schule nach dem Lockdown hat neue Ordnungen in
der Schule eingefiihrt. Schiler*innen dirfen nur den direkten Mitschiler*innen begegnen, sie
missen Hygieneregeln befolgen und Abstand halten. Dies sind erschwerende Faktoren fiir
Kooperationsprozesse. Wie aus padagogischer Sicht die MaBnahmen gemeinsames Lernen
erschweren, lasst sich sehr gut an der Pflicht zum Tragen eines Mund-Nasenschutzes verdeut-
lichen.? Neben der Veranderung des Atmungsgefiihls manipulieren Masken unsere Kommuni-
kation(sfahigkeiten), und das weniger durch eingeschrankte auditive Reizscharfe als durch das
Ausbleiben nonverbaler Marker. Der Mensch ist ein soziales Wesen (Vygotskij, 1987) und von
Geburt an auf intersubjektiven Austausch fokussiert. Im frihkindlichen Alter orientieren wir uns
erst auf das Erlernen polyrhythmischer Expressionen und den Bewegungsapparat, bevor wir
Objekte in Form einer sekundaren Intersubjektivitat in den Austausch mit einbeziehen. Dabei
sind mimische Reize neben Vokalisation und Gestik ein wichtiger Bestandteil von Resonanz-
und Regulationsprozessen (Trevarthen & Aitken, 2001). [29]

Abbildung 1: Intersubjektivitat durch Mimik und Gestik. (Aus Trevarthen & Aitken, 2001, S. 11; vgl.
Steffens, 2019; 2020)

Dabei gilt das Gesicht der Bezugsperson als wichtigster Reiz und der Saugling ist auf diese
Expressionen am meisten konzentriert - wenngleich der Augenkontakt hier mafgeblich
dominiert (Shore, 2003, S. 55f.). Daraus leitet sich ab, warum die Masken, besonders, wenn sie
kulturell nicht etabliert sind, als verfremdendes Element wahrgenommen werden kénnen. Dies
ist auch in unterrichtlichen Kontexten relevant, geht es doch auch dort um das gegenseitige
(aber vermutlich lehrpersonzentrierte) Regulieren, Finden von Resonanz und letztlich Lesen von
Emotionen. Schulinterne Sonderregelungen der Maskenpflicht sind somit, zumindest aus pada-
gogischer Perspektive, nachvollziehbar. Die Maskenpflicht zeigt zusatzlich erneut, dass
marginalisierte Gruppen stets zuerst unter Krisen zu leiden haben. Die Masken bedecken das
Vokalisationsorgan und damit einen essentiellen Orientierungsanker hoér- und sprecheinge-
schrankter Menschen bzw. beschneiden den Expressionspool der (lautsprachlich begleiteten)
Gebardensprache massiv. Klarsichtmasken sollten zumindest im engen Umfeld der Betroffenen
Kommunikation und Kooperation erleichtern, eine grof¥flachigere Verteilung scheint momentan
undenkbar, wirde aber fir mehr inklusive Gerechtigkeit sorgen und unterstiitzt wie gezeigt die
Austauschprozesse aller Menschen. Da die Masken noch fir unbestimmte Zeit fester
Alltagsbestandteil bleiben werden, sollte liber derartige Modelle ernsthaft nachgedacht werden.
[30]
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3. Kooperation und Professionalisierung

