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1. Didaktische Kompetenz im Wandel

Keine Generation der Lehrenden tradiert Bisheriges in vollem Umfang. Jede
Generation lernt von der vorherigen und zu jeder Generation gehort es, sich
von der vorherigen abzugrenzen, um ihr eigenes Konzept zu verwirklichen.
Jede hat sich auch damit auseinanderzusetzen, wie sie sich selbst und die il-
tere Generation verstehen will und welchen Zielen sie in der Vermittlung von
Wissen folgen will. Die Regeln zu brechen, die die idltere Generation vorge-
geben hat, gehort immer dazu. Andererseits ist in jeder Institution, ob Hoch-
schule oder Betrieb, die dltere Generation diejenige, die die jiingere anlernt,
ausbildet, qualifiziert, sozialisiert, fortbildet. Neben Fachwissen und profes-
sionellem Verhalten wird didaktische Kompetenz erwartet, um den jungen
Menschen gerecht zu werden. Wie Lehren und Lernen programmatisch im-
mer wieder neu entworfen wird, ist ein spannendes Thema, da es jeweils neue
Anforderungen aus einem gesellschaftlich festgestellten Wandel gibt. Ein-
blicke in frithere Entwiirfe geben z.B. Dietlind Fischer, Barbara Friebertshiu-
ser und Elke Kleinau mit dem Band »Neues Lehren und Lernen an der Hoch-
schule« von 1999, In diesem Band sind die didaktischen Entwiirfe u.a. iiber
,Initiations-Seminare** zum Studienbeginn immer noch nachahmenswert.
Ausblicke auf gegenwirtige Methoden und Modelle ermdglichen die Bei-
trage in dem Buch »Gender als Indikator fiir gute Lehre« von Nicole Aufer-
korte-Michaelis u.a. 2009. Bei Horst Siebert (2003) ldsst sich zusammenfas-
send nachlesen, was im Allgemeinen zur didaktischen Kompetenz als zuge-
horig gezdhlt wird, so wie sie lange Jahre als selbstverstidndlich verstanden
wurde und auch heute noch relevant ist.

Zur didaktischen Kompetenz zéhlen nach Horst Siebert verschiedene ein-
zelne Teilkompetenzen: Eine didaktische berufsethische Haltung, ein didakti-
sches Problembewusstsein, ein didaktisches empirisches Wissen und ein di-
daktisches Know-how. Zur berufsethischen Haltung rechnete er ,die aktive
Toleranz fir Andersdenkende®. Zum didaktischen Problembewusstsein
schloss er die ,,Sensibilitdt fiir biographisch und soziokulturell bedingte Lern-
differenzen® ein (Siebert 2006: 10ff.). Auch Eigenkompetenz im Sinne des
Wissens, was man als Lehrender selbst gelernt hat, also welche eigene Lem-
geschichte man hinter sich hat, gehort dazu (vgl. Schliiter 2008). Wenn man
die Beschreibung didaktischer Kompetenz analytisch unterscheiden will, geht
es um Wissensbestinde, die sich einerseits auf gesellschaftliches oder sozio-
logisches Wissen beziehen, andererseits auf institutionelles und psychologi-
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sches Wissen einschliefilich dem individuellen Erfahrungswissen auf der
Ebene von beruflicher Tétigkeit und im Umgang mit Kolleginnen und Kolle-
gen. Analytisch lassen sich die Wissensbestinde auf Makro-, Meso- und Mi-
kroebene der Lernwelt beziehen.

