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Vorwort
Die COVID-19-Pandemie hat global enorme Folgen 
nicht nur in medizinischer, sondern auch in sozialer 
Hinsicht gezeitigt. Weiterhin ist die Pandemie nicht 
überwunden, sodass diese Arbeit ihre Aktualität leider 
nicht so bald verlieren wird. Doch auch nach dem Ende 
der COVID-19-Krise werden Gesellschaften an den 
langfristigen Folgen zu leiden haben: Die Überforde-
rung der Gesundheitsdienste, aber auch strukturelle 
Folgen wie Irritationen von Produktionsketten und 
enorme Arbeitslosigkeit brachte soziale Systeme an 
die Grenzen ihrer Resilienz. Soziale Ungleichheit zeigte 
sich abermals von ihrer hässlichen Seite: Corona wirkte 
insbesondere dort fatal, wo Ungleichheit bereits vorher 
Verwerfungen gebracht hatte. Arme Länder litten 
mehr als reiche, von sozialer Prekarisierung geprägte 
Bevölkerungsgruppen mehr als Wohlhabende und Ver-
mögende. Für die USA ist die relative Übersterblichkeit 
ethnischer Minderheiten belegt; für Österreich liegen 
dazu keine Daten vor. Dieser Befund gilt insbesondere 
für das Bildungssystem: Ein Umstieg auf e-Learning 
setzt materielle Ausstattung und gute EDV-Kenntnisse 
voraus; der Verlust sozialer Kontakte wirkt auf jene 
stärker, die kaum Kontakte außerhalb der Schule 
haben. 

Diese Ausgabe der Reihe „Aktion & Reflexion“ macht 
dazu eine von Paulo Freire inspirierte Fallanalyse der 
Öffentlichkeit zugänglich: Eine Vierergruppe Stu-
dentinnen der Universität Wien suchte im Rahmen 
eines Forschungsseminars den lernenden Dialog 
mit Schüler*innen der Mittelschule Währing (früher 
NMS18, ehemals KMS18...) - eine Schule im 18. Wiener 
Gemeindebezirk, mit der das Paulo Freire Zentrum seit 
Langem bereits eine produktive Beziehung gemeinsa-
men Lernens, Lehrens und Forschens unterhält. Diese 
Arbeit ist ein weiterer Beleg dafür, dass alle Menschen 
Forschende sind - und sein können, wenn man sie 
nur lässt und ihnen ihre „epistemologische Neugier“ 
(Paulo Freire) nicht vorzeitig abspricht. Es gibt keine 
„vorwissenschaftlichen Arbeiten“, es gibt hingegen 
sehr wohl anti-wissenschaftliche Formen der Unterdrü-
ckung. Vom Zugang zur Selbsterforschung, der Selbst-
erkenntnis und der Erforschung der eigenen Realität 
abzuhalten ist eine dieser Formen der Unterdrückung. 
Insofern versteht sich diese Arbeit als ein kleiner Bei-
trag zur Selbstbefreiung.

Maßgeblich für das Gelingen des dialogischen For-
schens war die engagierte Lehrerin der Mittelschule 
Währing, Gerda Reißner, der ich neuerlich einen großen 
Dank aussprechen möchte!

Eine inspirierende Lektüre wünscht
Gerald Faschingeder
Direktor des Paulo Freire Zentrums



6   //   COVID-19: Der soziale Ort Schule in der Krise  //   Aktion & Reflexion

1. 	 Einleitung 
Das Jahr 2020, geprägt von der COVID-19-Pandemie, 
stellte alle gesellschaftlichen Sektoren vor noch nie 
dagewesene Herausforderungen - Bildungseinrichtun-
gen wie Schulen und Universitäten waren gefordert bis 
überfordert. In mehreren Phasen der Epidemie mussten 
Schulen geschlossen bleiben, Distance-Learning er-
setzte zumindest zeitweise den Präsenzunterricht und 
Schüler*innen verbrachten ihre Tage zuhause vermehrt 
vor verschiedenen Bildschirmen. Innerhalb kürzester 
Zeit musste die Institution Schule neu gedacht werden. 
Die Maßnahmen, die zur Eindämmung der Pandemie 
in den Schulen eingeführt wurden, zeigten rasch die 
Ungleichheiten in unserem Bildungssystem auf. Die 
Verfügbarkeit des nun plötzlich unbedingt benötigten 
technischen Materials variierte etwa stark, ebenso 
die der zuhause vorhandenen Plätze für ungestörtes 
Arbeiten. Der „Schulweg“ an den PC gestaltete sich 
für manche schwieriger als der gewohnte Schulweg, 
und Lehrer*innen berichteten davon, einige ihrer 
Schüler*innen schlicht nicht mehr erreichen zu können.
Während den erzwungenermaßen veränderten Unter-
richtsformen auch medial rasch große Aufmerksamkeit 
zukam, geriet zumindest zeitweise in Vergessenheit, 
dass die Institution Schule mehrere Funktionen zu er-
füllen hat: Neben der Vermittlung des Lehrstoffes ist sie 
auch die Arena, in der sich das soziale Leben der Kinder 
und Jugendlichen abspielt. Zwischenmenschliche Bezie-
hungen werden dort geknüpft und gepflegt. Soziale 
Netze der Schüler*innen hängen stark an dieser einen 
Institution. Der soziale Ort Schule steht im Fokus des 
vorliegenden Forschungsprojektes, das im Zeitraum 
von März bis Dezember 2020 durchgeführt wurde. In 
enger Zusammenarbeit mit einer Schulklasse einer 
Wiener Mittelschule sollte nachvollziehbar gemacht 
werden, wie sich die Phasen des Distance-Learnings 
auf die Schüler*innen auswirkten. Wie nahmen die 
Kinder und Jugendlichen die Schulschließungen wahr? 
Wie veränderte sich diese Wahrnehmung mit den 
unterschiedlichen Phasen des eingeschränkten Schul-
betriebes? Weiters stellte sich die Frage danach, welche 
Bedürfnisse der Schüler*innen in dieser Ausnahmesi-
tuation sichtbar oder ihnen selbst bewusst geworden 
waren. Ein weiterer Fokus des Projektes beschäftigte 
sich mit der Frage danach, welche Coping-Strategien 
die Kinder und Jugendlichen anwenden (können), um 
möglicherweise ungenügend befriedigten Bedürfnissen 
besser gerecht werden zu können. 

Den Schüler*innen sollten die Mittel gegeben werden, 
die ihnen bei der Darstellung dieser Bedürfnisse helfen 
konnten. In einem partizipativen Projekt fertigten sie 
in Kooperation mit dem Forscherinnenteam Bildar-
beiten an, die sich mit verschiedenen Aspekten ihres 
veränderten Schulalltages befassten. Die so für die 
wissenschaftliche Forschung zugänglich gemachten 
Reflexionen der Schüler*innen werden im folgenden 
Forschungsbericht aufgearbeitet.

Nach der Darstellung des Kontextes (Kap. 2) bildet 
eine theoretische Basis (Kap. 3) unter anderem eine 
allgemeine sowie eine österreich-spezifische Be-
trachtung von Bildungsungleichheit ab, welche eine 
zentrale Grundlage unseres Projektes darstellt. In der 
detaillierten Projektbeschreibung (Kap. 4) werden die 
relevanten Praxispartner*innen vorgestellt, genaue 
Abläufe der Forschung aufgezeigt sowie die angewen-
deten Methoden dargelegt. Bei der vorliegenden Arbeit 
steht vor allem die partizipative und transdisziplinäre 
Forschung im Vordergrund. Die Ergebnisse des Pro-
jektes, die Auswertung und Interpretation, erfolgt auf 
Basis von sechs Themen, die mittels der Bildarbeit mit 
den Schüler*innen generiert wurden (Kap. 5). Neben 
den bereits angesprochenen Fragen von Distance-
Learning und dem sozialen Ort Schule kamen dabei 
auch (physische) Distanz und Begegnungsräume, sowie 
Problemfelder der täglichen Routine und der mentalen 
Gesundheit zur Sprache. Abschließend erfolgt eine 
Reflexion über den Forschungsprozess (Kap. 6).



7   //   COVID-19: Der soziale Ort Schule in der Krise  //   Aktion & Reflexion

2. 	 Kontext: COVID-19 Pandemie und Schulschließungen
von Hilfsangeboten wie Online- oder Telefonberatun-
gen davon ausgegangen, dass die Zahl der Personen, 
die während beziehungsweise aufgrund der Umstände 
der COVID-19 Pandemie an Angstzuständen, Depressio-
nen oder Vorstufen davon erkrankt sind, weitaus höher 
ist als vor der Krise (Hutsteiner 2020). Dies äußert sich 
nicht zuletzt bei Kindern und Jugendlichen, die ihren 
gewohnten Unterricht nicht mehr in der Schule in An-
spruch nehmen konnten. Auch für sie kam es zu großen 
Umstellungen. Sie verbrachten den Großteil der Zeit 
in geschlossenen Räumen, oft auch auf engem Raum 
mit der Familie. Viele erlebten aufgrund dieser Extrem-
situation und großer Überforderung auch vermehrt 
Konfliktsituationen und häusliche Gewalterfahrungen. 
Weiters war der persönliche Kontakt zu Freund*innen, 
Lehrer*innen oder anderen Bezugspersonen, die nor-
malerweise in der Schule anzutreffen waren, unterbun-
den beziehungsweise nur reduziert oder in veränderter 
Form möglich. 

Für unser Projekt besonders relevant sind die Schul-
schließungen und die veränderten Unterrichtsmodali-
täten des Distance-Learnings: Von 16. März 2020 bis 
15. Mai 2020 wurden alle Schulen in ganz Österreich 
ohne nennenswerte Vorbereitungs- oder Übergangszeit 
geschlossen und im Distance-Learning weitergeführt 
(in weiterer Folge beziehen wir uns darauf als ‘erste 
Schulschließung’). Nach dem 15. Mai - unterbrochen 
von den Sommerferien - arbeiteten viele Schulen in 
unterschiedlichen Formen des Schichtbetriebs bezie-
hungsweise unter besonderen Sicherheitsvorkehrun-
gen. Ab dem 17. November 2020 erfolgten weitere 
Verschärfungen, die zeitweise und zumindest für die 
höheren Schulstufen eine weitere Schulschließung be-
dingten (in weiterer Folge ‘zweite Schulschließung’). In 
Wien wurde mit dem 8. Februar 2021 wieder teilweise 
auf Präsenzunterricht umgestellt. Hybride Unterrichts-
formen und Schichtbetrieb wurden aber auch danach 
weitergeführt und eine vollständige Rückkehr zum 
,normalen‘ Schulbetrieb war mit Stand Februar 2021 
noch nicht absehbar.

Die Schulschließungen wirkten sich unterschiedlich auf 
betroffene Schüler*innen und deren Familien aus. Dies 
hängt vor allem von sozioökonomischen Hintergründen 
und folglich Ressourcen und Möglichkeiten ab, die den 
jeweiligen Familien zur Verfügung stehen. Es liegt nahe, 
dass durch die verschiedenen Ausgangslagen die Kluft 
zwischen den unterschiedlichen sozialen Schichten 

Am 11.02.2020 gab die World Health Organization 
(WHO) einer neuen, sich schnell ausbreitenden Infekti-
onskrankheit den Namen COVID-19. Durch das SARS-
CoV-2-Coronavirus verursacht, wurde die Erkrankung 
erstmalig Ende 2019 in der Metropole Wuhan, Provinz 
Hubei in China, beschrieben. Anfang 2020 breitete sich 
COVID-19 zu einer weltweiten Pandemie aus. Das Virus 
verbreitet sich durch Tröpfcheninfektion, wie auch an-
dere Erreger von Atemwegserkrankungen. Die meisten 
infizierten Personen entwickeln leichte oder mittel-
schwere Symptome und erholen sich von der Krankheit 
auch ohne Krankenhausaufenthalt. Ältere Personen 
oder Personen mit Vorerkrankungen erleiden häufiger 
einen eher schweren Krankheitsverlauf, oft auch mit 
Todesfolge (Robert Koch-Institut o.J.).

Die Pandemie beziehungsweise die politischen Gegen-
maßnahmen, die in Österreich ergriffen wurden, wirk-
ten sich auf verschiedenste gesellschaftliche Bereiche 
aus. Im März 2020 war das Land mit dem ersten Lock-
down konfrontiert - alle Betriebe außer Apotheken und 
jene, die Lebensmittel vertreiben, mussten geschlossen 
werden. Zahlreiche Unternehmen schlossen ihre Pfor-
ten und mussten ihre Mitarbeiter*innen kündigen. Im 
Juni 2020 waren etwa 10 Prozent der österreichischen 
Bevölkerung arbeitslos - vor der COVID-19 Pandemie 
hatte dieser Prozentsatz bei 7,4 gelegen (APA 2020). 
Andere Unternehmen, die über mehr Ressourcen 
verfügten, konnten auf Home-Office oder Kurzarbeit 
umsteigen. Die globalen wirtschaftlichen Einbußen 
waren und sind enorm. Nachdem in Österreich über 
den Sommer viele Einschränkungen gelockert wor-
den waren, begann mit Herbst eine lange Phase mit 
schrittweise strengeren Einschränkungen, von Am-
pelsystem über ‘Lockdown-Light’ bis hin zu weiteren 
‘harten’ Lockdown-Phasen, in welchen das öffentliche 
und private Leben erneut strengen Reglementierungen 
unterlag (APA 2020).

Auf psychosozialer Ebene sind durch die Pandemie 
starke Veränderungen zu verzeichnen. Vom Großteil 
der österreichischen Bevölkerung wurden die Situation 
sowie die Lockdown-Maßnahmen als Herausforderung 
erlebt. Erwerbsarbeit unter Einhaltung strenger Hygien-
emaßnahmen, berufsabhängige Über- oder Unterforde-
rung, Home-Office, geschlossene Schulen, Arbeitslosig-
keit, vermehrtes Auftreten häuslicher Gewalt, fehlende 
soziale Kontakte und Nähe gehören zum Alltag. In 
Österreich wird aufgrund der hohen Inanspruchnahme 
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vergrößert wurde. Statt regulärem Unterricht fanden 
Online-Videokonferenzen mit den Lehrpersonen statt, 
und die Schüler*innen verbrachten einen großen Teil 
ihrer Zeit in virtuellen Räumen. Kindern und Jugendli-
chen, die aus sozioökonomisch schwächer gestellten 
Familien stammen, fehlte es nicht nur oftmals an 
technischer und räumlicher Infrastruktur, um dem 
Online-Unterricht folgen zu können, sondern auch der 
Überblick über Arbeitsaufgaben und der geregelte 
Tagesablauf gingen vielen schlichtweg verloren. Der 
Umstieg auf Lernplattformen gestaltete sich schwierig, 
da diese oftmals zum Zeitpunkt der ersten Schulschlie-
ßung noch nicht eingerichtet waren und Schüler*innen 
demnach den Umgang damit von zu Hause aus lernen 
mussten. Das Hochladen von Dokumenten oder das 
Arbeiten am Computer funktionierte teilweise nicht, 
da die technischen Mittel oder das Know-How (noch) 
nicht vorhanden waren. Deswegen wurde nach vier 
Wochen virtuellen Unterrichts teils auf niederschwelli-
gere, analoge Abholstationen umstrukturiert. So konn-
ten Kinder, Jugendliche oder ihre Eltern das Lernmate-
rial ausgedruckt von der Schule abholen, wobei aber 
auch dieses Angebot selten bis kaum genutzt wurde 
(Goldenberg & Wittstock 2020). 

Einen weiteren Aspekt in diesem Zusammenhang stellt 
die Wohnsituation der Schüler*innen dar. Sozioökono-
misch schwächer gestellte Familien leben häufig auf 
engerem Raum. Daraus folgen fehlende Rückzugsmög-
lichkeiten zum ungestörten Arbeiten. Lärm, mögli-
cherweise chaotische Abläufe und fehlende Unterstüt-
zungsmöglichkeiten seitens der Familienmitglieder 
erschweren konzentriertes Lernen. Durch den erzwun-
genen Rückzug in die eigenen vier Wände erlangen 
auch Themen wie Vernachlässigung, Gewalt, Armut 
und Instabilität noch größere Bedeutung. Gleichzeitig 
wurde das selbstorganisierte Lernen in Wiener Schulen 
viel zu wenig gefördert (Spiel, zit. n. Goldenberg, Witt-
stock 2020). Den Kindern fehlten teils die mündlichen 
Anleitungen zu Arbeitsaufgaben, und es war für sie im 
Distance-Learning schwieriger, Nachfragen zu stellen. 
Das selbstständige, auf sich allein gestellte Lernen und 
die plötzliche Verantwortung für den eigenen Tages-
plan können als extreme Herausforderungen für Kinder 
und Jugendliche gesehen werden. So schreibt das 
Bildungsnetzwerk Teach for Austria, dass innerhalb der 
achtwöchigen Zeit der Schulschließung etwa 12 Pro-
zent der Wiener Schüler*innen nicht von ihren Lehrper-
sonen erreicht werden konnten. Hier zeigen sich aber 
je nach Schultyp Unterschiede in den Zahlen. Teach for 
Austria, welches vor allem in Mittelschulen tätig ist, 

meldete beispielsweise in einer Umfrage, dass bereits 
in der zweiten Woche der Schulschließung 20 Prozent 
ihrer Schüler*innen nicht mehr erreichbar waren (Teach 
for Austria 2020). Die integrative Muttersprachenlehre-
rin der Mittelschule Schopenhauerstraße Hala Albinni 
berichtete sogar davon, lediglich mit einem Drittel ihrer 
zu betreuenden Schüler*innen und deren Familien 
regelmäßig in Kontakt gestanden zu sein (Stajic 2020). 
Blieben Schüler*innen unerreicht, versuchte eine 
Vielzahl von Lehrer*innen dies auf irgendeine Art und 
Weise zu kompensieren, beispielsweise funktionierte 
dies über gängige Messenger-Dienste recht gut (Spiel, 
zit.n. Goldenberg, Wittstock 2020).

Die Institution Schule sollte keinesfalls auf ihre Rol-
le der Wissensvermittlung reduziert werden. Sie ist 
vielmehr ein physischer Ort, an dem einerseits soziale 
Unterschiede aufgefangen und andererseits soziale 
Kontakte und zwischenmenschliche Beziehungen ge-
knüpft werden. Die Schule erfüllt damit eine besondere 
soziale Funktion, auf die im folgenden Kapitel näher 
eingegangen wird.
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3. 	 Theoretischer Hintergrund 
Das Forschungsprojekt ist theoretisch verortet in der 
Debatte um Bildungsungleichheit und die Rolle der 
Schule bei der Generierung derselben. Nachfolgend soll 
darum erläutert werden, welche Teilfunktion der Insti-
tution Schule im Zentrum unserer Betrachtung steht. 
Darauf folgt eine Darstellung relevanter Theorien zu 
Bildungsungleichheit im Allgemeinen sowie in Öster-
reich im Speziellen.

3.1 	 Schule als sozialer Ort 
Der soziale Ort Schule ist definiert durch zwischen-
menschliche Beziehungen. Die Kinder und Jugendlichen 
bauen positive Beziehungen und Bindungen auf und 
werden außerdem dazu befähigt, das eigene Handeln 
zu reflektieren. Die Selbst- wie auch die Fremdeinschät-
zung ist hierbei von besonderer Bedeutung. Die Schule 
ist somit ein Ort des sozialen Lernens, wo Kinder und 
Jugendliche dazu befähigt werden sollen, Unterschiede 
untereinander zu respektieren. Die Lehrpläne werden 
in den österreichischen Schulen herangezogen, um die 
Entwicklung von bestimmten Qualifikationen und auch 
das Herausbilden von wichtigen Kompetenzen im, aber 
auch außerhalb des Unterrichts zu unterstützen. Ziel 
ist somit nicht nur der Erwerb von Fachkompetenzen, 
sondern vielmehr das Erlangen von Selbst- und Sozial-
kompetenz (OEZEPS o.J.). Wichtige Aspekte sind etwa 
die „Bereitschaft zum selbstständigen Denken und 
zur kritischen Reflexion, sozial orientierte und positive 
Lebensgestaltung, befriedigendes Leben, konstruktive 
Mitarbeit an gesellschaftlichen Aufgaben, dynamische 
Fähigkeiten (Fähigkeiten und Bereitschaft, Verantwor-
tung zu übernehmen; mit anderen kooperieren; mitwir-
ken an der Gestaltung des sozialen Lebens; Initiative 
entwickeln), verantwortungsbewusster Umgang mit 
sich selbst und den anderen, Weltoffenheit (Humanität, 
Solidarität, Toleranz, Frieden, Gerechtigkeit, Gleichbe-
rechtigung, Umweltbewusstsein als handlungsleitende 
Werte).“ (OEZEPS o.J.)

