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1. ,,Zunichst ist mir unklar, warum er das jetzt erzihlt*

Ausgangspunkt und in den folgenden Kapiteln wiederkehrender Bezugspunkt des
vorliegenden Buches bildet das Notat der im Rahmen einer Art kollegialen Fall-
beratung kommunizierten Erinnerung einer Hochschuldozentin an eine Seminar-
episode aus einer erziehungswissenschaftlichen Lehrveranstaltung.

In einem Seminar zur Einfiihrung in wissenschaftliches Arbeiten am Bei-
spiel Migration und Erziehung am Anfang des Diplomstudiengangs ver-
suche ich abschliefsende Worte zu einer der ersten Sitzungen zum Thema
Konstruktivismus und Ethnizitdt zu finden. Ich erinnere mich gesagt zu ha-
ben: ,,(...) man konnte sich zum Beispiel mal iiberlegen, warum Jugend-
liche mit Migrationshintergrund immer noch als solche bezeichnet wer-
den, auch wenn sie schon in der dritten Generation in Deutschland leben.*
Wiéihrend ich noch weiter spreche (woran ich mich jetzt nicht mehr erin-
nere), meldet sich ein Student. Er erzihlt davon, dass er Jugendliche mit
Migrationshintergrund aus seiner Arbeit in einem Jugendzentrum kenne
und es dort viele Schwierigkeiten gebe, weil sie sich nicht integrierten und
kulturell anders seien. Zundchst ist mir unklar, warum er das jetzt erzdhlt.
Auf'meine Nachfrage hin erklirt er, dass er meine Frage beantworte: Wa-
rum sie immer noch so bezeichnet wiirden. Daraufhin meldet sich ein an-
derer Student und sagt, dass er nicht zu der Gruppe gehére, weil er nicht
in Deutschland geboren sei, aber auch einen Migrationshintergrund habe
und Personen der besagten Gruppe kenne und wiisste, dass sie nicht alle
so seien. Ich sage dazu, dass jetzt deutlich geworden sei, wie schnell per-
sonliche Erfahrungen ins Spiel kommen und dass es im Seminar darum
gehe, diese Erfahrungen aus einer theoretischen, wissenschaftlichen Per-
spektive mit gewissem Abstand neu betrachten zu lernen.
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Die von der Hochschuldozentin nachtriglich protokollierte Szene ist zum Anstof3
fiir eine analytische Auseinandersetzung geworden, die wir zunéchst in Gespra-
chen, die im Rahmen eines Kolloquiums stattfanden, und darauf folgend auch
schriftlich durchgefiihrt haben. Erstes Anliegen der Auseinandersetzung war zu
verstehen, was auf den unterschiedlichen Ebenen des durch das Protokoll offe-
rierten Geschehens (die Szene, auf die das Protokoll referiert; das Protokoll selbst;
die Bewegung, die das Protokoll beim Lesen und Sprechen in Gang setzt) vor sich
geht. Die Analysen gingen im Weiteren freilich tiber den Einzelfall hinaus und
stellen nun grundsitzliche Uberlegungen zum Zusammenhang von Hochschule,
Lehre, Bildung, Differenz und Wissenschaft vor. Sie beziehen sich hierbei auf
ein Nachdenken, das Universitdten als Orte von Bildung und Kritik zu themati-
sieren sucht (vgl. z. B. Liesner/ Sanders 2005; Pazzini/ Schuller/ Wimmer 2010).

Als Ort des Entstehens dieses Buches kann das seit 1996 existierende, zu-
nichst an der Universitét Bielefeld angesiedelte und mittlerweile an der Carl von
Ossitzky Universitat Oldenburg angesiedelte Kolloquium Inter-Kultur angegeben
werden (auch wenn nicht alle aktuellen und ehemaligen Mitglieder von Inter-Kul-
tur an dem vorliegenden Buchprojekt beteiligt sind). Inter-Kultur ist eine interdis-
ziplindre Arbeitsgruppe, die vor allem methodologische und erkenntnispolitische
Fragen im Feld der Migrations- und Differenzforschung, aber auch padagogische
und politische Fragen, die mit Differenzverhiltnissen verbunden sind, bearbeitet.
Da auch Vorkommnisse und Erlebnisse aus selbst durchgefiihrten Lehrveranstal-
tungen Bestandteil des thematischen Zusammenhangs und Gegenstand der Aus-
einandersetzung sind, wurden zu einem bestimmten Zeitpunkt im Rahmen von
Inter-Kultur, auch Erfahrungen, die wir in unserer Tatigkeit als Lehrende an der
Hochschule machen, zum Gegenstand unserer Gesprache.

Die Uberlegungen im vorliegenden Buch zu Hochschullehre entwickeln sich
von einem Zusammenhang universitarer Lehre aus, der durch zwei Hauptmerkma-
le gekennzeichnet ist. Erstens geht es um Lehre in einem erziechungswissenschaft-
lichen Studiengang. Fiir diese Lehre ist haufig charakteristisch, dass das, was als
Wert des Wissens bezeichnet werden kann, in einem mehrwertigen Spannungs-
feld zwischen ,(professioneller) Handlungsrelevanz® und ,(handlungsentlasteter)
Erkenntnis® steht. Anders als in einigen anderen Fichern, wie beispielsweise der
Philosophie, Mathematik oder auch der Theologie, sieht sich Lehre in der Erzie-
hungswissenschaft beharrlich mit der Frage (von Studierenden, von politischer Sei-
te, von Kolleg _innen ,aus der Praxis®) konfrontiert, in welchem Verhéltnis das in
der Lehre entfaltete Wissen zu den Anspriichen konkreter beruflicher Praxis ste-
he. Die Spannung zwischen, grob formuliert, ,Handlungsrelevanz und ,Erkennt-
nisrelevanz‘ des Wissens ist unserer Erfahrung und unseres Wissens nach also in
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einer besonderen Weise kennzeichnend fiir erziehungswissenschaftliche Lehre
und stellt einen durchgidngigen thematischen Bezugspunkt in diesem Buch dar.

Das zweite Kennzeichen des Zusammenhangs universitiarer Lehre, von dem
aus wir unsere Uberlegungen entfalten, betrifft eine Art theoretische Vor-Liebe:
Wir beziehen uns auf (erziehungs- und sozialwissenschaftliche) Lehre, in der es
in einer im weitesten Sinne konstruktivistischen Tradition, die gesellschafts- und
machttheoretisch informiert ist, um die Analyse gesellschaftlicher Differenzver-
hiltnisse als Normierungs- und Subjektivierungsordnungen geht. Unsere Ausfiih-
rungen beziehen sich somit — im Wissen um das Spannungsverhéltnis zwischen
Handlungsrelevanz und Erkenntnisrelevanz in erziehungswissenschaftlicher Leh-
re —auf den in der Perspektive einer theoretischen Préferenz behandelten Gegen-
stand der gesellschaftlichen Differenzverhéltnisse.

Gesellschaftliche Differenzverhéltnisse, wie Geschlechter- und Begehrens-
ordnungen oder natio-ethno-kulturelle Zugehdrigkeitsordnungen sind Struktur-
merkmale gesellschaftlicher Wirklichkeit. Sie prigen Biographien, Handlungs-
und Interaktionssituationen und Institutionen — auch die Universitét. Insofern
Differenzverhéltnisse den universitiren Ort, an dem dieser Gegenstandsbereich
zum Thema wird, strukturieren, ist das Sprechen iiber Differenz an der Hoch-
schule zugleich von dem Gegenstand, um den es geht, vermittelt: ,,Differenz*
als Gegenstand der Auseinandersetzung im Seminar findet, insofern die Semi-
narsituation selbst von Differenzverhéltnissen durchzogen ist, unter Bedingun-
gen von Differenz statt.

Vor dem Hintergrund, dass Differenz als Gegenstand und als Analysepers-
pektive von erziehungswissenschaftlicher Lehre verstanden und zum Thema ge-
macht werden soll, wird im Folgenden in einem ersten Schritt der Ort vorgestellt
und diskutiert, an dem dieses geschieht: die Universitét (2.). Was ist die Universi-
tdat? Und was bedeutet es, Differenz in dem sozialen und gesellschaftlichen Raum
der Universitit zum Thema zu machen?

