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AFFEKTE UND EMOTIONEN: WEGE ZUR MACHTRE-
FLEXIVEN HOCHSCHULBILDUNG DURCH PRODUK-
TIVE VERUNSICHERUNG

Andrea Gerber

Der Beitrag untersucht Affekte und Emotionen als bislang wenig beachtete Dimension in der Hochschul-
bildung. Er basiert auf den Ergebnissen einer bildungswissenschaftlichen Interviewstudie mit Lehrenden
verschiedener Disziplinen an Deutschschweizer Fachhochschulen, die mit der Grounded-Theory-Metho-
dologie in Kombination mit einer intersektionalen Analyseperspektive durchgefihrt wurde. Als bedeut-
sames Ergebnis der Studie steht die produktive Verunsicherung im Kontext von Diversitat und Differenz
im Zentrum des Interesses. Diese verdeutlicht, wie Affekte und Emotionen Bildungsprozesse an Hoch-
schulen beeinflussen und zu Polemik und Abwehr, aber auch zu machtsensibler Selbstreflexion flihren
kénnen. Diese Prozesse erméglichen die Anerkennung von Unsicherheit und Verletzlichkeit als Teil der
Hochschulbildung und unterstitzen die Infragestellung hegemonialer Wissensordnungen. Der Text dis-
kutiert die Notwendigkeit einer machtsensiblen Hochschullehre, welche die Integration von Affekten und
Emotionen in ein transformatorisches Bildungsverstandnis sowie in die macht- und differenztheoretische
Betrachtung und Analyse von Bildungsprozessen mit einem intersektionalen Analysefokus beinhaltet.

Keywords: Affekte/Emotionen, Hochschulbildung, Hochschullehre, Diversitat, transformatorische Bil-
dung, Intersektionalitat, produktive Verunsicherung, Machtreflexion

1. EINLEITUNG

Any classroom [..] will also be a place where
teachers grow, and are empowered by the pro-
cess. That empowerment cannot happen if we
refuse to be vulnerable while encouraging stu-
dents to take risks. [...] But most professors must
practice being vulnerable in the classroom, being
wholly present in mind, body, and spirit. (hooks
2014, 21)

Das einfUhrende Zitat von bell hooks betont,
dass Bildung an Hochschulen nicht ausschliefs-
lich die Ebene der Studierenden, sondern auch
die Bildungsprozesse der Lehrenden betrifft.
Eine machtreflexive Haltung gegentber dem,
was in der Lehre mit allen Beteiligten (inklusive
der eigenen Person) passiert, ist fur Bildung in

Differenzverhaltnissen notwendig. Dazu gehdrt
beispielsweise, dass Lehrende offen fur Impulse
und Ideen von Studierenden sind. Die Offenheit
fur Veranderungen im Selbst- und Weltverhalt-
nis (Koller 2018) begUnstigt den Bildungspro-
zess aller beteiligten Akteur*innen und damit der
Studierenden und Lehrenden.

Der Anspruch wechselseitiger Bildungsprozesse
lasst sich auch unter einer diversitats- bzw. dif-
ferenzkritischen Gestaltung von Hochschullehre
verstehen,! wodurch eine Professionalisierung
der Lehre um diese Faktoren erforderlich wird.

Durch den Fokus auf die Vulnerabilitat betont
hooks zudem die Relevanz von Affekten und
Emotionen in Bildungsprozessen.? Die Dichoto-
mie von Emotionalitat und Rationalitat ist sowohl

Llch verwende jeweils beide oder nur einen Begriff: diversitadtssensibles Handeln" wie auch ,differenzkritisches Han-
deln”. Beides sind Aspekte des Gleichen, namlich das Lehrhandeln im Kontext von Gleichheit und Differenz bzw. In-
tersektionalitat und damit Handeln in bestimmten Dominanz- und Machtverhaltnissen. Auch wird die Begrifflichkeit
,Bildung oder Hochschullehre in Differenzverhaltnissen” verwendet.

2 Die Begriffe ,Emotion” und ,Gefuhl" (bei Ahmed [2014] «feeling») verwende ich in Anlehnung an Ahmed synonym.
Es sind die Bewegungen der Emotionen, die zwischen Individuum und Gesellschaft Differenzen erzeugen (vgl. Ahmed
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in der Gesellschaft, in der Lehre als auch in der
Forschung weit verbreitet. Die Geschlechterfor-
schung hat aufgezeigt, dass die Dichotomie von
Emotionalitdt und Rationalitat zutiefst verge-
schlechtlicht ist. Dies wurde anhand der Fach-
kulturen als Ordnungen der Geschlechter in der
akademischen Lehre verdeutlich (z. B. Butow et
al. 2016). Die binare Geschlechterkonstruktion,
die sich an cis-heteronormativen Malstaben ori-
entiert, fuhrt zu einer entsprechenden Einteilung
von Rationalitat und Emotionalitat. Dabei wird
das Rationale eher dem Mannlichen und das
Emotionale dem Weiblichen zugeordnet. Wis-
senschaft und Lehre werden in diesem Kontext
als (geschlechts-)neutrale Orte imaginiert. Auch
mit einem rassismuskritischen Zugang lasst sich
durch einen Blick auf die Kolonialgeschichte eine
fortwahrende Reproduktion dieser Dichotomie
beobachten, durch die eine Trennung von Ana-
lyse und Empfinden, von Geist und Kérper sowie
von Vernunft und Affekten erfolgt (Shure 2023,
110).

Queer-feministische, postkoloniale Theoreti-
ker*innen, rassismuskritische Zugange wie auch
Vertreter*innen der Cultural und Affect Studies
hinterfragen die genannte Trennung und erfor-
schen die damit verbundenen Herstellungspro-
zesse und Diskurse (Butler 2004; Ahmed 2014;
Baier et al. 2014). In jungerer Vergangenheit ist
eine Zunahme an Forschungsarbeiten zu be-
obachten, die sich aus macht- und differenzthe-
oretischer Perspektive mit dem Thema Bildung
befassen. Dabei wird beispielsweise eine hege-
monietheoretische Herangehensweise gewahlt
(Rangger 2024), eine intersektionale (Riegel
2016; Bergold-Caldwell 2020; Akbaba et al.
2022), eine dekoloniale (Akbaba/Heinemann
2023), eine queertheoretische (Hartmann et al.
2017) und eine Analyseperspektive in Verbin-
dung mit affekttheoretischen Perspektiven (Ah-
med 2006; Huber/Krause 2018; Akbaba/Heine-
mann 2023; Linnemann 2023; Menz et al

2024).

Unter Berlcksichtigung der dargelegten Aus-
gangslage erscheint die Formulierung eines Bil-
dungsbegriffs erforderlich, welcher Affekte und
Emotionen nicht ausblendet. Dies ist insofern re-
levant, als Emotionen und Affekte gemass Ah-
med (2014, 189) Differenzen erzeugen. Emotio-
nen und Affekte bewegen sich Uber die Korper
von Menschen zwischen Individuum und Gesell-
schaft, spielen in soziale Interaktionen mit hinein
und in diesem Raum der sozialen Interaktion, der
als Machtverhaltnis zu verstehen ist, entsteht ein
Raum fur Differenzen. Dies lasst sich auch damit
begrinden, dass Bildungsprozesse eng mit
ldentitats- und Subjektivierungsprozessen ver-
knupft sind (Hartmann et al. 2017; Bergold-
Caldwell 2020).

Die Fahigkeit, in der Lehre diskriminierungskri-
tisch und damit machtsensibel zu agieren, erfor-
dert neben der Offenheit fur Veranderungen im
Selbst- und Weltverhaltnis auch eine kritische
Distanz zu den Lehrinhalten, zu den disziplinaren
Jtruth claims® (Cho et al. 2013) sowie zur eige-
nen Rolle als Lehrende und Lernende zugleich.
Eine kontinuierliche Selbstkritik der eigenen Ver-
strickung in Macht- und Herrschaftsverhaltnisse
ist unerlasslich (Castro Varela 2015, 48). Damit
geht es um Fragen im Wissen-Macht-Komplex
(Foucault 2017), der gesellschaftlich-historisch
situiert ist, und wie Bildung und Bildungsorgani-
sationen hierzu im Verhaltnis stehen.