Deutlich wird somit, dass das soziale Geschehen in 
der Schule beziehungsweise in der Klasse besonders 
im Vordergrund steht. Das Klima in der Schule ist 
zentral und entscheidend für den Entwicklungspro-
zess der Schüler*innen. Dafür sind Strategien der 
Konfliktlösung, Zusammenarbeit, Partizipation, Em-
powerment und persönlichkeitsbildende Angebote 
besonders relevant, die allesamt auf zwischenmensch-
lichen Beziehungen zwischen Lehrpersonen und 
Schüler*innen beruhen. Ohne eine gute Lehrer*innen 

- Schüler*innenbeziehung kann die Schule dieser 
Aufgabe nicht gerecht werden (Hofmann 2008).
Die Beziehungen zwischen Kinder und Jugendlichen 
selbst ist nicht minder relevant. Klassenkolleg*innen 
werden zu Freund*innen und Bezugspersonen. Die 
Kinder und Jugendlichen teilen wichtige Momen-
te ihrer Entwicklung miteinander und genau diese 
Situationen und Beziehungen sind essenziell für ihre 
Persönlichkeitsbildung. Schule bedeutet demnach 
mehr, als ,nur‘ Lernen und Wissen zu erlangen. Es 
geht vielmehr um die Formung des Charakters und 
der Persönlichkeit. Wichtige Werte und lebenswichtige 
Kompetenzen sollen innerhalb der Institution vermittelt 
werden (Coelen, Otto 2008:153f.).

Die Wichtigkeit von freundschaftlichen Beziehungen 
steigt mit dem Ablösungsprozess der Jugendlichen vom 
Elternhaus. Freundschaften spielen über den gesamten 
Lebenszyklus eines Menschen hinweg eine essenzielle 
Rolle. Bereits in jungen Jahren lernen Individuen sich 
in einem ständig wandelnden Netz von Bezügen zu 
verorten (Milowiz 1998:4). In einer gewissen Lebens-
phase, nämlich im Jugendalter, bekommen jedoch 
Freunde eine besondere Bedeutung. Eckert (2012:53), 
deutscher Psychologe und Psychotherapeut, zeigt, dass 
etwa 80 Prozent der Adoleszent*innen in Freundeskrei-
se integriert sind, während nur 6,1 Prozent angaben, 
sich individuell mit Personen anzufreunden, also ohne 
Gruppenzugehörigkeit. Diese für die Lebensphase 
spezifische Form der Freundschaft wird als Peergruppe 
bezeichnet.

Um Teil dieser Peergruppen sein zu können, versuchen 
sich die Jugendlichen in diversen Rollen und Verhal-
tensweisen zu beweisen. Die einzelnen Peers dienen 
dabei sozusagen als Spiegel, der Handlungen sowie 
Verhalten reflektiert. Dadurch werden innere Bilder 
korrigiert oder verändert und anschließend wieder 
aufgenommen. Daher kann gesagt werden, dass die 
Peergruppen, die meist im Schulkontext verortet sind, 
eine bedeutende Sozialisationsfunktion übernehmen 
und äußerst relevant für die Identitätsfindung sind 
(Kolip 1993:73).

Nairz-Wirth und Meschnig (2010:395) zeigen den 
positiven Einfluss von persönlichen Beziehungen für 
den weiteren (Aus)Bildungsweg auf. Infolgedessen 
sollten diese als soziale Ressource betrachtet werden. 
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Die Peergruppen-Beziehungen entstehen häufig in Er-
ziehungs- und Bildungseinrichtungen, auch wenn sich 
ihre identitätsstiftende Wirkung dann außerhalb der 
Schule entfalten mag. Zusammengefasst kann somit 
gesagt werden, dass die Schule einen besonderen Stel-
lenwert in der Entwicklung von zwischenmenschlichen 
Beziehungen darstellt. Innerhalb des Systems Schule 
werden sehr viele, wenn nicht sogar die meisten 
Freundschaften geschlossen, die sich in der Zukunft 
positiv auf das Leben eines jeden Individuums aus-
wirken können. Aus dieser theoretischen Betrachtung 
geht somit deutlich hervor, dass Schule eine wichtige 
soziale Funktion erfüllt. 

Zuletzt ist auch eine zentrale gesellschaftliche Funk-
tion hervorzuheben: Schulen bieten Raum für gesell-
schaftlichen Austausch und Durchmischung. Durch 
Schulschließung und Distance-Learning treten darum 
auch gesellschaftliche Ungleichheiten verstärkt in den 
Fokus. 

3.2 	 Bildungsungleichheit
Der Begriff Bildungsungleichheit bedeutet „Unter-
schiede im Bildungsverhalten und in den erzielten 
Bildungsabschlüssen beziehungsweise Bildungswe-
gen von Kindern, die in unterschiedlichen sozialen 
Bedingungen und familiären Kontexten aufwach-
sen.“ (Müller, Haun 1994:3 zit.n. Schlicht 2011:63) 
Die soziale Bildungsungleichheit kann somit als ein 
Konstrukt verstanden werden, das die Wechselwir-
kung von individuellem Bildungserfolg und sozialer 
Herkunft beschreibt. Zumeist wird ein Zusammenhang 
zwischen dem elterlichen sozioökonomischen Status, 
dem Bildungserfolg der Kinder sowie dem erreichten 
Bildungsabschluss postuliert (Pfeffer 2008:543). Inner-
halb des Schulsystems gibt es unterschiedliche Ansätze 
und Analysen zur Bildungsungleichheit, in denen etwa 
auf die affektive Distanz verwiesen wird. Lehrer*innen 
hätten Vorurteile gegenüber Kindern ärmerer Gesell-
schaftsklassen; würden diese als Menschen zweiter 
Klasse wahrnehmen. Dementsprechend würden sie 
einzelnen Schüler*innen unterschiedliche Begabungen, 
Kenntnisse und Fähigkeiten nicht zutrauen. Aufgrund 
ihrer sozialen Herkunft wird davon ausgegangen, dass 
sprachliche Schwierigkeiten bestehen oder geringere 
Möglichkeiten der Eltern, bei schulischen Fragen oder 
auch beim Lernen zu helfen, vorhanden sind (Erler 
2007a:25). 

Für den US-amerikanischen Kontext stellen die soge-
nannten ‘Coleman Reports’ eine grundlegende Analyse 

von Bildungsungleichheit dar, welche sich zwischen 
1960 und 1980 mit der Chancengleichheit im US-
amerikanischen Bildungssystem beschäftigen. In einem 
groß angelegten Vergleich von Schulen in den USA 
stellte sich heraus, dass Schulen mit einem höheren An-
teil weißer1 gegenüber Schwarzer1 Kinder und Jugend-
licher insgesamt höhere Lernerfolge verzeichneten. 
Die Gründe dafür: Schwarze Schüler*innen stammen 
vermehrt aus ärmeren und bildungsfernen Familien, 
ihnen werden Privilegien, wie bessere Unterstützungs-
maßnahmen und höhere Bildungsaspirationen, von 
welchen weiße Schüler*innen vermehrt profitieren, 
nicht zuteil. Weiters vergleicht der Report katholische 
und andere private sowie staatliche Schulen. Erstere 
hätten bessere Punktwerte bei Leistungstests erzielt, 
was laut Coleman ebenfalls auf eine besser gestell-
te soziale Herkunft und höhere Leistungsmaßstäbe 
zurückzuführen sei (Hunt 1991, Mayer 1997, zit.n. 
Erler 2007a:26f). Schlussendlich kann auch ein Zusam-
menhang zwischen Bildungszertifikaten und Karrieren 
gemacht werden. Bildungszertifikate haben einen bes-
seren Zugang zu höheren beziehungsweise auch besser 
bezahlten Positionen zur Folge. Allerdings ist Titel 
nicht gleich Titel. Erlangen (viele) Angehörige niedri-
ger sozialer Schichten gewisse Bildungsabschlüsse, so 
entwertet dies eben diese Titel (Erler 2007b: 46). Dieser 
Effekt beweist wiederum, dass Bildungssysteme ge-
samtgesellschaftlich gesehen eben genau die Funktion 
erfüllen, Ungleichheiten zu generieren, zu erhalten und 
zu legitimieren. Darum ist der Kampf gegen generatio-
nenübergreifende Bildungsungleichheit gleichzeitig so 
unumgänglich wie aussichtslos.
Boudon unterscheidet zwischen primären und sekun-
dären Effekten der Schichtzugehörigkeit. Ein niedriger 
familiärer Sozialstatus hat eine geringere beziehungs-

1 Schwarz und weiß sind keine biologischen Merkmale, 
sondern konstruierte Zuordnungsmuster. Der Empfehlung 
des Vereins Initiative Schwarze Menschen in Deutschland 
folgend, übernehmen wir die Schreibweise, in welcher 
„Schwarz“ und „Schwarz-sein“ durch Großschreiben her-
vorgehoben wird, „um zu verdeutlichen, dass es sich um ein 
konstruiertes Zuordnungsmuster handelt, und keine reelle 
„Eigenschaft“, die auf die Farbe der Haut zurückzuführen 
ist. So bedeutet Schwarz-sein in diesem Kontext nicht nur, 
pauschal einer „ethnischen Gruppe“ zugeordnet zu werden, 
sondern ist auch mit der Erfahrung verbunden, auf eine 
bestimmte Art und Weise wahrgenommen zu werden.” 
(Schearer, Haruna) Außerdem soll durch das bewusste Groß-
schreiben von „Schwarz“ und Kleinschreiben von „weiß“ 
auf das rassistisch konstruierte Machtgefüge und die damit 
verbundenen Kämpfe aufmerksam gemacht werden.
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weise weniger gesellschaftlich akzeptierte kulturelle 
Ausstattung der Kinder zur Folge, was schlussendlich 
zu geringerem Zurechtfinden und Erfolgen im Schul- 
und Bildungssystem führt. Diese sind primäre Effekte. 
Sekundäre Effekte währenddessen können mit einer 
Kosten-Nutzen-Bewertung gleichgesetzt werden. Das 
Verbleiben im oder Verlassen des Bildungssystems 
hängt somit von der Wahrscheinlichkeit des ,Überle-
bens‘ ab und könne durch ein Rational-Choice-Modell 
erklärt werden (Erler 2007a:32f.). In diesem Kontext 
gibt es zwei dominante Theoriestränge; einerseits die 
bereits genannten Rational-Choice-Ansätze, die sich 
auf eine klassen- und akteursspezifische (hyperratio-
nalen) Kosten-Nutzen-Kalkulation im Bildungssystem 
beziehen. Andererseits gibt es den konflikttheoreti-
schen Ansatz von Bourdieu. Hierbei wird mit Selekti-
onsmechanismen im gesamtgesellschaftlichen Kontext 
und auch im Hinblick auf Klassen, innerhalb des 
Bildungssystems gearbeitet. Für das Problemfeld der 
Bildungsungleichheit sind beide Erklärungsansätze re-
levant, weil sie unterschiedliche Aspekte und Momente 
beleuchten: Rational-Choice-Modelle wirken an den 
Entscheidungspunkten in Bildungswegen, Bourdieus 
eher strukturalistische Perspektive hingegen betrachtet 
Mechanismen für Selektion und Ausschluss an den 
Institutionen (Erler 2007a:35).

In ihrer Untersuchung zu Studierendenkulturen und 
-habitus schreiben Bourdieu und Passeron (2007:29): 
„Die am meisten begünstigten Studenten verdanken 
ihre Herkunft also nicht nur bestimmte Gewohnheiten, 
Eingeübtheiten und Einstellungen, die für das Studi-
um unmittelbar von Nutzen sind; ihnen werden auch 
Wissen und Können, Neigung und »guter Geschmack« 
vermacht, die dem Studium indirekt zugutekommen.“ 
Das bedeutet also, dass Gewohnheiten, Werte, Einstel-
lungen und Erwartungen von der Herkunft und auch 
der Erziehung abhängen. Auch individuelle Präferenzen 
eines Menschen sind damit also abhängig von seinem 
Umfeld. Mittels dieser Mechanismen reproduziert 
sich die soziale Herkunft eines Menschen auch über 
die Generationen hinweg. Besonders deutlich zeigt 
sich dabei, dass der Ausschluss nicht unbedingt über 
vordergründige Selektionsmechanismen erfolgen muss 
- die unterschiedlichen Wertvorstellungen, die aus der 
privilegierten beziehungsweise aus der subalternen 
Position erwachsen, erledigen das effektiv von selbst 
(Bourdieu, Passeron 2007:40). Sichtbar wird dies durch 
den ,freiwilligen‘ Selbstausschluss, den Ausstieg aus 
dem Bildungssystem.

Davon kann es selbstverständlich Ausnahmen geben, 
wie etwa das Beispiel von Eribon (2016) zeigt. Eribon 
stammt aus einer Arbeiter*innenfamilie, die in Reims, 
einer kleinen Stadt im Norden Frankreichs in der fran-
zösischen Peripherie lebte (Eribon 2016:42). Eribon zog 
später nach Paris und entfremdete beziehungsweise 
grenzte sich von seiner Familie ab, um sich selbst neu 
zu erfinden und damit sozusagen seine Identität neu 
zu erschaffen, wie er selbst reflektiert (Eribon 2016:53). 
Auch der Bildungsweg des österreichischen Journa-
lists Marco Maurer kann als Beispiel dafür dienen, 
dass diese für Frankreich nachgezeichnete strukturelle 
Benachteiligung von Arbeiter*innenkindern gegenüber 
Akademiker*innenkindern auch auf die österreichi-
schen Bildungsinstitutionen zutrifft. Seine soziale 
Herkunft und Milieu erschwerten ihm den Verbleib im 
Bildungssystem spürbar (Maurer 2015). 

Die Statistik Austria zeigt auf, dass der Bildungsauf-
stieg in Österreich umso unwahrscheinlicher gelingt, je 
niedriger das Bildungsniveau der Eltern ist. Daher ist 
der Aufstieg von der Mittelschule in eine AHS (Sekun-
darstufe II) sehr selten (8,4%). Mit einem Abschluss 
der polytechnischen Schule liegt die Wahrscheinlichkeit 
bei 0,6 Prozent, dass im späteren Verlauf eine Universi-
tät besucht wird. Hat die Person jedoch einen AHS-
Abschluss, so liegt der Prozentsatz bei 64,7. Besonders 
relevant für den Kontext des vorliegenden Projektes 
ist auch, dass Schüler*innen mit deutscher Umgangs-
sprache mit einem Anteil von 53,6 Prozent von der 
polytechnischen in die Berufsschule wechseln, während 
der Anteil bei nicht deutscher Umgangssprache bei nur 
30,6 Prozent liegt (Statistik Austria 2017a/b).

Es kann also gesagt werden, dass das Aufwachsen in 
einer bestimmten Schicht die Werte und Prioritätenset-
zung einer Person prägt. Die Muster werden von den 
wichtigsten Bezugspersonen von klein auf weiterge-
geben. Auch Freizeitaktivitäten korrelieren stark mit 
der sozialen Herkunft und sozialen Klasse. So gehen 
etwa Menschen, die der ‚oberen‘ Schicht angehören, 
öfter ins Theater oder Kino, bekunden dafür weniger 
Interesse an Sport, im Gegensatz zu den Interessen von 
Menschen, die der Arbeiterklasse angehören (Bourdieu 
1998:42). Die Gesellschaft analysiert, bewertet und 
reagiert aufgrund genau dieser Wahrnehmungs- und 
Bewertungskategorien. Dieses Phänomen wird von Pi-
erre Bourdieu auch Maxwellscher Dämon genannt. Ein 
Beispiel dafür stellen etwa Leistungsgruppen in Haupt- 
oder Mittelschulen dar. Die Schüler*innen werden nach 
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ihrer Leistung und Begabung eingeteilt. Der Einfluss 
der Schichtzugehörigkeit und der unterschiedlichen 
sozialen Voraussetzungen auf den Bildungserfolg gerät 
damit jedoch aus dem Blick. „Begabungen” sind damit 
vielmehr auf gesellschaftliche und kulturelle Faktoren 
zurückzuführen. Herzog-Punzenberger (2007:237) 
schreibt, dass der soziale Status, festgemacht in ihrer 
Untersuchung an der Bildung der Eltern, einen sehr 
wichtigen Aspekt in der Schullaufbahn der Kinder und 
Jugendlichen darstellt. 

Eine abschließende Überlegung zur Bildungsungleich-
heit ist schließlich, wie Lehrende (und auch Forschen-
de) mit dieser umgehen sollen. Freire bezieht zu dieser 
normativen Frage Stellung: Nicht die bildungsferneren 
Schüler*innen sind das Problem, sind defizitär, und das 
Ziel emanzipatorischer Bildung kann nicht sein, sie an 
eine gegebene Realität (wie die in den obigen Ausfüh-
rungen beschriebene) anzupassen. Der Gegenstand 
des Handelns ist eben diese Wirklichkeit (Freire 2017 
[1970]:77). Ähnlich wie Bourdieu argumentiert Freire 
auch, dass das Problem der Bildungsungleichheit nicht 
durch formelle Chancengleichheit und zahlenmäßig 
stärkere Vertretung der sozial schwächeren Schichten 
in den Bildungseinrichtungen behoben werden kann - 
eine Chancengleichheit, die im Übrigen ohnehin dazu 
verdammt ist, eine Illusion zu bleiben (Erler 2007b). Es 
gelte nicht, die Unterdrückten besser an der Pädagogik 
der Privilegierten teilhaben zu lassen, sondern eine 
Pädagogik der Unterdrückten zu praktizieren (Freire 
2017 [1970]).
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4. 	 Projektbeschreibung
Im Folgenden beschreiben wir unser Forschungspro-
jekt, indem wir die Ausgangssituation darstellen und 
unsere Projektpartner*innen vorstellen. Im Anschluss 
erläutern wir unseren methodologischen Zugang zum 
Forschungsprojekt und die verwendeten Methoden. 
Außerdem beschreiben wir den Ablauf des Forschungs-
prozesses, allem voran die Zusammenarbeit mit den 
Schüler*innen der Mittelschule Schopenhauerstraße 
und gehen auf das angewendete Auswertungsverfah-
ren und unsere Prozessdokumentation ein.

4.1 	 Ausgangspunkt
Um den Verlauf der gesamten Forschung nachvoll-
ziehen zu können, ist zunächst zu sagen, dass dieses 
Projekt innerhalb unseres Forschungsseminars im Rah-
men des Masterstudiums Internationale Entwicklung 
an der Universität Wien stattfand. Demzufolge waren 
gewisse Rahmenbedingungen im Vorhinein vorge-
geben, wie das Thema Bildungsungleichheit und die 
Zusammenarbeit mit einer Schule, wobei uns mögliche 
Projektpartner*innen, beziehungsweise die Schulen, in 
denen sie tätig sind, vorgestellt wurden. Die Auswahl 
der Praxispartner*innen erfolgte somit nach pragma-
tischen Kriterien der Verfügbarkeit. Im Zentrum der 
gesamten Forschung steht außerdem die der Entwick-
lungsforschung inhärente Transdisziplinarität sowie die 
Zielsetzung partizipativen Forschens. 

Zusammengearbeitet wurde mit der Klasse 4b der 
Mittelschule Schopenhauerstraße im 18. Wiener 
Gemeindebezirk. Diese Schule besteht (Stand 2017) 
aus insgesamt 279 Schüler*innen, 139 Buben und 140 
Mädchen. 245 Schüler*innen wachsen mit nicht-deut-
scher Muttersprache auf. 45 davon werden aufgrund 
unzureichender Deutschkenntnisse, die mithilfe eines 
MIKA-D Tests festgestellt werden, zudem lehrplanmä-
ßig „außerordentlich” geführt. Außerdem gibt es vier 
Integrationsklassen für Jugendliche mit Lernbehin-
derungen. Zum sozioökonomischen Hintergrund der 
Schüler*innen ist zu erwähnen, dass der größte Teil der 
Eltern der Arbeiter*innenschicht zugehörig ist, bezie-
hungsweise sind nicht wenige der Eltern von Arbeitslo-
sigkeit beziehungsweise Ausschluss vom Arbeitsmarkt 
(z.B. durch laufendes Asylverfahren) betroffen. Ferner 
gibt es auch Schüler*innen, die nicht bei ihren Fami-
lien, sondern in Wohngemeinschaften leben. Damit 
stammen viele Schüler*innen also aus sozioökono-
misch benachteiligten Milieus (Tiefenbacher, Mikulovic 
2017:2).