Seit Jahren wird als Bestandteil der didaktischen Kompetenz auch die
Genderkompetenz als notwendiger Bestandteil genannt, z.B. von Karin De-
richs-Kunstmann et al. (2009) fiir die Erwachsenenbildung (vgl. Derichs-
Kunstmann et al. 2009). Im Kontext der Hochschuldidaktik hat Ingeborg
Stahr die Traditionslinien fiir den Einsatz von Gender als soziale Kategorie
herausgearbeitet. Hochschuldidaktik und Gender, so ihre Ausgangsthese, ha-
ben gemeinsame Wurzeln, sind aber in der Praxis getrennte Wege gegangen
(vgl. Stahr 2009: 27). Gemeinsame Perspektiven liegen nach Stahr in dem
Ziel, Ungleichheitsverhiltnisse zu dekonstruieren, um schlieBlich die unter-
schiedlichen Lern- und Partizipationschancen durch geschlechtergerechte und
intersektionale Didaktik abbauen zu kénnen. Wenn Gender als Indikator fiir
gute Lehre zum Zuge kommt, bedeutet dies ein ,,Mehr an hochschuldidakti-
schen Reformideen und ein Ankniipfen an das Postulat des ,,Shift from tea-
ching to learning* (Stahr 2009: 35). Der Anspruch heute geht mit den aktuell
diskutierten Konzepten von Diversity Managing noch weiter. Das Ziel ist,
dem gesellschaftlichen Wandel und den Sozialstrukturen, wie sie sich heute
an den Universititen zeigen, angemessen zu begegnen. Man mochte mog-
lichst viele Studierende, deren soziale, nationale bzw. ethnische Herkunft
recht verschieden ist, einen erfolgreichen Studienabschluss erméglichen. Das
heifit auch, es wird nach einer Idee gesucht, um verschiedene kulturelle Ver-
stdndnisse zusammen zu bringen. Das Stichwort dafiir ist einerseits Diversity,
andererseits Intersektionalitiit.

Intersektionalitét wird bereits seit Jahren als neues Forschungsparadigma
erortert (vgl. Biihrmann 2010). Gerrit Kaschuba hat jiingst fiir die Erwachs-
enenbildung festgestellt, dass »Intersektionalitdt« als methodologische Hal-
tung ihre Wurzeln in der Gender-Forschung hat (vgl. Kaschuba 2009). Fiir
die Hochschuldidaktik fehlen offensichtlich noch die entsprechenden An-
sétze, die deren Stellenwert kliren. Was dieses Paradigma fiir die padago-
gische Praxis in der Universitit bedeuten kann, wird Thema meiner folgen-
den Ausfiihrungen sein. Dafiir kniipfe ich an das Konzept der Zielgruppen-
arbeit an, das in der Erwachsenenbildung seit den 1970er Jahren entwickelt
und vor allem auch durch die Debatten in der Frauenbildung verindert wurde
(vgl. Schliiter 2010). Daran anschlieend werden Beispiele des Umgangs mit
dem intersektionalen Ansatz aufgezeigt, die eine weitere Diskussion iiber den
Nutzen des intersektionalen Ansatzes eréffnen kénnen.
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2. Das Konzept der Zielgruppenarbeit als makrodidaktische
Kategorie

Mit dem Aus- und Aufbau der institutionellen Erwachsenenbildung wurden
»soziale Profile« der Teilnehmenden fiir Bildungseinrichtungen konstruiert,
um Daten fiir die Planung von Bildungsangeboten erstellen zu konnen. Eine
ausfiihrliche Diskussion tiber »Zielgruppen« begann in den 1970er Jahren, als
Wilhelm Mader und Ansgar Weymann ein didaktisches Rahmenkonzept ent-
wickelten, das davon ausging, dass eine Weiterbildungseinrichtung ein Bil-
dungsdefizit einer Gruppe in der Bevolkerung feststellt. Sie beschreiben die-
ses Defizit und erfassen dafiir die charakteristischen Kriterien einer Gruppe,
um Lernbedingungen und Lernbarrieren zu antizipieren. D.h. solche Be-
schreibungen fiihrten zu einer Zielgruppenkonzeption, mit der man Bildungs-
arbeit verabredet. Sie sind durch ein oder mehrere gemeinsame Merkmale
gekennzeichnet, wie z.B. Alter, Geschlecht, Nationalitit, Ethnizitét, Religion.
Nach der Entwicklung eines Bildungsangebotes werden die Teilnehmenden
gehort. Planungs-Vorstellungen und Vorstellungen von Teilnehmenden wer-
den verglichen und angepasst. Mit der Abstimmung beginnt die Bildungsar-
beit (vgl. Mader/Weymann 1979). Das dahinter liegende Verstindnis war die
Auffassung, dass mit Zielgruppenarbeit Probleme zu bewiltigen seien. Zu
der damaligen Zeit galten Ausldnder, Arbeitslose, Familien in unterversor-
gten Stadtteilen und Frauen zu den Zielgruppen. Zielgruppenarbeit wurde so-
wohl als Beitrag zur Demokratisierung der Gesellschaft, als auch als indivi-
duelle pddagogische Forderung verstanden. Im Kontext der Frauenbildung
und Frauenbewegung allerdings erfuhr das Zielgruppenkonzept eine Ande-
rung dahingehend, dass Frauen sich gegen die Defizitbeschreibung des An-
satzes wehrten. Stattdessen wurde der Ansatz der weiblichen Stirken und
Kompetenzen formuliert, auch wenn sie perspektivisch noch zu entwickeln
sind. Das Grundprinzip hieB: ,Jede Frau soll befihigt werden, ihre Hand-
lungsmdglichkeiten in den verschiedenen Bereichen des personlichen und ge-
sellschaftlichen Lebens zu erkennen und zu steigern (Fiihrenberg 1992: 75).
Dariiber hinaus wurde auch deutlich, dass Selbstbild und Fremdbild aufgrund
sozialer Zugehorigkeiten auseinanderdriften konnen. Denn die Klassifikatio-
nssysteme und Diskriminierungsstrukturen nach sozialen Merkmalen finden
sich bei den einzelnen Subjekten in den Seminaren und Kursen nicht unbe-
dingt als negative bzw. einschrinkende Zuschreibungen wieder.