Die Gestaltung von Lernumgebungen ist nicht nur durch Kooperation zwischen Schiler*innen
und Lehrer*innen gepragt, sondern auch durch Kooperation zwischen Lehrer*innen. Sie ist in
mehrfacher Hinsicht ein Professionalisierungsfaktor (Terhart, 2001) und sie wirkt sich direkt auf
die Lernentwicklung der Schiler*innen aus (u.a. Crigan, 2019). Der anfangs bestimmte Begriff
der Kooperation im Sinne der Kulturhistorischen Schule wird als Faktor fiir pAdagogische
Professionalitat wie folgt charakterisiert: ,Kooperation ist gekennzeichnet durch den Bezug auf
andere, auf gemeinsam zu erreichende Ziele bzw. Aufgaben, sie ist intentional, kommunikativ
und bedarf des Vertrauens. Sie setzt eine gewisse Autonomie der Akteur*innen voraus und ist
der Norm von Reziprozitat verpflichtet* (Spief3, 2004, S. 199). Vor allem das Verhaltnis von
Autonomie und gemeinsamer Zielsetzungen ist in der Gestaltung von kooperativen Prozessen
zwischen Lehrer*innen bedeutsam und stellt zugleich bisher in der Gestaltung von Schule -
auch ohne Lockdownbedingungen - bereits eine Herausforderung dar. Bis zum heutigen Zeit-
punkt ist die Etablierung von schulischen Prozessen an der Realisierung von Unterricht
ausgerichtet, dieser wird als diffuse Sozialtechnologie (Kuper, 2002, S. 857) oder als ,zellulare
Organisation” (Lortie, 1975) beschrieben. Von der Gestaltung von Unterricht aus werden bisher
keine strukturellen Bedingungen fiir die Organisation von Schule abgeleitet. Der Unterricht liegt
in der Verantwortung einer Lehrkraft, dies hat nicht notwendigerweise etwas mit Zusammen-
arbeit zu tun (Altrichter, 1996), die Ausrichtung von schulischen Prozessen auf Unterricht kann
sich jedoch glnstig auf Kooperationsprozesse auswirken. Grasel et al. (2006) leiten flr die
Zusammenarbeit von Lehrpersonen drei Formen von Kooperation her: den Austausch, die
kooperative Arbeitsteilung und die Ko-Konstruktion. Die Umsetzung der jeweiligen Form wird
von der vorherrschenden Schulorganisation beeinflusst. Diese kann Kooperation beférdern, wie
aber auch personelle Faktoren einen Einfluss haben kdnnen (vgl. Fussangel & Grasel, 2012;
Grasel et al., 2006). [31]

Daran anschliel3end stellt sich die Frage, ob die pandemiebedingte Situation untersttitzend flr
kooperative Prozesse zwischen Lehrer*innen wirkt oder eher hemmend? Im ersten Lockdown
unterstltzte sich das Kollegium untereinander vornehmlich emotional — die Vielfalt an Losungs-
moglichkeiten fihrte mancherorts zu ,Einzelkdmpfertum® (Huber et al., 2020, S. 31ff.). Die von
uns befragten Lehrer*innen formulieren die Situation, die durch das Nutzen von digitalen Tools
entstanden ist, hinsichtlich der Herstellung von gemeinsamer Absprachezeit als einen Gewinn:
[32]

»Also ich wohne sehr weit weg. Ich habe eine Stunde Fahrzeit und versuche diese online
Meetings maoglichst von Zuhause zu machen. Das heil’t, ich muss hier auch relativ
schnell weg, um plnktlich dort zu sein, dann die Technik hochfahren. [...] Und man fuhlt
sich so ein bisschen gehetzt, aber es hat den Vorteil, dass ich dann in Ruhe, so, wie
das die Schiler ja auch erleben, an meinem Schreibtisch eben noch mal ein paar
Sachen erledigen kann. [...] Also, ich mag es lieber dann direkt an meinem Schreibtisch
oder in meinem Zimmer zu sitzen und das eben dann online zu verfolgen” (X1;
Auslassung AL). [33]

Aber wie bereits diese Lehrerin anspricht, die zeitliche und 6rtliche Flexibilitdt kann nicht als
einziges Kriterium fiir Kooperation gelten, das Miteinander ins Gesprach kommen, die Her-
stellung von Reziprozitat ist in dem virtuellen Raum beschwert. [34]