In einem zweiten Schritt werden wir den aktuellen Diskurs des Lehr- und
Forschungsgegenstands ,,Differenz* nachzeichnen (3.). Wie wird Differenz in
erziehungs- und sozialwissenschaftlicher Perspektive verstanden und zum The-
ma gemacht? Welche Umgangsweisen mit Differenz werden als angemessen dis-
kutiert? Weil sich padagogische Verhiltnisse auf Differenzpraxen griinden und
Differenzen in diesen Verhiltnissen (re-)produziert werden, geht es uns in die-
sem Zugang auch darum, deutlich zu machen, inwiefern es Differenz als Analy-
seperspektive einzusetzen gilt.

In einem diese Einleitung beschlieBenden Schritt beziehen wir uns rekonst-
ruktiv auf den Anlass fiir die Auseinandersetzung mit den konkreten Lehrsitua-
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tionen. Wir finden diesen Anlass in einem ,Unbehagen® (4.). Wir fragen hier nicht
nur, wodurch das Phanomen des Unbehagens in Lehrsituationen in Erscheinung
tritt, sondern thematisieren auch den Status des Unbehagens.

Am Ende dieser Einleitung steht eine Hinfithrung zu den vier Kapiteln des
Buches (5.). Diese behandeln Perspektiven, die sich in der Auseinandersetzung
mit der ,unbehaglichen Seminarsituation® herausgeschélt haben und die in je spe-
zifischer Weise Spannungen und Herausforderungen in der universitiren Lehre
(nicht nur zu Differenzverhiltnissen) analytisch artikulieren.

2. Universitit als Bildungsort

Die Universitét stellt im Licht einer bestimmten, traditionellen Idee eine Institu-
tion dar, deren Besonderheit in Abgrenzung von anderen Institutionen darin be-
steht, dass sie der Herstellung, Behandlung und Wahrung von Erkenntnis ver-
pflichtet ist. Die Universitit ist ein Ort, an dem Begriffe und Einsichten besténdig
neu gedacht werden, neu zu denken sind und neu gedacht werden kénnen, in die-
sem Sinne ist sie ein privilegierter Ort. Mindestens in den sogenannten Huma-
nities steht hierbei nicht ausschlieflich, aber unumgehbar der Begriff des Men-
schen in Frage (vgl. Derrida 2001: 19). Die Universitét ist ein Ort, an dem nicht
ein feststehender oder gar vorgegebener Begriff des Menschen seinen Vollzug
erfahrt, sondern Einsichten und Ideen erkundet und problematisiert werden. Die
Auffassungen, Bilder und Darstellungen des Menschen, selbstverstiandlich nicht
nur diese, aber diese prominent, stehen in Frage an dem Ort der Universitit, der
ein, vielleicht der Ort ist, ,,an dem nichts auller Frage steht* (Derrida 2001: 14).
Die unbedingte Universitét, die Derrida im Auge hat, dieser ,,Raum akademi-
schen Typus®, der durch eine ,,Art absoluter Immunitédt symbolisch geschiitzt
werden” muss (ebd.: 45), wird zwar auch durch die Universitdten zur Geltung ge-
bracht, findet aber nicht allein an den konkreten Universititen ihren Ort. Sie, die
Universitdten, bringen sie, die Idee der Universitit, fiir sich und — insbesondere
in Zeiten, da Universititen durch einen Okonomismus gefihrdet zu sein schei-
nen — gegen sich ein.

Die Universitét stellt hierbei nicht nur einen Ort des Lernens dar. Die Uni-
versitat ist ein Aufklarungsort, an dem in Praxen der Infragestellung Bildungs-
prozesse fiir diejenigen moglich werden, die diese Praxen der Infragestellung
betreiben oder an ihnen hoérend, lesend und sprechend partizipieren. Durch die
Infragestellung wird zugleich Wissen und Erkenntnis sowie der Glaube an Er-
kenntnis, mithin eine Grundlage geschaffen, auf der Irritationen mdglich sind,
die — um es in einer Referenz an Sprachspiel-Konzeptionen (vgl. etwa Koller
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1999, Meder 2004) zu formulieren — ,andere‘ epistemische Sétze iiber die Welt,
die Menschen und die Dinge nach sich ziehen. Diese anderen epistemischen Sét-
ze sind nicht nur schlicht bisher nicht gesprochene Sétze, sondern auch in dem
Sinne andere Sétze als sie die Grundlage von ,irgendwie sinnvolleren® Welt- und
Selbstverhdltnissen ausbilden. Die Universitdt kann insofern als Ort verstanden
werden, an dem Sétze gesprochen und geschrieben werden, die zu der Bildung
solcher Welt- und Selbstverhiltnissen beitragen wollen.

Das Wechselspiel zwischen Irritation und Gewissheit, Beunruhigung und
sprachlicher Vertrautheit mit dem Geschehen, die zwischen auflosender Sorge und
feststellender Sprache oszillierende Bewegung, die den Anspruch der Universitét
darstellt, ist die Form, die die Universitdt zur Universitdt macht. ,,Universitit®, so
schreibt Bernhard Waldenfels, ,,ist ein Grenzort, wo die Normalitit des ordentli-
chen Lernens und Wissens iiberschritten wird durch ein Ubermaf des AuBeror-
dentlichen und Anomalen* (Waldenfels 2009: 24). Die Universitét ist Bewegung
auf der Grenze zum (Un-)Ublichen und iiber diese Grenze hinweg. Sie ist grund-
legend transgressiv. Universitat ist der Zwang, liberschreiten zu miissen, mindes-
tens zu wollen. Wer die Freiheit der Universitét einfordert (vgl. Derrida 2001: 45),
fordert den Raum der wissenden Uberschreitung der Grenzen sprachlicher und
symbolischer Ordnungen im Medium der Sprache ein. Darum geht es, und mit-
hin um einen spezifischen an die Universitédt gekniipften regelgeleiteten Hand-
lungszusammenhang der Produktion und Reproduktion kollektiver Sinnbestinde
und Praktiken. Es geht um eine spezifische, an die Universitit gekniipfte Lebens-
form, um ein Gesamt kollektiver Orientierungsmuster einer alltdglichen Praxis,
die insofern eigentiimlich ist, als es ihr explizit um die Transformation der Ori-
entierungsmuster geht. ,,Keine Institution®, schreibt Waldenfels (2009: 11), ,,ist
unsterblich, aber es gibt Institutionen, die unentbehrlich sind, um eine bestimm-
te Lebensform aufrechtzuerhalten®. Die Universitét ist unentbehrlich, um jene
Lebensform aufrechtzuerhalten, fiir die das Vergniigen und das Leiden an der
Erkundung, an der Befragung und schlieBlich der Uberschreitung der Grenzen
epistemischer Ordnungen unabkémmlich und entscheidend ist. Die Universitét
ist ein Ort (durchaus privilegierter) Distanz, der sich (zunéichst) den gesellschaft-
lichen Verwertungs- und/oder Handlungsanforderungen (etwa praktischer oder
politischer Art) ein un-gehoriges Stiick weit entzieht. Selbstversténdlich wire es
toricht, die empirische Gestalt, die Universitdten annehmen, losgelost von gesell-
schaftlichen Verhiltnissen zu begreifen. Die Idee der Universitét jedoch, die wir
in diesem Buch bevorzugen, geht von der Uberzeugung aus, dass die Beschifti-
gung mit Erkenntnis zunéchst einmal einen Eigenwert darstellt, die nicht zwin-
gend politisch und/oder praktisch durch ihren Nutzen legitimiert werden muss.
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Diese Idee verpflichtet, entsteht ein Raum, in dem die Grenzen epistemischer
Ordnungen erkannt und tiberschritten werden (koénnen).

Die hier skizzierte Idee der Universitét steht freilich im Widerspruch zu an-
deren Konzeptionen von Universitit — gerade in den aktuellen Verhéltnissen des
Primats 6konomistischer Argumentation. Universititen sind vermehrt gehalten,
in Forschung und Lehre 6konomisch ,,effizient” zu sein (vgl. etwa Wimmer 2005),
was der Universitit dann zum Problem wird, wenn das Verhiltnis von ,Aufwand
und Leistung’, das , Streben nach Erkenntnis® als erste Leitlinie des Handelns an
den Universititen verdringt und ersetzt. Universititen sind zudem gegenwartig
vermehrt dazu gehalten, ihre Gegenstandsfelder und Themenbereiche so zu wih-
len, dass sie nicht allein 6konomische Erkenntnisse, sondern letztlich auch einen
6konomisch taxierbaren Nutzen erbringen. Dies wird der Universitdt zum Pro-
blem, insofern das die Universitét konstituierende, produktive und spannungs-
reiche Verhiltnis zwischen jener von unmittelbarem Nutzen fiir soziales Han-
deln und gesellschaftliche Re-Produktion relativ entlasteten Erkenntnis und der
Zweckdienlichkeit der Erkenntnis nicht nur zu Gunsten des Niitzlichkeitsdenkens
verschoben wird, vielmehr Zweckdienlichkeit und Verwendbarkeit zudem ein-
seitig einer 6konomistischen Definition unterworfen werden (vgl. z. B. Freytag
2008). Damit werden auch Wissenschaftler innen, Lehrende und Student innen
aufgefordert, sich im universitiren Zusammenhang in einer bestimmten Art und
Weise zu verstehen und zu verhalten — als planerische, manageralistisch Wissen
verwertende Subjekte (ebd.).