In der weiteren Entwicklung wurde der Zielgruppenansatz vor allem fo-
kussiert auf das gemeinsame Interesse an einem Thema, die Problemgruppen-
orientierung wurde aufgegeben. Heute sind Zielgruppen und Adressaten alle
diejenigen, die potentiell fiir Weiterbildung infrage kommen. Gleichwohl
wird der Zielgruppenbegriff nach wie vor auch auf bildungsferne Bevolke-
rungsgruppen, die fiir Weiterbildung gewonnen werden sollen, angewendet.
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In der Konsequenz werden aufgrund der Beschreibung der Bildungsferne
Mafnahmen entwickelt, um Benachteiligungen im Zugang zu Bildung und
Beruf zu minimieren. In diesem Zusammenhang wurden Selbstreflexion und
die Thematisierung biographischer Ereignisse als Methoden eingesetzt, um
Bildungsbarrieren abzubauen. Die Bildungsarbeit, die Aufkldrung und Bear-
beitung von Deutungsmustern beinhaltet, kam vor allem in der Bildungsar-
beit mit Frauen zum Zuge. Sie beinhaltete beispielsweise die Thematisierung
der Lebenssituation und der Biographie sowie eine Sensibilisierung fiir eine
geschlechtsspezifische Ausgrenzung. Die Genderorientierung ist mittlerweile
in der Erwachsenenbildung als ein Qualitatskriterium fiir Bildungsarbeit ein-
gefiihrt. Dahinter kann man nicht zuriickfallen, auch wenn heute Diversity-
Konzepte in Bildungseinrichtungen, insbesondere an den Universitéten neu
diskutiert werden. Diversity-Konzepte wurden relevant, als man erkannte,
dass Deutschland sich als Einwanderungsland begreifen muss. Es prallen un-
terschiedliche Lebens- und Glaubensvorstellungen aufeinander, die u.a. sich
auch in den unterschiedlichen Auffassungen von Maskulinitit widerspiegeln
— héufig mit der Konsequenz, dass der Lebensraum von Frauen eingeschriinkt
wird.

Das Wissen iber heterogene gesellschaftliche Gruppen mit unterschiedli-
chen kulturellen Hintergriinden fithrt zu einer didaktischen Teilkompetenz,
namlich zu der soziokulturellen Teilkompetenz, die fiir die Planung von
Lehrveranstaltungen wichtig ist. Diese Teilkompetenz ist auch fiir die univer-
sitire Lehre eine Basiskompetenz. Mit der Kenntnis, welche Kriterien eine
Gruppe charakterisieren, wird der soziale Rahmen aufgezeigt, der zu beriick-
sichtigen ist. Allerdings sind damit die individuellen, auch psychologischen
Kenntnisse noch nicht gegeben, die im Umgang mit Lernenden relevant sind.
Denn die konkreten Teilnehmenden in Lerngruppen lassen sich nicht auf so-
ziale Merkmale reduzieren. Das Wissen {iiber kulturelle Vorstellungen
ermoglicht allerdings hdufig, die in Seminarsituationen geduBerten indivi-
duellen Bildungsbarrieren zu verstehen. Die Aussagen ,,Jch kann das nicht!*
oder ,,Das ist nichts fiir mich!* sind vor dem sozialen Hintergrund von
Studierenden zu hinterfragen, da sie hdufig Ausdruck sozialisierter oder ge-
lernter Unfahigkeiten aufgrund kultureller Grenzzichungen darstellen. Das
Zusammendenken von sozialem Wissen und individueller Wahrmehmung
kann das Erkennen von kulturellen bzw. strukturellen Verstehens-Grenzen
oder Bildungsbarrieren ermoglichen. Waren es frither vor allem soziale und
geschlechtsspezifische Benachteiligungen, so kommen heute weitere Merk-
male hinzu, die es erforderlich machen, die Reflexion iiber Inklusions- und
Exklusionsmechanismen zu erweitern.
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3. Intersektionalitét als theoretische und praktisch padagogische
Herausforderung