Die Vielfalt der Schüler*innen ist gleichzeitig die Stärke 
der Mittelschule Schopenhauerstraße, welche sie sich 
„Identität – Interkulturalität - Integration” auf ihre 
Fahnen schreibt (Tiefenbacher o.J.). In ihrem Leitbild, 
wofür die Schule 2010 mit dem 1. österreichischen 
Integrationspreis ausgezeichnet wurde, schreiben sie 
vom „Selbstbewusstsein als ,Ausländerschule’” und 
setzten viele Ressourcen auf die Förderung von Mehr-
sprachigkeit, dem Potential der Vielfalt der unterschied-
lichen Lebenswelten, Erfahrungen und Geschichten 
der Schüler*innen und dem Selbstverständnis sowie 
der Sichtbarmachung von Interkulturalität. Außerdem 
werden jedes Schuljahr zahlreiche Projekte organisiert, 
unter anderem in Zusammenarbeit mit verschiedenen 
Hochschulen, mit Initiativen aus der Nachbarschaft, 
weiteren Schulen, etc. (Tiefenbacher o.J.:2ff.).
Neben der Ausgangsthese, dass bereits von Bildungs-
benachteiligung betroffene Schüler*innen von den 
Auswirkungen der COVID-19-Maßnahmen stärker be-
troffen seien, war die Auswahl der Praxispartner*innen 
vor allem geleitet durch die Lehrerin Gerda Reißner, die 
auch den Kontakt zwischen uns und den Schüler*innen 
herstellte.

4.2 	 Forschungspartner*innen
Das Forschungsfeld bedingt, dass die wichtigsten 
Partner*innen die Schüler*innen der 4b-Klasse der 
Mittelschule Schopenhauerstraße in Wien sind. Diese 
haben den Prozess durch ihre Ideen, Vorstellungen 
und ihre Interessen sowie Bedürfnisse mitgeformt und 
gestaltet. Das Projekt richtet sich zum Großteil, wenn 
auch nicht zur Gänze, nach den Schüler*innen. In Be-
zug auf Forschungsfokus, verwendete Methoden sowie 
Forschungsfragen waren die Weichen bereits gestellt, 
bevor die Zusammenarbeit mit den Schüler*innen be-
gann. Auch eine große Rolle spielt wie erwähnt Gerda 
Reißner; Lehrerin und Hauptansprechperson für viele 
Schüler*innen und unsere engste Kooperationspartne-
rin. Ein Kennenlernen erfolgte den Umständen entspre-
chend zunächst digital durch einige Videokonferenzen 
im Rahmen des Forschungsseminars. Das Konzept und 
das Forschungsvorhaben wurden in enger Abstimmung 
mit ihr erarbeitet. Während des gesamten Prozesses 
fand eine enge Zusammenarbeit und ein reger Kom-
munikationsaustausch zwischen uns und Frau Reißner 
statt.

Heidemarie Farokhnia ist ebenso Lehrerin der Mit-
telschule Schopenhauerstraße. Sie führte seit Beginn 
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des ersten Lockdowns im Frühling 2020 mit ihren 
Schüler*innen Tagebücher, die sie regelmäßig abgeben 
sollten. Diese Tagebücher erhielten wir vorab zur 
Analyse. Aufgrund der für alle außergewöhnlichen 
Lage, werden an vielen Schulen sogenannte Corona-
Tagebücher verfasst, damit die Schüler*innen 
die herausfordernde Zeit und das Erlebte besser 
verarbeiten (im Folgenden zitiert als TB). Auch ein 
weiterer Lehrer, Christoph Szerencsics ist als Kooperati-
onspartner zu erwähnen. Für unsere beiden Workshops, 
der erste in Präsenz vor Ort und der Zweite digital, 
stellte er seine Unterrichtsstunden zur Verfügung und 
ermöglichte den Schüler*innen damit die Teilnahme an 
unserem Forschungsprojekt.

Innerhalb unseres Forscherinnenteams arbeiten wir 
vier von Beginn an auf Basis von Konsens und nach 
basisdemokratischen Prinzipien. Zur internen Kommu-
nikation (Besprechungen, Reflexionen, Ausarbeitun-
gen, etc.) zwischen uns vier Studentinnen nutzten wir 
verschiedene Kanäle, vor allem Videokonferenz-Tools 
und mobile Instant-Messenger-Dienste. Der Großteil 
der Kommunikation fand online statt, persönliche 
Treffen gab es nur sehr wenige, welche unter den 
gängigen Sicherheitsvorkehrungen (Testen, Maske, 
Abstand) stattfinden mussten. Unabhängig voneinan-
der und vorgegeben durch den Rahmen des Seminars 
führten wir von Beginn des Forschungsprojektes an 
Forschungstagebücher. In diesen wurde nicht nur der 
Fortschritt dokumentiert, sie wurden vor allem zur 
Reflexion von Literatur, grundlegenden Theorien und 
Methoden, unserem Rollenverständnis und Dynamiken 
im Forschungsprozess genutzt.

Um alle Unterlagen von den Schüler*innen zu sammeln 
beziehungsweise Textentwürfe, Dokumentationen, No-
tizen und Literaturrecherchen untereinander zugänglich 
zu machen und um parallel an Verschriftlichungen 
arbeiten zu können, nutzten wir einen Cloudservice. 
Zur Kommunikation mit den Schüler*innen richteten 
wir einerseits eine E-Mail-Adresse ein, über welche sie 
uns beispielsweise ihre Fotos zukommen ließen, außer-
dem gründeten wir auch eine Messenger-Gruppe, um 
vor beziehungsweise während des Online-Workshops 
rasch kommunizieren zu können. Mit Gerda Reißner 
führten wir eine eigene Messenger-Gruppe, außerdem 
war sie gelegentlich bei Videokonferenzen dabei, je 
nach Zeitressourcen fanden auch vereinzelte Telefonate 
mit ihr beziehungsweise anderen Lehrpersonen der 
Mittelschule Schopenhauerstraße statt.

4.3 	 Methodologie
In diesem Kapitel der Projektbeschreibung widmen 
wir uns nach einer Darstellung des transdisziplinären 
Forschungszugangs den verwendeten Methoden - allen 
voran der generativen Bildforschung. 

Einen zentralen Aspekt des Forschungszugangs stellt 
die Transdisziplinarität dar. Der Begriff Transdisziplinari-
tät, so wie wir ihn verstehen, wurde erstmals 1970 vom 
Physiker Erich Jantsch verwendet. Seinem Verständnis 
nach kann unter dem Begriff ein „common-purpose“, 
also „gemeinsame Zwecke gerichtete Koordinati-
on sämtlicher Disziplinen und Interdisziplinen eines 
komplexen Wissenschaftssystems auf der Basis einer 
generalisierten Axiomatik als verbindendem Prinzip“ 
verstanden werden (Jahn 2008:21). Gesellschaftliche 
Herausforderungen können häufig nicht aus den tradi-
tionellen disziplinären Organisationsstrukturen be-
forscht werden, daher bedarf es neuer Wege, die über 
die bestehenden Grenzen der Forschung hinausreichen. 
Aus diesem Grund hat sich in den 1990er-Jahren die 
transdisziplinäre Forschung gesellschaftlichen Pro-
blemstellungen zugewandt. Darunter wird auch die 
„gesellschafts- oder lebensweltorientierte Forschung“ 
verstanden. Ein wichtiger Bestandteil der Forschung ist 
die Problemidentifikation. Weiters kann davon ausge-
gangen werden, dass aus disziplinären Einzelperspekti-
ven komplexe Probleme nicht in vollem Umfang erfasst 
werden können. Ein Vorteil der transdisziplinären 
Forschung ist, dass sie Unsicherheit und Unvollstän-
digkeit anerkennt und berücksichtigt. Grenzen werden 
geöffnet und Alltagswissen und Lebenswelten mitein-
bezogen (Vilsmaier, Lang 2013:89f). 

Das Ziel ist die Zusammenarbeit von Forscher*innen 
und Alltagsexpert*innen in einem gemeinsamen 
transdisziplinären Prozess. In diesem transdisziplinären 
Prozess und Setting sollen Schüler*innen nicht als Ob-
jekte beforscht werden, sondern am Forschungsprozess 
partizipativ teilhaben. Das gemeinsame Forschen und 
Lernen soll allen an der Forschung beteiligten Personen 
nützen, und ihnen dabei helfen, ihre Lebenswelten und 
ihr Umfeld besser verstehen und nachvollziehen zu 
können. Im Falle des vorliegenden Projektes bedeutet 
dies, dass die Schüler*innen ebenso einen Nutzen dar-
aus ziehen sollen. Nur mithilfe eines transdisziplinären, 
partizipativen Ansatzes kann herausgefunden wer-
den, welche Wahrnehmung die Schüler*innen hatten, 
welche Bedürfnisse in der Corona-Zeit entstanden sind, 
wie damit umgegangen wurde und wie ungenügend 
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befriedigten Bedürfnissen in Zukunft besser entgegen-
gewirkt werden kann.

Unser Forschungsprozess zog sich insgesamt über 
einen Zeitraum von einem knappen Jahr, ein Jahr wel-
ches geprägt war von sich stets ändernden rechtlichen 
Rahmenbedingungen und Anforderungen aufgrund der 
COVID-19 Pandemie. Diese Diskontinuitäten bestimm-
ten maßgeblich auch methodologisch unsere Forschung 
mit, indem neben dem ohnehin reflexiv und partizipativ 
angelegten Forschungsfokus unser Forschungsvorha-
ben stets auch an diese sich rasch wandelnden Vor-
gaben angepasst werden musste, wobei phasenweise 
große Unklarheiten und fehlende Planungssicherheit 
vorherrschten. Neben der zentralen Methode unseres 
Projekts, der Generativen Bildforschung (siehe Kapitel 
3.3.2), bedienten wir uns auch weiterer Methoden der 
qualitativen Sozialforschung beziehungsweise qualita-
tiven Entwicklungsforschung - zum Teil zusätzlich und 
zum Teil auch als Plan B, sollte die generative Bildfor-
schung aufgrund eingeschränkter Kontaktmöglichkei-
ten nicht umsetzbar sein. Zu erwähnen sind hierbei 
unter anderem informelle Gespräche und Beobachtun-
gen, welche sich im Rahmen der Workshops ergaben 
und mittels Notizen festgehalten wurden, oder die 
schriftlich ausgearbeitete Antworten auf Fragestel-
lungen, welche als eine Art von Interview verstanden 
werden können (Vgl. zu Methoden der qualitativen 
Entwicklungsforschung: Dannecker und Englert 2014a). 
Außerdem stellten die erwähnten Corona-Tagebücher 
den eigentlichen Ausgangspunkt der Forschung dar. Für 
diese Texte bedurfte es auch einer Form der qualitati-
ven Inhaltsanalyse.

Folglich stellen wir im weiteren Verlauf die Methode 
der generativen Bildarbeit vor. Danach wollen wir die 
Umsetzung unseres Forschungsprojektes, die Zu-
sammenarbeit - allen voran die Workshops - mit den 
Schüler*innen darstellen und schlussendlich unseren 
Zugang zur Auswertung des gesamten gesammelten 
Materials. 

4.3.1	 Analyse der Corona-Tagebücher
Klassische Zugänge zur Tagebuchforschung, wie sie 
beispielsweise in den Bereichen der (Entwicklungs-) 
Psychologie, der Pädagogik oder im Rahmen histori-
scher Tagebuchforschung eingesetzt werden, sind für 
unser Forschungsprojekt aus mehreren Gründen nicht 
anwendbar.

Zum einen stehen im Zentrum solcher Zugänge Tagebü-
cher, die frei und unabhängig von dem Forschungsinter-
esse entstanden sind, dass sie in regelmäßigen Abstän-
den verfasst werden und dadurch Veränderungs- und 
Entwicklungsprozesse über einen längeren Zeitraum 
darstellen (Kochinka 2008:13ff.). In diesem Verständ-
nis stellt Tagebuchforschung eine Prozessforschung 
dar, welche den kleinteiligen Verlauf von Ereignissen 
beziehungsweise mit diesen im Zusammenhang ste-
henden Gefühlen, Gedanken, etc. der Verfasser*innen 
untersuchen will (Landmann, Schmidt 2010:166).  Es 
ist somit zunächst wichtig, genauer zu definieren, was 
als Tagebuch verstanden wird und ab wann hier von 
literaturwissenschaftlicher Perspektive von anderen 
Textsorten gesprochen werden kann. Die von den 
Schüler*innen der Schop 18 verfassten Tagebucheinträ-
ge sind (teil)standardisiert und zum Teil unter Anleitun-
gen ihrer Lehrkräfte entstanden. Die Einträge sind vor 
Beginn unserer Zusammenarbeit mit den Schüler*innen 
entstanden. Später sind einige weitere standardisierte 
Tagebucheinträge unter unserer Anleitung entstanden 
(siehe Kap. 4.4). Die Texte wurden unregelmäßig und 
punktuell verfasst, stellen Momentaufnahmen dar und 
sind daher nicht eindeutig als Tagebuch im klassischen 
Verständnis zu sehen (wenn die Textsorte anhand der 
Regelmäßigkeit der Einträge definiert wird, siehe etwa 
Landmann, Schmidt 2010:165). Außerdem sind ein-
zelne Aspekte der Tagebucheinträge auch retrospektiv 
entstanden und nicht im direkten zeitlichen Zusam-
menhang mit den reflektierten Ereignissen, wodurch 
gewisse Erinnerungsfehler oder bereits im persönlichen 
Reflexionsprozess veränderte Empfindungen und Ge-
danken Eingang gefunden haben können (Landmann, 
Schmidt 2010:169). Es befinden sich die Corona-Ta-
gebücher also an der Schnittstelle zu anderen Textsor-
ten, wie zum Beispiel dem Brief oder der Chronik, da 
sie (zumindest teilweise) für eine Leser*innenschaft 
abseits der eigenen Person verfasst sind (Boerner, zit. n. 
Kochinka 2008:17).  

Ein weiterer Grund, warum wir nicht mit der klassi-
schen Tagebuchforschung aus der Psychologie arbeiten 
ist, dass diese einen starken standardisierten und quan-
titativen Fokus auf die Datenauswertung legen (Nezlek 
2012:50ff.), was für unser Forschungsinteresse unge-
eignet ist. Für, unsere‘ Corona-Tagebücher verwenden 
wir deswegen Methoden der qualitativen Sozialfor-
schung, welche auch zur Auswertung von Interviews 
und Beobachtungen herangezogen werden können 
(Landmann, Schmidt 2010:171).  
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Ein erster Schritt der Analyse der Tagebücher fand 
im Vorfeld der Planung des ersten Workshops statt. 
Der Hintergrund für den ersten, sehr frühen Auswer-
tungsschritt ist, dass wir uns dadurch im Rahmen des 
Workshops auf die bereits gewonnenen Erkenntnisse 
beziehen können, wodurch schon erste Impulse für 
das partizipative Projekt nahe an den Lebenswel-
ten der Schüler*innen gesetzt werden können. Eine 
Auseinandersetzung der Schüler*innen selbst mit den 
Corona-Tagebüchern sollte der Unterstützung des 
Reflexionsprozesses dienen. Sie sollten - so der Plan - 
Vergangenes und vor allem ihre Gefühle und Gedanken 
zu der Zeit der ersten Schulschließung dadurch besser 
auf die Gegenwart beziehen können (siehe Kochinka 
2008:204ff.). Diesen Plan mussten wir verwerfen, da 
zum einen ein neues Schuljahr begonnen hatte und 
sich die Schüler*innen augenscheinlich nicht mehr mit 
Dingen des letzten Jahres beschäftigen wollten, zum 
anderen aber auch klar wurde, dass weder die Schul-
schließungen noch die Themen unseres Forschungspro-
jektes der Vergangenheit angehörten. 

Die tatsächliche Analyse der Corona-Tagebücher und 
Textaufgaben fand so erst im Rahmen der zusammen-
führenden Analyse des gesamten Materials statt. 

4.3.2 	Generative Bildforschung
Herzstück des Forschungsprojekts bildet die Metho-
de der generativen Bildarbeit. Hier beziehen wir uns 
in erster Linie auf Vera Brandner (2020), die diesen 
methodologischen Rahmen entwickelt hat. Sie wie-
derum führt als ihre Inspirationsquellen Paulo Freires 
generative Bildungspraxis an, Roland Barthes’ Umgang 
mit fotografischem und schriftlichem Material, Bour-
dieus praxeologischer Dreischritt, und Homi Bhabhas 
Konzept der kulturellen Differenz (Brandner 2020:10-
12). Ausgangspunkt ist dabei die Lebenswelt der 
Teilnehmer*innen.

Generative Bildarbeit verläuft demzufolge in 4 Phasen:

Impuls: Zuerst werden Teilnehmer*innen eingeladen, 
einen Teil ihres Selbstbildes in den Prozess einzubrin-
gen, z.B. über ,Lieblingsbilder’ oder ‘Alltagsgegenstän-
de’ als erster impulsgebender Rahmen. Die Impulsset-
zung kann ähnlich einer Leitfrage in einem qualitativen 
Interview gedacht werden - als „Balanceakt zwischen 
Offenheit und Steuerung” (Brandner 2020:122). 
Wichtig ist in jedem Fall, dass ein Prozess angestoßen 
wird. Die Zielsetzung des Impulses sollte sein, Möglich-
keiten zu eröffnen. Als Anleitungen formulierte Impulse 

(,Mach ein Foto von deinem Lieblingsort’) können 
dabei hemmender sein als etwa andere Fotos, die als 
Inspiration dienen können.

Fotografieren: Die Teilnehmer*innen gehen mit dem 
Impuls in ihre Lebenswelten und bringen ausgewählte 
Fotografien wieder mit. Hier wären technische Einfüh-
rungen zu Fotografie ein zusätzlicher Mehrwert. Für die 
Wahl von analogen oder digitalen Technologien ist hier 
auch zu bedenken, dass die Auswahl der Motive zu un-
terschiedlichen Zeitpunkten im Prozess getroffen wird: 
Bei den Letzteren passiert dies erst zu einem späteren 
Zeitpunkt, an dem einige Bilder bewahrt und andere 
gelöscht werden. 

Bilddialog: Das ‘Eigene’ wird dann mit dem ‘Ande-
ren’ in Verbindung gebracht, z.B. in einer Dialogrun-
de. Das ist ein Moment der Selbstoffenbarung für 
die Teilnehmer*innen, ein Abgleich von Selbst- und 
Fremdwahrnehmung, wobei darauf zu achten ist, dass 
es nicht zu einer Gleichschaltung kommt (Brandner 
2020:131). Lesearten können assoziativ, analytisch 
oder emotional sein. In der Praxis stellt sich die Frage 
nach der Raumgestaltung, die ebenso partizipativ ge-
schehen sollte. Die Teilnehmer*innen sollten auch ihre 
Bilder im Raum ‘präsentieren’ können. Dann lassen sie 
alle Bilder auf sich wirken. Gedanken können auf Post 
Its notiert und dazugeklebt werden. Dann sprechen in 
kleinen Dialogrunden zunächst die Anderen über ein 
Bild. Erst dann kommt der/die Fotograf*in zum Spre-
chen. 

Mapping: Die Bilder werden zu einer Bilderlandkar-
te zusammengesetzt. Dabei sollen aus den Bildern 
und Themen, die ausgewählt werden, die für die 
Teilnehmer*innen am meisten Bedeutung erlangt ha-
ben, und so generative Themen benannt werden. 
Die Schritte zwei und drei lassen sich beliebig oft wie-
derholen, was Brandner als Rekurssionsschritte bezie-
hungsweise als ‘Verschachtelung’ bezeichnet (Brandner 
2020:120, vgl. auch grafische Darstellung bei Brandner, 
Vilsmaier 2014:206). 

Der transformative Anspruch, den wir an unsere Arbeit 
mit der Mittelschule Schopenhauerstraße stellen, ist in 
die Methode der generativen Bildforschung sozusagen 
eingebaut: Das gemeinsame Arbeiten mit eigenen 
Fotografien soll nach Brandner Momente erzeugen, „in 
denen das Eigene und das Fremde aufeinandertreffen 
und einander verunsichern” (Brandner 2020:240). 
Im Bezug auf die generativen Themen oder das „the-



17   //   COVID-19: Der soziale Ort Schule in der Krise  //   Aktion & Reflexion

matische Universum”, das sich im Zusammenspiel 
dieser Themen ergibt (Freire 2017 [1970]:69) ist fest-
zuhalten, dass wir größten Wert auf ihre Vernetzung 
legten. Nach Freire zeichnen sich generative Themen 
eben dadurch aus, dass sie dialektisch miteinander 
kommunizieren und nie isoliert dargestellt werden 
sollten (ebd. 74). 
Ein weiterer Punkt, der unserer Arbeit in methodolo-
gischer Hinsicht geprägt hat, ist die Verflechtung von 
Pädagogik und Forschung. Epistemologisch bedeutet 
dies, dass die Ergebnisse des Forschungsprojektes 
eigentlich nicht die Themen in Kapitel 4 sind, sondern 
unsere Arbeit mit den Schüler*innen. Diese ist von 
‘ihren’ Ergebnissen nicht zu trennen (vgl. dazu Freire 
2017 [1970]:79f.). Die erarbeiteten Themen ‘existieren’ 
nur als eine Beziehung zwischen den Schüler*innen 
und ihrer Lebenswelt: „To investigate the generative 
theme is to investigate people’s thinking about reality 
and people’s action upon reality, which is their praxis.” 
(Freire 2017 [1970]:79)
Und zuletzt erfüllt eine Arbeit mit generativen Themen 
wie hier dargestellt nur ihren Sinn, wenn diese am 
Ende zu den Schüler*innen zurückgespielt werden 
können, und zwar formuliert als zu lösende Probleme 
(Freire 2017 [1970]:96).
Wie die Zusammenarbeit mit den Schüler*innen der 
Mittelschule Schopenhauerstraße auf dieser methodo-
logischen und methodischen Basis tatsächlich abge-
laufen ist und wieweit die Umsetzung der Generativen 
Bildforschung gelungen ist, zeigt das folgende Kapitel.

