1. Schule und Gesellschaft

Vor dem Hintergrund der in Teil IT dargelegten vielfiltigen Theorien und Ansitze entwi-
ckelt Giroux die Critical Pedagogy, deren Perspektiven und Strategien im Folgenden dezi-
diert in den Blick genommen werden. Dabei folgt der thematische Aufbau der chronolo-
gischen Entwicklung von Giroux’ Arbeiten." So steht zunichst die schulische Sphire im
Vordergrund, wihrend sich die Perspektive im Verlauf hin zu gesellschaftspolitischen
Auseinandersetzungen weitet. Jedes Kapitel endet mit einer ausfiihrlichen Analyse aus
interaktionistisch-konstruktivistischer Perspektive. Dabei werden sowohl Gemeinsam-
keiten und Unterschiede, als auch daran ankniipfend mogliche Weiterentwicklungen
beider Ansitze herausgearbeitet und diskutiert.

In seinen ersten Arbeiten der spiten 1970er und frithen 8oer Jahre nimmt Giroux zu-
nichst den damals vorherrschenden Diskurs um Fragen nach der Funktion von Schule
auf. Dabei zeigt sich ein Spannungsfeld von orthodoxen tiber liberale bis hin zu radika-
len Perspektiven. Wihrend Giroux jene Perspektiven einer kritischen Analyse unterzieht
und deren jeweilige Reduktionismen aufdeckt, mochte er gleichzeitig — unter anderem
mithilfe der Kritischen Theorie — ideologische Zusammenhinge, Herrschafts- und Ab-
hingigkeitsverhiltnisse sowie Moglichkeiten des Widerstandes und des Empowerments
aufdecken und herausarbeiten. Dabei wird deutlich, wie die Sphiren von Erziehung,
Kultur, Gesellschaft und Politik zusammenhingen und auf welche Weise Kategorien wie
Ideologie und Hegemonie rekonzeptualisiert werden miissen. Dabei wird insbesondere
der Ubergang von der Moderne zur Postmoderne bedeutsam.

1.1 Von der Theorie der Reproduktion zur Theorie des Widerstandes

In dem 1983 verdffentlichten Essay »Theories of Reproduction and Resistance in the
New Sociology of Education: A Critical Analysis« analysiert Giroux die in den 1970ern
und 8oern vorherrschenden bildungstheoretischen Konzepte, die als Theorien der Re-
produktion und als Theorien des Widerstandes bezeichnet werden. Wihrend er in den
Theorien der Reproduktion unter anderem die Uberbetonung der in marxistischen

1 Vgl. Teil 11, Kapitel 1in dieser Arbeit.
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Kategorien verhafteten These einer (6konomischen) Reproduktion und den damit ein-
hergehenden deterministischen Charakter kritisiert, versiumen seines Erachtens die
Theorien des Widerstandes wiederum die Beriicksichtigung der wichtigen und richti-
gen Erkenntnisse aus ebendiesen Reproduktionsmodellen, womit er diese als ebenfalls
unzureichend entlarvt.

Ergebnis seiner Analyse ist eine Theorie des Widerstandes, die sowohl gewinnbrin-
gende Erkenntnisse der Reproduktionstheorien, als auch diejenigen der Widerstands-
theorien aufnimmt, um das Konzept des Widerstandes als politischen und soziologi-
schen Diskurs zu entwerfen. Darin werden neben 6konomischen, kulturellen und hege-
monialen Formen der Reproduktion insbesondere die Handlungsmacht der Subjekte so-
wie das Emanzipationspotential beriicksichtigt, um eine radikale Pidagogik zu begriin-
den. Nachfolgend werden die Modelle der Reproduktion sowie die Theorien des Wider-
standes erliutert, um anschlieRend Giroux’ neu formulierten Ansatz des Widerstandes
zu beleuchten.