Bildungsprozesse haben sowohl Potenzial wie
auch Anspruch auf Veranderung und Transfor-
mation. Diese Widerspruchlichkeit ist charakte-
ristisch fur Bildung (Riegel 2016, 314). Wenn
nun in diesem Artikel die Perspektive der Lehren-
denim Zentrum steht, geht es dabei immer auch
um den sozialen Kontext einer Hochschule und
die diskursiven Raume, die Kritik und Widerstand
ermoglichen oder verunmoglichen. Als offent-
lich-rechtliche  Bildungsorganisationen  sind

2014, 189). Affekte werden unterschiedlich definiert. Gemeinsame Linien, so Baier et al. (vgl. 2014) unter Bezug-
nahme auf die Arbeiten von Clough und Hallye (2007) sowie Massumi (2002), sind, dass Affekte unvermittelt wahr-
genommen werden und eine nichtkausale Grundlage fur bewusste Geflhlszustande (also Geflihle/Emotionen) sind.
Ahmed (2014) hingegen findet, die analytische Trennung von Affekten und Emotionen enthalte das Risiko, gelebte
Erfahrungen vom Korper zu trennen. Ich verwende die Begriffe immer gemeinsam, um zu betonen, dass Emotionen
und Affekte nicht das Gleiche, jedoch eng verbunden sind. Gleichzeitig folge ich Ahmed (2014) in der Annahme, dass
die korperliche Erfahrung unmittelbar mit beiden Begriffen verbunden ist und damit die Trennung von Kérper und

Geist aufhebt.
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Hochschulen in gesellschaftliche Macht- und
Herrschaftsverhaltnissen eingebunden und sie
reproduzieren Differenzen mit. Hegemoniale
Ordnungen sowie soziale Differenzierungen
werden durch Personen, durch Diskurse und de-
ren soziale Positionierungen und Biografien so-
wie durch deren Facher und Disziplinen in Bil-
dungsraumen reprasentiert.

Die genannten Ansprlche sind von entscheiden-
der Bedeutung, um eine Reduktion der Lehre auf
die neutrale Vermittlung von Wissen zu vermei-
den und eine weiter gefasste Konzeption von
Hochschulbildung zu entwickeln. Diesbezuglich
ist von einem Prozess der Erfahrung auszuge-
hen, aus dem die beteiligten Subjekte verandert
hervorgehen. Die angestrebten Veranderungen
betreffen nicht nur das Denken, sondern das ge-
samte Verhaltnis des Subjekts zur Welt, zu an-
deren Menschen und zu sich selbst (Foucault
1996; Koller 2018, 9). Dies impliziert einen ,ana-
lytischen und (selbst-)kritischen Blick auf die his-
torischen Bedingungen des (eigenen) Deutens,
Handelns und Fuhlens” (Shure 2023, 111).

Im Folgenden soll deshalb die Frage fokussiert
werden, wie sich Bildungsprozesse an Hoch-
schulen macht- und differenztheoretisch analy-
sieren lassen, indem ein bewusstes Augenmerk
auf Affekte und Emotionen gelegt wird. Hierbei
wird auf ein Verstandnis von Bildungsprozessen
fokussiert, das Lehrende und Studierende
gleichermaléen einschlielst und die damit ver-
bundenen Differenzverhaltnisse als historisch-
gesellschaftlich gepragt wahrnimmt.

2. METHODISCHES VORGEHEN

Obgleich in jungster Vergangenheit eine Reihe
von Studien entstanden ist, besteht insbeson-
dere ein Mangel an Forschungsarbeiten, die den
Schweizer Kontext von Fachhochschulen thema-
tisieren. Die Beantwortung der einleitend formu-
lierten Frage erfolgt unter Bezugnahme auf eine
eigene Studie, die im Kontext der Fachhochschu-
len der Schweiz situiert ist (Gerber 2023). Dieser

Artikel dient der Theoretisierung und Weiterfuh-
rung der empirischen und theoretischen Ergeb-
nisse dieser Arbeit.

Die Datenbasis dieser Studie bildet ein Sample
von zwolf Problemzentrierten Interviews (Witzel
2000). Die Samplingstrategie basiert auf einer
Kombination von zielgerichtetem (Patton 2002,
230 ff) und theoretischem  Sampling
(Strauss/Corbin 1996).° In Bezug auf das Alter,
die Personalkategorie, die disziplinare Zugeho-
rigkeit sowie die Lehrerfahrung zeigt sich eine
breite Variation innerhalb des Samples. In Bezug
auf weitere Differenzlinien zeigt sich eher ein ho-
mogenes Bild von Lehrenden. Alle interviewten
Personen sind cis-geschlechtlich und weifs so-
wie zur Halfte weiblich und mannlich. Nach se-
xueller Orientierung sowie Behinderungsarten
wurde nicht gefragt und diese wurden von den
Interviewten auch nicht thematisiert. Die For-
schungsfragen waren: Wie verstehen Lehrende
das Phanomen ,Diversity” im Kontext ihrer Lehre
und wie gehen sie methodisch-didaktisch damit
um? Die Forschungshaltung und -strategie ori-
entierte sich  an der Grounded Theory
(Strauss/Corbin 1996).

Die Auswertung der Daten der Problemzentrier-
ten Interviews (Witzel 2000) erfolgte unter Zu-
hilfenahme des Kodierverfahrens der Grounded
Theory (Strauss/Corbin 1996). Dabei wurden
das offene, axiale und selektive Kodieren zur
Analyse genutzt. Die Anwendung des Kodier-
rahmens beinhaltet Erklarungen Uber die Zu-
sammenhange von Kategorien sowie die Fokus-
sierung auf die Kernkategorie. Die Ergebnisse der
Analyse muindeten in einem Modell, welches
den Titel ,Produktive Verunsicherung im Kontext
von Diversity in der Hochschullehre® (Gerber
2023) tragt. Die Studie basiert auf einem inter-
sektional-feministischen Wissenschaftsver-
standnis sowie einem machttheoretischen Zu-
gang, welcher im Rahmen einer intersektionalen
Analyseperspektive umgesetzt wurde (Cho et al.

3 Bei der Auswahl der ersten Interviewpartner*“innen wurde darauf geachtet, dass sie Uber Lehrerfahrung verflgten,
aktuell in der Bachelor-Ausbildung an einer Deutschschweizer Fachhochschule lehren sowie die Vielfalt der diszipli-
naren Hintergrinde abdecken, zu denen Mathematik, Naturwissenschaft und Technik, Soziale Arbeit, Wirtschaft so-
wie Gestaltung und Kunst gehoren. Im Rahmen der weiteren Interviews wurden zudem Frauen aus dem mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen Bereich einbezogen und Personen aus weiteren Disziplinen befragt.
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2013; Riegel 2016).4 Da sich Hochschullehre in
Differenzverhaltnissen vollzieht, ist es unerlass-
lich, dass sich auch die Lehrenden selbst ,trans-
formieren®, bzw. ,sich produktiv verunsichern”
lassen, sich verletzlich zeigen und sich hegemo-
nieselbstkritisch betrachten .

Um dieser Frage auf den Grund zu gehen, wird
schrittweise vorgegangen: Im Folgenden wird
zunachst der transformatorische Bildungsbegriff
nach Koller (2018) aufgegriffen und in einen Di-
alog mit empirischen Ergebnissen der oben zi-
tierten Studie gebracht,® wobei eine Erweiterung
um die Aspekte ,Affekte” und ,Emotionen” er-
folgt. Sein Bildungsbegriff integriert eine Vielzahl
weiterer, auch machtheoretischer Zugange,
wodurch dieser anschlussfahig ist. Allerdings
weist dieser Ansatz gleichzeitig eine Leerstelle
bezlglich Affekten und Emotionen auf. Im An-
schluss erfolgt eine Darstellung des Konzepts
der produktiven Verunsicherung, welches als ei-
nes der Hauptergebnisse aus der erwahnten In-
terviewstudie entwickelt wurde. Das Konzept
verdeutlicht, wie Affekte und Emotionen im Pro-
zess der Bildung an Hochschulen thematisch
werden, ohne jedoch direkt thematisiert zu wer-
den. In einem nachsten Schritt werden die rele-
vanten Aspekte von Affekten und Emotionen
thematisiert und mit weiteren Forschungsergeb-
nissen, z. B. aus postkolonialer Forschung bzw.
den Affect Studies zusammengefuhrt. Im letzten
Schritt wird begrindet, wie und weshalb eine
machtsensible Selbstreflexion in der Lehre die
eigene Verletzlichkeit und Emotionalitat im Kon-
text von Macht- und Herrschaftsverhaltnissen
implizieren sollte. Die Diskussion und ein Fazit
runden den Text ab.