4.4 	 Zusammenarbeit mit den 
Schüler*innen / Workshops

Die erste Kontaktaufnahme mit den Schüler*innen der 
damaligen 3b fand im Juni 2020 statt - schriftlich, da 
wir aufgrund der zu der Zeit geltenden Maßnahmen 
nicht in die Schule durften, um uns vorzustellen. So 
verfassten wir kurze Steckbriefe mit Fotos, Hobbies und 
Stärken und stellten in diesem Zusammenhang unsere 
erste Aufgabenstellung, welche die Schüler*innen zu 
einem ersten Fotoimpuls und zur Reflexion motivieren 
sollte: 
1)	Stell dir vor, es ist März, und du erfährst gerade, dass 

die Schule wegen Corona schließen soll. Wie fühlst 
du dich, oder woran denkst du? Reagiere bitte mit 
einem Foto!

2)	Dann stell dir vor, es ist der erste Tag, an dem deine 
Schule wieder aufsperrt. Du gehst zum ersten Mal 
seit 2 Monaten wieder hin. Wie fühlst du dich jetzt? 
Reagiere bitte mit einem Foto! 

Durch die via Gerda Reißner vermittelte Rückmeldung, 
dass die Schüler*innen mit der Aufgabe wenig anzu-
fangen wussten, sich aber sehr über unseren Input 
freuten, dass wir in der Kommunikation stärker darauf 
eingehen mussten, was die Schüler*innen an Arbeits-
aufträgen gewohnt sind. Zu unserer Überraschung 
beschlossen die Schüler*innen nämlich kurzerhand, die 
beiden Fragen nicht mit Fotos, sondern schriftlich zu 
beantworten. Das entstandene Material werteten wir 
wie die Corona-Tagebücher als Tagebucheintrag aus.
Für einen weiteren Arbeitsauftrag, ebenfalls im Juni 
2020 gestellt, versuchten wir erneut, die Schüler*innen 
zum Fotografieren zu motivieren, kombinierten die 
Aufgabe aber auch mit einem weiteren standardisier-
ten Tagebucheintrag, da dies eventuell leichter fallen 
könnte. Die Aufgabe lautete wie folgt:

Erstelle ein Distanzfoto:
Bitte schicke uns ein Foto. In dem Foto soll es um Nähe 
und Distanz gehen. Du kannst das Foto mit Freun-
dinnen/Freunden beziehungsweise Mitschülerinnen/
Mitschülern gemeinsam machen, oder auch alleine. 
Erstelle einen Tagebucheintrag und beschreibe bitte 
dein Foto. Diese Fragen helfen dir dabei:
-	 Wie sieht dein heutiger Tag aus?
-	 Was kannst du tun? Was nicht? Was würdest du 

gerne machen?
-	 Welche Regeln hältst du ein?
-	 Hast du Schwierigkeiten dabei?

Auf beide Aufgabenstellungen hielt sich der Rücklauf 
in Grenzen, wobei auch klar gesagt wurde, dass es sich 
hier um freiwillige Aufgabenerfüllung handelt und sie 
nicht als Hausübungen anzusehen sind. Während auf 
die erste Aufgabenstellung sechs Schüler*innen geant-
wortet haben, erreichten uns von der zweiten Aufga-
benstellung fünf Fotos, jedoch keine Tagebucheinträge. 
Vor den Sommerferien verabschiedeten wir uns mit 
zwei Fotos unseres Exkurses ins Schulmuseum Mi-
chelstetten, bedankten uns für die bisherige Mitarbeit 
und ließen die Schüler*innen wissen, dass wir uns im 
Herbst wiedersehen würden. 

Im September begannen wir in Absprache mit Gerda 
Reißner, den ersten Workshop mit den Schüler*innen 
zu planen. Nach dem Sommer begann die Schule zuerst 
in Normalbetrieb, doch mit Einführung der Corona-
Ampel (bmbwf 2020) stand fest, dass ein physischer 
Workshop mit den Schüler*innen nur möglich sein 
wird, sofern die Ampel auf grün oder gelb verbleibt, da 
ab Ampelfarbe orange keine schulfremden Personen 
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die Schule betreten sollten. Aus dieser Situation heraus 
erarbeiteten wir ein Konzept, das es uns ermöglichte, 
den Workshop in physischer Form abzuhalten:

Der erste Workshop mit den Schüler*innen der 4b 
fand am 13. Oktober 2020 statt. Er wurde von uns 
vier Forscherinnen zusammen mit 20 Schüler*innen 
umgesetzt und diente in dieser Runde auch dem 
erstmaligen persönlichen Kennenlernen, da sämtliche 
Kontakte davor digital geschehen waren. Treffpunkt 
war um 14 Uhr im Freien vor der Schule, da wir diese 
ja wenn möglich nicht betreten sollten. Das Wetter 
an diesem Tag war kalt und es regnete bereits den 
gesamten Tag. Zu Beginn des Workshops übergaben 
uns zwei Lehrer*innen die Klasse, indem sie uns kurz 
vorstellten und die Schüler*innen anwiesen mitzuar-
beiten. Die beiden Lehrkräfte verließen uns dann, da 
wir den Workshop ohne ihre Anwesenheit umsetzen 
wollten, um die Jugendlichen ungehemmter arbeiten 
zu lassen. Als Einleitung stellten wir uns vor und riefen 
Steckbriefe und Aufgaben des Schul-Vorjahres in Erin-
nerung, gefolgt von einer kurzen Vorstellungsrunde. Die 
Jugendlichen wirkten sehr engagiert und motiviert, und 
das trotz des schlechten Wetters. In einer Version des 
Barometer-Spiels stellten wir unterschiedliche Fragen 
und die Jugendlichen mussten sich danach am durch 
Bodenmarkierungen und zwei Regenschirme abge-
steckten Barometer platzieren. Die Fragen lauteten:
-	 Stellt auch nach dem ersten Buchstaben eures Vor-

namens alphabetisch auf.
-	 Reiht euch nach euren Geburtstagen.
-	 Wie geht es euch heute?
-	 Was findest du besser: Distance-Learning oder Schu-

le
-	 Wie geht es euch mit der Abstandsregelung?

Danach besprachen wir die Fragen und die jeweiligen 
Positionen genauer und kamen auf interessante Er-
gebnisse, die in Kapitel 4 erläutert werden. In weiterer 
Folge teilten wir die Klasse wir zwei Gruppen von 
jeweils ca. 10 Personen auf, um im weiteren Verlauf 
des Workshops besser auf die jeweiligen Schüler*innen 
eingehen zu können. In den Kleingruppen wurde 
zum Aufwärmen das Spiel „fruit salad“ mit unter-
schiedlichen thematischen Schwerpunkten wie etwa 
Lieblingsfächer, Sprachen, die gesprochen werden etc. 
gespielt. Das kurze Austoben und Auflockern aktivierte 
die Jugendlichen, lockerte die Situation auf und diente 
auch einem weiteren gegenseitigen Kennenlernen. 
Anschließend folgte die Aufgabenstellung und damit 

das Herzstück unseres Workshops, indem der Impuls 
für den Fotografie-Durchgang gesetzt wurde. Das 
Thema ließen wir relativ weit offen, damit sich die 
Schüler*innen beim Fotografieren nicht auf einen 
bestimmten Begriff konzentrieren. Dennoch versuch-
ten wir den Fokus etwas zu leiten, nämlich auf ihren 
geänderten Schulalltag, ihre Begegnungsräume in der 
Umgebung der Schule und ihrem Empfinden gegenüber 
den im Zusammenhang mit der Schule geltenden Maß-
nahmen und Regeln. Verpackt war die Fotoaufgabe in 
einem Spaziergang um das Schulgebäude, bei welchem 
uns die Schüler*innen Ihre Lieblingsplätze zeigen, wo 
sie sich normalerweise aufhalten und uns dabei erklär-
ten, warum ihnen die Plätze wichtig sind und wann 
und mit wem sie sich dort aufhalten. Somit ließen wir 
den Jugendlichen viel Freiraum beim Fotografieren und 
Gestaltungsspielraum während des Spazierengehens. 
Die Gruppen waren anfangs recht motiviert, aber da es 
kalt und regnerisch war, ließ die Motivation langsam 
nach. Außerdem hatte bereits am Vortag ein Fotogra-
fie- und Fotobearbeitungsworkshop stattgefunden, 
bei dem die Schüler*innen am selben Ort ihre Motive 
wählten. Die am Vortag gelernten Methoden wollten 
die Schüler*innen deshalb auch bei unserem Workshop 
anwenden, auch wenn diese künstlerischen Aufnahmen 
wenig mit unserem Impuls zu tun hatten. 

Als wir uns bereits eine Weile draußen befanden, be-
schlossen wir für den weiteren Verlauf die beiden Turn-
säle in der Schule zu benutzen. Dort wärmten wir uns 
unter anderem durch Ballspiele auf und konnten einige 
informelle Gespräche mit den Jugendlichen führen. 
Diese informellen Gespräche wurden später nochmals 
in unserer Forschungsgruppe reflektiert und nieder-
geschrieben. Während des Aufenthalts im Turnsaal 
kam es zu einer Intervention durch einen Lehrer. Diese 
Unterbrechung störte die Dynamik des Workshops aber 
glücklicherweise nicht nachhaltig. Nachdem alle wieder 
in einem der Turnsäle zusammengeführt worden waren, 
fand eine Abschlusssequenz inkl. kurzer Feedbackrunde 
statt und es wurde geklärt, wie uns die Schüler*innen 
ihre Fotos zukommen lassen sollten. Wir erhielten auf 
diese Weise tatsächlich sehr viele Fotos. In den E-Mails 
sollten sie uns auch mitteilen, wieso sie genau diese 
Fotos ausgewählt hatten - die Erklärungen fielen aber 
allgemein aus („weil es mir wichtig ist”).

Für den Schritt des Bilddialogs und des Mappings hät-
ten noch zwei weitere Workshops stattfinden sollen, zu 
denen es aber aufgrund mangelnder Umsetzungsmög-
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lichkeit nicht mehr in der geplanten Form gekommen 
ist. Bald nach dem ersten Workshop war nämlich klar, 
dass wir die Schüler*innen kein weiteres Mal persön-
lich treffen können würden.

Da zwischen dem ersten und zweiten (virtuellen) 
Workshop zwei Monate vergingen, stellten wir den 
Schüler*innen in der Zwischenzeit eine weitere Aufga-
be. Auf Basis der Erfahrungen unserer Mitstudierenden, 
die große Schwierigkeiten bei der digitalen Umsetzung 
eines Bilddialogs hatten, bereiteten wir uns mit dieser 
Aufgabenstellung auch auf einen möglichen methodi-
schen Kurswechsel vor. Bei der Aufgabenstellung baten 
wir die Schüler*innen, ein kurzes Video zu drehen, 
indem sie uns entweder ihren Tagesablauf zeigen oder 
etwas, was ihnen hilft, während des Lockdowns gegen 
Langeweile und Einsamkeit zu kämpfen. Diese Videos 
erhielten wir von sieben Schüler*innen. In einem 
weiteren Schritt beschlossen wir dann, diese Videos im 
Rahmen eines zweiten, virtuellen Workshops anstelle 
des Bilddialogs zu nutzen.

Der zweite Workshop fand am 16. Dezember 2020 
online statt. Um dem Medium angemessen arbei-
ten zu können, sollte die Zahl der Teilnehmer*innen 
klein gehalten werden. Darum waren nur die sieben 
Schüler*innen eingeladen, die durch ihre Videos unse-
rer Interpretation nach implizit ihr Interesse bekundet 
hatten.

Den Anfang machten eine kurze Vorstellrunde und 
informelle Gespräche, gefolgt vom Spiel ‚Assoziati-
onsketten‘. Dabei wird ein Wort in die Runde gesagt 
und jede Person muss die eigene Assoziation zu dem 
jeweiligen Thema sagen. Die Wörter lauteten: Winter, 
Schule, Corona und Lockdown. Im Anschluss wollten 
wir auf der von Vera Brandner empfohlenen Plattform 
Miro weiterarbeiten, welche sowohl für den Bilddialog, 
als auch später für das Mapping genutzt werden sollte. 
Leider hatten die Jugendlichen große Probleme, sich 
auf der ihnen unbekannten Plattform zurechtzufinden, 
weswegen wir gezwungenermaßen wieder davon 
absehen mussten. Der so kurzfristig adaptierte Ablauf 
des Bilddialogs war wie folgt: Zuerst sahen wir uns ein 
Video an. Alle Schüler*innen wurden angewiesen, das 
Video mündlich und nacheinander zu kommentierten, 
angeleitet von der offen gehaltenen Frage, was ihnen 
dazu einfällt. Im Anschluss konnte der/die Verfasser*in 
des Videos selbst etwas zum Video beziehungsweise 
zu den Kommentaren sagen. Wir definierten im Vorfeld 
unterschiedliche Leitfragen dazu, die wir Forscherinnen 

den Jugendlichen adhoc und zwischendurch stellten, 
etwa was sie sehen, welche Gefühle ausgelöst werden, 
welche Geschichte erzählt wird, warum genau davon 
ein Video gemacht wurde, warum genau das so wichtig 
für die jeweilige Person ist, etc. Dies wurde mit allen 
sieben Videos durchgeführt. Im Anschluss versuchten 
wir auch noch Divergenzen und Konvergenzen zwi-
schen den Videos herzustellen. Schlussendlich äußerten 
sich alle dazu, wie die jetzige Situation ist und was 
Schule wirklich für die Jugendlichen bedeutet. Danach 
folgte eine kurze Reflexionsrunde und der zweite Work-
shop wurde beendet (Transkription des Workshops).
Nicht zuletzt aufgrund zeitlicher Überlegungen, (der 
zweite Workshop hatte bereits kurz vor den Weih-
nachtsferien stattgefunden) entschieden wir uns 
dafür, den letzten Schritt des Mappings nicht mit den 
Schüler*innen gemeinsam durchzuführen. Eine zentrale 
Rolle spielte dabei aber auch, dass wir das Wohlwollen 
unserer Forschungspartner*innen nicht überstrapazie-
ren wollten. Beim zweiten Workshop meinten wir be-
reits eine gewisse ‘Sättigung’ ihrerseits wahrzunehmen. 
Im folgenden Kapitel wird dargestellt, wie wir bei der 
Auswertung genau vorgegangen sind.

4.5 	 Auswertungsverfahren
Durch unseren Forschungsprozess entstand nicht nur 
viel, sondern auch sehr vielfältiges Material, welches in 
einem letzten Schritt zusammengeführt werden muss-
te. Zum einen hatten wir die sogenannten Corona-
Tagebücher, entstanden zwischen März und Mai, die 
schriftlichen Ausarbeitungen unserer Aufgabenstellung, 
entstanden zwischen Mai und Juni, zahlreiche Fotos, 
einige davon entstanden im Rahmen einer Aufgaben-
stellung im Juni und der Großteil davon im Oktober im 
Rahmen unseres ersten Workshops. Wir hatten sieben 
Videos, außerdem hatten wir den zweiten Workshop 
nach Absprache mit den Schüler*innen aufgezeichnet 
und infolgedessen transkribiert. Zusätzlich hatten 
wir noch Notizen von den im Rahmen des ersten 
Workshops geführten informellen Gesprächen, sowie 
allgemein dem entstandenen flüchtigen Material (vgl. 
hierzu Lueger 2000).

Um dieses vielfältige Material miteinander in Bezug zu 
setzen, entschieden wir uns dazu, den letzten und wohl 
wichtigsten Schritt der Generativen Bildforschung - das 
Mapping - dazu zu nutzen. Zentral wäre hier natürlich 
gewesen, diesen Schritt von den Schüler*innen selbst 
durchführen zu lassen. Wie bereits dargelegt, sahen wir 
im digitalen Raum aber leider keine gangbare Mög-
lichkeit dazu. So beschlossen wir, das Mapping zu viert 
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durchzuführen und fanden uns dazu (unter Einhaltung 
von Schutzmaßnahmen) an einem Wochenende zusam-
men. 

Wir begannen das Mapping mit dem Clustern der 
Fotos und Videos. So ergaben sich erste Themenkom-
plexe, welche wir mit Überschriften festhielten und 
den Clustern zuordneten. Im weiteren Verlauf der 
Auswertung kombinierten wir dieses Mapping mit 
einer qualitativen Inhaltsanalyse der Schriftstücke der 
Schüler*innen, sowie des transkribierten Bilddialogs 
und des flüchtigen Materials. Hierbei orientierten wir 
uns an dem „tool-kit III Interview-Auswertung” von 
Sarah Habersack, herausgegeben vom Paulo Frei-
re Zentrum. Die Themenanalyse wird hier in sieben 
Schritte gegliedert, die wir zum Teil in leicht geänderter 
Abfolge durchgehen (Habersack o.J.:6ff.). Nachdem 
wir mit dem Clustern der Fotos bereits einige Themen 
festgelegt hatten (Schritt 3), folgte der Feinschliff und 
die Erweiterung dieser Themen, indem wir die Schritte 
1 und 2 durchlaufen, diese sind das erneute Lesen 
des schriftlichen Materials und das Heraussuchen von 
Zitaten, Textausschnitten und Begriffen, die diesen 

Themen zugeordnet wurden, wodurch weitere Themen 
zum Vorschein kamen (Habersack, o.J. 7). Um den 
Entstehungskontext darzustellen, der sich ja über neun 
Monate zieht, haben wir Unterthemen und Begriffe, die 
gehäuft vorkommen, auf Post-its geschrieben und den 
Fotoclustern zugeordnet. Um den unterschiedlichen 
Materialsorten und der unterschiedlichen Zeitspannen 
gerecht zu werden, griffen wir auf eine Farbcodierung 
zurück. So zeigten grüne Post-its zum Beispiel Themen 
aus den Corona-Tagebüchern an, pinke die Themen aus 
dem Bilddialog (2. Workshop) und die orangen Anmer-
kungen von uns. Zur Abgrenzung von den Reflexionen 
zur ersten Schulschließung im Vergleich zur zweiten, 
verwendeten wir bunte Klebepunkte. Dadurch wollten 
wir im Gesamtbild auch abbilden, ob beziehungsweise 
welche Themen sich durch beide Phasen durchziehen, 
und welche beispielsweise nur für den ersten Lock-
down spezifisch waren.

Parallel zu diesem Mapping begannen wir die Auswer-
tung zu verschriftlichen und konkrete Zitate und Text-
ausschnitte den jeweiligen Themen zuzuordnen. Darauf 

Abb. 1: Mapping
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folgte Schritt 4 des Toolkits, die Beschreibung der 
Themen und die Abgrenzung von diesen. Die Schritte 5 
und 6 (das Ordnen der Themen und das Vergleichen der 
Interviews) haben wir mehr im gemeinsamen offenen 
Dialog als im quantifizierten Dar- und Gegenüberstel-
len und im direkten vergleichen von Themen vorge-
nommen (Habersack o.J.: 10f.). Nur so konnten wir 
der erörterten Vielfältigkeit unseres Materials gerecht 
werden.

Im letzten Schritt der Auswertung nach dem Tool-
kit erfolgte das Formulieren von Thesen, welche die 
herausgearbeiteten Themen miteinander in Kontext 
setzen und Rückschlüsse auf unsere Forschungsfrage(n) 
ermöglichen sollten (Habersack o.J.:13).
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5. 	 Ergebnisse
Die dargestellten Ergebnisse entstammen einem 
zusammenführenden Mapping aller Produkte, die die 
Schüler*innen uns zukommen haben lassen, bezie-
hungsweise die wir von Gerda Reißner erhalten haben. 
Die Darstellung erfolgt anhand von sechs Themen, die 
bei der generativen Bildarbeit im Zuge des Mappings 
entstanden sind.

5.1 	 Begegnungsräume
Im Rahmen des ersten Workshops sind während des 
Spaziergangs viele Fotos rund um das Schulgelän-
de entstanden. Direkt vor der Schule ist ein kleiner 
öffentlicher Park mit zahlreichen Sitzbänken, einem 
Fußballkäfig, einem Klettergerüst und viel Platz zum 
Herumlaufen. Die Schule selbst hat auch einen klei-
nen, begrünten Pausenhof direkt am Hintereingang 
der Schule, welcher mit einer Hecke umzäunt ist und 
an eine autofreie Straße grenzt. Dieser Pausenhof ist 
ebenso mit vielen Sitzgelegenheiten ausgestattet. In 
diesem Umkreis sind viele Bilder von leeren Begeg-
nungsräumen vor der Schule entstanden. Außerdem 
wählten viele Schüler*innen in der zweiten Hälfte des 
Schulspazierganges zahlreiche Motive innerhalb des 
Schulgebäudes. Dieses ist ein Altbau mit einem großen 
Treppenhaus und mindestens 3 Stockwerken, die von 
der Schule verwendet werden. 