»~Jeder hat heutzutage jetzt die Chance auch von zu Hause an irgendeiner Beratung
teilzunehmen. Man sieht gar nicht mehr, ich sage jetzt mal, an Mimik und Gestik in
Beratungen kann ich auch ganz viel nehmen. Und das sehe ich ja heute nicht mehr.
Also, dass Kollegen, die vielleicht, wenn wir alle am Tisch sitzen wirden, was sagen
wurden, die sagen plétzlich nichts mehr. Also ich nehme ganz viel auch so Monologe,
Dialoge in den Beratungen teil, wo nur noch so, also dieses, mir fehlt dieses Miteinander
und wir entscheiden so ein Stlckchen gemeinsam. Also das fehlt mir gerade ein
Stlickchen” (X3). [35]
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Auch im Lehrer*innenkollegium gehen einige im Digitalen offenbar férmlich unter, wie es die
Lehrer*innen fur ihre Schiler*innen in der Videokonferenz bereits beschrieben haben:
Ungleiche Teilhabe ist kein unterstiitzender Faktor flir Kooperation. Fussangel & Grasel (2012)
formulieren drei Bedingungsfaktoren, die sich zwischen den Lehrpersonen herausbilden und
dann unterstitzend auf die Kooperation wirken: gegenseitiges Vertrauen, aktive Kommunikation
und Reziprozitat. Zugleich halten die beiden Autorinnen fest, dass Kooperation nicht per se in
der Organisation von Schule vorgesehen ist, sondern bewusst gestaltet werden muss. Das
Sich-Begegnen spielt fir die hier interviewten Lehrpersonen mdéglicherweise eine bedeutende
Rolle, wie auch Dizinger et al. in ihrer Studie zur Kooperation im Ganztag darlegen (2011).
Andere Strukturen flir Kooperation, wie das ,Herstellen einer gemeinsamen Zielperspektive”
(Grasel et al., 2006, S. 215), wurden in dieser Schule bereits geschaffen, dennoch war Gber das
Digitale nicht mehr das gemeinsame Lésen und Entwickeln fir alle méglich. Bedarf Kooperation
also nicht auch der punktuellen Versicherung des Gegeniibers? Dies ist u.E. - auf der Basis der
verwendeten Daten - (iber das Digitale nur sehr begrenzt moglich. Damit birgt das Digitale ggf.
die Gefahr, eine Kooperation zwischen allen nur noch vorzutduschen - denn sie erscheint im
Gewand des gemeinsamen Teilens, obwohl es nur noch eine kleine Gruppe betrifft, die etwas
gemeinsam aushandelt. Diese Form der Kooperation wird dann méglicherweise keinen Effekt
im Sinne der Steigerung des professionellen Handelns (York-Barr, Ghere & Sommerness, 2007)
aufweisen. Dies lasst sich so interpretieren, dass die, mit der Kooperation im Kontext von
Professionalisierung stehende, kollektive Reflexion (Berkemeyer, Jarvinen, Otto & Bos, 2011)
nur noch eine der aktiv Beteiligten ist, denn nur bei ihnen erfolgt die Etablierung des ,fiir sich”
stehen Uber die Diskussion des ,an sich” mit den Anderen, indem sie erfahren was es ,fiir
andere ist” (siehe auch Lerntatigkeit Giest & Lompscher, 2006). Zudem gewinnt kollektive
Reflexion an Qualitat Gber eine Vielzahl anderer Perspektiven, wenn sich nur noch wenige
Lehrpersonen in der Diskussion aktiv beteiligen, verringern sich ggf. die Perspektiven, wie auch
die Expertise, die geteilt werden kann, was ein Bestandteil des Professionalisierungsfaktors
Kooperation ist (Baeten & Simons, 2014). [36]

Wir erlauben uns in der Folge der Argumentation die These: dass fir die Ermdglichung von
Kooperation als Ko-Konstruktionen folgende Dimensionen auch in der Schulorganisation zu
berlcksichtigen sind. Die Dimension, die [37]

e das Aushandeln zwischen Autonomie der Lehrer*innenrolle und Gleichwertigkeit des
Handelns, wie es Lortie (1975) beschreibt, ermdglicht

e die gemeinsame Zielsetzung, wie es Grasel et al. (2006) bestimmt, unterstiitzt und

e einer Reziprozitat, Uber die eine Resonanz zwischen den Lehrer‘innen hergestellt
werden kann, entspricht. [38]