1.1.1  Okonomisches Reproduktionsmodell

Gemeinsam ist den Reproduktionstheorien die Annahme, zu den wichtigsten Aufgaben
von Schule gehore die Reproduktion der dominanten Ideologie und deren Wissensfor-
men sowie die Vermittlung und Verteilung von Fihigkeiten, die die soziale Arbeitstei-
lung abbilden und reproduzieren (vgl. Giroux 1983b, 17). Gegeniiber liberalen Ansitzen,
die als »grofie Gleichmacher« primir die individuellen Entwicklungsméglichkeiten fo-
kussieren und Schule als »politisch unschuldig« darstellen, wird die Institution Schu-
le durch die neuen Ansitze als eng verbunden mit sowohl der kapitalistischen Gesell-
schaft, als auch dem Staat und der Wirtschaft, verstanden (vgl. ebd., 17f).> Ihnen zufolge
spiegele Schule nicht nur die soziale Arbeitsteilung wider, sondern dariiber hinaus die
gesamte gesellschaftliche Klassenstruktur (vgl. ebd., 22). Zum Grof3teil verantwortlich
fiir diese Reproduktion hierarchisierter Strukturen sei das hidden curriculum?®. Das hid-
den curriculum deutet auf die unterschwellig mitschwingenden Botschaften im gesamten
sozialen Schulalltag hin, die die kapitalistische Ideologie widerspiegeln und manifestie-
ren. Sowird durch diesen »heimlichen Lehrplan« unter anderem indirekt gesteuert, wel-
che Formen von Wissen als wertvoll fir die kapitalistische Verwertbarkeit gelten, welche
Formen der personlichen Interaktion als gewinnbringend erachtet werden, bis hin zur
Beeinflussung von Subjektkonstruktionen (vgl. ebd.).

Dies kann mit Althussers Ideologietheorie verbunden werden, wonach sich die Re-
produktion kapitalistischer Produktionsverhiltnisse insbesondere in den ideologischen
Staatsapparaten wie der Schule vollzieht. Auf der einen Seite wird die dominante Klas-
senideologie durch eine materielle Dimension reproduziert, indem sie sich in Alltags-
praktiken, Ritualen und Routinen einschreibt (vgl. Althusser 1977, 138). So reflektiert bei-
spielsweise die gingige Schularchitektur durch ihre rdumliche Trennung und (hierar-
chisierte) Anordnung von Gruppen einen Aspekt der sozialen Arbeitsteilung (vgl. Giroux

2 Vgl. unter anderem Bowles/Gintis (1976), Bernstein (1977) und Young (1971).
3 Das Konzept des »hidden curriculums« stammt von Michael Young (1971).
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1983b, 23). Auf der anderen Seite realisiert sich die Reproduktion durch die unbewuss-
te Dimension von Ideologie, da Bedeutungen, Reprisentationen und Werte in konkrete
Praktiken eingelassen sind, die das Unbewusste* von Schiiler*innen strukturieren (vgl.
ebd., 24). Demnach reprisentiert die Ideologie das imaginire Verhiltnis der Individuen
zu den realen Existenzbedingungen (vgl. Althusser 1977, 133).

Wahrend Althusser die Reproduktion der dominanten Ideologie jedoch primar pas-
siv und unbewusst begreift, fithrt Giroux den Ansatz von Baudelot und Establet® an,
die Ideologie als widerspriichlich und umkimpft begreifen, wodurch sie einen aktive-
ren Charakter erhilt (vgl. Giroux 1983b, 24). Zwar sehen sie ebenfalls die priméare Funkti-
onvon Schule in der Reproduktion kapitalistischer Verhiltnisse und Ideologien, vernei-
nen jedoch die Vorstellung einer ausschlief3lich einseitig dominant wirkenden Ideolo-
gie. Stattdessen wird Schule als Sphire umkimpfter Ideologien verstanden, die sowohl
in, als auch auerhalb der Schule, in den antagonistischen Klassenverhiltnissen wurzeln
(vgl. ebd.) So werde eine Grundlage fiir Kritik und Widerstand (seitens der Schiiler*in-
nen der Arbeiterklasse) auch durch das Wissen und die Praktiken, die ihnen in den Schu-
len zur Verfiigung gestellt werden, geschaffen, wobei jedoch die historische und mate-
rielle Grundlage fiir solche Aktionen auflerhalb solcher Institutionen liege, d.h. primir
in der Familie, der Nachbarschaft sowie der Jugendkultur (vgl. ebd., 24f.). Baudelot und
Establet sprechen somit auch der kulturellen Sphire eine konstituierende Rolle in der
Herstellung sozialer Klassen zu.

Insgesamt haben 6konomische Reproduktionsmodelle positiv dazu beigetragen,
die Rolle des Bildungssystems fiir die Reproduktion 6konomischer Strukturen zu be-
leuchten sowie das im liberalen Theorieansatz vernachlissigte Verhiltnis von Klasse und
Macht zu beriicksichtigen. Damit geht einher, dass Schule sowohl als Ausgangspunkt
ungleicher Verhiltnisse, als auch als moglicher Ort fiir deren Bekimpfung verstanden
werden kann. Dennoch bleiben Theorien 6konomischer Reproduktion letztlich in einem
reduktionistischen Muster kapitalistischer Dominanz verhaftet, wo kaum Raum fir
ernsthafte Auseinandersetzungen um kulturelle und widerstindige Konzepte bleibt
(vgl. ebd., 26).