Die Schüler*innen erzählten uns beim Herumgehen, wo 
sie die Freistunden verbringen, wo die Pausen, wo sie 
häufig hingehen, wo sie normalerweise Zeit mit wem 
verbringen und warum diese Örtlichkeiten wichtig für sie 
sind beziehungsweise warum sie gerne besucht werden.

Auf dem Bild ist der Blick auf den Pausenhof darge-
stellt. Zu sehen sind Bäume und Blumen, ebenso wie 
Tische und Bänke. Auffällig sind auch die bunten Beet-
rahmen aus Holz, sowie diverse Baumdekorationen aus 
Schnüren, etc. Der Eindruck, den das Motiv vermittelt, 
ist grün und einladend (was in Anbetracht von Jahres-
zeit und Wetter an diesem Tag erstaunlich ist). 

Dieser Pausenhof befindet sich am Hintereingang des 
Schulgebäudes, den ein Teil der Schüler*innen nach 
der Wiederöffnung der Schule benutzen musste, um 
eine räumliche Trennung der unterschiedlichen Grup-
pen herbeizuführen. Dieser Eingang sei „ihr Eingang” 
während der „Coronaschule“, so die Aussage einer 
Schülerin während des Schulspaziergangs (informelles 
Gespräch, WS 1, Schülerin). 

Abb. 2: Leerer Innenhof, Milica

Abb. 3: Gang von oben, Shahd
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Auf Shads Foto ist der Gang im ersten Obergeschoss 
des Schulgebäudes zu sehen, in dem die Spinde der 
Schüler*innen stehen. Auf diesem Foto wirkt die Men-
schenleere fast gespenstisch.
Dieses Foto steht stellvertretend für mehrere Bilder, 
die verschiedene Schüler*innen vom gleichen Motiv 
gemacht haben. Auf allen Fotos wird dabei der Gang 
leer dargestellt. Zwei Schülerinnen erklären ihre Moti-
vauswahl so, dass sie normalerweise immer und gern 
ihre Pausen im Gang verbringen, gemeinsam mit ihren 
Freund*innen. Mit den neuen Regelungen ist dies nicht 
mehr erlaubt, damit die verschiedenen Klassen sich 
nicht vermischen (E-Mail Shahd, E-Mail Aya).
Was uns bei den vielen Fotos der Begegnungsräume 
auffällt, ist, dass mit einer einzigen Ausnahme, kein 
Bild Menschen zeigt. Dieser Umstand ist bestimmt 
auch dem schlechten Wetter an diesem Tag geschul-
det, dennoch wirkt es auf uns sehr eindrucksvoll, alle 
diese öffentlichen, nicht nur der Schule vorbehaltenen 
Begegnungsräume, menschenleer zu sehen. Wir waren 
durchaus überrascht, dass sich die Schüler*innen 
einerseits kaum gegenseitig oder selbst fotografier-

ten und andererseits für die Weiterleitung an uns nur 
menschenleere Motive auswählten. Diesen Umstand 
hätten wir gerne mit ihnen im Rahmen eines Bilddia-
logs besprochen.
Ein übergreifendes Gefühlsbild, dass bei der Auswer-
tung mit insbesondere den Bildern dieser Begegnungs-
räume entstand, ist das der Einsamkeit. Dieser Eindruck 
entsteht bei uns gerade durch die ,Vogelperspektive‘ 
auf die von den Schüler*innen dargestellt Schulgeo-
graphie, durch die Masse an physischen Orten und 
das gleichzeitige Fehlen von Menschen, die diese Orte 
bevölkern. 
In den Erzählungen und Erklärungen, die die 
Schüler*innen zu den gewählten Motiven lieferten, 
spielen aber doch die besten Freund*innen, mit denen 
hier normalerweise viel Zeit verbracht wird, eine 
Hauptrolle (diverse informelle Gespräche, WS I). So fällt 
hier der Kontrast zwischen der bildlichen Darstellung 
der verwaisten Orte und den mündlichen Geschichten 
der Schüler*innen auf, die voller Begegnungen und 
Nähe sind.

Abb. 4: Mapping, Begegnungsräume
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5.2 	 Schule als sozialer Ort
Im Rahmen der Forschung kristallisierten sich viele 
Bereiche heraus, die für die Schüler*innen als essenzi-
ell gelten. Die Schule stellt für Kinder und Jugendliche 
einen wichtigen Ort dar, an dem nicht nur Wissen 
oder Lerninhalte vermittelt werden. Vielmehr findet 
zwischenmenschliche Arbeit, die auch als Teil der 
Persönlichkeitsentwicklung und -entfaltung gesehen 
werden kann, statt. Durch den ersten Lockdown mit 
Schulschließung, sowie durch die nachfolgenden 
diversen Maßnahmen zur Eindämmung der COVID-19 
Pandemie, ergeben sich im Schulhaus zahlreiche 
Veränderungen und neue Handlungsanweisungen für 
die Schüler*innen. Aufgrund dieser Situation müssen 
sich die Jugendlichen permanent umgewöhnen und 
demzufolge auch flexibel sein, was nicht immer einfach 
für sie ist. Optische Veränderungen in der Schule, wie 
etwa das Anbringen eines Desinfektionsspenders und 
Bodenmarkierungen, machen diese Situation auch auf 
den Bildern darstellbar.

halten während der Händedesinfektion anregen. Die 
Schülerin, die uns beim Schulspaziergang zu diesem 
Ort führt, erzählt dazu, dass an dieser Stelle in der Früh 
immer eine Studentin (vermutlich eine Lehramtsprakti-
kantin) steht, die die Einhaltung dieser Corona-Schutz-
maßnahmen überprüft (informelles Gespräch, WS-Tag, 
Sude). Sie erklärt die Auswahl ihres Motivs so: „[...] 
weil es mir sehr wichtig ist, jeden Tag in der Früh meine 
Hände zu desinfizieren” (E-Mail Sude). 

Eine weitere Umgewöhnung musste stattfinden, da die 
Klasse geteilt wurde und da im Schulgebäude per-
manent Masken getragen werden mussten. Auch der 
Abstand von einem Meter wurde häufig genannt. „Es 
hat sich anders angefühlt, man musste Masken tragen 
und 1 Meter Abstand halten. Und es war nur die Hälfte 
der Klasse da. Ein paar Tage danach hab ich mich daran 
gewöhnt.” (A_02) Zudem machte ein Schüler ein Foto 

Abb. 5: Desinfektionsmittelspender, Sude Abb. 6: Küchentür, Majed

Nach der Schulschließung wurde ein Desinfektions-
spender für die bei Haupt- und Hintereingang herein-
kommenden Schüler*innen im Treppenhaus aufgestellt. 
Am Boden vor dem Spender ist eine Markierung mit 
Klebestreifen sichtbar. Diese soll wohl zum Abstand-
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von der verschlossenen Küchentür im Erdgeschoss des 
Schulgebäudes. Auf ihr klebend sind wiederum auf 
mehreren Fotos verschiedene Gerichte, Süßspeisen und 
ein gedeckter Tisch abgebildet. Ein ebenso auf der Tür 
aufgeklebter Stundenplan weist sie als eine Küche aus, 
in der Kochunterricht stattfindet. Der Schüler, von dem 
das Foto stammt, nennt Kochen sein Hobby und sagt, 
er „liebt” die Kochstunden (E-Mail Majed). Die Corona-
Regelungen erlaubten allerdings keinen Kochunterricht.

Auch vom Turnsaal wurden gleich mehrere Fotos 
gemacht - wahrscheinlich nicht zuletzt, weil wir dort 
gegen Ende des ersten Workshops recht viel Zeit ver-
bracht haben, um uns aufzuwärmen. Auf diesem Bild 
ist der Raum, wie auch die Küche, menschenleer darge-
stellt. Ein Eindruck, der durch den glänzend sauberen 
Boden, der in einer ästhetischen Wahl des Blickwinkels 
das halbe Foto einnimmt, noch verstärkt wird.

Abb. 7: Turnsaal, Hamid

Das Gesamtbild, das Tagebucheinträge, Antworten auf 
die Aufgabenstellungen, Videos und Bilddialog vermit-
teln ist, dass die Schule als ein sozialer Ort fungiert. In 
den meisten Fällen besteht der Freundeskreis der Ju-
gendlichen fast ausschließlich aus Schulfreund*innen. 
Die Meisten sprechen davon, sehr traurig gewesen zu 
sein, da sie ihre Freund*innen nicht sehen konnten: 
„Ich war eigentlich schon so traurig, weil ich ja meine 
Freunde nicht sehen konnte und man eigentlich auch 
nicht rausgehen durfte.” (A_01) In einem weiteren 
Tagebucheintrag hieß es: „Bin sehr glücklich [wegen 
der „Coronaferien”, Anmerkung der Forscherinnen] 
und zugleich auch sehr traurig, weil ich meine Freunde 
lange nicht mehr sehen werde. Es wird ungewohnt sein 
die ganze Zeit zu Hause zu bleiben.“ (A_04) Über die 
Rolle, die Freundschaften für die schulischen Tätigkei-
ten, für Lernen und Schulaufgaben spielt, berichtet 

eine Schülerin: „[…] wir motivieren uns gegenseitig.” 
(VD, Sude:214-216) Implizit ist demnach, dass eine 
Verminderung dieser freundschaftlichen Kontakte sich 
negativ auf die Motivation der Schüler*innen auswir-
ken könnte.

Generell ergab sich aus dem Datenmaterial, dass 
die meisten sozialen Kontakte in der Schule gepflegt 
werden und dass sich Freundschaften fast ausschließ-
lich beziehungsweise nur in seltenen Fällen außerhalb 
dieser Institution entwickeln. Ferner konnte analysiert 
werden, dass nicht nur freundschaftliche, sondern auch 
Schüler*in-Lehrer*in-Beziehungen, als eine sehr wich-
tige soziale Ressource innerhalb des schulischen, aber 
auch außerschulischen Kontextes empfunden wird. 
Lehrpersonen stellen für viele Schüler*innen nicht nur 
den/die Wissensvermittler*in dar. Oftmals wird ihnen 
die Rolle einer wichtigen Begleit- und Beratungsperson 
zugeschrieben, die beim Ausbleiben des Unterrichtes 
ebenfalls fehlt. Einige Workshopteilnehmer*innen 
gaben an, dass ihnen auch ihre Lehrpersonen sehr 
fehlten. Relevant ist auch, dass sobald die Schule als 
Begegnungsort wegfällt, auch der außerschulische Kon-
takt eingeschränkt ist. Dies erklären die Schüler*innen 
so, dass Treffen zumeist in der Schule und eher selten 
außerhalb vereinbart werden: „Wenn wir uns nicht in 
der Schule sehen, dann sehen wir uns nicht an einem 
anderen Tag.” (VD, Dana:390-391) Demzufolge werden 
Freundschaften zum einen in der Schule geknüpft, zum 
anderen aber auch hauptsächlich oder sogar aus-
schließlich im Kontext der Schule gepflegt. Terminver-
einbarung für Treffen und Freizeitaktivitäten nach der 
Schule finden im Klassenzimmer oder Schulgebäude 
statt. Außerhalb des schulischen Kontextes entstehen 
kaum Peergroups. Hier ist auch auf den Text Herzog-
Punzenbergers hinzuweisen: Der Besuch von Räumen 
gesellschaftlichen Lebens wie Theater, Konzert, Muse-
um oder Kino sind einerseits vom Haushaltseinkom-
men, Bildungsabschluss der Eltern und andererseits 
davon abhängig, ob im eigenen Umfeld Verwandte 
und/oder Bekannte dies auch tun oder davon erzählen 
(Herzog-Punzenberger 2017:12). Aus der Analyse des 
Datenmaterials geht nicht eindeutig hervor, inwiefern 
solche kulturelle Freizeitbeschäftigungen normaler-
weise im Alltag der Schüler*innen integriert und nun 
weggefallen sind, da ja aufgrund des Lockdowns auch 
diese Räume im Untersuchungszeitraum geschlossen 
waren. Auch haben wir keinerlei Einblick in die finanzi-
elle Situation der Familien oder in das gesamte Umfeld 
der Schüler*innen. Laut Aussagen der Lehrerin Gerda 
Reißner sowie nach Angabe des Schulportfolios zählen 
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die Jugendlichen sowie ihre Familien zur sozioöko-
nomisch benachteiligten Bürgerschicht. Die Mehrheit 
der Eltern sind Arbeiter*innen, andere sind arbeitslos 
oder vom Zugang zum Arbeitsmarkt ausgeschlossen, 
da sie sich in einem laufenden Asylverfahren befinden 
(Tiefenbacher, Mikulovic 2017:2). Tatsache ist, dass 
keine*r der Schüler*innen außerschulische Aktivitäten, 
wie zum Beispiel (Sport-)Vereinsmitgliedschaften oder 
Musikunterricht erwähnt hat, die seit der Maßnahmen 
zur Eindämmung der COVID-19 Pandemie weggefallen 
wären.

Zusammengefasst kann also gesagt werden, dass der 
größte Anteil sozialer Kontakte sowie Freundschaften 
innerhalb des schulischen Kontextes ent- und beste-
hen. Fällt diese wichtige Komponente weg, fühlen sich 
die Personen einsam und traurig, was zusätzlich zu 
einer persönlichen Identitätskrise führen kann (siehe 
Kapitel 4.6). Außerdem empfinden alle Schüler*innen 
Sehnsucht nach ihren Peergroups. Freundschaften sind 
besonders bei Jugendlichen von großer Bedeutung und 
vor allem sind sie identitätsstiftend. 

Hypothese: Durch die für Jugendliche typische 
Ausrichtung auf Peergroups, statt auf einzelne Freund-
schaften, die auch außerhalb der Institution Schule zu 
pflegen wären, bedeutet eine Schulschließung für die 
Schüler*innen eine umfassendere Isolation und damit 
potentiell schwerwiegende Auswirkungen auf Psyche 
und mentale Gesundheit. Diese singuläre Ausrichtung 
auf den sozialen Ort Schule als Quelle von Kontakt 
könnte möglicherweise bei Jugendlichen in einem sozi-
al schwächeren Umfeld noch stärker wirken, weil diese 
tendenziell kaum alternative Begegnungsräume zur 
Verfügung haben oder nutzen. Einen Hinweis darauf 
liefert die Tatsache, dass solche alternativen Begeg-
nungsräume (Sport-, Kultur-, Religions- oder Musikver-
eine, außerschulische Jugendgruppen) in der Arbeit mit 
den Schüler*innen nie genannt wurden, auch nicht im 
Vergleich zu Zeiten vor oder zwischen den Lockdowns. 
Einzig die Nachbarschaft wurde in diesem Zusammen-
hang erwähnt, beispielsweise Treffen mit Nachbarskin-
dern im Fußballkäfig oder im Hof. 

5.3 	 Distance-Learning
Mit den Schulschließungen musste - unter großem 
Zeitdruck und ohne Möglichkeit einer Übergangs-
zeit - ein neues Konzept entwickelt werden, um die 
Schüler*innen auch zu Hause unterrichten zu können. 
So kam es zur Entwicklung verschiedener Formen 
sogenannten Distance-Learnings. Hierbei geht es um 

die Beschulung von Kindern und Jugendlichen, die 
entweder am Online-Unterricht via Videokonferenzen 
teilnehmen oder Arbeitspakete selbst zu Hause erarbei-
ten, die im Vorhinein von den jeweiligen Lehrer*innen 
oder Professor*innen zur Verfügung gestellt werden. 
Wenn der Online-Unterricht als inadäquat oder nicht 
umsetzbar angesehen wird beziehungsweise nicht 
möglich ist, wird auf analoge Abholstationen von aus-
gedrucktem Lernmaterial ausgewichen. Im Rahmen des 
ersten Workshops entstand folgendes Bild: 
 

Abb. 8: Barometer Distance-Learning vs. Präsenzunter-
richt

Die Jugendlichen mussten sich einordnen und damit 
ein Stimmungsbarometer formen. Die Frage war: „Was 
ist besser: Distance-Learning oder Präsenzunterricht?“ 
Das Ergebnis und somit die Antwort der Schüler*innen 
auf diese Frage wurde mit diesem Foto festgehalten. 
Die blauen Regenschirme ganz vorne im Bild markie-
ren den - verwaisten - Pol des Distance-Learnings. Der 
Großteil der Jugendlichen schart sich demnach um den 
entgegengesetzten Pol. Auf Nachfrage, warum sie denn 
den Präsenzunterricht in der Schule so viel mehr schät-
zen, verwiesen mehrere auf die fehlende oder reduzier-
te Hilfestellung beim Unterricht zu Hause. Dieser Punkt 
ergab sich auch deutlich aus den Tagebüchern sowie 
im Verlauf des zweiten Workshops und aus den Videos. 
In einem Corona-Tagebucheintrag heißt es etwa: „Die 
Lehrer werden uns dann viele Hausaufgaben per E-Mail 
schicken. Wir werden sie natürlich machen. Aber wenn 
wir etwas nicht verstehen, dann müssen wir fragen. 
In der Schule wäre es besser, wir fragen direkt und die 
Lehrer erklären uns das besser.“ (A_03) Eine weitere 
Person meinte, dass sie es anfangs als angenehm emp-
fand, von zu Hause aus zu arbeiten, es wäre außerdem 
bequem und man wäre weniger müde (wahrscheinlich, 
weil die Schüler*innen nicht so früh aufstehen muss-
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ten wie gewöhnlich). Der Schulweg wird nämlich als 
anstrengend wahrgenommen (TB_05; VD, Sude:204-
206). Aber je länger die Phase des Distance-Learnings 
andauerte, desto schwieriger wurde es für die 
Schüler*innen. Manche stellten fest, dass doch mehr 
Hilfe bei den Aufgaben benötigt würde. Vor allem Ma-
thematik bereitete einigen Teilnehmer*innen Probleme. 
Ein Schüler erzählte in seinem Video: „In Mathe hatte 
ich bisschen Schwierigkeiten, weil wir neue Formeln 
bekommen haben. Das musste ich dann halt mit Freun-
den herausfinden. Es war halt schwieriger, weil in der 
Schule kann man mit Lehrerinnen reden und im Lock-
down konnte man das nicht.” (VD, Hamid:242-245) 
Demzufolge wurde die physische Verfügbarkeit der 
Lehrer*innen als eine fehlende Ressource angesehen. 
Vor allem fiel den Jugendlichen auf, wie wichtig die 
Lehrperson für das Erlernen neuer Inhalte ist. 

Weiters zeigen mehrere Äußerungen der 
Schüler*innen, dass auch über Videokonferenzen 
Arbeitsgruppen mit Freund*innen aus der Klasse 
gebildet wurden, um beispielsweise Hausübungen 
gemeinsam zu bewältigen (VD, Sude:204-212). Beim 
Auftauchen von Problemen arbeiteten die Jugendlichen 
somit sehr selbstständig und suchten eher bei ihren 
Klassenkolleg*innen Hilfe, anstatt eine Lehrperson 
zu kontaktieren und zu fragen. Interessant hierbei ist, 
dass die Lehrpersonen angeben, auf Fragen gewartet 
zu haben (Informelles Gespräch, Gerda Reißner). Sie 
baten mehrmals ihre Hilfeleistung an, jedoch wurde 
diese kaum in Anspruch genommen, während sich die 
Jugendlichen, wie bereits oben beschrieben, bei ihren 
Freund*innen beziehungsweise innerhalb des Klassen-
verbandes Hilfe suchten. Während des Distance-Lear-
nings wurden Lehrer*innen somit tendenziell außen 
vorgelassen. Infolgedessen stellt sich die Frage, warum 
dies der Fall war. Einige Schüler*innen gaben an, ”[...] 
wenn wir etwas nicht verstehen, dann müssen wir fra-
gen“ (A_03) oder etwa „[...] wenn man zum Beispiel 
Schwierigkeiten oder so hat dann kann man noch den 
Lehrer fragen.” (VD, Sude:56-61) Damit wird deutlich, 
dass den Schüler*innen bewusst war, die Lehrer*innen 
jederzeit bei Fragen oder Problemen kontaktieren 
zu können. Gemacht wurde dies trotzdem kaum 
beziehungsweise nur in sehr seltenen Fällen. Ferner 
berichtete lediglich eine Person von der Hilfestellung 
der Schwester, die bei Hausübungen aushelfen und 
erklären konnte: „Glücklicherweise konnte mir meine 
Schwester helfen.“ (TB_05) Auch die Eltern konnten 
nicht immer aushelfen und die Schüler*innen bei ihren 
Hausaufgaben und Arbeitsaufträgen unterstützen 

(informelle Gespräche_WSI). Die meisten Jugendlichen 
waren mit dem Distance-Learning eher auf sich alleine 
gestellt. 