4. Wie sich die Distanz zur Schule auf die Selbstbestimmung des Individuums
auswirkt

Es kristallisiert sich ein Dilemma fiir Lehrkrafte heraus: sie fihlen sich einerseits den Individuen
ihrer Klasse - nicht zuletzt auf Grund ihrer hoffentlich ausgepragten Bindung (Lanwer, 2006, S.
42) - verpflichtet, die fur die persénliche Entwicklung einschneidenden Restriktionen des
Lockdowns abzufedern. Andererseits missen sie sich fragen, wie sie die externen Perio-
disierungen der Schulbiographie (Prifungen, Zeugnisse, Lehrplane) pflichtgemal trotz Pande-
mie umzusetzen gedenken. So wichtig Krisen fir eine Persdnlichkeitsentwicklung sind
(Vygotskij, 1987; vgl. Langner, 2009), so inhibierend kénnen sie bei ausbleibenden Resonanz-
und Kooperationsprozessen wirken. Gleichzeitig fungieren die externen Rahmenbedingungen
als Druckelement, padagogisch-didaktische Entscheidungen, besonders hinsichtlich der
objektbezogenen Vermittlung, hinsichtlich ihrer Legitimitat zu hinterfragen. Lehrkrafte missen
zwischen den gesellschaftlichen, schulischen und aus dem padagogischen Rollenbild
gepragten Vorgaben balancieren: [39]

»Tatsachlich hat mich ausgehend von dem Shutdown bis hin jetzt zur Wiedererdffnung
[...] es [...] echt motiviert, mich eigentlich von dieser Verpflichtung zu lésen, jetzt
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irgendwelche Inhalte zu haben. Und mehr Schule vom Kind aus zu denken und zu
Uberlegen: Welche Bildungsprozesse sind denn wirklich wichtig und was braucht man
eigentlich? Wenn man jetzt auch Uberlegt, falls irgendwie so was wiederkommen sollte.
[...] Und da habe ich jetzt versucht, aktiv die Kinder zu unterstitzen, dass die
selbstandig, selbstgesteuert irgendwie in so einer besonderen Situation klarkommen
kénnen. Also besser auf jeden Fall” (X4; Auslassung CM). [40]

Diese Priorisierung der Lehrerin deckt sich mit dem Humboldtschen Bildungsideal: ,Der wahre
Zweck des Menschen [...] ist die hochste und proportionierlichste Bildung seiner Krafte zu einem
Ganzen. Zu dieser Bildung ist Freiheit die erste und unerlassliche Bedingung. Allein aul3er der
Freiheit erfordert die Entwicklung der menschlichen Krafte noch etwas andres, obgleich mit der
Freiheit eng verbundenes, Mannigfaltigkeit der Situationen* (Humboldt, 1960 nach Schneuwly,
2018, S. 281; Auslassung BS). Die geforderten Maxime von Freiheit und Mannigfaltigkeit sind
wahrend Schulschliefungen anders zwischen Lehrperson und Schiler*in zu verhandeln als im
reguldren Schulalltag. Das - je nach Perspektive - vermittelnde bzw. kontrollierende Korrektiv
andert sich von der institutionell getragenen Lehrperson zum privaten Milieu umgebender
sozialer Bezugspersonen und damit Kooperationspartner*innen (Eltern, Geschwister etc.).
Somit erhéhen sich die Aushandlungspartner®innen und durch die ,zwischengeschalteten®
Bezugspersonen verzerrt sich der Moglichkeitsraum. Der Einfluss der Schule als ,Bindeglied
zwischen Familie und Gesellschaft” (Blomeke & Herzig, 2009, S. 1) verandert sich. In manche
Aussagen der Lehrkrafte kdbnnte man bzgl. der relationalen Verschiebungen eine gewisse
Ohnmacht interpretieren: [41]