3. TRANSFORMATORISCHE HOCHSCHUL-
BILDUNG IN DIFFERENZVERHALTNISSEN

In den vergangenen Jahren hat sich der Diskurs
um die ,Diversitat der Studierenden” an Hoch-

schulen intensiviert und auch die Frage eines an-
gemessenen professionellen Umgangs damit
(Rheinlander 2015; Auferkorte-Michaelis/Linde
2018; Klingovsky et al. 2021; Gerber 2023). Fur
die Hochschullehre und ihre Akteur*innen erge-
ben sich dadurch viele Ansprtche und Anforde-
rungen, die teilweise auch widerspruchlich sind,
weshalb diese Perspektive und Prozesse auch
bei der Interviewstudie im Fokus standen.

Im Folgenden wird der Bildungsbegriff von Kol-
ler (2018) mit den empirischen Daten der Inter-
viewstudie zusammen in Dialog gebracht, indem
vier relevante Komponenten dieses Bildungsbe-
griffs mit zentralen Ergebnissen der Studie in
Verbindung gebracht werden.

Kollers Begriff eignet sich als Analysegegen-
stand, weil er eine Vielzahl von theoretischen
Positionen und Konzeptionen integriert und auf
eine relevante Dimension fur Bildung in Diffe-
renzverhaltnissen fokussiert: die Transformation
des Welt- und Selbstverstandnisses. Er eignet
sich auch, weil er machttheoretische Ansatze in-
tegriert und damit fur Differenzkritik in der Hoch-
schulbildung genutzt werden kann. Dieses Bil-
dungsverstandnis ist auch anschlussfahig an
postkoloniale oder queere Zugange, die z. B. ei-
nen eurozentristischen Blick auf Bildung (hooks
2014; Castro Varela 2021) im Kontext von Diffe-
renzverhaltnissen kritisch hinterfragen. Gleich-
zeitig enthalt der Bildungsbegriff von Koller eine
Leerstelle, wie viele andere Bildungsbegriffe
und -konzeptionen auch: Affekte und Emotionen
werden ausgeblendet.

3.1 Bildung als Prozess der Erfahrung

Transformative Bildung lasst sich nach Koller
(2018) im Anschluss an Foucault als Prozess der
Erfahrung beschreiben. Aus dieser Erfahrung,
und hier setzt der eigentliche Bildungsprozess
ein, konnen Menschen als Subjekte verandert

4 Dies umfasst z. B. die Anwendung von heuristischen, intersektionalen Analysefragen, die Offenlegung der eigenen
Positionierungen, die Theoretisierung von Intersektionalitdt und verwandten Konzepten, die kritische Betrachtung von
Diversity durch die Brille der Intersektionalitat und damit von Macht- und Herrschaftsverhaltnissen, der Einbezug von
Differenzkategorien (im Fokus stehen insbesondere race, class, gender und [dis-]ability) und ihren Intersektionen im
gesamten Forschungsprozess, die Anwendung eines machttheoretischen Zugangs uber die Analyse von Othering
und Hegemonieselbstkritik sowie die kritische Reflexion des eigenen Vorgehens.

® Es werden teilweise Interviewzitate daflr genutzt. Die Zitate sind nicht als einzelne Aussagen zu betrachten, sondern
reprasentieren bestimmte Kategorien und Konzepte, die aus der Analyse hervorgegangen sind.
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hervorgehen. Die Veranderung bezieht sich da-
bei auf das gesamte Verhaltnis des Subjekts zur
Welt, zu anderen und zu sich selbst. Koller
(2018, S. 9) schlagt daher im Anschluss an
Foucault auch vor, das Bildungsgeschehen
selbst als ein Andersdenken oder Anderswer-
den zu verstehen. Auch in Bezug auf Lehrhan-
deln im Kontext von Differenzverhaltnissen ist
ein Andersdenken und -werden zentral, weil es
bei Bildungsprozessen auch um unterschiedliche
Teilhabechancen und Zugehorigkeiten (Akbaba
etal. 2022) und auch um Identitatsprozesse geht
(Bergold-Caldwell 2020). Um diversitatssensi-
bel und differenzkritisch zu agieren, braucht es
erfahrbare Impulse und Raume fur Veranderun-
gen, welche Differenzordnungen und Machtver-
haltnisse ins Wanken bringen konnen. Dies wird
im 4. Kapitel wieder aufgegriffen. Solche Raume
entstehen beispielsweise durch ,die Geschich-
ten der Studierenden, die mich zum Nachdenken
bringen” (Interviewzitat). Die in der Interviewstu-
die befragten Lehrenden beschreiben, wie sich z.
B. die Pluralisierung der Gesellschaft Uber die er-
zahlten Erfahrungen der Studierenden zeigt. Die
Lehrenden signalisieren im Interview die Bereit-
schaft, sich darauf einzulassen und sich dabei ir-
ritieren zu lassen. Durch Widerspriche bzw.
Ambivalenzen koénnen gangige Differenzord-
nungen hinterfragt werden, wodurch sich Raume
fUr deren Dekonstruktion eroffnen, wie es sich z.
B. in den Studien von Smykalla (2010) und Rie-
gel (2016) manifestiert. Voraussetzung hierfurist
die Bereitschaft, sich auf Erfahrungen anderer
Menschen einzulassen. Diese These muss je-
doch gleichzeitig auch einer kritischen Betrach-
tung unterzogen werden, da es auch heikel ist,
dass Diskriminierungserfahrungen oder persdn-
liche ,Geschichten” von Studierenden als Aus-
gangspunkt und Voraussetzung fur die Bildung
der Lehrenden herangezogen werden. Zudem
stellt sich immer auch die Frage der epistemi-
schen Gewalt (Castro Varela 2015) und damit
verbunden die Frage, wessen Stimme Uberhaupt
gehort wird und welche Erfahrungen mehr zu ei-
nem ,Sprechen fur" oder ,Sprechen Uber” wer-
den. Es ist zudem zu berucksichtigen, dass Leh-
rende selbst unterschiedlich positioniert sind und
womoglich selbst Differenzerfahrungen in den
Bildungsprozess einbringen. Die ,neuen Erzah-
lungen der Studierenden” und die Stimmen, um
die es dabei geht, missen auch als Phanomene

Andrea Gerber— DOI: https://doi.org/10.26043/GIS0.2024.2.8

in Differenzverhaltnissen reflektiert werden. Da-
rauf wird in Kapitel 5 naher eingegangen.

3.2 Krisenhafte Erfahrungen

Als weiterer wichtige Dimension des Bildungs-
begriffs nennt Koller (2018) krisenhafte Erfah-
rungen, also Erfahrungen, die Menschen inihrem
bisherigen Denken und Handeln destabilisieren.
Dabei betont er, dass Krisen nicht per se Bildung
ausldsen, sondern dass sie im Gegenteil auch zu
einer Verhartung von gangigen Positionen und
Standpunkten fuhren kénnen. Auch gehe es
nicht darum, Krisen klnstlich zu erzeugen — die
Weltund die Probleme dieser Welt bieten genu-
gend Anlasse. Koller (2018, S. 16) spricht von ei-
nem produktiven Umgang mit Krisenerfahrun-
gen. Es gelte zu fragen, welche Art und Weise
von Krisenerfahrungen Bildungsprozesse auslo-
sen und fordern konnen. Er bedient sich dabei
dem Konzept der Erfahrung des Fremden nach
Waldenfels bzw. am Begriff der Krisenerfahrung
nach Kokemohr. Dabei geht es um das Erleben
einer Problemsituation, die neuartig ist und fur
die bisherige Bewaltigungsformen nicht ausrei-
chen. Ausgangspunkt fur Bildung ist hier ein
Scheitern oder ein krisenhaftes Ereignis.