3. Differenz als erziehungswissenschaftlicher Gegenstand

Das Verhiltnis von Differenz und Erziehungswissenschaft, welches im erzie-
hungswissenschaftlichen Sprechen iiber Differenz zum Ausdruck kommt, ist fa-
cettenreich. In diesem Abschnitt gehen wir in gebotener Kiirze auf einige wich-
tige Facetten des erziehungswissenschaftlichen Diskurses iiber Differenz ein und
umreiflen den Gegenstand, um den es bei der Lehre zu Differenzverhiltnissen
geht. Der Umriss verweist darauf, dass nicht nur der wissenschaftliche Diskurs
iiber Differenz unterschiedliche Positionen und Perspektiven umfasst, die zu-
einander in einem Spannungsverhiltnis stehen. Vielmehr handelt es sich unse-
res Erachtens bei Differenzverhéltnissen um einen konstitutiv spannungsreichen
und auch widerspriichlichen Gegenstand, der nicht abschlieSend behandelt wer-
den kann — dies gilt es in der Lehre zu vermitteln.

Historisch betrachtet zeichnen sich erziechungswissenschaftliche Diskurse und
Praktiken eher dadurch aus, gesellschaftliche Differenzverhiltnisse auszublenden
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und/oder an ,Spezialorte* oder ,Subdisziplinen® (etwa: die ,Interkulturelle Pad-
agogik’, die ,Feministische Pddagogik® oder die ,Inklusive Piddagogik®) und so-
mit aus dem erst durch diese Operation konstruierten ,Allgemeinen‘ auszulagern
(vgl. fiir den Diskurs der Interkulturellen Padagogik z. B. Kriiger-Potratz 2005;
Gogolin/Kriiger-Potratz 2006). Vor diesem Hintergrund kann die in etwa Mit-
te der 1990er Jahre zu verortende erziechungswissenschaftliche ,,Entdeckung der
Differenz* (Mecheril/PloBer 2009) als eher junges Phanomen bezeichnet werden.

Die disziplindre Wirkkraft letztlich gesellschaftstheoretisch fundierter Kritik
an differenzunempfindlichen, egalitaristischen Traditionen, in deren pidagogischen
Arrangements mehrwertig strukturierende Differenzverhiltnisse ignoriert bzw.
dethematisiert werden, hat zu einem enormen Aufschwung der Thematisierung
von Unterschieden, Differenzen, Vielfalt, Heterogenitét etc. in der Erziehungs-
wissenschaft gefithrt. Diese Kritik iberwindet den Kurzschluss reformpéddago-
gischer Uberhdhung individualisierter Differenz durch theoretisches und empi-
risches Wissen um historisch-gesellschaftliche Differenzverhiltnisse und weist
beispielweise darauf hin, dass die Idee, gleiche Ausgangsbedingungen stellten
ein Aquivalent fiir Chancengleichheit dar, triigerisch ist, da pidagogischen Ins-
titutionen Normalitatsskripts formell und informell eingeschrieben sind. Diese
schaffen fiir die Adressat_innen padagogischer Angebote in einer gesellschafts-
theoretisch aufklarbaren Weise systematisch unterschiedliche Moglichkeiten, die
Lern- und Bildungsofferten der Institutionen produktiv in Anspruch zu nehmen.

In der Auseinandersetzung mit der Geschichte der padagogischen Behand-
lung migrationsgesellschaftlicher Differenz, aber auch in der kritischen Ge-
schlechterforschung ist herausgearbeitet worden, wie zur Konservierung von auf
Normalitétsskripts basierenden Routinen padagogischer Institutionen Defizitper-
spektiven eingesetzt wurden und werden. Der Umstand, dass Subjekte mit unter-
schiedlichen Lern-Dispositionen ausgestattet sind, miindet in Ausgrenzungs- und
Sonderbehandlungsformen fiir diejenigen, die den institutionellen Normalitats-
erwartungen nicht entsprechen. Differenz wird zu einer defizitiren Abweichung.
Diejenigen Bildungsteilnehmer_innen, die die Normalititserwartungen nicht vo-
raussetzungslos erfiillen, werden damit nicht nur als Andere, sondern auch als
defizitire Andere hervorgebracht und als solche in ausgrenzender Weise ins Bil-
dungssystem einbezogen. Der konzeptionelle Ausdruck einer solchen Einstellung
findet sich z. B. in spezifischen Forderangeboten, die als einseitige, zielgruppen-
spezifische und kompensatorische ,Sonderveranstaltungen* ausgerichtet werden.

Die Kritik an der letztlich in einer Ausblendung von Differenz griindenden
Herstellung und Bewahrung des Normalen und des von Differenz weitgehend
getilgten Allgemeinen ging und geht in der Erziehungswissenschaft nicht selten
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mit einer anerkennungsorientierten Hinwendungen zu Differenz und Heteroge-
nitdt einher. Unter dem Stichwort Anerkennung wurde daher insbesondere von
und in denjenigen paddagogischen Feldern, fiir die Differenz zentrale Bezugsgro-
Be ist — ndmlich in der sogenannten feministischen, integrativen oder interkultu-
rellen Pddagogik — eine Verédnderung der Routinen und Organisationsformen der
Bildungsinstitutionen gefordert, die auch die Bildungsrealitét jener gesellschaftli-
chen Gruppen systematisch in Rechnung stellt, die in den sich in den Bildungsin-
stitutionen widerspiegelnden gesellschaftlichen Verhéltnissen inferiore Positionen
inne haben. Entsprechenden Ansitzen geht es nicht allein um die Wahrnehmung,
sondern auch und insbesondere um die Wertschiatzung von Differenz hinsicht-
lich subjektiver Dispositionen, Fahigkeiten, Selbst- und Weltentwiirfen, Identité-
ten, etc. Anerkennungspadagogiken weisen darauf hin, dass individuelle Hand-
lungsfihigkeit daran gebunden ist, dass die spezifischen, nur im Rahmen ihrer je
eigenen Geschichte und Biographie verstehbaren Féahigkeiten, Empfindsamkei-
ten, Dispositionen und Vermogen von Subjekten angesprochen und zur Geltung
gebracht werden. Unter der Perspektive der Anerkennung von Differenz werden
Strukturen gefordert und konzipiert, in denen es Individuen moglich ist, ihre so-
ziale Identitdt produktiv einbringen und auch verdndern zu konnen. Paddagogiken
der Anerkennung gehen davon aus, dass Unterstiitzung, Starkung und Ermogli-
chung von Lernprozessen und gesellschaftlicher Teilhabe unter Bedingung von
Pluralitit und Vielfalt die Unterschiedlichkeit von z. B. kulturellen und sprachli-
chen Disponiertheiten von Adressat_innen auf allen relevanten Ebenen (Ausbil-
dung von Pddagog innen; Curricula; institutionelle Organisationsformen etc.)
berticksichtigen miissen.