+#Also natdrlich kann ich den Kindern ein Arbeitsblatt geben und sagen: ,Macht das mal.’
Dann kann ich mir einfordern, dass sie mir das zuriickschicken, aber ich weil} nicht, wie
haben die das erledigt? Haben sie sich alleine hingesetzt und das alleine erledigt?
Haben die Eltern dabeigesessen und Tipps gegeben? Oder hat das der grof3e Bruder
gemacht? Keine Ahnung. Und all das konnte ich nie Uberprifen” (X2). [42]

Bezeichnend ist dabei, dass die scheinbar nicht valide Kontrollmdglichkeit durch die Lehrperson
wegen unsicherer Urheberschaft haufig dazu flihrte, mit der Auswahl von Lerninhalten deutlich
flexibler umzugehen, so gab eine Lehrkraft den Eltern den Hinweis: [43]

»ouchen Sie sich das raus, was |lhrem Kind am nachsten kommt. Suchen Sie sich das
raus, was Sie denken, wie Sie das mit lhrem Kind schaffen kénnen oder dass |hr Kind
das schaffen kann. Lernen Sie moglichst mit Ihrem Kind alltagstreu, also suchen Sie
sich was, was Ihrem Kind auch im Alltag begegnet. Also Hausarbeit, Gartenarbeit. Also
all die Dinge, fur die, wenn man normal arbeiten geht, glaube ich, in Wirklichkeit sehr,
sehr wenig, sehr, sehr viel weniger Zeit geblieben ware, was jetzt mdglich war. Also ich
habe, sehe das auch als Méglichkeit, dass Kinder sich einfach in Corona-Zeiten mit
Dingen beschaftigen konnten und durften, was sie so in der Zeit sicherlich nicht
gemacht hatten. Weil welches Kind hatte, wenn es normal zur Schule gegangen ware,
die Moglichkeit gehabt, ein Baumhaus zu bauen oder eigene Lehmziegel herzustellen?”
(X3). [44]

U.E sehen wir in der Darlegung der Lehrperson eine durch auftere Umstande induzierte Riick-
besinnung auf entwicklungstheoretische Lernideale. Durch die Beschulung zu Hause scheint
die vermittelte Bildung subjektgesteuerter und ndhert sich dem urspringlichen Verstandnis von
Lernen als selbstbestimmte WelterschlieBung wieder an. In dem Moment, in dem das Kind sich
selbst in ihrer*seiner Lebenswelt scheinbar schulferne Aktivitdten sucht und sie hinsichtlich ihrer
Kontexte (u.a. Habig, van Vorst & Sumfleth, 2018) als Lerngegenstand begreift, erkennt man
ihre*seine eigenen Sinnstrukturen an und oktroyiert nicht nach institutionalisierten Beding-
ungen. Nach Leont‘ev (1979) entsteht der Sinn im Leben in den eigenen Erfahrungen, er ist
jedoch nur Gber die gesellschaftliche Bedeutung teilbar. Nur so kdnnen nachhaltige motivatio-
nale Strukturen beim Lernen entwickelt werden: Der Sinn ist die ,Gedachtnisstruktur des
emotionalen Apparates” (Jantzen, 1992 nach Steffens, 2020, S. 73). Aufgabe einer Lehrperson
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ist es, das Fundamentale und Elementare (Klafki, 1964), welches in Schulfachern als ,Zugriffs-
form auf gesellschaftliches Wissen” (Giel, 1997, S. 33f.) institutionalisiert ist, so darzubieten,
dass sich flir das Subjekt ein Mdglichkeitsraum fiir die Etablierung neuer Sinnstrukturen ergibt.
Das Kooperative dient als Briicke entlang des Gemeinsamen Gegenstandes. Fehlt die Lehr-
person als domanenspezifische Kooperationspartnerin und die Peers, die eventuell uninteres-
sant anmutende Themen durch den gemeinsamen Prozess (Feuser, 1989) zuganglich gestalten
kénnen, verandert sich der Moglichkeitsraum. Die sozialen Bezugspersonen des hauslichen
Umfelds weisen eine andere objektbezogene Spezifik auf, die sich automatisch auf den
Aneignungsprozess (Leont'ev, 1973) des Kindes auswirkt. Das dargelegte Beispiel skizziert
dabei nichts anderes als den Besuch eines nicht didaktisierten auerschulischen Lernorts (u.a.
Gaedtke-Eckardt, 2007). [45]