Wahrend die befragten Lehrenden von ihrem
Handeln im Kontext von Differenz erzahlen,
kommen auch ihre Gefilhle der Uberforderung
und der eigenen Grenzen zur Sprache: ,Ich kann
nicht jeden retten” (Interviewzitat). Andere er-
zahlen, dass ihnen ,die Tools fehlen® (Inter-
viewzitat), um Studierenden mit psychischen Be-
hinderungen adaquat zu begegnen und sie zu
begleiten. Das 0st bei den befragten Personen
eine Art ,krisenhafte Erfahrung aus” oder eben
eine ,produktive Verunsicherung”. Verunsiche-
rung geschieht z. B. auch Uber die Erfahrung mit
,seismographischen Studierenden” (Interviewzi-
tat). Damit sind Studierende gemeint, die ihre
Diskriminierungserfahrungen und Deutung von
Diskriminierung in die Hochschule tragen. Stu-
dierende, die ein feines GespUr und die Sprache
fur diese Themen haben. Den Lehrenden fehlt oft
das Vokabular, um darlUber zu sprechen. Koller
(2018, S. 79) beschreibt die Erfahrung des Frem-
denin Anschluss an Waldenfels (1997, S. 16ff.)
als Moment der Irritation, der auch Leiden und
Enttauschung umfasst, und den Koller als frucht-
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bar fur Bildungsprozesse umschreibt. Walden-
fels (1997, S. 20) nennt es auch ,etwas durch-
machen”, wobei das Fremde als etwas erscheint,
das sich ,einer gegebenen Ordnung entzieht"
und oft als paradox erlebt wird. Ahnlich be-
schreibt es eine Dozentin, die bei den Studieren-
den eine ,konservative Ruckstandigkeit” (Inter-
viewzitat) feststellt, obwohl sie bei der jungeren
Generation mehr geschlechterbewusstes undin-
novatives Denken und Handeln erwartet. An-
dere stellen fest, dass die Studierenden eine kri-
tischere Perspektive als sie selbst einnehmen.
Die Erfahrung des Fremden zeigt sich in den Da-
ten der Studie jedoch auch durch ,Othering”
(Said 1978; Spivak 1985). Dabei werden Studie-
rende verandert. Studierende mit Behinderun-
gen werden als Rezipient*innen von Nachteils-
ausgleichen adressiert und damit auch als
ressourcenintensiv  bezeichnet. Oder Studie-
rende of Color werden nicht als Schweizer*in,
sondern als ,International Students” imaginiert.
Diese Phanomene dienen der Aufrechterhaltung
und Konstruktion einer ,mythischen Norm*
(Lorde 2021, 132). Diese Norm markiert das
Selbstverstandliche, verkorpert ,die Insignien der
Macht” und grenzt das ,Andere” aus.

Eine produktive Reaktion hingegen, so Koller
(2018, S. 84), besteht in kreativen Antworten auf
die Situation. Hier zeigt sich ein Bildungsprozess,
der seinen Ausgangspunkt in der Fremdheitser-
fahrung nimmt und eine Entwicklung in Gang
setzt. Das innovative Potential solcher Erfahrun-
gen wird jedoch nicht per se dem Subjekt zuge-
ordnet, sondern dem Zwischenraum bzw. dem
Zusammenspiel von Fremdheitserfahrung und
Subjekt (Koller 2018, 84). Diese Zwischenraum
konnte ein Dialog darstellen. In der bildungsthe-
oretischen und philosophischen Debatte hat der
Dialog eine bedeutsame Tradition. An anderer
Stelle wurde der Zusammenhang mit dem dialo-
gischen Prinzip und der Hegemonieselbstkritik
naher beleuchtet (Gerber 2024). In diesem Zwi-
schenraum als Dialog kann auch eine aktive Aus-
einandersetzung mit einer neuen Problemlage
stattfinden.

3.3 Aktive Auseinandersetzung mit einer neuen
Problemlage

Eine weitere zentrale Komponente beim Um-
gang mit Krisen als Bildungsimpulse ist die ak-
tive Auseinandersetzung mit einer neuen Prob-
lemlage zu benennen. ,Bildungsprozesse
bestehen demzufolge also darin, dass Menschen
in der Auseinandersetzung mit neuen Problem-
lagen neue Dispositionen der Wahrnehmung,
Deutung und Bearbeitung von Problemen her-
vorbringen, die es ihnen erlauben, diesen Prob-
lemen besser als bisher gerecht zu werden” (Kol-
ler 2018, 16).

Hier geht es um das ,Neue” im Sinne von Erfah-
rungen und Problemen, die wir mit unseren be-
stehenden Strategien noch nicht bewaltigen
konnen, weil wir sie in der Art und Weise noch
nie erlebt haben. Die Ergebnisse der Studie le-
gen nahe, dass Lehrende eine Zunahme der
Diversitat ihrer Studierenden beobachten, was
mit neuen Problemlagen einhergeht. Diese ma-
nifestieren sich in erweiterten Herausforderun-
genim Umgang mit den Studierenden. Diversitat
wird als Tatsache betrachtet und die Lehrenden
begegnen diesem Sachverhalt mit einer gewis-
sen Neugier und Offenheit: ,[D]ie bringen uns
auch diese ganzen Debatten rein” (Interviewzi-
tat). Gemeint sind hier auch die aktivistischen
Kampfe von Studierenden, die sie, je nach Studi-
engang auch aktiv in die Lehre tragen und dort
bearbeiten wollen. Gleichzeitig zeigen die Ana-
lyse auch, dass es auch eine Tendenz gibt, sich
an eben jener ,mythischen Norm" (Lorde 2021,
132) auszurichten,® sowohl im Denken wie auch
im Lehrhandeln. Die Tatsache der Diversitat fuhrt
nicht automatisch zu angepasstem Lehrhandeln.

Diese Auseinandersetzung, so Koller (2018),
musse aktiv gefUhrt und bewaltigt werden. Die
Ergebnisse der Studie machen deutlich, dass ein
Teil der Lehrenden sich durch die emotionale
Herausforderung produktiv verunsichern lasst,
indem sie z. B. nicht mehr als alleinige Garanten
des universellen Wissens gesehen werden. An-

6 Die ,Mythische Norm" umschreibt gemaR Lorde (2021, S. 132) das, was nicht gesagt werden muss, weil es als
geteilter normativer Konsens inkorporiert ist und fur viele Menschen, die Ausschluss erfahren, bedeutet es: ,Das bin
nicht ich.” Im Kontext der Fachhochschullehre in der Schweiz: der weifse, cis-mannliche, korperlich unversehrte hete-

rosexuelle Gymnasiast aus der Akademiker*innenfamilie.

Andrea Gerber— DOI: https://doi.org/10.26043/GIS0.2024.2.8
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dere Lehrende zeigen eine ablehnende und po-
lemische Reaktion oder erachten diese Themen,
wie beispielsweise die Geschlechterungleichheit
in ihrem Fach, als irrelevant, da sie der Meinung
sind, dass ,bei uns Betriebswirtschaft studiert
wird” (Interviewzitat). Im Rahmen eines Dialogs
ist eine Reflexion der eigenen Rolle und Profes-
sionalitat von zentraler Bedeutung. Eine Uberho-
hung der eigenen Person oder der Gruppe(n), mit
denen man sich identifiziert, ist dabei zu vermei-
den, um eine hegemonieselbstkritische Haltung
zu bewahren.

3.4 UnabschlieBbare Offenheit von Bildungs-
prozessen

Der Prozess der Bildung begleitet den Menschen
zeitlebens. Koller (2018, 167) postuliert, dass
Offenheit ein konstitutives Element von Bildung
darstellt, welches sich durch eine unabschlief3-
bare Dynamik auszeichnet. Die kontinuierliche
Infragestellung bestehender Ordnungen fuhrt zu
einem permanenten Anderswerden und einem
ebenfalls permanent offenen Ergebnis. Mit Be-
zug auf Derrida betont Koller (2018, 129), dass
alle Erfahrungen potenziell vieldeutig und letzt-
lich auch nicht beherrsch- und kontrollierbar
sind. Daraus folgt, dass die Deutungen ein und
derselben Erfahrung bzw. Situation durch ver-
schiedene Subjekte stets vieldeutig und wider-
spruchlich sind. Der Versuch einer Vereinheitli-
chung ist dabei zum Scheitern verurteilt.