Die Intersektionalitdtsdebatte, die zundchst im angelsichsischen Raum ge-
fiihrt wurde, geht von der Notwendigkeit aus, Gender, Klasse, Ethnizitit, Na-
tionalitdt und Religion in threm Zusammenspiel zu untersuchen. Ohne eine
bestimmte analytische Kategorie zu bevorzugen, sollen die genannten Kate-
gorien in ihrer Wirkung auf Identitdtskonstruktionen erforscht werden. Als
Instrument soll Intersektionalitdt soziale Positionierungen von Menschen in
sozialen Rdumen analysieren. Als Identitétstheorie betrachtet sie die subjekti-
ven Identitdten auf Kreuzungen von Differenzlinien. Die Annahme heifit,
dass Identititen das Produkt von sich kreuzenden Merkmalen und Verhéltnis-
sen sind. Ausgehend von der Situation der Handelnden kann man sich vor-
stellen, dass einige Differenzlinien in den Hintergrund, andere in den Vorder-
grund riicken. Offensichtlich aber sind es nicht immer die sichtbaren Diffe-
renzen, die entscheidend fir die Identitdten der einzelnen Individuen sind.
Intersektionalitit lasst sich also als theoretisches Gertist verstehen, das tiber
die Beobachtung der Praxis von Handlungen einzuholen ist (vgl. Lutz/Davis
2005: 231). In Seminarsituationen bedeutet dies, die aus strukturellen Macht-
verhiltnissen resultierenden AuBerungen von Teilnehmenden zu hinterfragen,
zu problematisieren und in ihrer Konsequenz fiir Lern- und Bildungsprozesse
zu reflektieren. Wenn ein Student es als Selbstverstandlichkeit darstellt, dass
die Vater-Sohn-Verbindung in der Gesellschaft hherwertiger ist als die Va-
ter-Tochter-Verbindung, dann hat man es mit einer gesellschaftlich konstru-
terten Identitdt zu tun. Allein dieses Beispiel zeigt, dass die einzelnen Kate-
gorien auch Werte beinhalten, die eine Akzeptanz unterschiedlicher Lebens-
welten nach sich zieht. Je nach Fachkultur kann dies als Thema im Miteinan-
der zuriicktreten. Aber in Sozial-, Geistes- und Erziehungswissenschaftlichen
Fachgebieten ist Dekonstruktion die Anforderung in der padagogischen Pra-
xis. Schlief3lich sind solche Sitze nicht fiir alle giiltig.

In Deutschland wurde im Zuge der Bildungsreformen seit den 1970er
Jahren lange tiber soziale Ausschlussmechanismen aufgrund der Klassenzu-
gehorigkeit geforscht, bis die damals so genannte geschlechtsspezifische So-
zialisation als Thema in den Blick geriet. Die Anforderung aus der Frauenfor-
schung war, neben Klasse/sozialer Herkunft auch Gender als Analysekatego-
rie einzufithren. Als soziologische Figur fiir diesen Zusammenhang stand
,das katholische Arbeiter-Madchen vom Lande* als diejenige, die die meisten
Hindernisse zu tiberwinden hatte, um zu weiterfithrenden Schulen und damit
zum Studium zu gelangen. Aktuell sind es Kinder mit Migrationshintergrund,
die als bildungsfern eingestuft werden, also als diejenigen die am meisten
Hindernisse zu iiberwinden haben, um zum Studium zu gelangen. Solche so-
ziologischen Figuren sind Beschreibungen, die aus statistischen Berechnun-
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gen resultieren und fiir die Praxis wissenschaftlichen Arbeitens anschaulich
sind. In der sozialen Praxis sind sie kaum in reiner Form anzutreffen, denn
auch Arbeitertochter identifizieren sich nicht allein iiber Klassen- und
Geschlechtszugehgrigkeit, sonst hétten sie die Klassen- und Geschlechter-
grenzen nie Uberschritten. Sie gewinnen Identitédt als politisch-interessierte
leistungsorientierte Studentinnen, die ihren Freiheitsraum zur Erweiterung
ihres Handlungsraumes nutzen. Aber nur dann, wenn sie auch emotionale
Wertschitzung erfahren, entwickeln sie ihre eigenen Selbstbehauptungs-
strategien (vgl. Schliiter 1999; 2002).