Daraus lasst sich ableiten, dass der Lernprozess ggf. auch sonst selbstbestimmter und weniger
streng entlang und durch Schulfacher und Lehrplane gestaltet werden misste. Allerdings entfallt
damit keineswegs die Relevanz fachlich gebildeter Lehrkrafte. ,Das Fach unterwirft, wenn man
so will, das Wissen den Bedingungen unserer sinnlichen Existenz” (Giel, 1997, S. 35f.). Um dies
padagogisch begleitet leisten zu kdnnen, also gemal des Mdglichkeitsraumes der Zone der
nachsten Entwicklung die Sinnstrukturen der Kinder individuell zu berthren, braucht es ein
hohes domanenspezifisches fachliches und didaktisches Wissen auf der Seite der Lehrperson.
Mit derzeitig etablierten objekt- und lehrer*innenzentrierten Unterrichtsformaten in vollen
Klassen bleibt das jedoch schwerlich umsetzbar. Das ,natlrlichere” Lernen zu Hause nach frei
gewahlten Themen mit den sozialen Bezugspersonen simuliert dabei im kleinen Malstab
Binnendifferenzierung bzw. Lernen am Gemeinsamen Gegenstand, vorausgesetzt, es ist eine
gemeinsame und nicht nur lediglich betreute ErschlieRung der Wirklichkeit. [46]

Unserer Interpretation zufolge ist davon auszugehen, dass zumindest aus dieser, zum Teil als
befreiend empfundener Erfahrungen der Lehrpersonen, positive Elemente fur zuklnftige Lehr-
Lernsettings extrahiert werden kénnen. Das damit einhergehende Dilemma zwischen der
Allokations- und Bildungsfunktion von Schule, im Zwiespalt zwischen gesellschaftlichen
Standards und individuell sinnhafter Beschaftigung kann nicht geldst werden. Die Erkenntnis
jedoch, wie selbstbestimmtes Lernen funktionieren kann, bereichert das padagogische Portfolio
aller Lehrpersonen und fordert einmal mehr u.E. dazu auf, Gber die Funktionen von Schule
nachzudenken. [47]

,Das, was ich positiv beibehalten wiirde, [...] dass sie eigene Projekte haben diirfen, die
sie vollig losgeldst von schulischen Inhalten eben anfangen und wo sie lber diesen
Weg dann in Themen einsteigen, die vielleicht nicht gerade im Lehrplan Klasse funf
sind” (X1; Auslassung CM). [48]

5. Bildung hilft, die Krise zu bewaltigen

,#Also eine Belastung war es ja fUr alle Beteiligten. Ob es jetzt die Erwachsenen sind,
die irgendwie Arbeit und Homeschooling unter einen Hut bringen missen, ob es die
Kinder waren, die einfach fir sich, sich das auch anders vorgestellt haben und auch
eigentlich lieber in die Schule gehen wollen. Insgesamt, es war eine intensive Zeit, aber,
ja, mit plétzlich ganz anderen Themen als vielleicht normal® (Y2). [49]