Bei Bildungsprozessen in Differenzverhaltnissen
ist dies zu berucksichtigen. Sowohl aus (de )kon-
struktivistischer als auch intersektionaler Per-
spektive lasst sich ableiten, dass jegliche Reali-
tatskonstruktionen und Wahrnehmungen
subjektiv sowie gesellschaftlich-historisch ge-
pragt sind und von Machtverhaltnissen durch-
drungen werden. So konnen beispielsweise vor-
herige Erfahrungen oder soziale
Positionierungen die Deutung einer wahrgenom-
menen Situation beeinflussen

Die Gestaltung der Hochschullehre unter Bedin-
gungen von Diversitat und Differenz kann als ein
Prozess der Erfahrung beschrieben werden. Die
Ergebnisse der Studie legen nahe, dass Leh-
rende in inrem Lehralltag mit krisenhaften Erfah-
rungen konfrontiert sind. Daher ist es erforder-
lich, dass sich Lehrende aktiv mit der neuen

Andrea Gerber— DOI: https://doi.org/10.26043/GIS0.2024.2.8

Problemstellung auseinandersetzen und nach
Denk- und Handlungsalternativen suchen. Die-
ser Prozess ist jedoch offen und nicht abge-
schlossen. Im Folgenden erfolgt eine naherge-
hende Betrachtung des Konzepts der
produktiven Verunsicherung, welches als Mog-
lichkeit zur Transformation diskutiert wird und
Affekte und Emotionen im Bildungsprozess in
den Fokus ruckt.

4. PRODUKTIVE VERUNSICHERUNG: AF-
FEKTE UND EMOTIONEN IN DER HOCH-
SCHULBILDUNG

Huber und Krause (2018) zeigen, dass Affekte
und Emotionen zwar lange als bedeutend erach-
tet, jedoch mit der empirischen und kognitiven
Wende in der Erziehungswissenschaft zuneh-
mend ausgeblendet wurden und erst langsam
wieder Einzug in die Forschung und Theoriebil-
dung finden. In den Bildungswissenschaften
werden Emotionen immer noch als Gegenspie-
ler*innen von Vernunft betrachtet und aus der
Forschung verdrangt (Gieseke 2007). Es gibt je-
doch auch zunehmend Autor*innen, die mitihren
Arbeiten, die Bedeutung von Affekten und Emo-
tionen im Bildungsprozess aufzeigen konnen.
Magyar-Haas (2018, 165) bringt mit Bezug auf
Koller zum Ausdruck, wie wichtig die leibliche
Dimension von Gefuhlen ist und dass eine Leib-
vergessenheit mit einer Weltvergessenheit ein-
hergeht. Centeno Garcia (2021) erforscht, wie
Emotionen das Denken und Handeln von For-
schenden beeinflussen, z. B. das Erleben von
Frustration bei abgelehnten Artikeln oder aus-
bleibender Forschungsgelder. Sie stellt fest,
dass eine wissenschaftliche Sprache fUr Emotio-
nen im Wissenschaftsbetrieb fehlt. Durch die
Einbeziehung von Ansatzen aus den Affect Stu-
dies sowie postkolonialen, antirassistischen und
intersektionalen Perspektiven wird der Bedeu-
tung von Affekten und Emotionen in Bildungs-
prozessen zunehmend Rechnung getragen. In
diesem Kontext sind insbesondere die Arbeiten
von Vordenker*innen wie Spivak (1985), Ahmed
(2014), Lorde (2021) u. a. von Bedeutung, in de-
nen Affekte und Emotionen als relevante analy-
tische und wissenschaftliche Bezugspunkte po-
sitioniert werden. Insbesondere im Rahmen der
Analyse von Rassismus erlangen die Betrach-
tung von Affekten und Emotionen sowie deren
korperliche Entsprechungen eine wesentliche

Seite 7


https://doi.org/10.26043/GISo.2024.2.8

“GlSo

Gesellschaft | Individuum | Sozialisation

ZEITSCHRIFT FUR SOZIALISATIONSFORSCHUNG

Bedeutung. Denn sie besitzen eine kollektive
und nicht ausschlieRlich eine private, individuelle
Seite. Sie sind sowohl psychische und korperli-
che als auch individuelle und soziale Tatsache
und verweisen auf das individuelle Erleben so-
wie auf gesellschaftliche Machtverhaltnisse (Ah-
med 2014).

In seiner Studie untersucht Linnemann ( 2023)
die Frage ,Bildet Scham?“ mit Bezug auf die Ar-
beiten von Ahmed, indem er narrativ-biografi-
sche Interviews durchfuhrt. Dabei zeigt er auf, in-
wiefern  weils-mehrheitsdeutsche  Personen
Bildungsprozesse durch die Wahrnehmung von
Scham durchlaufen, wenn sie sich mitihrer eige-
nen Involvierung in rassistischen Verhaltnissen
auseinandersetzen. Scham wird sowohl als An-
lass fur Bildungsprozesse weifs positionierter
Personen hinsichtlich ihrer Involvierung als auch
als Gegenstand dieser Bildungsprozesse aufge-
zeigt. Die Scham von weifs positionierten Perso-
nen kann als krisenhafter Anlass bezeichnet
werden. Gemal Linnemann (2023) gibt es so-
wohl Schamangst und Abwehr, die einen Dialog
erschwert, wie auch die Maglichkeit, Scham aktiv
in Bildungsprozessen zu thematisieren und sie
im Sinne einer produktiven Verunsicherung zu
nutzen. Allerdings mussen bestimmte Voraus-
setzungen gegeben sein, damit Scham als Po-
tenzial fUr Transformation genutzt werden kann.

Was bringt Menschen dazu, die eigene Selbst-
und Weltsicht zu hinterfragen? Hierzu gibt es un-
terschiedliche Begriffe: Krisen (z. B. bei Walden-
fels 1997, Koller 2018), Fremdheitserfahrungen
(z. B. Waldenfels 1997), Irritation (Hoffarth et al.
2013). Obwohl dies zentrale Begriffe von Kollers
(2018) Bildungskonzeption sind, werden Affekte
und Emotionen nicht thematisiert. Dies gilt fur
viele Konzeptionen von Bildung. In Bezug auf
Bildungsprozesse in Differenzverhaltnissen be-
tont hooks (2014) die Relevanz von Kontrolle.
Diese erstreckt sich sowohl auf die Lehrsituation
als auch auf die eigenen Emotionen und Lei-
denschaften: ,The unwillingness to approach
teaching from a standpoint that includes aware-
ness of race, sex, and class is often rooted in the
fear that classrooms will be uncontrollable, that
emotions and passions will not be contained”
(hooks 2014, 39).

Andrea Gerber— DOI: https://doi.org/10.26043/GIS0.2024.2.8

Hier setzt auch das Konzept der produktiven Ver-
unsicherung an, ein Hauptergebnis der Studie.
Sie ist als Spielart von Irritation zu verstehen und
als eine affektiv-emotionale Reaktion auf eine
krisenhafte Erfahrung. Sie zeigt sich als Dreh-
und Angelpunkt im Lehrhandeln im Kontext von
Differenzverhaltnissen. Einerseits umfasst die
Verunsicherung eine affektiv-emotionale Kom-
ponente, wie z. B. Scham, Unsicherheit, Angst
und anderseits folgen daraus Reaktionen wie
Abwehr, Polemik und Verdrangung, jedoch auch
kritische Selbstreflexion (Gerber 2023), wie im
Folgekapitel erlautert wird.

Insgesamt geht es auch um das Erleben von wi-
dersprlchlichen Verhaltnissen im Bildungspro-
zess. Widerspruche fuhren maoglicherweise zu
krisenhaften Erfahrungen und sie sind offen und
mehrdeutig. Dies verstarkt das Erleben von Un-
sicherheit und Kontrollverlust. Es gibt jedoch
keine eindeutigen Losungen fur diese Herausfor-
derungen, auch wenn sich Lehrende immer wie-
der klare ,Tools" dafur wunschen. Der Umgang
mit Unsicherheit ist individuell, kontextabhangig
und gleichzeitig von sozialen Ordnungen und
Machtverhaltnissen gepragt (Hoffarth et al
2013, 60). Sie bietet aber auch Anlass und Mog-
lichkeit fur Veranderung oder, wie Koller (2018)
es nennt, fur ,transformatorische Bildung”.

Solche Irritationen oder Briche von Differenzor-
dnungen entstehen, wie vorher aufgezeigt
wurde, wenn z. B. Studierende ihre pluralen Fa-
milienmodelle oder ihre Diskriminierungserfah-
rungen in die Lehre einbringen. Die ,Geschichten
von Studierenden” (Interviewzitat) werden je-
doch eher positiv konnotiert und genutzt. Leh-
rende tendieren dazu, Diversitat mit positiven
Geflhlen zu verknUpfen. Demzufolge sind Be-
griffe wie ,Bereicherung”, ,bunt” oder ,Spals” oft
vertreten; hingegen kommen Begriffe und ihre
Wirkungsweisen wie beispielsweise Diskrimi-
nierungserfahrungen, Rassismus, Ableismus o. a
kaum vor. Dies lasst sich auch als eine Reaktion
auf die Unsicherheit fassen, Lehre in Differenz-
verhaltnissen angemessen zu gestalten. Es geht
um eine Wiederherstellung von Handlungssi-
cherheit und macht und somit um eine Kontrolle
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Uber die eigenen Affekte und Emotionen. So kon-
nen Lehrende den Eindruck von sich als ,good
people” (Ahmed 2007) bewahren.