Fragen der Intersektionalitdt sind nicht allein Fragen nach Kategorien,
die nicht addierbar sind, sondern vor allem Fragen des sozialen Feldes, in de-
nen sich Subjekte bewegen und in denen sie als solche wahrgenommen wer-
den wollen. Das, was bei der Debatte um Intersektionalitit nicht ausreichend
reflektiert zu sein scheint, ist die Frage der Werte und der Relationen zum
und im sozialen Feld, in dem die eine oder andere Kategorie besondere Be-
deutung erlangen kann. Als These ist zu formulieren: Das soziale Feld be-
stimmt die Dominanz der einen oder anderen Kategorie, d.h. des Bezuges
und der Referenz auf der Basis geltender Werte. Die Hochschule reproduziert
als Sozialisationsinstanz soziale Ungleichheit. Aufgrund des Anspruches, so-
ziale Ungleichheit zu minimieren (vgl. Klammer/Matuko 2010), hat sie An-
gebote fiir spezifische Zielgruppen zu machen, um konkrete Barrieren, wie
z.B. Sprachbarrieren, aufzuldsen. Denn je nachdem wie man angesprochen
wird, wird auch die jeweilige Merkmalsbeschreibung (nicht) relevant. Grund-
sitzlich sind viele Menschen objektiv und subjektiv nicht allein aufgrund von
Sprachbarrieren vom Studienerfolg und vom beruflichen Aufstieg ausge-
schlossen. Sie sind hdufig fiir ihren umfassenden Studien-Erfolg aufgrund
von fehlenden 6konomischen Ressourcen eingeschrankt. Theoretisch ldsst
sich iiber die Habitustheorie von Pierre Bourdieu eine Aus- oder Anschluss-
moglichkeit vom sozialen Ausgangsfeld zum Feld der Hochschule herstellen.
Das, was man von Bourdieu lernen kann, ist das Denken in Zusammen-
hingen und in Relationen. Daher ist jede theoretische Diskussion iiber Kate-
gorien ohne Essenz, wenn die Struktur der theoretischen Rahmung nicht das
Feld in seiner Ausstattung mit Kapitalien mit ein bezieht, in dem gesprochen,
gehandelt, gelitten, gelebt und gelernt wird. Die unterschiedlichen Kapitalsor-
ten, wie sie Bourdieu in den Funktionsweisen beschrieben hat, kumulieren
zwar nicht automatisch, aber wenn das konomische Kapital als Vorausset-
zung gegeben ist, ldsst sich eine Kumulation leichter herstellen. D.h. der An-
satz von Intersektionalitdt suggeriert zwar in der theoretischen Diskussion die
Gleichgewichtigkeit von Kategorien, aber insgeheim ist die Kategorie Klasse
doch mit dem Gewicht der 6konomischen Ausstattung verbunden, die
schwergewichtiger sein kann als jede andere Kategorie. Okonomisches Ka-
pital als Bestandteil der sozialen Ausgangssituation fiir Lern- und Lebensge-
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schichten ermoglicht, Biographizitit als Kompetenz zu entwickeln. Biogra-
phizitit bedeutet die individuelle Fahigkeit, auch in schwierigen sozialen Si-
tuationen sozialen Anschluss herzustellen, um die Lebensgestaltung in der
Hand zu behalten.

4. Die Reflexion von Lern- und Lebensgeschichten

Biographizitit als Leitkonzept fiir pddagogisches Handeln nutzbar zu ma-
chen, ist eine Idee, die auf Peter Alheit und Bettina Dausien zuriickgeht. Eini-
ge praktizierte, somit ausprobierte, Anregungen liegen mittlerweile dazu vor.
Steffen Kirchhof und Wolfgang Schulz haben die Mdoglichkeiten und Gren-
zen zur Entwicklung biographischer Kompetenz in Bezug auf die Lehrer- und
Lehrerinnenausbildung in einem Tagungsband im Jahr 2008 versffentlicht.
Nicole Justen hat mit Studierenden der Diplompaddagogik Biographiearbeit
durchgefiihrt (vgl. Justen 2006), u.a. auch um Genderkompetenz zu fordern
(vgl. Schliiter/Justen 2009). Solche Ansitze dienen in den Studiengiéingen der
Erwachsenenbildung vor allem dazu, die Entwicklung des professionellen
Selbst unter verschiedenen Gesichtspunkten anzuregen.