Die MaBnahmen zur Eindammung der Coronapandemie verandern institutionelle Strukturen,
zugleich betreffen diese Veranderungen weltweit Individuen in ihrem privaten Mikrokosmos.
Eine medizinisch-virologische Einordnung muss dabei den entsprechenden Fachexpert*innen
vorbehalten bleiben. Die offentliche Debatte dazu erlaubt und erfordert u.a. sozial- und
erziehungswissenschaftliche Betrachtungen, so ist auch der hier vorliegende Beitrag zu
verstehen. Die Erziehungswissenschaft muss partizipieren: Nicht nur, weil die Bedingungen von
Schule sich verandert haben und damit neu Antworten gefunden werden missen, sondern
auch, weil eine Bewaltigung der Pandemie kollektives Handeln erfordert. Durch den exponen-
tiellen Viruscharakter zahlt beispielsweise jedes Individuum, dessen eigenstandiges Handeln
direkt positive wie negative Auswirkungen auf Infektionszahlen haben kann. Neue Normen
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missen entwickelt und akzeptiert werden - Padagogik muss helfen, die nicht vorhandene Zeit,
in der sich derartige Prozesse Uber Generationen normalerweise entwickeln, zu kompensieren.
[50]

Das Dargelegte kann und muss auch als Krise der Bildung in Schule betrachtet werden.
Abstrahiert man Fends (2011) etabliertes Modell der Schulfunktionen, kann von zwei Adres-
saten der Schule gesprochen werden: der Gesellschaft (Allokation, Qualifikation und
Enkulturation) und dem Individuum (Erziehung). Die Krise zeigt, dass eine systemische Funktio-
nalitdt unabdingbar ist, dies impliziert, dass diese Funktionen nach ihrem Bildungswert dringend
untersucht werden sollten und dass jene Situationen — eine Krise — ohne kooperative Prozesse
weder fir das Kollektiv noch das Individuum gel6st werden kénnen. [51]

Abschlieend greifen wir unsere Anfangsfrage auf: Wie gut kann es Schule gelingen, sich selbst
digital delokalisiert, dezentralisiert und teils asynchronisiert neu zu erfinden mit Blick auf Koope-
ration zwischen Schiler*innen und Lehrer*innen? Die veranderte Situation durch den ersten
Lockdown war im Sinne der Kulturhistorischen Theorie eine Krise flr Schule. Diese inhibiert
individuelle Entwicklung und bedingt Rickschritte in der Beziehungsarbeit. Die Nutzung des
Digitalen erhoht die Voraussetzungen von Teilhabe und sie schafft Ausschluss fiir all diejenigen,
die starker auf original authentische Begegnungen angewiesen sind. Wenngleich die Krise
nachhaltig Anlass fir die Erneuerung unzeitgemafer Bildungsprozesse werden kdnnte, bleibt
zu beflirchten, dass sich die Bildungsungleichheit — wenngleich die Empirie hier unmittelbar zu
uneindeutigen Schliissen kommt (Frohn, 2020, S. 80f.; Unger, Kramer & Wacker, 2020, S. 96f.)
— mittelfristig durch die verschiedenen Ausgangsbedingungen und Betreuungsverhaltnisse
intensivieren wird. [52]

Der in diesem Beitrag zu grundgelegten Kooperationsbegriff entspricht der Kooperation, die
Fussangel & Grasel als Ko-Konstruktion bezeichnen. Denn nur bei dieser Form erfolgt eine ge-
meinsame Lo&sung von Herausforderungen, ein Aufeinanderbeziehen und das Etablieren neuer
Handlungsroutinen (Fussangel & Grasel, 2012, S. 211).

2 Charakteristisch fur das féderale Bildungssystem und die unterschiedlichen Infektionszahlen
handelten die Bundeslander mit dem Start in das Schuljahr 2020 nach sehr unterschiedlichen
Hygienemalnahmen. Lage und Beschlisse scheinen dabei sehr fragil, auch im Anschluss der
Herbstferien wollen Schulen auf eine Maskenpflicht zum Abfedern méglicher Risikoreisen setzen.
Inzwischen diskutieren Ministerien, Gewerkschaften, Schulen und Virolog*innen um eine Balance
zwischen Sicherheit, angenehmer Lernatmosphéare und Praktikabilitat.
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