Der Online-Unterricht wurde als schwierig empfunden. 
Viele der Teilnehmer*innen fühlten sich gestresst, 
da der Arbeitsaufwand höher als im Präsenzunter-
richt empfunden wurde. So sagt eine Person: „Ich 
würde sagen, dass es wirklich sehr stressig sein wird 
[...].” (A_01) Die Jugendlichen hatten Angst davor, 
mit Arbeitsaufträgen überladen zu werden. Viele 
Schüler*innen berichten davon, im Vergleich zum Prä-
senzunterricht nun viel mehr Hausübungen zu bekom-
men. Sie fürchteten, diese Arbeitsaufträge einerseits 
aufgrund fehlender Hilfeleistungen und andererseits 
aufgrund der großen Menge beziehungsweise aufgrund 
allgemeiner Überforderung nicht zeitgerecht oder gar 
nicht erledigen zu können. Dadurch wird der psychische 
Stress, zusätzlich zu den fehlenden sozialen Kontakten, 
die einerseits auf persönlicher und andererseits auf 
schulischer Ebene als Hilfeleistung dienen, nochmals 
erhöht. 

Insgesamt wird deutlich, dass das Distance-Learning 
mit mehr Stress, weniger Hilfestellung und größerem 
Aufwand in Verbindung gebracht und so als eher nega-
tiv empfunden wird. 

Nach dem ersten Lockdown wurden die Schulen nicht 
mehr gänzlich geschlossen, sondern im Schichtbetrieb 
geführt. Klassen wurden in Gruppen an unterschied-
lichen Tagen zum Präsenzunterricht eingeteilt. Durch 
die kleineren Gruppengrößen werden Begegnungen 
verringert und soziale Kontakte ausgedünnt. Hier ist 
anzumerken, dass dies die Variante des Schulstandortes 
in der Schopenhauerstraße ist und nicht an allen Mit-
telschulen Wiens gleichermaßen durchgeführt wird. Die 
Jugendlichen wissen, dass es diesbezüglich laufend zu 
Veränderungen kommt. Ihr Urteil ist dementsprechend 
gemischt: „Ich werde mich sehr freuen und ich werde 
wieder meine Klasse sehen. [...] Es werden Kinder aus 
unserer Klasse nicht mehr in unserer Gruppe sein und 
das ist sehr traurig.“ (A_06) Ein weiterer Kommen-
tar lautet etwa: „Meine Freunde kann ich vielleicht 
auch nicht sehen, [...]. Wir sind in Gruppen eingeteilt 
und daher kann ich nicht alle meine Freunde sehen. 
Alles wird anders, nicht so wie früher, leider.“ (TB_01) 
Demzufolge besteht große Freude, wieder in die Schule 
gehen zu können und zumindest Klassenkolleg*innen 
sehen zu können, jedoch ist es traurig, weil nicht klar 
ist, ob auch tatsächlich die jeweiligen Freund*innen 
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dabei sind. Ein klarer Vorteil wird jedoch in der kleinen 
Gruppengröße gesehen. Für die Teilnehmer*innen be-
deutet dies mehr Ruhe, weniger Ablenkung und somit 
eine bessere Konzentration beim Lernen im Unterricht. 
„Und mit einer kleinen Gruppe arbeiten, finde ich bes-
ser. Wir konzentrieren uns in der Stunde besser. Es ist 
nicht mehr so laut. Es ist gut, wenn wir weiter mit einer 
Gruppe arbeiten.“(A_03)

Insgesamt kann gesagt werden, dass die neuen 
Unterrichtsmethoden des Distance-Learnings von den 
Schüler*innen der Mittelschule Währing mit gemisch-
ten Gefühlen beurteilt werden. Der Präsenzunterricht, 
auch in seiner Form des Schichtbetriebs, wird ganz klar 
präferiert. Das Distance-Learning reduziert die Schule 
‚nur‘ auf die Funktion des Lernens, nämlich des inhalt-
lichen ‚Lehrplanlernens‘, des Abarbeitens von Lernstoff. 
Die zweite zentrale Funktion der Schule als sozialer Ort 
wird so von der des Lernens getrennt. Dadurch entsteht 
ein Leerraum, eine Art Vakuum, wo die soziale Begeg-
nung am physischen Ort Schule stattfinden sollte. Diese 
Trennung wird in den Äußerungen der Schüler*innen 
sichtbar und verursacht bei ihnen offenbar Verunsiche-
rung. Das ‚reine‘, einsame Lernen des Distance-Lear-
nings wird mit Überforderung, Stress und Problemen in 
Verbindung gebracht. 

Hypothese: Die soziale Funktion der Institution Schule 
wird offenbar als eine zweitrangige, nicht essenzielle 
eingestuft, sodass der ‚Notbetrieb‘ in den Schulen diese 
nicht leisten muss. Während der Lockdowns wurde das 
gesellschaftliche und wirtschaftliche Leben herunterge-
fahren, nur die ,essenziellen‘ Gesellschaftsfunktionen 
blieben aufrechterhalten. An der Institution Schule wird 
sichtbar, dass die Gesellschaft Schulen zwar (und auch 
nur bis zu einem gewissen Grad) als essenziell einstuft, 
diese gesellschaftliche Wertung aber offenbar nur 
einem Teil ihrer Funktion zugute kommt: Traditionelle 
Lehr- und Lernkonzepte (siehe Bankierskonzept bei 
Freire, 2017 [1970] Kapitel 2) treten plötzlich wieder 
alleine in den Vordergrund, während der soziale Ort 
Schule ersatzlos zusperren muss. Schüler*innen bekom-
men Stoff, den sie sich alleine zu Hause aneignen müs-
sen, damit der Lehrplan trotz Pandemie abgearbeitet 
werden kann. Soziale Formen des Lernens, das Erlernen 
sozialer ‘Softskills’, Funktionen des Abfangens sozialer 
Unterschiede etc. werden unter dem Druck der Krise als 
zweitrangig wahrgenommen und so pausiert. 

5.4 	 Distanz
Unter unserer Anleitung haben die Schüler*innen im 
Juni 2020 Fotos zum Thema ,Distanz‘ angefertigt. Diese 
Distanzbilder zeigen auf unterschiedliche - spielerische 
- Weise, wie sie mit den Anforderungen und den Reali-
täten des Schulalltags unter Corona umgegangen sind. 

Abb. 9: Distanzfoto Skelett, Zeljka & Laura

Auf dem Foto stellen die beiden Freundinnen eine 
physische Berührung in Distanz dar, die auf die (zumin-
dest zeitweise und stellenweise) geforderten 1,5 Meter 
Abstand anspielt. Sie stehen vor den Spinden im Gang 
der Schule; ein Ort, der oft als Begegnungsraum aufge-
griffen wurde. Dazwischen haben die beiden ein Skelett 
platziert. Zentral im Bild, ist es wohl eher mit Humor/
Spaß als mit Angst besetzt. Die verdeckte (verbotene?) 
Berührung wird hier von den beiden also nur halbher-
zig versteckt dargestellt - als würden sie sagen „wir 
dürfen nicht, aber natürlich tun wir es”. 
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Abb. 10: Barometer Abstand

Dieses Foto ist bei WS I während des Barometerspiels 
entstanden. Die Positionen der Schüler*innen verorten 
ihre Antwort auf die Frage „Wie geht es dir mit dem 
Abstandhalten?”. Das auf dem Bild rechte Ende des 
Barometers, markiert durch den blauen Regenschirm 
steht für die Antwort „gut”, das andere, auf dem Bild 
linke Ende für „schlecht”. Auffällig ist, dass sich die 
Schüler*innen um den rechten Pol des Barometers 
drängen und dabei augenscheinlich enge körperliche 
Nähe keineswegs vermeiden. Aus diesem Bild spricht 
demnach eine gewisse Ironie. Ähnliche Diskrepanzen 
zwischen Sagen und Tun haben sich mehrere während 
des WS I ergeben. Auch in den Corona-Tagebüchern 
kommt das zum Ausdruck. So schreibt eine Schülerin: 
„In der Klasse müssen wir Masken tragen und 1 Meter 
Abstand halten. Wir können kein 1 Meter Abstand 
halten, weil wir immer mit Freunden sprechen und 
spielen. Aber es ist alles in Ordnung.“ (A_03) Daraus 
geht hervor, dass diese Diskrepanz den Schüler*innen 
offenbar - zumindest nach kurzer Eingewöhnung - kein 
Kopfzerbrechen bereitet. 

Abb. 11: Maskenselfie vor Spielplatz, Sergej

Dieses Bild haben die Schüler*innen beim Schulspa-
ziergang des WS I gemacht. Sie posieren zu siebt vor 
einem Klettergerüst direkt vor dem Schuleingang. Sie 
stehen in relativer Nähe zueinander; die fünf Schü-
lerinnen tragen Masken, die beiden Schüler nicht 
(beziehungsweise nur am Kinn). Es ist kein Versuch, 
die gesamte Klasse oder Gruppe abzubilden, sondern 
ein relativ spontan entstandener Schnappschuss. Die 
Masken werden ebenso wie der „Abstand” rasch 
zur Gewohnheit: „Es hat sich anders angefühlt, man 
musste Masken tragen und 1 Meter Abstand halten. 
Und es war nur die Hälfte der Klasse da. Ein paar Tage 
danach hab ich mich daran gewöhnt.” (A_02) Auf einer 
informellen, flüchtigen Ebene ist bei den Forscherinnen 
während WS I allerdings der Eindruck entstanden, dass 
die Masken von den Schüler*innen kaum mit einer 
Schutzfunktion, sondern eher mit einer Modefunktion 
versehen werden. Einen Hinweis darauf liefert bei-
spielsweise, wenn die Maske am Hals, am Kinn oder 
sonst wie halbherzig getragen wird.
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Abb. 12: Leerer Fußballkäfig, Milica

Die Schülerin, die den Fußballkäfig als Fotomotiv 
gewählt hat, hat sich leider selbst wiederum nicht 
dazu geäußert, inwiefern oder wie sie diesen nutzt. Ein 
anderer Schüler allerdings nimmt darauf Bezug: „Nici: 
Und das heißt, du gehst immer Fußballspielen. Und, 
wie läuft das so ab? Bist du alleine beim Fußballspielen 
im Fußballkäfig? Hamid: Manchmal bin ich mit Nach-
barn. Zwei Kinder, die sind so alt wie ich, die kommen 
auch manchmal dorthin. Nachmittags. Nici: Und ist 
das dann schwierig mit Abstand halten, oder würdest 
du sagen, nein, da kommt man sich eh nicht so nahe? 
Hamid: Nein, wir kommen uns eh nicht so nahe, wir tun 
halt ein bisschen so aus der Ferne… Elly: Und wie noch 
nicht Corona war, waren da mehrere Kinder am Fuß-
ballplatz? Und habt ihr in größeren Gruppen gespielt? 
Hamid: Ja.” (VD Hamid:73-82) 

Abb. 13: Weiße Sneaker vor weißer Linie, Zeljka

Die Schülerin Zeljka hat dieses Foto im Zuge des 
Schulspaziergangs gemacht. Leider ist sie selbst im 
weiteren Projektverlauf nicht wieder zu Wort gekom-
men. Kontextuell bedeutsam ist aber, dass sie dieses 
Foto im Anschluss an das Barometerspiel gemacht hat, 
in dem ihre Position auf eben dieser weißen Linie ihren 
Standpunkt zu verschiedenen Fragen verdeutlicht. 

Hypothese: Die Schüler*innen haben die Distanzre-
geln mit relativer Pragmatik in ihren normalen Schul-
Regelkatalog integriert. Das bedeutet, sie nehmen 
diese Präventionsmaßnahmen bereits nach kurzer 
Zeit als etwas wahr, das ihnen eben vorgeschrieben 
wird, das „man eben macht”. Und analog zu vielen 
anderen Regeln im Schulalltag sagt man, dass man es 
macht, während die Taten oft andere Worte sprechen. 
Das verdeutlicht etwa die dicht gedrängte „Antwort” 
im Barometerspiel auf die Frage „Wie geht es euch 
mit Abstandhalten?” auf ironische Weise. Und diese 
Diskrepanz scheint den Schüler*innen entweder nicht 
aufzufallen, oder vielleicht erscheint sie ihnen auch 
bedeutungslos. Weder die 1,5 Meter-Regel noch die 
Masken scheinen aber mit Bedeutungen wie Angst (vor 
der Erkrankung, beispielsweise) behaftet zu sein.

5.5 	 Tagesablauf / Routine 
Mit der Schulschließung und dem Lockdown im Früh-
ling/Frühsommer 2020 einhergehend, sehen sich die 
Schüler*innen mit einem neuen Tagesablauf und einer 
neuen Tagesstruktur konfrontiert, beziehungsweise 
müssen lernen, ihr Leben von zu Hause auszugestal-
ten. Zwischen Distance-Learning und sozialer Isolation 
suchten die Schüler*innen also Anhaltspunkte für ihren 
neuen Tagesablauf. Die Ergebnisse zeigen, dass die 
Jugendlichen ihren neuen Alltag mit Schulaufgaben, 
Sport, Haushalt, Kochen und Backen, schlafend, mit 
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der Familie oder auf sozialen Netzwerken verbringen. 
Auffallend oft und eindringlich berichten sie von einem 
Alltagstrott.

Die Videos, Tagebucheinträge und Gespräche der Work-
shops zeigen eindeutig, dass sich die Schüler*innen 
nach einem strukturierten Alltag sehnen. „Ich habe 
versucht meinen Tag zu strukturieren, es war aber 
nicht leicht.” (TB_05). Typische Tagesabläufe lassen 
erkennen, dass Essen und Körperhygiene ein wichtiger 
Bestandteil der Tagesstruktur sind. „Heute bin ich um 
10:30 aufgestanden. Bin duschen gegangen und habe 
meine Zähne geputzt, danach hatte ich zum Früh-
stück Nutella mit Milch, danach habe ich eine Stunde 
Englisch gelernt und meinen Waschplan gemacht. Dann 
hat ich mit meinen Freunden gespielt. Ich habe eine 
Stunde geschlafen, dann habe ich bis 19 Uhr gespielt. 
Ich habe 30 Minuten Sport gemacht und dann habe ich 
wieder was gegessen und bis 23 Uhr Netflix geschaut.” 
(TB_02) Auch ein weiterer Auszug aus einem Tage-
bucheintrag bestätigt dies: „Am Montag bin ich um 7 
Uhr aufgestanden und habe mich gewaschen und die 
Zähne geputzt, ich habe gefrühstückt und meine Mails 
gecheckt, ob ich neue Hausübung bekommen habe. Da-
nach habe ich Mathe und Deutsch gemacht. Nach dem 
Mittagessen habe ich PS4 gespielt- Um 20 Uhr habe 
ich Schluss gemacht. Ich habe mich geduscht und bin 
um 22 Uhr schlafen gegangen.” (TB_08_1)

Die Schüler*innen berichten, dass sie täglich dieselbe 
Routine hatten und sich nach Abwechslung gesehnt 
hätten: „Wir machen auch das Gleiche, aufstehen, 
lernen...“(VD Sahra:62-65) „Eigentlich ist nichts 
Großartiges passiert. Aufstehen-lernen-essen-spielen-
schlafen. Wie gesagt, nichts Großartiges, außer dass 
man was anderes gegessen hat” (TB_07). Die Corona-
Tagebücher der Schüler*innen sind von Berichten des 
Alltagstrotts und Langeweile geprägt.

Priorität wurde den Hausaufgaben zugeschrieben, 
quasi nach dem Motto: Zuerst die Arbeit, dann das Ver-
gnügen. „Also die Aufgaben waren mir am wichtigsten. 
Ich wollte alle Aufgaben erledigen, damit ich auch frei 
habe am Nachmittag.” (VD Sude:199-200) „Ich habe 
zuerst meine Hausübungen gemacht. Dann mit meinen 
Geschwistern gespielt und ich bin mit meinen Freunden 
spazieren gegangen.” (VD Sahra:236-237) 

Haushaltsarbeiten und Mithilfe bei den reproduktiven 
Tätigkeiten im Familienverbund spielt ebenfalls eine 
Rolle: „Ja, [...] da hab ich zum Beispiel meinen Eltern 

beim Holzschneiden geholfen, beim Feuermachen.” (VD 
Lorenz:100-101) „Am Mittwoch waren meine Mutter, 
mein Vater und ich einkaufen. Ich habe beim Tragen 
geholfen.” (TB_08_2) Für diese Tätigkeiten brachten 
die Schüler*innen während der Schulschließung unter-
schiedlich viel Zeit auf: „Ich helfe meinen Eltern nicht 
mehr, weil ich hab so viele Hausübungen gehabt. Ich 
habe meiner Mutter vor Corona mehr geholfen, aber 
jetzt nicht mehr.“ (VD Sahra:119- 120) Andere wieder-
um sagen: „Also, im Lockdown habe ich mehr [gehol-
fen], weil es in der Schule lange dauert bis ich aus der 
Schule raus geh, deshalb helfe ich jetzt im Lockdown 
mehr.” (VD Aya:121-122) oder „Ich helfe jetzt auch 
meinen Eltern öfters.” (TB_07)

Eine wichtige Rolle spielt im Leben der Jugendli-
chen die Freizeitgestaltung. Auch diese wurde den 
Lockdown-COVID-Bedingungen angepasst. Die 
Schüler*innen berichten von den Lockdown-Vorschrif-
ten angepassten Freizeitaktivitäten: „Ich war die ganze 
Zeit spazieren. Alleine. Elly: Und warst du früher auch 
oft alleine spazieren? Hamid: Nein, eigentlich nur mit 
Freunden.” (VD Hamid:127-131) Der Platz, der Treffen 
mit Freund*innen unter anderen Umständen zugekom-
men wäre, wird nun durch erhöhten Medienkonsum 
eingenommen: „Mir war fad, ich fragte meine Mutter, 
ob ich einen Freund sehen darf. Sie sagte: ‘leider nein, 
das geht nicht wegen dem Coronavirus;’ Ich bin nicht 
gegangen, ich schaute mir wieder einen Film an.” 
(TB_03_1) Schüler*innen berichteten, dass sie ihre 
Wohnung kaum verlassen haben, in den meisten Fällen 
nur zum Einkaufen gehen oder als besonderer Anlass, 
wie beispielsweise zum Muttertag. (TB_07) „Es war 
langweilig, ich war den ganzen Tag zu Hause. Habe 
Hausaufgaben gemacht und mit Freunden telefoniert”. 
(TB_03_1) Telefonieren, PC spielen, Netflix schauen 
und soziale Medien verbindet die Schüler*innen und 
nimmt einen Großteil des Tagesablaufes in Anspruch. 
„Lorenz: Netflix hab ich [früher] nicht so viel geschaut, 
wie jetzt. Jetzt zum Beispiel hab ich eine Serie gesehen, 
die hat 1500 Folgen und das hab ich in drei Tagen ge-
schaut zum Beispiel. [...] Ja, weil ich hatte einfach nix 
zu tun.” (VD Lorenz:294-297) Der Kontakt zu Freunden 
wurde vermehrt durch Videotelefonate gesucht. „Wir 
haben über Videochat geredet. Es war schon ein bissl 
anders“. (VD Lorenz:106)

Der Einfluss von Social Media auf die Schüler*innen 
spielt in der Pandemie eine zentrale Rolle, denn Social 
Media wird nicht nur dazu genutzt, mit Freunden in 
Kontakt zu treten oder Schulaufgaben zu besprechen, 
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sondern dient auch als wichtige Informationsquelle. 
Dass das Videoportal TikTok während des Lockdowns 
an Popularität gewinnt, konnte nicht übersehen 
werden. So wird berichtet: „Alles begann mit einem 
Video aus dem Netz. Ich sah das Video auf der 
Plattform TikTok, das war früher der neue Hype.” 
(TB_04) Neben Social Media entstanden aber auch 
viele neue Hobbies: „Also ich, Hamid, habe angefan-
gen Bücher zu lesen also im Lockdown, weil es mir 
sehr geholfen hat. [...] Ich hab im Bücherregal nach-
geguckt welche Bücher es gibt und dann hab ich halt 
Harry Potter gefunden und ja, weil ich davon die Filme 
angeschaut habe, hab ich angefangen das Buch zu 
lesen.” (VD Hamid:268-275) Neben dem Lesen wurden 
auch Sportarten aufgegriffen wie Fußball spielen oder 
boxen. „Im Lockdown habe ich begonnen zu boxen. 
Davor habe ich das nicht gemacht. [...] im ersten 
Lockdown wurde mir schon sehr langweilig, ich wusste 
nicht mehr was ich machen soll und dann habe ich mit 
Sport begonnen.” (VD Lorenz:227-230) Weiters haben 
sich einige Schüler*innen auch kulinarisch ausgetobt, 
um der Langeweile entgegenzuwirken. So wurde 
gekocht, gebacken und neue Rezepte ausprobiert. „Ich 
hab auch gekocht.” (VD Sude:141) „Normalerweise 
backe ich auch, aber im Lockdown habe ich extra viel 
gebacken. Ich habe auch neue Rezepte ausprobiert.” 
(VD Sahra:236-237)

Eine zentrale Rolle und wichtige Ressource spielt 
während der COVID-19 Pandemie die Familie. Familien-
mitglieder sind mitunter die einzigen sozialen Kontakte 
und nehmen dementsprechend diverse Rollen ein: Sie 
werden zu Lehrer*innen, Schüler*innen, Köch*innen, 
Spielgefährt*innen. Besonders Spiele mit Familienmit-
gliedern kommen ebenso in den Tagesabläufen der 
Schüler*innen vor (VD Sahra:236-237, TB_08_2). Die 
Schüler*innen reflektieren dazu positiv: „Ich hatte 
mehr Zeit für meine Familie, weil wir sitzen alle zu 
Hause.” (VD Dana:182-183) „Familie ist viel besser 
als alleine. Weil alleine wäre es sehr langweilig.“ (VD 
Lorenz:188) 

Ein letzter immer wiederkehrender und auffallender 
Punkt ist das Thema Schlafen. Der Lockdown wird 
durch einen unregelmäßigen Schlafrhythmus geprägt. 
Lehrer*innen berichteten, dass die Schüler*innen erst 
gegen Mittag erreichbar sind (informelles Gespräch 
mit Gerda Reißner). Diesen Eindruck bestätigen auch 
Tagebucheinträge und Aussagen der Schüler*innen. 
„Ich bin um 10 Uhr aufgestanden und habe mich 
wieder schlafen gelegt. Dann habe ich bis 13 Uhr 

geschlafen, danach habe ich gegessen und gezeichnet. 
Anschließend habe ich Netflix geschaut, danach war 
ich duschen und bin schlafen gegangen.” (TB_08_2) 
„Ich habe länger geschlafen als sonst”. (TB_03_2) Wer 
nicht mehr schlafen konnte, verbringt jedoch auch viel 
Zeit im Bett und widmet sich anderen Beschäftigungs-
möglichkeiten. „Den restlichen Tag war ich im Bett und 
habe auf das Handy geschaut.” (TB_08_2)

Ein geregelter Tagesablauf bringt viel Stabilität und 
Sicherheit. Durch die Schulschließung beziehungs-
weise den darauffolgenden geteilten Unterricht (die 
eine Hälfte der Zeit in der Schule, die andere Hälfte 
der Zeit von zu Hause aus) wurde den Schüler*innen 
diese Stabilität genommen und sie mussten ihr Leben 
in relativer Eigenverantwortung umgestalten. Einigen 
gelang dies ihrem eigenen Empfinden nach besser als 
Anderen. Alle Schüler*innen haben einen Weg gefun-
den und verbringen ihren Alltag mit Schulaufgaben, 
Essen, Schlafen oder der Familie. 