Die Momente der produktiven Verunsicherung
schaffen fUr die Lehrenden auch Handlungsunsi-
cherheit, da sie uneindeutig sind: Was soll ich
tun? Ist das meine Aufgabe? Wer ist zustandig?
Es entstent Unordnung in zuvor geordnet ge-
dachten (Differenz-)Verhaltnissen (Hoffarth et al.
2013, 53). Die Lehrenden versuchen, den eige-
nen Auftrag im Kontext und innerhalb von be-
stimmten Rahmenbedingungen zu verorten. So
gibt es einige, die diversitatssensibles Handeln
an andere Personen und Stellen, z. B. an Diver-
sity-Beauftragte, delegieren. Sie selbst fokussie-
ren auf die Inhalte der Lehre, die sie als neutral
betrachten: ,[S]pielt es eigentlich keine Rolle,
wer dasitzt, ist jetzt auch nicht unser Auftrag. Bei
uns studiert man Betriebswirtschaft” (Inter-
viewzitat). So wird diversitatssensibles Handeln
zur nicht direkt beeinflussbaren Rahmenbedin-
gung fur die eigene Lehre und zur Aufgabe von
bestimmten Stellen. Auch diese Sichtweise
durfte mit dem Erleben von normativem Druck
zusammenhangen. Diese Erkenntnis deckt sich
mit der Analyse von Hoffarth et al. (2013, 69),
welche hervorheben, dass Lehrende diesen
Druck oftmals verschweigen. Die Notwendigkeit,
in der Hochschule professionell und souveran
aufzutreten, impliziert die Verpflichtung, die Situ-
ation jederzeit unter Kontrolle zu haben. Verletz-
lichkeit und Verunsicherung stehen im Wider-
spruch zum Bild einer Hochschule, die als
Jneutraler”, ,rationaler” und damit ,wissen-
schaftlicher” Raum (z. B. BUtow et al. 2016) mit
den entsprechenden Erwartungen an das Lehr-
personal inszeniert wird.

Im folgenden Kapitel werden der transformatori-
sche Bildungsbegriff, die machtsensible Selbs-
treflexion und die Rolle von Affekten und Emoti-
onen miteinander verknupft.

5. MACHTSENSIBLE SELBSTREFLEXION

Wie aber kann die produktive Verunsicherung
mit den damit verknUpften Emotionen und Affek-
ten im Bildungsprozess so genutzt werden, dass
Selbst- und Weltverhaltnisse transformiert wer-
den?

Andrea Gerber— DOI: https://doi.org/10.26043/GIS0.2024.2.8

Insbesondere das Streben nach einer ,machtre-
flexiven® Professionalitat erweist sich als we-
sentlich, da dadurch historisch-gesellschaftliche
Kontexte, z. B. die Reflexion der heterosexuellen
Matrix oder Auswirkungen von epistemischer
Gewalt, ebenso wie eigene soziale Positionie-
rungen und die Eingebundenheit der eigenen
Disziplin und Profession in diese Machtverhalt-
nisse analysiert und kritisch hinterfragt werden
konnen. Krisen, Fremdheitserfahrungen und lrri-
tation fUhren fUr sich genommen nicht zu einer
transformatorischen Bildung, dafur braucht es
eine machtsensible Selbstreflexion, wie sie an
anderer Stelle mit Bezug auf postkoloniale For-
schende als Hegemonieselbstkritik theoretisiert
wurde (Gerber 2024). Die Relevanz der Refle-
xion von Privilegien bzw. des ,Verlernens” der-
selben wird an verschiedenen Stellen betont
(Heinemann/Castro Varela 2016). Das Moment
des Verlernens impliziert eine ,aktive kritisch-
kollektive Intervention®. Es ist erforderlich, hege-
moniale Wissensproduktionen hinsichtlich ihrer
Form, ihres Inhalts sowie ihrer Protagonist*innen
zu hinterfragen. Der potenzielle Verlust beste-
hender Privilegien stellt dabei einen zentralen
Aspekt dar. Der mit dem Verlust einhergehende
Schmerz ist wesentlich, jedoch wird er haufig
durch bestimmte Strategien, wie beispielsweise
Polemik oder Themenwechsel, umgangen. Da-
bei ist die Erfahrung von Schmerz eng mit Ver-
letzlichkeit verknUpft. ,[T]hat there can be, and
usually is, some degree of pain involved in giving
up old ways of thinking and knowing and learn-
ing new approaches”(hooks 2014, 43). Linne-
manns (2023) Studie verdeutlicht, dass Scham
als affektiv-emotionale Dimension in Bildungs-
prozessen ein reflexives und transformatives Po-
tential hat. Dies ist z. B. moglich, wenn es gelingt,
die eigenen Grenzen zu erkennen, z. B. in Form
der Dezentrierung der eigenen subjektiven
Weltsicht und Positionierungen: ,[llch hinter-
frage fur mich, dass jemand einen universalen
Standpunkt hat” (Interviewzitat).

Fur Bildung in Differenzverhaltnissen und bil-
dungswissenschaftliche Forschung bedeutet
dies, sich von gangigen ,truth claims” (Cho et al.
2013) der eigenen Disziplin und auch von der
~mythischen Norm® (Lorde 2021) zu distanzie-
ren. Es gilt, (hegemonie-)selbstkritisch zu sein
und sich inkorporierter Wissensbestande be-
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wusst zu werden, ohne gleich einen neuen, ver-
meintlich besseren Wissenskanon zu prasentie-
ren (Castro Varela 2015). Unsicherheit wird da-
bei erzeugt, weil keine neue Ldsung vorliegt.
Auch das Konzept der produktiven Verunsiche-
rung zielt in diese Richtung. Im Rahmen der
Selbstreflexion ist es nicht intendiert, neue, ein-
fache Losungen zu konzipieren. Vielmehr muss
die Komplexitat intersektional strukturierter Situ-
ationen in der Lehre und an Hochschulen akzep-
tiert werden, um eine produktive Verunsicherung
zu ermoglichen, die nicht mit emotionaler Kon-
trolle aufgeldst wird. Dies bedingt einerseits, wie
hooks (2014) betont, sich verletzlich zeigen zu
dUrfen und, wie Castro Varela (2015, 48) fest-
halt, eine kontinuierliche Selbstkritik, um die ei-
gene Verstricktheit in Macht- und Herrschafts-
verhaltnissen offenzulegen. Verlernen, ,truth
claims” oder die ,mythische Norm* hinterfragen:
All diese Prozesse sind affektiv-emotional auf-
geladen und auch eng mit den Selbst- und Welt-
bildern der Lehrenden und damit gesellschaftli-
chen Differenzordnungen verknUpft.  Auch
deshalb ist es notwendig, hier Wege zu finden,
wie diese schmerzvollen, beschamenden oder
beangstigenden Krisenerfahrungen unterstitzt
werden konnen.

6. DISKUSSION UND FAZIT

Im ersten Schritt erfolgte eine Skizzierung des
transformatorischen Bildungsbegriffs nach Kol-
ler (2018) sowie eine Verbindung mit eigenen
und anderen Studienergebnissen. Im Folgenden
wurde das Konzept der produktiven Verunsiche-
rung als Anlass und Maglichkeit zur Verande-
rung konkretisiert. Dazu wurde zunachst das af-
fektiv-emotionale  Element im  Bildungs-
geschehen herausgearbeitet und anschlielsend
unter Einbeziehung weiteren Studien diskutiert.
Die Ausfuhrungen verdeutlichen, dass Bildungs-
begriffe wie diejenigen von Koller (2018) eine
Leerstelle aufweisen, da sie Affekte und Emotio-
nen ausblenden, obschon affektiv-emotionale
Momente, wie zahlreiche Studien belegen, in Bil-
dungsprozessen in Differenzverhaltnissen stan-
dige Begleiter*innen sind. Die Berucksichtigung
intersektionaler Sensibilitat sowie die Einbezie-
hung affektiver und emotionaler Aspekte in Ana-
lysen erweisen sich als vorteilhaft, um Machtver-
haltnisse und entsprechende Herrschafts-
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strukturen wie Rassismus, Klassismus, Hetero-
sexismus oder Ableismus zu beleuchten. Im letz-
ten Teil wurde dargelegt, inwiefern eine diffe-
renzsensible  Lehre  eine  machtsensible
Selbstreflexion impliziert. Diese Selbstreflexion
muss Affekte und Emotionen explizit miteinbe-
ziehen und lasst sich als Hegemonieselbstkritik
skizzieren (Gerber 2024).