Differenzen kénnen mit Helma Lutz und Norbert Wenning (2001: 21) als
»Resultate sozialer Konstruktionen® analysiert werden. Analytisch lassen sie sich
unterscheiden in eher korperorientierte (Geschlecht, Sexualitit, ,Rasse’/Haut-
farbe, Ethnizitdt, Gesundheit, Alter,...), eher (sozial-)raumliche (Klasse, Nation/
Staat, Ethnizitit, Sesshaftigkeit/Herkunft, Kultur, Nord-Siid/Ost-West, ...) und
eher 6konomisch orientierte (Klasse, Besitz, Nord-Siid/Ost-West, gesellschaftli-
cher Entwicklungsstand, ...) Differenzlinien (vgl. ebd.). Werden Differenzen als
Ergebnisse sozialer Unterscheidungspraxis verstanden und konzipiert, wird da-
mit herausgestellt, dass sie nicht an sich gegeben, jenseits des historisch Sozialen
,natlirlicherweise vorhanden sind oder unverdnderbar Bestand haben. Sie stel-
len vielmehr kontingente soziale Ordnungskategorien dar, entlang derer Indivi-
duen sozial positioniert werden bzw. sich selbst positionieren. Selbsterfahrungen
(als ,Homo- oder Heterosexuelle®, ,Alte* oder ,Junge‘, ,Schwarze* oder ,Weif3e®),
wie auch die Identifikation durch Andere, sind nicht ganzlich passiv ,empfange-
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ne‘ Phdnomene. Den Einzelnen stolen Zuschreibungen nicht einfach nur zu. Sie
verhalten sich vielmehr auch aktiv, affirmativ wie kritisch, zu den an sie heran-
getragenen Differenzkategorien. Die subjektivierende Wirkung der Kategorien
ist somit nicht schlicht restriktiv gegen die Individuen gerichtet, sondern entfal-
tet sich vielmehr iiber die ,Komplizenschaft® der Individuen, die dadurch, dass
sie sich situativ handelnd und interpretierend auf Differenzkategorien beziehen
und sich in ihnen beschreiben, zu Subjekten werden. Im Rahmen dieses Sich-ins-
Verhiltnis-Setzen der Subjekte zu Differenzverhiltnissen konnen Zuordnungen
und Identifizierungen angenommen, zuriickgewiesen, herausgefordert, transfor-
miert oder erweitert werden; sie werden hierbei auf die eine oder andere Weise,
selbst noch in der Zuriickweisung, als relevant anerkannt und bestitigt. Die Hand-
lungsspielrdume der Subjekte erweisen sich insofern als durch und in den Diffe-
renzordnungen und -verhéltnissen normativ vorstrukturiert, also nicht als unbe-
grenzt und frei, sondern als bedingt, begrenzt und spezifisch.

Gerade konstruktivistische und dekonstruktivistische Diskurse haben deut-
lich gemacht, dass auch politische und padagogische Ansétze, die nach Anerken-
nung unterschiedlicher Identitdtsformen streben und diese einfordern, dies haufig
in den herrschenden gesellschaftlichen Ordnungsmustern eines dichotomen und
dichotomisierenden Differenzdenkens betreiben. Anerkennung wird auf diese
Weise ebenfalls zu einem Positionierungsakt, der bestimmte Menschen als An-
dere hervorbringt — selbst wenn dies nun unter ,verdnderten Vorzeichen* erfolgt.
Auch im anerkennenden Bezug, so die Kritik, werden also die gesellschaftlichen
Differenzordnungen und die damit verbundenen vielschichtigen Prozesse der Er-
zeugung von (Nicht-)Zugehdrigkeit; von inkludierendem vs. exkludierendem Ein-
bezug in gesellschaftliche Zusammenhinge re-/produziert. Differenz als bindre
Unterscheidung (etwa zwischen ,Mann‘ und ,Frau‘) wird dabei immer schon vo-
rausgesetzt, ohne dass diese Voraus-Setzung kenntlich gemacht oder hinreichend
reflektiert wiirde. Wenn der anerkennende Bezug auf Differenz also darin besteht,
bestimmte Personen als Andere anzuerkennen, fithrt dies dazu, deren Status als
Andere festzuschreiben und Differenz im Sinn radikaler Pluralitét letztlich zu
verfehlen. (De-)Konstruktivistische Denkrichtungen beziehen sich daher in ei-
ner anderen Einstellung auf Differenz. IThnen geht es um diejenigen Prozesse, in
denen Differenzverhéltnisse, -ordnungen und -vorstellungen tiberhaupt erst pro-
duziert und festgeschrieben werden. Vermeintlich natiirliche selbstverstidndliche
gesellschaftliche Ordnungen bzw. Ordnungen des Gesellschaftlichen, wie das Ge-
schlechterverhéltnis, die Unterscheidung zwischen ,behindert und ,nicht-behin-
dert® werden so allgemein als historisch-kulturell hervorgebrachte Zusammen-
hinge erkennbar und spezifisch im Hinblick auf die interaktiven und diskursiven
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Praktiken untersuchbar, in denen die Kontingenz des Gegebenen dethematisiert
und seine Fraglosigkeit hergestellt wird. Es geht also nicht mehr um die Frage,
worin (welche) Differenzen bestehen und wie sie zu beschreiben sind, sondern
um die Untersuchung derjenigen Prozesse, die Differenzen herstellen —und nicht
zuletzt Subjekte anrufen, sich selbst in den entsprechenden bindren Logiken zu
begreifen und darzustellen.

Somit kommt Prozessen des Darstellens, des Wahrnehmens und des Bedeu-
tung-Gebens von Unterschieden eine zentrale Rolle zu. In diese sozialen Prozes-
se sind Subjekte als Akteur innen selbst in unterschiedlicher Weise eingebunden
und somit beteiligt an der Herstellung und Aufrechterhaltung von Differenzver-
hiltnissen, die die eigene Position und die anderer im relationalen Feld sozialer
Verwiesenheiten strukturieren. Candace West und Don H. Zimmermann (1987)
haben den Begriff des ,,doing gender ins Spiel gebracht, mit dem diese Pers-
pektive zum Ausdruck kommt. Der Begriff ist als Handwerkszeug fiir Prozesse
der Herstellung sozialer Wirklichkeit auch empirisch nutzbar gemacht worden
(etwa doing ethnicity; doing culture; doing nation; oder ganz allgemein: doing
difference (Fenstermaker/West 2002)). Gerade in neueren Debatten um Intersek-
tionalitit wird in diesem Zusammenhang auch die Frage gestellt, wie (und un-
ter welchen Bedingungen und mit welchen Konsequenzen) sich unterschiedliche
Differenzlinien in konkreten Praxen (und durchaus kontextbezogen unterschied-
lich) verkniipfen. Hiermit erfolgt nicht zuletzt auch eine Infragestellung eindi-
mensionaler oder rein additiver Konzeptionen von Differenz(herstellung) (vgl.
z.B. Winker/Degele 2009).

Der unhinterfragte Bezug auf (kollektive) Identitdten, wie er im Zuge der
Forderung nach Anerkennung von Differenz oftmals erfolgt, erweist sich in (de-)
konstruktivistischer Perspektive weniger als angemessene Antwort auf die Fra-
ge, wie (Bildungs-)Gerechtigkeit unter der Bedingung gesellschaftlicher Relevanz
von Identitdten hergestellt werden kann — auch und gerade, wenn es um margina-
lisierte Identitdten geht. Denn Anerkennung der Anderen nétigt zu und griindet
eben auf ihrer Identifizierung und geht immer auch mit der Anerkennung derje-
nigen Strukturen, Ordnungen und Verhéltnisse einher, in denen Andere erst zu
Anderen geworden sind. Dekonstruktive Strategien beziehen sich demgegentiber
auf die Infragestellung symbolischer Ordnungen. Sie zielen auf die Vervielfilti-
gung von Identitdten und auf die Herausfithrung von Identitétslogiken aus dicho-
tom und oppositionell strukturierten Differenzschemata. Zugleich sensibilisieren
sie fiir die mit jeder Differenzsetzung einhergehenden Festschreibungen und mo-
tivieren zu einem kritisch-reflexiven Umgang mit den eigenen (pddagogischen)



Wenn Differenz in der Hochschullehre thematisch wird 17

Handlungen, Normen und Regeln, insofern mit diesen immer auch giangige Ord-
nungen fortgeschrieben und Ausschliisse produziert werden.