Hypothese: Durch das Wegbrechen der vorgefertig-
ten, durch die Schule fremdbestimmten Tagesstruktur, 
mussten sich die Schüler*innen eigene Strukturen 
schaffen. Die Schüler*innen leiden aber teilweise unter 
dieser ,unfreiwilligen‘ Freiheit. Für einige gewannen 
Alltagstätigkeiten wie Körperhygiene und Essen grö-
ßere Bedeutung. Das kann eine Coping-Strategie sein, 
ebenso wie klare Priorisierungen („die Hausübungen 
waren mir am wichtigsten”). Einigen lag diese plötzli-
che und unvorbereitete Eigenverantwortung mehr als 
anderen. Dabei spielen wahrscheinlich die diesbezüg-
lichen Strategien und Rollenvorbilder innerhalb ihrer 
Familien eine wesentliche Rolle, wobei unsere Daten 
darüber aber keinen Aufschluss geben.

Hypothese: Es wurde insgesamt sehr viel mehr Zeit 
mit elektronischen Geräten verbracht. Diese präsentie-
ren sich als einzige Alternative, wenn soziale Kontakte 
wegfallen und die Schüler*innen an die Wohnung 
gebunden sind. Durch soziale Medien und das Verwen-
den von elektronischen Geräten, kann das Gefühl der 
Gegenwart verloren gehen und es besteht die Möglich-
keit, sich ein Leben in einer fiktiven Welt ohne CO-
VID-19 vorzustellen und über die Geräte auszuleben.

5.6 	 Mentale Gesundheit
Ein weiterer zentraler Punkt der Forschungsergebnisse 
ist die Thematik der mentalen Gesundheit. Gesell-
schaftlich immer noch ein tabuisiertes Thema, wird in 
der Forschung jedoch schnell klar, dass die mentale Ge-
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sundheit in der COVID-19 Pandemie eine wichtige Rolle 
spielt. Die Schüler*innen sind auffallend reflektiert und 
sprechen über Persönlichkeitsveränderungen, Gefühle 
wie Trauer, Langeweile, Einsamkeit, Ungewissheit, Freu-
de, Unzufriedenheit, Angst und Misstrauen. 

Die Ergebnisse zeigen, dass die Schüler*innen zu Be-
ginn der Pandemie dem Virus misstrauisch gegenüber-
standen und medial mit Informationen überflutet wur-
den. „Es war Panik ausgebrochen. Menschen machten 
Hamsterkäufe. Die Schulen mussten schließen und wir 
bekamen mit wie die ganze Welt in Quarantäne war.” 
(TB_04) „Es wird immer schlimmer.”(TB_03_1) Dies 
führt zu einer Reizüberflutung und wirkt sich insofern 
aus, als die Schüler*innen nach einem Beweis, einer 
Bestätigung oder Erklärung suchten. Eine Quelle dazu 
war das Internet, eine andere die Familie oder Schule. 
„Als diese Corona-Geschichte begann, dachte ich mir 
zuerst, es ist eine Verarsche. [...] Nach einem Tag fragte 
ich meine Mutter, ob es dieses Virus wirklich gibt. Dann 
haben wir es in der Schule erfahren, dass es dieses 
Virus schon gibt.“ (TB_06) Aus dieser Äußerung lässt 
sich eine Verbindung zu aktuellen gesellschaftlichen 
Debatten zu Fake News und Misstrauen Medien gegen-
über ziehen, die offenbar auch vor den Schüler*innen 
der 4b nicht Halt gemacht hat.

Die Schüler*innen reagieren in unterschiedlichster 
Weise auf die Neuigkeiten. Angst nimmt dabei aber 
eine besonders dominante Rolle ein. „Die Zeit, wegen 
dem Virus, ist nicht leicht für alle Menschen auf dieser 
Welt. Das Gefühl ist komisch, man hat Angst, man weiß 
nicht, wie es weitergehen soll. Meine Gedanken waren 
die Schule und auch alles andere wie es weitergehen 
soll. Ich dachte nur ‚was wird aus der Schule, wie geht 
es weiter‘.“ (TB_01) Angst vor der Zukunft und Unge-
wissheit lassen in den Köpfen dystopische Szenarien 
entstehen: „Ich habe mich sehr erschrocken, als dieses 
Virus eskalierte. Ich dachte, das wäre jetzt der Weltun-
tergang.“ (TB_06)

Andere Schüler*innen deuteten hoffnungsvoll auf die 
sogenannten ‚Corona-Ferien‘, die mit der Schulschlie-
ßung einher gingen. Ferien statt Schule, die Wunschvor-
stellung zahlreicher Schüler*innen. Doch die anfängli-
che Freude wurde in kürzester Zeit umgelenkt, wie dem 
folgenden Zitat entnommen werden kann: „Ich habe 
mich zuerst gefreut, aber als ich hörte, dass man nicht 
mehr raus gehen/mit Freunde rausgehen konnte, dann 
hab ich’s schlecht gefunden.” (A_02) Schlussendlich 
wurde festgestellt, dass die Schüler*innen die erste, 

komplette Schulschließung im Frühling 2020 mit viel 
Trauer und Einsamkeit verbinden. Sie vermissen ihre 
Freunde, können Teile ihrer Freizeit nicht im Freien ver-
bringen und vermissen die Schule. „Ich war eigentlich 
sehr traurig, weil ich mag die Schule und zwar sehr. Ich 
konnte auch leider meine Freundinnen nicht sehen. Das 
war für mich sehr traurig und langweilig.“ (A_06) Ein 
Schüler* schreibt, dass er seine Klassenkameraden sehr 
vermisst und er sie in Zukunft mehr zu schätzen wissen 
würde (TB_05), ein anderer fasst es so zusammen: 
„Wenig Kontakt macht einen verrückt.” (TB_07)
Wenn die Schüler*innen auf die Zeit des Lockdowns 
im Frühling zurückblicken, verbinden sie diesen vor 
allem auch mit Langeweile, wie sie aus unzähligen 
Zitaten spricht: „Also, bei Corona war es langweiliger 
als jetzt.” (VD Bojana:153-156) „Also, mir war auch 
sehr langweilig, deshalb hat es mir auch sehr Spaß 
gemacht, alles zu filmen und zu machen.” (VD Boja-
na:145-146)

Hoffnungsvoll blicken die Schüler*innen auf die Zeit, 
als sie die Schule gegen Ende des Sommersemesters 
alle zwei Tage in Kleingruppen wieder besuchen dürfen 
(A_04, A_05). Doch auch diese Hoffnung ist keine 
ungetrübte, wie diese Schülerin beschreibt: „Das ist ein 
sehr schönes Gefühl. Ich habe mich sehr gefreut. [Aber] 
die sind alle anders geworden, ich war sehr enttäuscht. 
Ich kann es nicht erklären. Meine Mitschüler und auch 
Lehrer*innen habe ich sehr vermisst, aber jetzt bin 
ich sehr glücklich, weil ich in die Schule gehen darf.“ 
(A_05) Es wirkt so, als stecken gewisse Schüler*innen 
in einem Gefühlschaos fest und finden Stabilität im 
Schulbesuch. Eine Schülerin schreibt zu ihren Emotio-
nen in Erwartung der Schulöffnung: „Ich werde mich 
normal fühlen.“ (A_06) Die Aussage zeigt, dass Schule 
ein Stück verlorengegangene Normalität zurückgibt - 
wenn auch eine ,neue Normalität‘: „Bevor ich in die 
Schule gekommen bin, habe ich mir vorgestellt, dass 
wir 5 oder 6 Kinder in der Klasse sind. Aber nachdem 
ich wieder in die Schule gekommen bin, war es anders. 
[...] Wir sind nicht mehr eine ganze Woche in der Schu-
le. Wir sind nur 2 oder 3 Tage.“ (A_03)

In Summe überwiegen in allen Äußerungen der 
Schüler*innen deutlich die negativen Emotionen. 
Gepaart mit Erzählungen von Alltagstrott und Tagen 
im Bett bei gleichzeitig zunehmender ,Stressigkeit‘, 
zeichnen die Schüler*innen also ein Bild von belasteter 
mentaler Gesundheit.
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Folgendes Foto, das im Turnsaal der Schule nach dem 
ersten Lockdown im Rahmen des ersten Workshops 
entstand, lässt mit einiger Interpretation von unse-
rer Seite zu, dass einige Schüler*innen mehr Hilfe in 
verschiedenen Bereichen benötigt hätten, welche oft 
schwer direkt zu erfragen oder zu erbitten ist.

Abb. 14: „Help”, Halima

Zu sehen ist eine Holzwand mit einem Seil und ei-
ner Kette davor. Eine Hand umfasst die Kette. Das 
Wort „Help” ist mittels Bildbearbeitung nachträglich 
über die Hand auf die Holzwand gemalt. Die blutrote 
Farbwahl und die Schrift lassen das gesamte Motiv an 
einen Horrorfilm erinnern. Die Schülerin hat sich leider 
nicht zu diesem Foto geäußert, somit ist unklar welche 
Bedeutung sie dem Bild zuspricht, sowohl in der Mo-
tivwahl als auch in der ästhetischen Bearbeitung. Wir 
haben uns entschieden, es in diesem Kontext zu prä-
sentieren, weil fehlende Hilfestellung auch in Zusam-
menhängen mentaler Gesundheit ein Problem darstel-
len dürfte. In anderen Worten: Wenn die Schüler*innen 
die ihnen angebotene schulische Hilfestellung durch 
ihre Lehrkräfte während der Schulschließung schon 
nicht oder nur wenig in Anspruch genommen haben, 
gleichzeitig aber ihr Fehlen beklagt haben - an wen 
würden sie sich bei zunehmenden Problemen mentaler 
Gesundheit wenden?

Abschließend ist aufzuzeigen, dass sich einige 
Schüler*innen nach eigener Einschätzung durch die 
COVID-19 Pandemie verändert haben. „Die Corona-Kri-
se hat mich ein wenig verändert. Ich bin viel stressiger 
und meine Umgangssprache hat sich auch verändert.“ 
(TB_07) Psychisch müssen sich die Schüler*innen mit 
viel Ungewissheit, Angst und Trauer auseinandersetzen. 
Es ist eine Reflexion bemerkbar, dass eine teilweise 
Öffnung der Schulen und das einhergehende Wie-
derkehren der fremdbestimmten Tagesstruktur ihnen 
psychisch Entlastung verschafft. 

Hypothese: Wir lesen in den Produkten der 
Schüler*innen eindeutig Hinweise auf eine allge-
meine Verschlechterung mentaler Gesundheit. Die 
Schüler*innen sind mit diesen vielleicht/hoffentlich 
nicht alleine, aber unsere Daten lassen leider keinen 
Rückschluss darauf zu, von welchen Seiten sie sich 
Hilfe suchen. 

Hypothese: Bei unserer Arbeit mit den Schüler*innen 
hatten wir das Gefühl, dass diese die Pandemie 
tendenziell als vergangen einordneten, beziehungs-
weise in erster Linie mit der Schulschließung im 
Frühsommer 2020 gleichsetzen. Mit dem Ende des 
ersten Lockdowns und den Wiederöffnen der Schule 
kam es für einige offenbar auch zu einem Ende der 
wahrgenommenen Krise: „Aber zum Glück nahm es 
ein Ende”, schreibt bereits im Sommersemester eine 
Schülerin (TB_04). Während unserer Zusammenarbeit 
im WS I hatten wir das Gefühl, dass die Schüler*innen 
mit der „Corona-Sache” schon relativ abgeschlossen 
hatten. Eine Schülerin bemerkte zum Beispiel ganz 
entrüstet: „Aber das war doch letztes Jahr!” (informel-
les Gespräch, WS 1) Diese Verortung der Krise in der 
Vergangenheit kann auch als eine Coping-Strategie 
gelesen werden, wenn auch eine, die der Verdrängung 
nahekommt.

Hypothese: Das Gefühl der Langeweile nimmt viel 
Raum in den Äußerungen der Schüler*innen ein. Bei 
Jugendlichen ist allgemein das Gefühl ausgeprägt, 
„dass die Zeit einfach zu lange dauert”, dass „die War-
tezeit mit zu großen Kosten verbunden ist” (Wittman, 
2020 zit.n. ORF). Die erzwungene Wartezeit des Lock-
downs belastet sie darum schon von Natur aus mehr. 
Hinzu kommt, dass diese Wartezeiten nicht wie ge-
wöhnlich von einem antizipierbaren Ende abgegrenzt 
werden. Wie lange dauert der Lockdown noch? Wird 
danach wieder alles „normal”? Markiert das „neue 
Normal” der geteilten Klassen und Schuleingänge 
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schon das Ende der Wartezeit oder warten wir immer 
noch? Und worauf eigentlich? Wenn sich die Wartezei-
ten ständig ändern und es an klaren Horizonten fehlt, 
auf die die Menschen den Blick richten können, sind sie 
zurückgeworfen auf ein ständiges Jetzt. Als Folge kann 
sich ein Gefühl von Orientierungslosigkeit einstellen. 

Hypothese: Eine mögliche Coping-Strategie bezieht 
sich auf eine Neuordnung von Prioritäten und Wer-
tigkeiten. Wenn ein*e Schüler*in schreibt, dass er die 
Klassenkameraden jetzt mehr zu schätzen weiß, dann 
lässt das den Schluss zu, dass die Krisenerfahrung ihm 
den Wert dieser Beziehungen nähergebracht hat. Ob 
dies wirklich zu einem bleibenden Wertewandel führt, 
muss natürlich offen bleiben. 

5.7 	 Zusammenfassung der Ergebnisse
Durch unsere gesamte Arbeit mit den sechs Themen 
(Begegnungsräume, Schule als sozialer Ort, Distance-
Learning, Distanz, Routine und mentale Gesundheit) 
zieht sich ein roter Faden: Schule ist mehr als das, was 
ihr der Lockdownbetrieb im Frühjahr 2020 zugestanden 
hat. Sie ist ein physischer Ort voller und umgeben von 
Räumen der Begegnung. Sie ist ein sozialer Ort, wo 
die Kinder und Jugendlichen außerfamiliäre Kontakte 
knüpfen und pflegen. Sie ist ein beziehungsweise das 
strukturierende Element in den Tagesabläufen der 
Kinder und Jugendlichen. Der totale Lockdown inklusi-
ve Schulschließung hat sich dementsprechend stark auf 
die Schüler*innen der 4b ausgewirkt. Für die veränder-
ten Anforderungen und zur Bewältigung der (persön-
lichen) Krise haben die Schüler*innen verschiedenste 
Coping-Strategien entwickelt. Darunter scheinen auf: 
Neuordnung von Prioritäten (Freund*innen und Familie 
wird jetzt mehr Wert zugesprochen), Festhalten an 
Alltagstätigkeiten, die Struktur geben können, wo diese 
weggefallen ist (darunter Essen und Körperhygiene), 
Entdecken neuer Hobbies (insbesondere sportlichen 
Hobbies), sowie Strategien der Verdrängung (so haben 
die Schüler*innen die Krise vielleicht rascher als ein 
Ding der Vergangenheit betrachtet). 

Abschließend bleibt auch zu sagen, dass neben den Be-
richten von negativen Gefühlen verschiedenster Art aus 
vielen Wortmeldungen auch Optimismus spricht. Einige 
Schüler*innen scheinen schnell auch das Positive an 
den Folgewirkungen der Pandemie zu sehen (kleinere 
Gruppengrößen im Schichtbetrieb der Schule, mehr Zeit 
mit der Familie, etc.).



36   //   COVID-19: Der soziale Ort Schule in der Krise  //   Aktion & Reflexion

6. 	 Evaluativer Teil
Im Folgenden soll das Forschungsprojekt sowie seine 
Durchführung einer eingehenden Evaluierung unterzo-
gen werden. Zunächst erfolgt eine Beantwortung der 
Forschungsfrage, beziehungsweise der Forschungsfra-
gen, unter Bezugnahme auf die generierten Hypothe-
sen.

6.1 	 Beantwortung der Forschungs
frage

Der folgende Teil der Arbeit fasst die Ergebnisse der 
Forschung zusammen und beantwortet konkret die 
Forschungsfragen.

Wie werden die Schulschließungen aus der Perspektive 
der Kinder und Jugendlichen der Mittelschule Schopen-
hauerstraße wahrgenommen? Wie verändert(e) sich 
die Ansichtsweise der Zielgruppe im Laufe der Phasen 
der ‘Lockdowns’?