Wie konnen Bildungsprozesse an Hochschulen
unter Berlcksichtigung macht- und differenzthe-
oretischer Aspekte analysiert werden, wobei ein
besonderes Augenmerk auf Affekte und Emotio-
nen gelegt werden soll? Es stellt sich die Frage,
welches Bildungsverstandnis hierfur erforderlich
ist. Postkoloniale Kritiker*innen weisen darauf
hin, dass es weniger um die Bekampfung von
Rassismus und Antisemitismus geht, sondern
dass das Ziel eine ,allgemeine Bildung” sein
sollte, die das ,Begehren nach einer antirassisti-
schen und gerechteren Welt" weckt (Castro Va-
rela 2021, 98). So wird das ,Allgemeine” einer
solchen Bildung betont, mehr als das ,Spezifi-
sche”. In queertheoretischen Zugangen zu Bil-
dungsprozessen wird die Notwendigkeit betont,
Subjektivierungsprozesse als Effekte von Bil-
dung zu analysieren. Damit verbunden ist die
Forderung, Bildungsprozesse so zu gestalten,
dass sie Kritik und Widerstandigkeit gegen vor-
herrschende Normen, wie beispielsweise die he-
terosexuelle Matrix, fordern (Hartmann et al.
2017).

Fur transformatorische Bildungsprozesse, die
dazu beitragen, dass Lehrende anders zu denken
und zu handeln beginnen, ist weitere Forschung
sowie die Bereitstellung von Bildungsangeboten
notig. Dafur ist es erforderlich, die Faktoren zu er-
forschen, die Lehrende dazu motivieren, (eigene
und fremde) Bildungsprozesse zu initiieren. Es
konnte festgestellt werden, dass Lehrende Ge-
schichten und Diskriminierungserfahrungen von
Studierenden in der Lehre nutzen. Ein Vorgehen,
das ohne Ruckgriff auf Hegemonieselbstkritik
und damit ohne Reflexion epistemischer Gewalt
erfolgt, birgt das Risiko, neue Ausschlisse und
Verletzungen zu produzieren. In diesem Kontext
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ist weitere Forschung erforderlich, die die affek-
tiv-emotionale Ebene solcher Bildungsprozesse
mit einbezieht.

Es lasst sich die These aufstellen, dass Leh-
rende, die sich biografisch mit Diversitat, Diskri-
minierung und eigenen Positionierungen ausei-
nandergesetzt  haben, empfanglicher  far
Bildungsangebote von aufsen sind. Die hier refe-
rierte Studie (Gerber 2023) zeigt z. B., dass eine
unzureichende selbstreflexive und biografische
Auseinandersetzung dazu fuhren kann, dass
Diversitat eher als Rahmenbedingung und eine
diskriminierungskritische Lehre als Aufgabe an-
derer Stellen und Personen betrachtet wird. Die
Studie von Linnemann (2023) wie auch die hier
referierte legen nahe, dass fundiertes Wissen
Uber Herrschaftsverhaltnisse und intersektionale
Zusammenhangen, ein wohlwollendes Arbeits-
umfeld sowie die Aussicht, durch eigenes Han-
deln etwas bewirken zu kénnen, sich als produk-
tive Faktoren erweisen.

Insgesamt besteht Bedarf einer Intensivierung
der Forschung zur affektiv-emotionalen Dimen-
sion sowie dem konkreten Zusammenspiel un-
terschiedlicher Emotionen, z. B. Scham und Wut,
mit Macht- und Herrschaftsverhaltnissen. Dies-
bezUglich stellt sich die Frage, auf welche Weise
Bildung in Differenzverhaltnissen unter Einbezug
von Affekten und Emotionen gelingen kann. In
Bezug auf die Professionalisierung von Lehre
und Lehrenden in Differenzverhaltnissen sind
dies entscheidende Faktoren.

Gleichzeitig ist ein Kulturwandel erforderlich, der
die Bedeutung von Affekten und Emotionen an
Hochschulen neu definiert. Sofern die Pramisse
einer Neutralitat der Hochschule als Raum der
Wissenschaft und Lehre aufgegeben und statt-
dessen eine Situiertheit der Hochschulbildung
angenommen wird, die eine Durchdringung
durch gesellschaftliche Machtverhaltnisse impli-
ziert, wird eine Zusammenfuhrung von Rationa-
litat und Emotionalitat sowie von Koérper und
Geist moglich.
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LITERATUR

Ahmed, Sara (2006): Doing Diversity Work in
Higher Education in Australia. In: Educational
Philosophy and Theory, 38 (6), 745-768.

Ahmed, Sara (2007): The language of diversity.
In: Ethnic and Racial Studies, 30 (2), 235-256.

Ahmed, Sara (2014): Kollektive Gefuhle oder die
Eindrlcke, die andere hinterlassen. In: Baier, An-
gelika/Binswanger, Christa/Haberlein, Jana/Nay,
Yv Evelin/Zimmermann, Andrea (Hrsg.): Affekt
und Geschlecht. Eine einfUhrende Anthologie.
Wien: Zaglossus, 183-214.

Akbaba,  Yaliz/Buchner, Tobias/Heinemann,
Alisha M. B./Pokitsch, Doris/Thoma, Nadja
(Hrsg.) (2022): Lehren und Lernen in Differenz-
verhaltnissen. Interdisziplinare und Intersektio-
nale Betrachtungen. Wiesbaden: Springer VS.

Akbaba, Yaliz/Heinemann, Alisha M. B. (Hrsg.)
(2023): Erziehungswissenschaften dekolonisie-
ren. Theoretische Debatten und praxisorientierte
Impulse. Weinheim/Basel: Beltz Juventa.

Auferkorte-Michaelis, Nicole/Linde, Frank
(2018): Diversitat lernen und lehren — ein Hoch-
schulbuch.  Opladen/Berlin/Toronto:  Barbara
Budrich.

Baier, Angelika/Binswanger, Christa/Haberlein,
Jana/Nay, Yv Evelin/Zimmermann, Andrea
(2014): Affekt und Geschlecht. Eine einfihrende
Anthologie. Wien: Zaglossus.

Bergold-Caldwell, Denise (2020): Schwarze
Weiblich*keiten. Intersektionale Perspektiven
auf Bildungs- und Subjektivierungsprozesse.
Bielefeld: transcript.

Butler, Judith (2004): Undoing Gender. New
York: Routledge.

Bitow, Birgit/Eckert, Lena/Teichmann, Franziska
(2016): Fachkulturen als Ordnungen der Ge-
schlechter. Praxeologische Analysen von Doing
Gender in der akademischen Lehre. Opladen:
Barbara Budrich.

Castro Varela, Marfa do Mar (2015): Von der
Notwendigkeit eines epistemischen Wandels.
Postkoloniale Betrachtungen auf Bildungspro-
zesse. In: Geier, Thomas/Zaborowski, Katrin, U.

Seite 11


https://doi.org/10.26043/GISo.2024.2.8

“GlSo

Gesellschaft | Individuum | Sozialisation

ZEITSCHRIFT FUR SOZIALISATIONSFORSCHUNG

(Hrsg.): Migration: Auflosungen und Grenzzie-
hungen. Perspektiven einer erziehungswissen-
schaftlichen Migrationsforschung. Wiesbaden:
Springer VS, 43-59.

Castro Varela, Maria do Mar (2021): Manifesto —
Bildung, Rassimus und Postkolonialitat. In: bil-
dungslLab* (Hrsg.): Bildung. Ein postkoloniales
Manifest. MUnster: Unrast, 98-101.

Centeno Garcfa, Anja (2021): Emotionalitatin der
Wissenschaft - ein Thema fUr die Hochschuldi-
daktik? In: die hochschullehre, 7 (15), 118-124.

Cho, Sumi/Crenshaw, Kimberlé/McCall, Leslie
(2013): Toward a Field of Intersectionality Stud-
ies: Theory, Applications, and Praxis. In: Signs, 38
(4), 785-810.