Gerade in der Radikalitét der Kritik an dem affirmativen Umgang mit Dif-
ferenz entfaltet die dekonstruktive Strategie eine grof3e intellektuelle Attraktivi-
tat. Gleichwohl darf im Zuge der Rede iiber die historische Unbestimmtheit und
soziale Fluiditit von Differenzen nicht vernachléssigt werden, dass soziale Dif-
ferenzen wirkméchtig sind. Wiewohl die natiirliche Eindeutigkeit und eindeuti-
ge Natiirlichkeit von Differenzverhéltnissen mit Hilfe dekonstruktiver Ansétze
in Frage gestellt werden kann, bleibt unbestritten, dass entlang von symbolischen
Differenzordnungen reale und fiihlbare Ungerechtigkeiten, Diskriminierungen,
ungleiche Verfiigbarkeiten iiber Ressourcen, aber auch identitare Selbstverstand-
nisse produziert werden und insofern existent sind. Allgemein kann daher gesagt
werden, dass zwischen der dekonstruktiven Haltung und den Bedingungen, an die
alltagsweltliche Handlungsféhigkeit gekniipft sind, ein prekéres Verhiltnis gilt.
Dieses Verhiltnis ist fiir pidagogische Reflexionen von besonderer Bedeutung.
Auf der einen Seite ermdglichen dekonstruktive Strategien die notwendige Prob-
lematisierung bindrer Rahmungen von Differenz, indem sie den Gewaltcharakter
symbolischer Ordnungen aufzeigen und den als anders, unnormal, unbestimm-
bar oder unlebbar geltenden Lebensformen ,zu ihrem Recht® verhelfen. Ande-
rerseits drohen mit den Forderungen nach Vervielféltigung, Unbestimmbarkeit
und Verfliissigung solche alltagsweltlichen Selbstverstdndnisse von Individuen
negiert zu werden, die sich mit der Behauptung einer ihnen wesentlichen Iden-
titdt als ,Frau‘, ,Schwuler oder ,Tiirke‘ nicht dem neuen fluiden Identitétsideal
fiigen (wollen, kdnnen). Zudem muss es sich bei identitétsbezogenen Positionie-
rungen — wie Nancy Fraser (2001: 267) deutlich macht — nicht per se um essen-
tialisierende Forderungen nach Anerkennung von Identitét handeln. Wer dem fe-
ministisch motivierten Ruf nach Frauenférderung mit dem Argument begegnet,
so fiihrt Fraser aus (ebd.), dass dadurch Frauen ontologisiert und essentialisiert
wiirden, iibersieht, dass es in diesen Forderungen weniger um die kulturelle Aner-
kennung der ,Frauen’, als um die gerechtere Verteilung von sozialem und 6kono-
mischem Kapital geht. Auch muss bedacht werden, dass der von dekonstruktiven
Strategien intendierte Effekt der Veruneindeutigung und Vervielfaltigung nicht
ohne den Bezug auf vermeintlich erkennbare und sprachlich benennbare Identi-
titspositionen auskommt. Subjekte miissen auf anerkannte bindre Identitatska-
tegorien Bezug nehmen konnen, miissen Moglichkeiten haben, (an-)erkenn- und
repréasentierbar zu sein, ansonsten wéren sie auch nicht in der Lage, diese Repra-
sentationen in Frage zu stellen (vgl. PloBer 2005: 135ff)).
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4. Von Unbehagen zu Schwierigkeiten zu Unbehagen

Anlass fiir Reflexionen, die schlielich in die in diesem Buch versammelten
Analysen miindeten, war die Erfahrung eines wiederkehrenden Verdrusses und
Unbehagens in den je eigenen Lehrsituationen, in denen es thematisch um sol-
che, soeben angesprochenen Differenzverhiltnisse geht. Begleitet wurde diese
Erfahrung durch die Vermutung und Ahnung, dass es in dieser Unzufrieden-
heit um mehr geht als um ein blof} individuelles Unwohlsein, das iiber eine kol-
legiale Beratung iiberwunden oder durch didaktische Kniffe gemindert wer-
den konnte. Insofern entstand das Anliegen, dieses Unbehagen genauer in den
Blick zu nehmen.

In der deutschen Ubersetzung des von Judith Butler 1990 veréffentlichten
Werks ,,Gender Trouble* wurde entschieden, den Originaltitel mit ,,Das Unbe-
hagen der Geschlechter* (1991) zu iibersetzen. Im Vorwort geht die Ubersetzerin
Kathrina Menke auf diese Entscheidung ein: ,,Der Begriff trouble umfasst einen
ganzen Ficher von Bedeutungen: von ,Arger, ,Schwierigkeiten® bis zu ,Beunru-
higung’, ,Verstérung‘, ,Unbehagen‘. Da es im Deutschen keinen entsprechenden
einheitlichen Begriff gibt, miissen hier die einzelnen Varianten je nach Kontext
wiedergegeben werden” (Menke in Butler 1991: 7). Die Ubersetzung entschied
sich, das Gefiihl des Unbehagens als eine individuelle Wahrnehmung und Bewer-
tung eines empfundenen Mangels in den Vordergrund zu riicken. Liest man im
Vorwort weiter, so zeigt sich rasch, dass in der Figur des Unbehagens als emotio-
nalem Ausdruck der politische und analytische Anspruch von Butlers Arbeit nur
unzureichend aufgenommen ist. Denn im Zentrum der Argumentation von ,,Gen-
der Trouble* steht ein Bedeutungsspiel, dass die Begriffe ,,Schwierigkeit™ und
,,Arger“ zentral setzt: ,,im herrschenden Diskurs meiner Kindheit galt ,Schwie-
rigkeiten machen’ als etwas, das man auf keinen Fall tun durfte, und zwar ge-
rade, weil es einen ,in Schwierigkeiten bringen‘ konnte. Die Rebellion und ihre
Unterdriickung schien also in denselben Begriffen verfangen, ein Phianomen, das
zu meiner kritischen Einsicht in die subtile Macht fiihrte: Das herrschende Ge-
setz drohte, einem ,Arger zu machen,’ ja einen in ,Schwierigkeiten zu bringen,*
nur damit man keine ,Unruhe stiftete’. Daraus schloss ich, dass Schwierigkeiten
unvermeidlich sind und dass die Aufgabe ist herauszufinden, wie man am bes-
ten mit ihnen umgeht, was der beste Weg ist, in Schwierigkeiten zu sein“ (vgl.
Butler 1991: 7). Durch ihr Werk ,,Gender Trouble® stiftet Butler letztlich Unru-
he, nicht zuletzt im feministischen Feld, indem sie eine kritische Genealogie der
Geschlechter-Kategorien und damit radikale Infragestellung politischer Identité-
ten vornimmt. Sie zeigt auf, dass Macht dort im Spiel ist, wo der bindre Rahmen,
der das Denken iiber die Geschlechtsidentitdt bestimmt, re-produziert wird und
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problematisiert in ihren Analysen grundlegend die (Alternativlosigkeit der) Norm
der Zweigeschlechtlichkeit. Neben ihren analytischen Ausfithrungen wendet sich
Butler auch der Frage nach den (politischen) Handlungsméglichkeiten zu, also der
Frage danach, was der beste Weg ist, in Schwierigkeiten zu sein.

Wenn man diese Idee des In-Schwierigkeiten-Seins auf die Erfahrung des
Unbehagens und des Verdrusses in der Hochschullehre zu Fragen von Differenz
heuristisch wendet, dann stellt sich die Frage, ob das von uns zunéchst als Unbe-
hagen markierte Gefiihl nicht letztlich Ausdruck dessen ist, dass wir uns in gro-
Beren, da grundlegenden Schwierigkeiten befinden. An dem Punkt dieser Frage
wird die Erfahrung des Unbehagens aus einer affektiv-individualistischen Eng-
fithrung hinausgebracht und zum Anlass, Ausgangspunkt und Impulsgeber einer
(Selbst-)Kritik (vgl. Hetzel 2007; Kap. 9). Unbehagen (aber auch die Empdrung,
das Staunen) ist als motivierendes Widerfahrnis Teil des erkenntnisschaffenden
Bezugs auf das Allgemeine (in unserem Buch: Strukturlogiken der Lehre).

Um dem Unbehagen nachzugehen und aus dem anfénglichen Verdruss eine
Schwierigkeit zu machen, in der man ist, kann gefragt werden, worin die struk-
turellen Bedingungen des Unbehagens in der Lehre zu Differenzverhéltnissen
bestehen und wodurch diese Lehrende in Schwierigkeiten bringen.