In der beruflichen Praxis der Erwachsenenbildung werden Personlichkei-
ten gebraucht, die imstande sind, Lern- und Bildungsprozesse anzuregen und
zu begleiten. Dafiir ist es wichtig zu wissen, dass Lernprozesse von Lust- und
Unlustgefiihlen, also von Emotionen, abhingig sind. Sie sind eigensinnige
Prozesse in Abhingigkeit vom Selbstbild und in Abhidngigkeit von fritheren
Lernerfahrungen. Lernen ist als sozial und biographisch konstituiert zu be-
trachten. Es ist sinnvoll, die eigene Lerngeschichte kennen zu lernen, um ein-
schitzen zu konnen, wovon subjektive Lernprozesse abhingig sein kénnen.
Gleichzeitig ist es auch wichtig zu wissen, dass iiber biographisches Lernen
cinmal erworbene Deutungsmuster verdnderbar sind. Lehrende sind gefor-
dert, Teilnehmende zum Fragen, Nachfragen und Nachdenken zu veranlas-
sen. Reflexionsvermégen ist fiir personenbezogene Bildungsarbeit eine unab-
dingbare Féhigkeit.

Die Kommunikation in der Bildungsarbeit ist abhéingig von der Wirklich-
keitskonstruktion der Lernenden und der Lehrenden. Um zu verstehen, sind
die Wirklichkeitskonstruktionen in Bezug auf Grenzen und Barrieren zu er-
fassen. Denn Lern- und Bildungsprozesse erfolgen im Modus der Deutung.
Daflir ldsst sich das »Interpretative Paradigma« heranziehen. Es bezieht sich
auf Wirklichkeitskonstruktionen der Handelnden.

Die erste Préamisse besagt, dass Menschen ,Dingen‘ gegeniiber auf der
Grundlage der Bedeutungen handeln, die diese Dinge fiir sie besitzen. Die
zweite Primisse besagt, dass die Bedeutung solcher Dinge aus der sozialen
Interaktion, die man mit seinen Mitmenschen eingeht, abgeleitet ist oder aus

163



Anne Schliiter

ihr entsteht. Die dritte Pramisse besagt, dass diese Bedeutungen in einem in-
terpretativen Prozess, den die Person in ihrer Auseinandersetzung mit den ihr
begegnenden Dingen benutzt, handhabt und abindert. Bedeutung entsteht in
einem Prozess des Benennens, Auslegens und Entscheidens zwischen Inter-
agierenden. Oder, um das Thomas-Theorem auf einen Satz zu bringen:
. Wenn Menschen Situationen als real definieren, sind diese in ihren Folgen
real”.

Das heiBt, ihre Wirklichkeitskonstruktion gehért ihnen. Sie ist in ihrem
Gehalt nicht auBerhalb anzusiedeln wie die Rollentheorie in der Soziologie.
Es geht auch nicht um Einstellungen oder Motive, wie in der Psychologie. In
Abgrenzung zur Psychologie ist die Wirklichkeitskonstruktion handlungslei-
tend fiir die Identititsherstellung. Bildung im Modus der Deutung meint bei
den individuellen Wirklichkeitskonstruktionen beginnen und aufhéren. Damit
riickt die Biographie in das Blickfeld, denn sie kann tiber zuriickgelegte Er-
eignisse und Erfahrungsaufschichtungen Auskunft geben.

Solche grundlegenden Uberlegungen lassen sich auf die praktische Her-
ausforderung mit Intersektionalitdt umzugehen, anwenden. Auch in diesem
Themenspektrum ist eine Unterscheidung nach analytischer Aulenperspekti-
ve und einer subjektiven Innenperspektive wichtig. Die subjektive Innenpers-
pektive wird iiber Referenzen und Klassifikationen nachvollziehbar.