Die Schüler*innen der Mittelschule Schopenhauerstra-
ße nehmen die Schulschließungen sehr unterschiedlich 
wahr. Die Bandbreite reicht von anfänglicher Begeis-
terung und Freude bis hin zu Traurigkeit, Einsamkeit, 
Vermissen, Langeweile, Überforderung sowie Stress. 
Auch Angst, Unzufriedenheit und Misstrauen sind 
Begriffe, die mit den Schulschließungen assoziiert wer-
den. Wurde anfangs noch von Corona-Ferien gespro-
chen, machte sich immer mehr Verunsicherung breit, je 
länger der erste Lockdown andauerte. Die Jugendlichen 
begannen ihre Freund*innen und Lehrer*innen als für 
sie wichtigen Bezugspersonen zu vermissen. Außerdem 
fühlten sich die Jugendlichen sehr eingeengt und ihrer 
Freiheit beraubt, und berichteten davon wie sehr sie 
darunter litten, ihre Peers nicht mehr sehen konnten. 
Dies bestätigt die theoretische Annahme von Schule als 
einem sozialen Ort, wo weitaus mehr als Wissens- oder 
Lehrinhaltsvermittlung stattfindet (Hofmann 2008). 
Schule ist somit ein Ort an dem zwischenmenschliche 
Beziehungen entstehen, die einen wichtigen Beitrag 
zur Persönlichkeitsentwicklung und –entfaltung leisten. 
Die Schule wird im Verlauf der Pandemie in ihrer Funk-
tion als sozialer Ort somit auch zu einem ,Sehnsuchts-
ort‘, wie es die Direktorin der MS Schopenhauerstraße 
in einem Interview formulierte (Tröscher, Koller 2020).
Durch die Schulschließungen wurden neue Unterrichts-
konzepte des Distance-Learning entwickelt und beson-
ders rasch und ohne Übergangsfristen umgesetzt. Die 
Schüler*innen der Mittelschule Schopenhauerstraße 
fühlten sich dadurch in vielen Situationen überfor-

dert. Zum einen sei die Menge der Hausübungen 
und Arbeitsaufträge enorm gestiegen. Zum anderen 
berichten die Schüler*innen von einem Gefühl fehlen-
der oder reduzierter Hilfestellung durch die Lehrper-
sonen. Dieser Aspekt des Distance-Learnings scheint 
somit nur bedingt funktioniert zu haben. Ferner kann 
gesagt werden, dass auch zu Hause oft wenig Hilfe-
stellung angeboten werden konnten. Das Spektrum ist 
auch hier recht breit. Eine Coping-Strategie, die klar 
und deutlich hervorkommt, ist, dass die Jugendlichen 
dadurch kreativ werden mussten und wenn nicht 
etwa eine verwandte Person, zumeist die Geschwister, 
helfen konnten, so wurden Gruppen-Onlinekonferenzen 
gestartet und die Schüler*innen versuchten die Haus-
übungen gemeinsam zu erledigen. Dadurch erfolgten 
viele Aufträge in Teamarbeit, wodurch einerseits der 
Zusammenhalt nochmals an Stärke und Bedeutung ge-
wann und sich andererseits die Schüler*innen in ihren 
helfenden Rollen profilieren konnten. Dieser Aspekt 
der Krisenbewältigung kann einen positiven Beitrag 
zur Persönlichkeitsentwicklung und –bildung leisten 
(Göppel 2005:234).

Nach der ersten Schulschließung entstanden hybride 
Unterrichtsformen, die unter anderem mit geteilten 
Schulklassen und Kleingruppen arbeiteten. Auch dies 
bedeutete Veränderungen, die die Schüler*innen 
anfangs nicht gutgeheißen haben. Die Gruppenein-
teilungen wirken naturgemäß häufig separierend, 
und freundschaftliche Verhältnisse wurden nur sehr 
bedingt berücksichtigt. Vielmehr wurden die Gruppen 
nach ihren Leistungen eingeteilt. Zu einem späteren 
Zeitpunkt veränderte sich diese eher negative An-
sicht, da die Schüler*innen einen klaren Vorteil in den 
kleinen Gruppengrößen feststellten. Einige Jugendliche 
sprachen davon, sich unter diesen schulischen Rah-
menbedingungen besser konzentrieren zu können, da 
der Lärmpegel geringer war und aufgrund der geringen 
Schüler*innenanzahl mehr auf jede*n Einzelne*n ein-
gegangen werden konnte. Die Jugendlichen scheinen 
somit in der Phase des zweiten Lockdowns entspannter 
gewesen zu sein, da die Situation nicht mehr ganz neu 
war und der Unterricht nicht im Distance-Learning, 
sondern mit geteilten Klassen stattfand und damit 
zumindest ein Stück weit der Schulalltag und eine fixe 
Tagesstruktur zurückkehrte.
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Welche Bedürfnisse wurden in dieser Ausnahmesi-
tuation sichtbar/ bewusst/ verändert? 
Die Bedürfnisse der Schüler*innen waren sehr unter-
schiedlich. Überwiegend bestand das Bedürfnis nach 
mehr sozialen Kontakten beziehungsweise nach einem 
Treffen mit den Freund*innen und Lehrer*innen. Die 
Schulschließung und damit der fehlende Ort, an dem 
viel essenzielle Beziehungsarbeit passiert, trägt dazu 
bei, dass die Jugendlichen nun wirklich merken und zu 
spüren bekommen, wie wichtig die Institution für sie ist 
(Coelen, Otto 2008:153f.). Viele Teilnehmer*innen ga-
ben an, dass sie nun den ‚Wert‘ der Schule, ihrer Peers 
und Peergroups als auch ihrer Lehrer*innen, erkannten 
und mehr zu schätzen wissen. Außerdem erkannten die 
Schüler*innen, dass ein strukturierter Tagesablauf, so-
wie die Ausübung von Hobbies als auch unterschiedli-
cher Beschäftigungen wichtig sind und präventiv gegen 
Lustlosigkeit, Traurigkeit und Einsamkeit wirken.
Auf die Bedürfnisse der Schülerinnen eingehend sollten 
die Schulen im Falle zukünftiger Lockdowns idealer-
weise nicht geschlossen werden, sondern in einem 
Schichtbetrieb weiterlaufen, der ebenfalls eine extreme 
Ausdünnung im Schulgebäude bewirken kann, aber die 
negativen sozialen und emotionalen Auswirkungen auf 
die Schüler*innen wesentlich reduziert. 

Welche Coping-Strategien können angewendet 
werden, um (im Falle einer erneuten Schulschlie-
ßung) den ungenügend befriedigten Bedürfnis-
sen entgegenzuwirken beziehungsweise diesen 
Bedürfnissen besser gerecht zu werden? 
Die Coping-Strategien, die die Schüler*innen selbst er-
arbeitet haben, sind vielfältig: Für einige hat es sich als 
besonders hilfreich herausgestellt, sich neue Hobbies 
zu suchen oder alte wieder aufleben zu lassen, was die 
Jugendlichen auch bereits zum Teil im ersten Lockdown 
machten. Durch diese Hobbies, wie etwa Lesen, Ba-
cken, oder das Erlernen einer neuen Sportart, schufen 
sie sich eine gewisse Tagesstruktur und wirken so bei-
spielsweise Langeweile, Demotivation und Trostlosig-
keit entgegen. Außerdem schafft das regelmäßige und 
bewusste Ausüben von Tätigkeiten, die Freude bereiten, 
einen positiven Zustand des Bewusstseins, wodurch 
in weiterer Folge Entspannung und Konzentration 
auftreten (Gielas 2018). Daher dient das Ausführen von 
Hobbies, wie auch von den Jugendlichen beschrieben, 
einerseits dazu, eine Struktur im Alltag beizubehalten 
und andererseits zur positiven Beeinflussung der kör-
perlichen und vor allem psychischen Gesundheit.
Auch eine Fokussierung auf alltägliche Tätigkei-
ten des Essens und der Körperhygiene helfen den 

Schüler*innen dabei, den verlorenen fremdbestimmten 
Tagesablauf zu ersetzen, ebenso wie Strategien der 
klaren Priorisierung einzelner Tätigkeiten. Eine weitere 
Copingstrategie, die die Schüler*innen erarbeiteten, 
betrifft ihre Reflexion zu persönlichen Wertigkeiten und 
deren Neuausrichtung, insbesondere der Wert, den sie 
dem sozialen Ort Schule zusprechen. Zuletzt tauchen 
auch Copingstrategien der Verdrängung auf, sowie 
ganz allgemein des Optimismus: Die Bereitschaft, in 
den Veränderungen des letzten Jahres auch Positives zu 
sehen. 

6.2 	 Reflexion des Forschungs
projektes

Retrospektiv ist die Umsetzung der Methode der 
Generativen Bildarbeit nur bedingt gelungen. Zentral 
für die Generative Bildarbeit ist nämlich das rekursive 
Vorgehen, indem Phasen des Bilder- beziehungsweise 
Videoerstellens, einhergehend mit Phasen der Reflexion 
(Bilddialoge) mehrere Zyklen durchlaufen, wobei sich 
diese abwechselnden Phasen gegenseitig beeinflussen, 
sich aufeinander beziehen und sich somit die entstan-
denen Themen ineinander verschachteln (Brandner 
2020: 119f.). In unserem Projekt wurde dieser Prozess 
stark verkürzt. Im Rahmen des ersten Workshops wur-
de der erste Impuls gesetzt, um den ersten Fotografie-
durchgang zu starten. Der Rückbezug auf die Distanz-
fotos aus einer der Aufgabenstellung im Frühsommer 
gelang dabei nicht, da sich die Schüler*innen an diese 
Bilder nicht mehr erinnerten. Auf den zweiten Foto-
grafiedurchgang des Workshops folgte aufgrund des 
zweiten Lockdowns kein Bilddialog in Präsenz. Darum 
fand nur eine eingeschränkte Reflexion der Bilder in 
Form von Rückmeldungen zu ihrer Bildauswahl via 
E-Mail durch die Autor*innen selbst statt. Da wir aber 
einen Online-Bilddialog und Mapping mit der gesam-
ten Klasse und der großen Anzahl der Fotos als nicht 
umsetzbar bewerteten und es keine Perspektive auf ein 
physisches Zusammenkommen gab, entschieden wir 
uns zu einer methodischen Umorientierung zu einer 
Weiterarbeit mit Videos. In einem Austausch mit Vera 
Brandner sahen wir uns dann darin bestärkt, diese 
Videoclips mit einer kleineren Gruppe (nur jene, die ein 
Video gesendet haben) für einen Bilddialog zu verwen-
den und die Fotos in diesen nicht miteinzubeziehen.
Der Bild- bzw. Videodialog im zweiten Workshop, 
befasste sich so nur mit einem Teil des gesamten 
Materials. Durch die Probleme mit dem Zurechtfin-
den mit dem Onlinetool Miro fiel außerdem der erste 
Schritt, nämlich das unkommentierte Hinzufügen von 
Post-its mit ersten Gedanken und Assoziationen zu 
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den einzelnen Videos weg. Das Besprechen der Videos 
und die Reaktion der Videoproduzent*innen, sowie 
eine gemeinsame Abschlussreflexion, sind jedoch gut 
gelungen.
Der finale Schritt des gemeinsamen Mappings aller 
Produkte der Schüler*innen, die im Zuge eines halben 
Jahres entstanden waren, war vor diesem Hintergrund 
also nicht im Rahmen des Umsetzbaren, was wir sehr 
bedauern. Eine Analyse ohne dieses Mapping war 
für uns aber auch keine Option. Folglich wurde das 
Mapping von uns Autorinnen durch eine räumliche 
Zusammenführung aller produzierten und gesammel-
ten Materialien umgesetzt. Die entstandenen Fotos 
wurden dabei mit den ,Stimmen‘ der Schüler*innen aus 
diversen Produkten verbunden. So wurden etwa Äu-
ßerungen zu emotionalen Zuständen aus den Corona-
Tagebüchern, Videos, E-Mails, informellen Gesprächen 
während des WS I sowie der Aufzeichnung des WS II in 
mehreren Schritten über die Bilder gelegt. Die Gruppie-
rung der Bilder erfolgte nach einer Clusterung genera-
tiver Themen, die wir aus den verschiedenen Produkten 
heraushörten. So sprachen die Corona-Tagebücher von 
mentaler Gesundheit, Routine, und dem sozialen Ort 
Schule, die Fotos und die Spiele bei WS I sprachen von 
Distanz, die Fotos von Begegnungsräumen, und die 
Videos griffen Routine und Distance-Learning auf. 
An vielen Punkten, die im Rahmen der Auswertung 
aufgetaucht sind, waren wir uns einig, dass es äußerst 

interessant und hilfreich gewesen wäre, diese mit den 
Schüler*innen gemeinsam zu besprechen und reflektie-
ren. Zum einen sind das einzelne Fotos oder Fotoclus-
ter, zum anderen ganze Themenbereiche, wie beispiels-
weise die Gefühlsebene oder das Besprechen gewisser 
von uns aufgestellter Thesen. Schlussendlich endete die 
Einbeziehung der Schüler*innen nämlich leider vor der 
Zusammenführung ihrer verschiedenen Produkte, was 
uns zum nächsten Punkt bringt.

6.2.1 		 Partizipativer Charakter
Im Sinne eines transdisziplinären Forschungsprojektes 
und im Sinne der Generativen Bildarbeit waren unserer 
Ziele, Praxispartner*innen miteinzubeziehen und einen 
möglichst hohen Partizipationsgrad der Schüler*innen 
innerhalb des gesamten Forschungsprojektes zu 
erreichen und sie damit aus der Position beforschter 
Subjekte zu aktiven Beteiligten im Forschungsprozess 
zu erheben. Das Stufenmodell der Partizipation von 
Wright, Unger und Block, entnommen aus Hella von 
Ungers Buch zu Partizipativer Forschung zeigt, wie 
Partizipation im Forschungsbetrieb funktionieren kann, 
beziehungsweise auf welchen Vorstufen eine partizipa-
tive Forschung aufbaut (Unger 2014:40).

Letztlich variiert der Partizipationsgrad in den einzel-
nen Phasen des Projektes stark. Je nach Phase des 
Projektes bewegten wir uns im weniger partizipati-

Abb. 15: Stufenmodell der Partizipation, Unger 2014:40
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ven Bereich, etwa in den Stufen 2 (Anweisung) und 
3 (Information) des Stufenmodells, beispielsweise 
um Anweisungen zu geben und die Schüler*innen 
über weitere Verläufe zu informieren. In der weiteren 
Umsetzung wurde vermehrt auf Einbeziehung (Stufe 
5 - Vorstufe der Partizipation) der Schüler*innen in 
allen Situationen geachtet. Außerdem wurden viele 
Elemente der Mitbestimmung (Stufe 6 - Partizipation) 
und der Teilweisen Entscheidungskompetenz (Stufe 7) 
eingebaut, um die Schüler*innen tatsächlich über den 
fortschreitenden Verlauf und vor allem die Ergebnisse 
der Forschung bestimmen lassen zu können (Unger 
2014: 39f.). Bei der zusammenführenden Analyse 
konnte ein hoher Partizipaitonsgrad aber letztlich nicht 
aufrechterhalten werden, denn die Auswertung fand 
wie in Kapitel 3.5 beschrieben, wiederum nur zwischen 
uns vier Autorinnen statt, ohne direkten Einbezug der 
Schüler*innen. 

6.2.2 		 Mehrwert
Die Frage nach dem Mehrwert für die Schüler*innen 
– der Reziprozität, wie es Birgit Englert und Petra 
Dannecker beschreiben – war für uns ein wichtiges Ziel 
des Projektes (Dannecker, Englert 2014b:258ff.). Für die 
Schüler*innen soll die Teilhabe am Forschungsprojekt 
gewinnbringend sein; sie sollen sich etwas mitnehmen 
können.

Mit dem Forschungsprojekt konnten wir den 
Schüler*innen die Möglichkeit und den Raum geben, 
zu reflektieren, etwas Abwechslung in ihrem Schulall-
tag bringen, kreative Aktivitäten stattfinden lassen und 
vielleicht auch ein Stück weit ihr Selbstbewusstsein 
durch die anerkennenden Worte zu ihrem entstanden 
Material stärken.

Um den transdisziplinären Forschungsprozess gebüh-
rend abzuschließen, hätten die Ergebnisse aber mit 
den Schüler*innen diskutiert werden müssen. Dieser 
Schritt konnte aufgrund der Einschränkungen durch die 
Maßnahmen zur Eindämmung der COVID-19 Pandemie 
nicht umgesetzt werden. Die Relevanz der Ergebnisse 
konnte von Seiten der Schüler*innen in diesem Schritt 
somit nicht ausreichend verifiziert werden. Damit 
wiederum stehen und fallen aber auch Wirkung und 
Nachhaltigkeit. Dies ist zweifellos die größte Schwäche 
unseres Projektes.

6.3 	 Relevanz der Ergebnisse und Bei-
trag zur transdisziplinären Ent-
wicklungsforschung 

Zum Zeitpunkt der Projektentwicklung konnte sich 
noch keine der beteiligten Personen vorstellen, wie 
sich die COVID-19 Pandemie entwickeln und welche 
tiefgreifenden Veränderungen und Maßnahmen diese 
mit sich bringen würde. Während des Zeitraumes des 
Projektes, standen Diskussionen zu Schulschließungen 
und einschränkenden Maßnahmen im Schulbetrieb an 
der Tagesordnung. Es muss angemerkt werden, dass 
nach wie vor über kein abgeschlossenes Phänomen 
gesprochen werden kann und es kaum Vergleichswerte 
gibt. Die Relevanz der Ergebnisse ist nach wie vor ge-
geben und ein wichtiger Teil des aktuellen und weite-
ren Geschehens. Mit dieser Arbeit wurde jedenfalls eine 
Basis für weitere Forschungen im Bereich des sozialen 
Orts Schule geschaffen. 

Die Projektergebnisse sind nicht nur relevant für Schu-
len und Schüler*innen, sondern geben auch wertvollen 
Input für das Feld der transdisziplinären Entwick-
lungsforschung. Novy, Beinstein und Voßemer (2008) 
liefern praktische Hinweise dafür, wie transdisziplinäre 
Entwicklungsforschung in einer Stadt des globalen 
Nordens vonstatten gehen kann. Die gesellschaftlichen 
Problemfelder, die sich in Städten wie Wien ergeben, 
sind nach ihrer Definition immer auch Entwicklungs-
probleme. Hierzu zählen zum Beispiel Armut (in einer 
reichen Stadt), Chancenungleichheit oder Migrations-
bewegungen (im Zuge derer Wurzeln zerstört, aber 
andererseits auch neue Identitäten geschaffen wer-
den). Bei der Analyse von städtischen Entwicklungs-
problemen geht es um die Schaffung einer Verbindung 
von Erfahrung und wissenschaftlichem Wissen. Daher 
müssen verschiedene Perspektiven von Betroffenen, in 
unserem Fall also den Schüler*innen, Fachleuten und 
uns Forscher*innen eingebracht werden. Ziel ist, elitäre 
und abgehobene‘ Analysen ohne Einfluss und Mitar-
beit von betroffenen Personen, zu vermeiden (Novy et 
al. 2008:4). ‚Entwicklung‘ findet im Zentrum genauso 
wie in der Peripherie statt, im globalen Norden, wie im 
globalen Süden. Da Universitäten (auch) mit Steuergel-
dern finanziert werden, haben sie eine Verpflichtung 
gegenüber der Allgemeinheit. Daher gilt es den Aus-
tausch zwischen Universitäten mit gesellschaftlichen 
Akteur*innen zu unterstützen. Im Mittelpunkt unseres 
Forschungsprojekts stehen Schüler*innen, die Mehrheit 
mit Migrationshintergrund und ein Teil auch aus finan-
ziell schwächer gestellten Familien. Diese Kinder und 
Jugendlichen trifft die Corona-Krise ganz besonders 
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und wohl auch auf lange Sicht (Lichtenberger, Ranftler 
2020:1ff.) Bezugnehmend auf diese Argumente ist aus 
unserer Sicht der Beitrag zur transdisziplinären Ent-
wicklungsforschung gegeben.

Darüber hinaus belegt die nach wie vor starke Medi-
enpräsenz der bearbeiteten Themen, dass diese auch 
weiterhin aktuell und relevant sind. Die zuletzt wieder 
stark gestiegenen Infektionszahlen – nicht zuletzt 
getrieben durch „Schulausbrüche“ und durch großflä-
chige Antigen- und PCR-Tests an österreichischen und 
Wiener Schulen – lassen zudem vermuten, dass diese 
Relevanz auch noch in weiterer Zukunft gegeben sein 
wird. In diesem Sinne gliedern sich die Ergebnisse des 
vorliegenden Projektes ein in ein ständig wachsendes 
Korpus an Forschungen zu den Auswirkungen der 
Pandemie insbesondere auf das Bildungssystem. Die 
längerfristigen Folgen auf Bildung und Bildungsun-
gleichheit in Österreich sind noch nicht absehbar. Bis 
dahin bieten die hier dargestellten Perspektiven direkt 
betroffener junger Menschen wertvolle Einblicke in 
einen Teil diesen Systems.
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Mit Corona kam die Schule als sozialer Ort in die Krise. 
Corona wirkte insbesondere dort fatal, wo Ungleich-
heit bereits vorher Verwerfungen gebracht hatte - und 
dies ist für das österreichische Bildungssystem nicht 
zu verleugnen. Dieses Heft gibt einen Einblick in die 
Selbstwahrnehmung von Schüler*innen einer Wiener 
Mittelschule, und legt dar, wie sich die Schulschließun-
gen auf sie auswirkten.

Die COVID-19-Pandemie hat global enorme Folgen 
nicht nur in medizinischer, sondern auch in sozialer 
Hinsicht gezeitigt. Weiterhin ist die Pandemie nicht 
überwunden, sodass diese Arbeit ihre Aktualität leider 
nicht so bald verlieren wird. Aber auch über die COVID-
19-Krise hinaus stellt sich die Frage, wie Schule ihrer 
Funktion als Ort wertvoller sozialer Begegnung, als 
Raum der Selbsterfahrung und Selbstentfaltung gerecht 
werden kann. Selbstverständlich war dies ja niemals - 
doch mit jeder Krise ist die alte freireanische Frage der 
Humanisierung neu und radikaler zu stellen.