Das Nachdenken iiber diese Fragen ldsst zwei Anldsse des Unbehagens her-
vortreten: zum einen die Dimension der Gegenstiande der Lehre und zum ande-
ren die der Lehrsituation selbst. Lehre zu Differenz ist in begrifflich-theoretischer
wie empirischer Einstellung mit der Frage befasst, wie Differenz und Ungleich-
heit — zum Beispiel in padagogischen Arrangements — hergestellt werden, wie
sie jeweils beschaffen sind und wie sie (subjektiv und sozial) wirksam werden.
Fiir diesen systematischen Blick auf gesellschaftliche Differenz-, Ungleichheits-
und Machtverhiltnisse ist zudem bedeutsam, dass geltende Normen und Nor-
malitdten sowie die Prozesse ihres Entstehens kritisch in den Blick genommen
werden. Vorgestellt werden in der Lehre theoretische Perspektiven, die Zweige-
schlechtlichkeit und andere wirksame, bindre Ordnungen dekonstruieren und so
beispielsweise Ménnlichkeit und Weiblichkeit als an sich gegebene Kategorien
fraglich werden lassen. In Lehrsituationen lésst sich die Erfahrung machen, dass
im Kontext einer Infragestellung gesellschaftlich geltender Normen und als frag-
los gegeben erscheinender Kategorien, wie die der Zweigeschlechtlichkeit, durch
theoretische Perspektiven bei Studierenden sowohl Urteils- als auch Handlungs-
unsicherheiten entstehen. Diese in der Lehrsituation individuell erfahrenen Un-
sicherheiten werden (bestenfalls) artikuliert, etwa in Form von Einwidnden und
Widerspriichen durch die Student_innen, indem diese z. B. auf lebensweltliche
Erfahrungen oder andere alltagsweltliche Diskurse und Deutungsmuster Bezug
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nehmen und in dieser Bezugnahme deutlich machen, dass die Giiltigkeit dieser
anderen Erfahrungen und Wissensbestande sich nicht schlicht relativieren lasse
durch erkenntnistheoretische Infragestellungen.

Man kdnnte insofern also sagen, dass eine auf Geschlechterverhéltnisse oder
migrationsgesellschaftliche Realititen bezogene Gewissheiten in Frage stellende
Lehre in erziehungswissenschaftlichen Kontexten ein Unbehagen bei Student_in-
nen gegeniiber gesellschaftlichen Differenz-, Ungleichheits- und Machtverhalt-
nissen gerade zu wecken und zu kultivieren sucht. Wenn Lehrende dieses Ziel
verfolgen, dann scheinen sie sich in Schwierigkeiten zu bringen, weil sie sich ent-
schieden haben, Student_innen in Schwierigkeiten zu bringen. Dieses doppelte
in Schwierigkeiten-Bringen ist womoglich Ausdruck einer Haltung, in der man
sich entschieden hat, in Schwierigkeiten zu sein.

Doch das Unbehagen in der Lehre ist nicht darauf beschrankt, dass Student
innen auf Grund beispielsweise de-essentialisierender Anséitze mit der Kontin-
genz und Machtformigkeit von Unterscheidungsschemata konfrontiert werden,
in denen sie sich (bis dato) selbst verstehen. Die weitere Quelle des Unbehagens
und der Entscheidung, in Schwierigkeiten zu sein, besteht darin, iiber das dekon-
struktivistische Bekenntnis hinaus zu gehen oder hinter dieses zuriick zu fallen
und sowohl zu theoretischen, politischen wie pddagogischen Fragen im Hinblick
auf Differenzverhiltnisse keine abschlieBende Festlegung vorzunehmen und die
Dinge analytisch und normativ in der Schwebe zu halten. Wir hatten weiter oben
skizziert, dass Anerkennung von Identitéten und die Dekonstruktion von Identi-
téten sich wechselseitig, analytisch wie normativ, problematisieren. Anerkennung
von Identitdt und die Idee der Verschiebung von Schemata, in denen Identitéten
mdglich sind, stehen in einem angespannten Verhiltnis zueinander. Diese Span-
nung, paradox und dilemmatisch, zwischen der Anerkennung von Zugehéorigkei-
ten und der dekonstruktiven Idee der Verschiebung kann unseres Erachtens nicht
aufgelost werden. Als padagogischer Anspruch erfordert dieses Spannungsver-
hiltnis nicht schlicht ,Kompetenz® im Sinne des technischen Vermogens, Inter-
aktionssituationen professionell zu bestehen. Paradoxe Handlungsorientierungen
bediirfen vielmehr eines professionellen Tuns, das durch Einstellungen gekenn-
zeichnet ist und gewonnen wird, die rigoros reflexiv sind. Das bereitet Unbeha-
gen. Und das erleben Dozent innen dann auch am eigenen Leib.

Drei bedeutsame Facetten dieses Unbehagens und dieser Schwierigkeit las-
sen sich aus unserer Sicht markieren:

a) Verweigerung von Handlungsempfehlungen und Aufforderung zu einem
reflexiven Habitus.
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b) Zumutung von Wissen, das mit einer impliziten Aufforderung zu einer
weitreichenden Neubeschreibung von Selbstverhéltnissen verbunden ist.

¢) Gefdhrdung der Autoritét als Lehrende.

Zu a): Vor dem Hintergrund des skizzierten spannungsreichen Verstindnisses
gesellschaftlicher Differenzverhiltnisse kann es nicht Ziel der Thematisierung
von Differenz in der erziechungswissenschaftlichen Lehre sein, pddagogische Si-
tuationen als Problemfille so zu bearbeiten, dass Losungsstrategien sichtbar und
Studierenden vermittelt werden. Vielmehr geht insbesondere eine dekonstrukti-
vistisch inspirierte Thematisierung von Lehre auch mit der Reflexion und De-
konstruktion von Bediirfnissen nach ,padagogischen Losungen® einher. Jeden-
falls kann es nicht darum gehen, das Bediirfnis nach einem quasi-methodischen
Katalog funktionaler paddagogischer Handlungsweisen und Umgangsweisen mit
Differenz und der damit verkniipften Imagination der Beherrschbarkeit sozialer
Situationen schlicht zu entsprechen. Ziel der Lehre ist somit nicht die Vermitt-
lung einer Quasi-Technologie, sondern die Einiibung einer reflexiven, forschen-
den Haltung, die sich in einem bestimmten professionellen Habitus artikuliert. Es
ginge also, so lieBe sich sagen, um die Erlangung eines (Selbst)Verstindnis pad-
agogischer Professionalitit durch die reflexive Anerkennung konstitutiver Hand-
lungsunbestimmtheit.

Wie kann mit Blick auf diese negative Gewissheit nun Unbehagen bei Leh-
renden entstehen? Das Unbehagen ist weniger Ausdruck, mit einer Realitét kon-
frontiert zu sein, in der Studierende technologische Erwartungen formulieren, die
in einem Spannungsverhiltnis zu dem Anspruch universitdrer Lehre stehen. Die
Diskrepanz zwischen Erwartungen von Studierenden und den Vorstellungen von
Lehrenden ist ein — gewiss nicht das einzige — wiederkehrendes Merkmal univer-
sitdrer Lehre, das nicht zu einem Unbehagen beitragen muss, zumindest nicht zu
einem, das anzeigt, in grundlegenden Schwierigkeiten zu sein. Wenn angehende
Padagog innen — seien es Lehrer innen, Erwachsenenbildner innen oder Sozi-
alpddagog innen — an ihre zukiinftige Praxis denken, wollen sie nicht selten kon-
krete Hinweise darauf haben, wie man es anstellt, in der Praxis ,klar zu kommen°.
Dieses Interesse ist verstidndlich und legitim. Aufgabe eines universitires Studi-
ums ist es jedoch nicht, diesem Wunsch schlicht nachzukommen, sondern Stu-
dierende durch Aneignung theoretischen Wissens und Diskussion und Reflexi-
on eigener Erfahrungen, Erwartungen und Anspriiche, sich in ein Verhiltnis zu
dem Wunsch, ,Praxiskompetenzen® zu erwerben, zu setzen, das unter anderem
die illusiondre Dimension dieses Wunsches erhellt. Die Diskrepanz verweist erst
dann auf Schwierigkeiten, in denen sich die Lehrende befindet, wenn die illusi-
ondre Dimension der Wiinsche und Hoffnungen von Studierenden einen Wider-
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hall und ein Resonanzverhéltnis finden in machtvollen auf3erhalb und innerhalb
der Hochschule situierten Diskursen und Praxen, die Qualitét (erziehungswissen-
schaftlicher) Lehre an ihrem Beitrag zur Vorbereitung etwa einer Berufsfiahig-
keit von Studierenden bemisst. Zum gegenwartigen Zeitpunkt zumindest, da die
grundlegende Krise der aus der sogenannten Bologna-Reform erwachsenen Re-
alitdt der Universitdten noch nicht konsensuell anerkannt ist und Zielsetzungen
universitdrer Lehre noch weitgehend 6konomischen und merkantilen Kalkiilen
folgen (,,Employability*), gerdt der Verdruss iiber Erwartungen (mancher) Stu-
dierender der Lehrenden zu einer Schwierigkeit, spiegelt sich in ihnen doch ein
hegemonialer Anspruch an Lehre und die Lehrende selbst, dem sie nicht bruch-
los entsprechen kann.