Fiir die Bildungsarbeit bedeutet dies, die Unterschiedlichkeiten nicht al-
lein wahrzunehmen, sondern auch deren Stirken wertzuschitzen, ohne még-
liche Schwiichen unberiicksichtigt zu lassen, wenn es darum geht, Lernen zu
fordern. Eine hochschulische Sozialisation miisste eine Eingangsphase schaf-
fen, von der ausgehend das Studium als Chance der Selbstverwirklichung an-
genommen werden kann. Getreu der padagogischen Ressourcentheorie be-
deutet dies, Lernprozesse im Sinne der Stirkung individueller Potentiale zu
begleiten.

Ein Beispie!l dafiir geben Brigitte Hasenjiirgen und Jan Havergoth. Sie
haben mit Studierenden eine Bildungsreise in deren biographische Vergan-
genheit unternommen, um Barrieren auf dem Wege zum Studium auszuma-
chen und Hindernisse zu identifizieren, die aus Klassenverhiltnissen resultie-
ren (vgl. Hasenjiirgen/Havergoth 2008). Sie resiimieren nach der Reflexion
der Bildungsreise:

.Wie wdire es, wenn eine Hochschule fiir die aktive und nachweisbar erfolgreiche
Forderung genau solcher Studentinnen und Studenten Anerkennung erhalten wiirde,
deren Spielsinn* fiir die (Macht-)Organisation Hochschule noch nicht hinreichend
ist? Stellen wir uns ein Ranking vor, in dem diejenigen Hochschulen besonders gut
abschneiden, die Studenten gerade in ihrer Verschiedenheit als Herausforderung be-
greifen und integrierend wirken. Exzellent wéren dann Hochschulen, die besonders
viele Studierende mit Miittern und Viitern, die nur einen Hauptschulabschluss haben,
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zu einem qualifizierten Abschluss verhelfen; dhnlich kénnten auch Hochsehulen fiir
die Studienerfolge ihrer Studenten mit Behinderungen oder mit anderen Handicaps
ausgezeichnet werden. Noch immer ist die herkunfisspezifische Weitergabe von
kulturellem Kapital fiir die berufliche Laufbahn der Studierenden dominant. Warum
nicht Leistungspunkte dafiiv geben, wenn solche klassen- und geschlechisspezifischen
Prdgungen ein Stiick weit entschdrft werden?" (ebd.: 230).

Auch ethnische Prigungen enthalten klassen- und geschlechtsspezifische Ele-
mente, die individuell zurlicktreten konnen, wenn es darum geht, das Ziel
Studienabschluss anzustreben.

5. Biographische Kompetenz als Verbindung zwischen Makro-
und Mikrokategorien der Didaktik

Treten Lernende und Lehrende in Interaktion, sind Mikroprozesse bedeut-
sam. Interaktion und Kommunikation sind je nach Situation eingebettet in
Lernarrangements groRerer Reichweite. Das kénnen praktische Ubungen
sein, auch Bildungsreisen wie oben genannt. Herbert Gudjons et al. geben
viele weitere Beispiele fiir Ubungen, die die Selbsterfahrung und damit auch
die biographische Kompetenz fordern (vgl. Gudjons et al. 2003). Lehrende in
biographischer Kompetenz zu qualifizieren, konnte eine Chance sein, sich
intensiver mit den fiir die Subjekte bedeutsamen Lernprozessen auseinander-
zusetzen. Das Subjekt ist Triger gesellschaftlichen Wissens. Und als solches
ist es ansprechbar fiir Lern- und Bildungsprozesse, fiir eigene und fremde.

Um zu verstehen, wie Subjekte zu dem geworden sind, was ihre Biogra-
phie ausmacht, ist neben dem soziologischen Wissen auch pidagogisches
Wissen tiber Potentiale und Ressourcen in Abhédngigkeit von Diversity-Kon-
zepten relevant: Was sie liberhaupt an Moglichkeiten hatten, und welche ich-
nen nicht moglich waren, wahrzunehmen. Aufgrund ihrer sozialen Herkunft
oder auch entgegen ihrer sozialen Herkunft lassen sich Ressourcen mobilisie-
ren.