Clough, Patricia Ticiento/Halley, Jean (2007): The
Affective Turn: Theorizing the Social. Durham:
Duke University Press.

Foucault, Michel (1996): Der Mensch ist ein Er-
fahrungstier. Gesprach mit Ducio Trombadori.
Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Foucault, Michel (2017): Analytik der Macht. 7.
Auflage, Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Gerber, Andrea (2023): Produktive Verunsiche-
rung als Anlass und Maoglichkeit zur Verande-
rung. Lehrende an Deutschschweizer Fachhoch-
schulden im Spannungsfeld von
Hochschullehre, Diversity und Intersektionalitat.
Eine machttheoretische Analyse. Basel: Univer-
sitatsverlag Basel.

Gerber, Andrea (2024): Produktive Verunsiche-
rung als Anlass und Maglichkeit zur Hegemonie-
selbstkritik — Lehrende an Fachhochschulen im
Kontext von Diversity und Intersektionalitat. In:
Le Breton, Maritza/Burren, Susanne/Bachmann,
Susanne (Hrsg.): Differenzkritische Perspektiven
auf Fachhochschulen und Universitaten. Analy-
sen und Interventionen. Berlin: Springer Nature.

Gieseke, Wiltrud (2007): Lebenslanges Lernen
und Emotion. Wirkungen von Emotionen auf Bil-
dungsprozesse aus beziehungstheoretischer
Perspektive. Bielefeld: Bertelsmann.

Hartmann, Jutta/Messerschmidt, Astrid/Thon,
Christine (2017): Queering Bildung. In: Hart-
mann, Jutta/Messerschmidt, Astrid/Thon, Chris-
tine (Hrsg.): Queertheoretische Perspektiven auf

Andrea Gerber— DOI: https://doi.org/10.26043/GIS0.2024.2.8

Bildung. Padagogische Kritik der Heteronormati-
vitdt. Opladen/Berlin/Toronto: Barbara Budrich,
15-28.

Heinemann, Alisha M. B./Castro Varela, Marfa do
Mar (2016): Ambivalente Erbschaften. Verlernen
erlernen. Wien: trafo.K.

Hoffarth, Britta/Klingler, Birte/PloRer, Melanie
(2013): Reizende Ereignisse. Irritation als Beun-
ruhigung und als Verschiebung von Ordnungen.
In:  Mecheril, Paul/Arens, Susanne/Fegter,
Susann/Hoffarth, Britta/Klingler, Birte/Machold,
Claudia/Menz, Margarete/Plolker, Melanie/Rose,
Nadine (Hrsg.): Differenz unter Bedingungen von
Differenz: Zu Spannungsverhaltnissen universi-
tarer Lehre. Wiesbaden: Springer Fachmedien,
51-70.

hooks, bell (2014): Teaching To Transgress. Ed-
ucation as the Practice of Freedom. New
York/London: Routledge.

Huber, Matthias/Krause, Sabine (2018): Bildung
und Emotionen. In: Huber, Matthias/Krause, Sa-
bine (Hrsg.): Bildung und Emotionen. Wiesba-
den: Springer VS, 1-13.

Klingovsky, Ulla/Dankwa, Serena O./Filep, Sa-
rah-Mee/Pfruender, Georges (2021): Bildung.
Macht. Diversitat — ein verschlungenes Feld. In:
Dankwa, Serena O./Filep, Sarah-
Mee/Klingovsky, Ulla/Pfruender, Georges
(Hrsg.): Bildung.Macht.Diversitat: Critical Diver-
sity Literacy im Hochschulraum. Bielefeld:
transcript, 17-3b.

Koller, Hans-Chrisoph (2018): Bildung anders
denken. Einfuhrung in die Theorie transformato-
rischer Bildungsprozesse. 2 Auflage, Stuttgart:
Kohlhammer.

Linnemann, Tobias (2023): Bildet Scham? Zu-
sammenhange von Scham und Bildungsprozes-
sen von weifs-mehrheitsdeutsch Positionierten
bezuglich ihrer Involvierung in rassistische Ver-
haltnisse. Berlin: Logos.

Lorde, Audre (2021). Alter, Race, Klasse und
Gender: Frauen definieren Verschiedenheit neu.
In: Lorde, Audre (Hrsg.): Sister Outsider. ,Nicht
Unterschiede lahmen uns, sondern Schweigen. *
Muanchen: Hanser, 130-144.

Magyar-Haas, Veronika (2018): Leibphano-
menologische Zugange zu Emotionen. In: Huber,

Seite 12


https://doi.org/10.26043/GISo.2024.2.8

b @
-“QlSo |
ZEITSCHRIFT FUR SOZIALISATIONSFORSCHUNG

Gesellschaft | Individuum | Sozialisation

Matthias/Krause, Sabine (Hrsg.): Bildung und
Emotion. Wiesbaden: Springer VS, 151-167.

Massumi, Brian (2002): Parables for the Virtual:
Movement, Affect, Sensation. Durham: Duke
University Press.

Menz, Margarete/Rellstab, Daniel/Stock, Miriam
(Hrsg.) (2024): Kérper und Emotionen in Bewe-
gung. Migrationsgesellschaftliche Perspektiven
auf Bildung, Politik und Familie. Wiesbaden:
Springer VS.

Patton, Michael Quinn (2002): Qualitative Re-
search & Evaluation Methods. 3. Auflage,
Thousand Oaks/London/New Dehli: Sage.

Rangger, Matthias (2024): Kontingenz und Bil-
dung. Migrationspadagogische Uberlegungen zu
einem politischen Bildungsbegriff. Bielefeld:
transcipt.

Rheinlander, Kathrin (Hrsg.) (2015): Ungleich-
heitssensible Hochschullehre. Positionen, Vo-
raussetzungen, Perspektiven. Wiesbaden: Sprin-
ger VS.

Riegel, Christine (2016): Bildung — Intersektiona-
litat — Othering. Padagogisches Handeln in wi-
derspruchlichen Verhaltnissen. Bielefeld: tran-
script.

Zur Autorin

Said, Edward W. (1978): Orientalism. Lon-
don/Henley: Routledge/Kegan Paul.

Shure, Saphira (2023): Decolonize Denken und
FUhlen. Rassismuskritik als Theorie und Praxis
der Analyse und ,Empfindungsfahigkeit®. In: Ak-
baba, Yaliz/Heinemann, Alisha M. B. (Hrsg.): Er-
ziehungswissenschaften dekolonisieren. Theo-
retische Debatten und praxisorientierte Impulse.
Weinheim/Basel: Beltz Juventa, 110-123.

Smykalla, Sandra (2010): Die Bildung der Diffe-
renz. Weiterbildung und Beratung im Kontext
von Gender Mainstreaming.  Wiesbaden:
Springer VS.

Spivak, Gayatri Chakravorty (1985): The Rani of
Sirmur: An Essay in Reading the Archives. In:
History and Theory, 24 (3), 247-272.

Strauss, Anselm/Corbin, Juliet (1996). Grounded
Theory: Grundlagen qualitativer Sozialfor-
schung. Weinheim: Psychologie Verlags Union.

Waldenfels, Bernhard (1997): Topographie des
Fremden. Studien zur Phanomenologie des
Fremden 1. Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Witzel, Andreas (2000): Das Problemzentrierte
Interview. In: Forum qualitative Sozialforschung,
1(22).

Dr. Andrea Gerber ist als Fachmitarbeiterin Lehrentwicklung mit dem Schwerpunkt Diversitat und Inter-
sektionalitatin der Lehre, als Projektleiterin sowie in der Weiterbildung an der Fachhochschule Nordwest-
schweiz, Hochschule fur Soziale Arbeit, tatig. Zurzeit leitet sie ein Projekt zum Thema digitale Zuganglich-
keit von Lehrmaterialen fur Studierende mit Behinderungen.

Kontakt

Andrea Gerber

Fachhochschule Nordwestschweiz

Hochschule fur Soziale Arbeit

Riggenbachstrasse 16

4600 Olten

E-Mail: andrea.gerber@fhnw.ch

URL: https://www.fhnw.ch/de/personen/andrea-gerber

Andrea Gerber— DOI: https://doi.org/10.26043/GIS0.2024.2.8

Seite 13


https://doi.org/10.26043/GISo.2024.2.8
mailto:andrea.gerber@fhnw.ch
https://www.fhnw.ch/de/personen/andrea-gerber