Zu b): Padagogik ist Zwang und Offerte, Einladung und Zumutung, wodurch pa-
dagogischem Handeln eine spezifische Verantwortung zukommt. Wenn wir da-
von ausgehen, dass Differenzverhiltnisse an dem Ort, an dem sie zum Thema
werden, ,vorhanden® sind und das Sprechen iiber Differenz auch an der Hoch-
schule zugleich von dem Gegenstand, um den es geht, vermittelt ist, dann ist die
Aneignung von Wissen und Nicht-Wissen, um die es im Rahmen der Lehre zu
Differenzverhéltnissen geht, ein auch biographisch bedeutsamer Prozess. Es geht
um etwas. Was hier zur Disposition steht, sind nicht allein abstrakte Explikatio-
nen gesellschaftlicher Verhiltnisse, sondern das bis dahin hiufig fraglos gelten-
de Selbstverstidndnis von Studierenden in signifikanten Aspekten: Mann oder
Frau; mit oder ohne Migrationshintergrund. Im Rahmen zu Differenzverhiltnis-
sen, davon miissen wir mit dem Wissen, das wir bevorzugen, ausgehen, werden
viele Studierende mit der Offerte zu einer Selbst-Revision konfrontiert. Sie er-
halten und erarbeiten sich ein neues Vokabular, um bisherige Erfahrungen und
Verstdandnisse neu und anders zu beschreiben. Neben vielen anderen Phanome-
nen (vgl. das Kapitel ,,Reizende Ereignisse®) ist dieser Umstand deshalb Teil des
Unbehagens, weil es auf die Macht und Verantwortung der Dozentin verweist.
Universitét ist ein Bildungsort, hatten wir ausgefiihrt; immer da, wo sie dies ist,
finden Selbsttransformationen im Medium der Befragung von Wissensordnun-
gen statt. Dies kann sich zuweilen in einem Unbehagen zum Ausdruck bringen,
einem Zuriickschrecken, einem Schwindel vor der Macht des Arrangements, das
man selbst verkérpert und zu verantworten hat; ein Zuriickschrecken, dessen In-
tensitét nicht die geringste unter Bedingungen eines Wissenschaftsverstandnisses
ist, das um die Macht und potenzielle Gewalt wissenschaftlichen Wissens weif3
(vgl. das Kapitel ,,Wahres Wissen?“).
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Zu c): Autoritét ist illusiondr. Sie verweist auf einen Grund, den sie selbst nicht
begriinden kann (Schiafer & Thompson 2009). In gewisser Hinsicht kdnnen
machtkritische Perspektiven auf gesellschaftliche Differenzverhéltnisse als For-
men verstanden werden, die explizit auf den ,,leeren Platz der Autoritét™ ver-
weisen (Wimmer 2009). Allerdings tun sie dies paradox, sie beanspruchen
jene Autoritdt, um auf die Grundlosigkeit der Autoritit zu verweisen — da kann
einer unbehaglich werden.

Der Gestus der Infragestellung von hierarchisch angelegten oppositionellen Be-
ziehungen und die Dekonstruktion machtvoller bindrer Ordnungen 146t sich auch
auf den Kontext universitirer Lehre beziehen. Das Lehrverhéltnis selbst — in wel-
chem sich Lehrende und Studierende beispielsweise im Setting Seminar wieder-
finden und welches sie dort performativ vollzichen — tritt als binér kodierter und
hierarchisch organisierter Zusammenhang in Erscheinung. Allgemeine Strategien
der Kritik, die daran interessiert sind, ,Rangordnungen‘ zu bearbeiten, d. h. unter
Umsténden, Vorrangstellungen auf ihre Vorrechte hin zu problematisieren, fiih-
ren dazu. dass sowohl Sprecher_innenpositionen (wer darf wann, wo und woriiber
sprechen?) in der Lehrsituation als auch das Gesprochene selbst in seinem Giil-
tigkeitsanspruch fraglich werden kdnnen. Die einem machtkritischen Anspruch
verpflichtete Lehre befindet sich somit in einem weiteren unbehaglichen Dilem-
ma: Zielt die Perspektive der Kritik in der (Differenz-)Lehre auf eine Enthiera-
chisierung und Entbinarisierung von Differenzverhiltnissen, kann durch diesel-
be Haltung auch die Autoritét der Lehrenden, ihre Position im Seminar und ihr
Wissen hinterfragt und angezweifelt werden — mit dem moglichen Effekt, dass
das dekonstruktive Wissen als solches wieder zur Debatte steht.

Ein Anspruch des vorliegenden Bandes ist es, die hier aufgeworfenen Fra-
gen und ersten Uberlegungen analytisch eingehender zu betrachten und der Fra-
ge nachzugehen, wie sich das Unbehagen in der Lehre zu Differenz in der Hoch-
schule nutzen ldsst: In welcher Weise ist es moglich, in Schwierigkeiten zu sein,
die padagogisches Handeln doppelt, als hochschulpddagogisches Handeln und als
Handeln von zukiinftigen Pddagog innen, begriinden?

5. Zu diesem Buch

Die in und mit diesem Buch realisierten Reflexionen von Lehrsituationen nahmen
in einer Idee kollegialer Beratung und Supervision ihren Ausgang, haben sich von
dort aus jedoch in eine stiarker analytische Richtung entwickelt. Im Rahmen kol-
legialer Fallberatungen entschieden wir uns konkrete Situationen in der Lehre
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zum Thema zu machen, die wir als Lehrende als ,irgendwie unbehaglich® erleb-
ten — etwa, weil wir uns in der Lehre in einer Situation wiederfanden, in der das
von uns vertretene Wissen in Gefahr schien, durch alltagsweltliche Deutungen
entkréftet zu werden oder weil wir als Lehrende in unseren Handlungsroutinen
verunsichert wurden. Die kollegiale Fallberatung wandte sich diesem Unbeha-
gen dabei in einer Weise zu, die auf die Reflexion struktureller Voraussetzungen
gerichtet und zugleich 16sungs- und anwendungsorientiert war: Die Situationen
sollten gedeutet werden, um sie auf eine andere Weise als bisher zu verstehen und
auf der Basis des verdnderten oder vertieften Verstidndnisses zu anderen Hand-
lungsoptionen zu gelangen.

Die analytische Perspektive, die sich aus der Diskussion der Fille bzw. Si-
tuationen ergab, hat sich im Verlauf der Fallberatung jedoch zunehmend von ei-
ner ,Handlungsorientierung® gelost und eine Richtung genommen, der auch das
vorliegende Buch nun folgt: Es untersucht Lehre und das ,Unbehagliche® in ihr
analytisch mit Blick auf die konstitutiven Bedingungen des je als ,Problem* er-
fahrenen singuldren Aspekts, in dem sich allgemeine Zusammenhénge spiegeln.
Diese analytische Einstellung tritt also gewissermalflen ein Stiick weiter zurtick,
insofern sie statt der Frage, wie mit problematisch empfundenen Lehrsituationen
umgegangen werden kann, die Frage ins Zentrum riickt, was denn in diesen Lehr-
situationen eigentlich geschieht. Die viel zitierte Frage ,,what the hell is going on
here®, die Clifford Geertz (1983) als Ausgangspunkt fiir ethnographische Forschung
formuliert, ist in gewisser Weise auch leitend fiir die nachfolgenden Analysen.

Mit einem solchen Ausgangspunkt ist eine Herangehensweise an ,Unbehag-
liches‘ benannt, die zunédchst ungerichtet ist: Sie stellt Vorstellungen von einem
Ziel, das es zu erreichen gilt (z. B. von ,guter Lehre®), vorerst zuriick und ist an
den strukturellen Kennzeichen dessen interessiert, was sich im Wechselspiel von
Gegenstand der Lehre und Struktur der Lehrsituation als Wirklichkeit universi-
tarer Lehre darstellt. Die Perspektive ist befragend und suchend: So ist das ana-
lytische Projekt, das die Grundlage dieses Buches bildet, gekennzeichnet durch
eine methodologische Perspektive, die einen kleinen Ausschnitt universitaren Ge-
schehens in einer offenen und fragenden Haltung analysiert. Der Ausschnitt wird
in Aspekte zergliedert, ja geradezu zerfleddert.