Ein Beispiel, wie eine intersektionale Rekonstruktion vorstellbar ist, ge-
ben Helma Lutz und Kathy Davis. Sie analysierten die Biographie einer au-
Bergewohnlichen Frau mit multiplen Zugehorigkeiten (vgl. Lutz/Davis 2005:
234 ft)). Als schwarze Stdafrikanerin wuchs sie in einer Familie auf, in der
die Eltern Lehrer waren. Sie wuchs mit vielen Geschwistern auf. Sie studierte
Medizin, wurde eine der ersten schwarzen Arztinnen. Ihr Geliebter griindete
eine soziale Bewegung gegen Apartheid, wurde sogar verhaftet. Sie initiierte
mit ihm politische Projekte und hatte zwei S6hne mit thm. Sie engagierte sich
fiir sozial Schwache, studierte schlieBlich Anthropologie, wurde Universitéts-
dozentin und die erste schwarze Frau, die eine siidafrikanische Universitit als
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stellvertretende Rektorin leitete. Sie initiierte ein Genderforschungsinstitut,
an dem sie auch selbst forschte.

So viele Facetten verunmoglichten nicht ihre Identitit, sie verunmdog-
lichen nur, sie mit einer einzigen Kategorie zu benennen. Die Siidafrikanerin
prasentiert sich im Interview selbst als auBergewdshnliche Frau, die ihr Leben
lang als Feministin gegen Sexismus gekdmpft hat. Warum sie sich nicht iiber
die Anti-Apartheids-Bewegung oder als Akademikerin fokussierte, fragten
die Autorinnen bei der Analyse. Und fanden eine Antwort. In der Gespriichs-
konstellation fanden sie Anhaltspunkte fiir diese Art der Priisentation. Aul3er-
dem erschien Gender als verbindende Linie fiir die Prisentation der Lebens-
geschichte, die alles zusammenbhielt (vgl. Lutz/Davis 2005).

Um Komplexitit zu reduzieren, fiel die Wahl der Darstellung auf eine
Kategorie, die die Verbindung fiir die biographische Priisentation schafft.
Solche Art der Prisentation ist auBerdem, bezogen auf theoretische Grund-
lagen der Biographieforschung, nachvollziehbar. Das Raster Intersektionalitit
ist allerdings bezogen auf die soziale Herkunft als geankert zu betrachten. In
der Lebens- und Lernwelt, in der sie aufwichst, ist ihr spiteres soziales Feld
Universitit aufgenommen, in der sie als Akteurin wirken kann. Die Kon-
struktion von Gender und/oder Ethnizitit ist in Abhingigkeit von Klasse, also
Okonomischer Ausstattung, und der damit verbundenen Macht und Wert-
schitzung zu denken. Auch im Hinblick auf die Kategorie Bildung, die offen-
sichtlich in der Intersektionalititsdebatte zu kurz kommt, ist der theoretische
Ansatz zu erweitern. Die Gewichtung der aufgefiihrten Kategorien unter der
Perspektive, was ist fiir die Entwicklung der einzelnen Biographie wesentlich
gewesen, ist daher neu zu Uberlegen. Diese auBergewdhnliche Frau hatte
bereits gebildete Eltern, die dkonomisch fiir sie die Voraussetzung schaffen
konnten, Bildung und Studium zu verwirklichen. Ohne das ékonomische und
kulturelle Kapital der Eltern hitte ihr Weg sicherlich anders ausgesechen. Von
daher konnte sie gegeniiber anderen sozialen Festlegungen oder Zuschrei-
bungen kraftvoll und gestaltend auftreten.

6. Konstruktion von Wirklichkeit

Wissen und Einsichten tiber Prozesse und Wirkungen des Lernens im Le-
benslauf zu vertiefen, heifit wie in der Vergangenheit so auch heute, iiber den
Stellenwert von &konomischem Kapital und von Emotionen nachzudenken.
Die sozio-6konomischen Ausgangsbedingungen fiir Bildung und Studium
sind in jeder Kultur, fiir jede Ethnie und fiir jede Generation und Genderzuge-
horigkeit die wesentliche Kategorie. Emotionen der Zugehérigkeit ermog-
lichen Lernen und befliigeln es. Das heifit: Wertschitzung fiir Lernprozesse,
Anerkennung der Stirken, Wahrnehmung iiberhaupt sind die ersten Schritt
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dazu. Die Entwicklung von Potentialen und Ressourcen diirfen durch das
Fehlen von 6konomischem Kapital nicht blockiert werden. Letztlich kann
man das theoretische Raster der Intersektionalitédt heute auch nur vor dem
Hintergrund der Okonomie gewichten. Sie ist immer noch eine Ressource,
die bisher tiber alle anderen Kategorien gesiegt hat. Wenn sie biographisch
selbstverstdndlich prasentiert wird, ist sie selbstverstandlich gewesen.
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