Das analytische Zerfleddern und das damit verbundene Augenmerk auf ein-
zelne Aspekte ereignen sich jedoch in einer Weise, die iiber die Situativitat und
Singularitét des den Reflexionen zugrundeliegenden Ausschnitts konkreter Lehr-
praxis theoretisierend hinausgeht. Dieses Hinausgehen iiber das Protokoll der
eingangs vorgestellten Szene ist nun aber nicht darauf ausgerichtet, die Szene in
ihre ,wahren® Komponenten aufzufichern. Wir gehen nicht davon aus, dass das
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Analyseergebnis aus den Daten hervortritt, sondern messen den Wert der nach-
folgenden Analysen allein an ihrer analytischen Anregung fiir das Nachdenken
und Begreifen von Lehre unter den Bedingungen, die uns aus der eingangs iiber
die Idee der Universitit als Ort des Neu-Denkens, sowie liber die Betrachtung de-
ontologisierender Lehre und Forschung entwickelten Blickrichtung heraus, inter-
essant erscheinen. Man konnte dies als pragmatistische Methodologie bezeichnen.

Das hier dokumentierte — gewissermaflen verlangsamte und verlangsamen-
de — analytische Nachdenken iiber die Universitdt und die konkreten (Differenz-)
Lehrpraktiken in ihr vollzieht sich nicht ganz zuféllig zu einem Zeitpunkt, an
dem Universitaten zunehmend auf ihre Qualitdt und Effizienz hin begutachtet,
bewertet und hierarchisiert werden oder in der Hochschullehrende zunehmend
evaluiert und im Hinblick auf ihre Lehrkompetenz verbessert werden sollen. Ohne
fiir die damit verbundenen Fragen Losungen anbieten zu kdnnen oder zu wollen,
erdffnet der hier vorgeschlagene und demonstrierte analytische Blick einen Re-
flexionshorizont, in dem sich fiir Lehrende und Studierende Bildungsaufgaben
abzeichnen, die iiber eine moglichst effektive Vermittlung von professionsbezo-
genen Sachkenntnissen hinausgehen. Gerade die — in diesem Buch immer wie-
der akzentuierte — Spannung zwischen dem Ausweis von Differenz- und Macht-
verhiltnissen einerseits und deren Wiederholung in der Lehre andererseits macht
einsichtig, dass auch hochschulpadagogisches Handeln Antinomien ausgesetzt
ist, die einfache ,Losungen‘ — wie sie womdglich auf der Ebene der Fallberatung
noch erreichbar schienen — eher unwahrscheinlich werden lassen.

In diesem Sinne sind die folgenden Auseinandersetzungen mit der bereits
eingefiihrten Szene zu verstehen. Die protokollierte Seminarszene dient uns als
Ausgangspunkt fiir die Diskussion des Stellenwertes von vier, systematisch auf-
einander verwiesenen Themen in der Hochschullehre zu Differenz. Diese The-
men markieren Spannungen und Herausforderungen in der universitdren Lehre
(nicht nur) zu Differenzverhéltnissen. Diese Spannungen und Herausforderun-
gen diskutieren wir weniger als Phinomene individueller Anforderungen an Do-
zent_innen und vielmehr als strukturelle Kennzeichen universitiarer Lehre. Die
thematischen Hin-Sichten auf das Reflexionsnotat lauten:

a) Wahres Wissen? Der Widerspruch von Wirkung und Anspruch universitéren
Wissens,

b) Reizende Ereignisse. Irritation als Beunruhigung und als Verschiebung von
Ordnungen,

c¢) Herstellung von Legitimitdt. Zum Rekurs auf Erfahrungen in der Lehre.

d) Bildungsrdume und Positionierungsverhandlungen. ,Universitét® als Ort von
Erkenntnistransformation.
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Zu a): Wissenschaftliches Wissen konstituiert sich letztlich darin, einen Vorran-
gigkeitsanspruch nicht suspendieren zu kdnnen. Insbesondere in der Lehre zu
Differenzverhéltnissen ergibt sich dadurch ein Unbehagen, da sich in der Nicht-
Suspendierbarkeit jenes Vorrangigkeitsanspruchs die Machtférmigkeit von Wis-
sen zeigt, die auf eine lange Geschichte der Vorbereitung und Anwendung von
Gewalt durch wissenschaftliches Wissen zurtickblickt: Die Geschichte des Ras-
sismus ist hier ein prominentes, nicht aber das einzige Beispiel. Wenn der Vor-
rangigkeitsanspruch nicht suspendiert werden kann, dann geht es vor dem Hin-
tergrund des Wissens und der Erfahrung der Machtformigkeit des Wissens um
die Kultivierung einer weniger gewaltvollen Wissenspraxis.

Zu b): Irritationen sind Phanomene, die — insbesondere im Rahmen einer auf Dif-
ferenzverhéltnisse bezogenen Lehre — systematisch produziert werden. Eine sol-
che Lehre versucht zu irritieren, kann jedoch auch ihrerseits irritiert werden und
in die Krise geraten. Diese Irritationen kénnen aber auch als Erméglichung einer
Infragestellung und einer kritischen Reflexion von Normalitdt verstanden werden
—und zwar sowohl im Hinblick auf die thematischen Inhalte des Seminars als auch
auf die sozialen Ordnungen, die in der Lehre wirken und hervorgebracht werden.

Zu c): Ein Rekurs auf alltagsweltliche sowie paddagogisch-praktische Erfahrungen
stellt im Kontext erziehungswissenschaftlicher Lehre eine nicht uniibliche Form
des Sprechens dar. Dies dient hdufig, sei es nun eine Lehrende oder eine Studie-
rende, die spricht, der Plausibilisierung abstrakt formulierter Zusammenhénge,
der Vorbereitung anderer Sichtweisen oder der analytischen Reflexion und Expli-
kation empirischer Sachverhalte. Zugleich 6ffnen entsprechende Rede-Angebote
den universitiren Raum fiir Praktiken des Erfahrungsbezugs, die jenes Wissen als
wahres Wissen reproduzieren, das im Rahmen differenzkritischer Lehre gerade
kritisch hinterfragt und dekonstruiert werden soll(te). Der Bezug auf Erfahrungen
wird dann nicht nur als Praktik einer Legitimierung der eigenen Sprecherpositi-
on erkennbar, sondern auch als (mdgliche) Strategie, essentialisierte Differenz-
konstruktionen zu vertreten, die differenzkritische Lehre(ende) vor inhaltliche
wie soziale Herausforderungen stellt.

Zu d): Universitdres Wissen fordert in seinem Selbstverstindnis Alltagswissen
heraus und begreift dieses als transformationsbediirftig. Diese Herausforderung
stellt fiir Studierende sowohl Offerte als auch Anforderung dar, sich im imagi-
nédren symbolischen Raum Universitat zu positionieren. In solchen Positionierun-
gen sind sowohl Wissens- als auch Subjektbeziige Gegenstand der Verhandlun-
gen. In der Auseinandersetzung und im Prozess der Positionszuschreibungen, der
Wi(e)der- und der Einspriiche wird einerseits der Hegemonieanspruch pédago-
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gisch-universitdren Wissens sichtbar. In der Verhandlung dieser werden aber an-
dererseits auch Differenzen sicht- und erlebbar, die als Bildungsrdume verstan-
den werden konnen.

Die aus einer Erinnerung an eine ,unbehagliche Seminarsituation® hervorgegan-
gen vier analytischen Zugidnge verstehen wir als Ergebnisse eines Nachdenkens
iiber mogliche Arten im Rahmen von Lehre zum Thema ,,Differenz in Schwie-
rigkeiten zu sein, sowie als Versuche diese Spannungen und Schwierigkeiten pro-
duktiv fiir weitere Uberlegungen zu den Gegenstinden universitirer Lehre wie
auch den Formen ihrer Verhandlung zu nutzen. Unsere Ausgangsfragen, wie sich
das Unbehagen in der Lehre zu Differenz in der Hochschule beschreiben lasst
und in welcher Weise es moglich sein kann so in Schwierigkeiten zu sein, dass
padagogisches Handeln zwar befragt und herausgefordert, nicht aber verunmog-
licht wird, sind damit vorlaufig, freilich nicht abschlieBend beantwortet. Das Un-
behagen bleibt. Dass dieses aber ,,nicht zwangslaufig mit einer negativen Wer-
tigkeit behaftet sein“ (Butler 1991: 7) muss, insbesondere dann, wenn es reflexiv
bedacht wird — davon sucht der vorliegende Band zu iiberzeugen.
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