1.1.2  Kulturelles Reproduktionsmodell

Im kulturellen Reproduktionsmodell wird ebenfalls der Frage nachgegangen, inwiefern
sich kapitalistische Gesellschaften reproduzieren, hier steht allerdings die Rolle von Kul-
tur im Zentrum der Betrachtung und miindet durch die Verkniipfung von Kultur, Klasse
und Herrschaft in einer Soziologie der Schule.® Dabei wird die Vorstellung, Schule spie-
gele lediglich die dominante Gesellschaft wider, abgelehnt und durch eine dialektische
Perspektive von (handelnden) Akteuren und (dominierenden) Strukturen ersetzt (vgl. Gi-
roux 1983b, 26).

4 In Bezug auf Althusser wird hier vom Unbewussten der Ideologie gesprochen, man kénnte im An-
schluss an Georg Devereux auch vom kollektiven Unbewussten der Schiiler*innen sprechen. Vgl.
Devereux (1998).

5 Vgl. Baudelot/Establet (19771).

6 Vgl. Bourdieu/Passeron (1977).

189


https://doi.org/10.14361/9783839474006-016
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

190

Katarina Schneider-Bertan: Kritische Padagogik im 21. Jahrhundert

Schule wird zunichst als eigenstindige Institution mit einer notwendig gesellschaft-
lichen Funktion verstanden. Allerdings findet eine Reproduktion existierender Macht-
verhaltnisse (6konomisch, politisch, kulturell und sozial) auf vielfiltige Weise innerhalb
dieser Strukturen statt. Dies geschieht vermittelt iiber die symbolische Macht des kul-
turellen Kapitals. Bourdieu unterscheidet dabei a) das durch Sozialisation primir in der
Familie vermittelte inkorporierte Kulturkapital, das sich in Form eines bestimmten Ha-
bitus’ entwickelt und einschreibt, b) das objektivierte Kulturkapital, das in Form von
Giitern (Biicher, Instrumente etc.) existiert sowie c) das institutionalisierte Kulturkapi-
tal, das sich durch Titel, Abschliisse etc. auszeichnet (vgl. Bourdieu 1983, 186fF.).® Der
in der (Klassen-)Gesellschaft dominante Wert und Status dieses kulturellen Kapitals le-
gitimiert und reproduziert sich sodann in der schulischen Sphire, indem beispielswei-
se bestimmte Wissensformen und Sprechweisen vor-herrschen, die nicht nur die herr-
schende Klasse stiitzen, sondern insbesondere Minderheitengruppen und ihre Wissens-
formen unterdriicken und marginalisieren (vgl. Giroux 1983b, 27). Dieses als hegemonia-
les Curriculum bezeichnete hierarchisch organisierte Wissen zeigt sich beispielsweise in
der Unterteilung von praktischen und theoretischen Fichern, die jeweils mit einem nied-
rigen und hohen Wissensstatus verkniipft sind, wobei sich erstere an die Schiiler*innen
der Arbeiterklasse sowie Minderheitengruppen richten, letztere oft lediglich der Ober-
schicht zuginglich sind, die wiederum Zugang zur héheren Bildung erhilt (vgl. ebd.,
28).° Die Bedeutung des hegemonialen Curriculums liegt somit sowohl in dem, was es
einschlief3t (westliche Geschichte, Wissenschaft etc.), als auch in dem, was es ausschliefit
(Feministische Geschichte, Black Studies, Arbeitergeschichte etc.).

Neben diesen Faktoren zeigt sich zudem, dass ein spezifischer Sprachstil, gepaart
mit entsprechender Korperhaltung als kulturelles Kapital identifiziert werden kann
und folglich ebenfalls zur Privilegierung oder auch Benachteiligung beitrigt (vgl. Gi-
roux 1983b, 28). Dies deutet bereits auf den Begriff des Habitus hin. Bourdieu fithrt
das Verhiltnis von Habitus und Habitat ein, um aufzuzeigen, inwiefern das Zusam-
menspiel von verinnerlichten, durch die Sozialisation vermittelten Handlungsweisen
und Wahrnehmungen (embodied history) und den in Institutionen und Dingen einge-
schriebenen Normen und Werten (objectified history) Dominanzverhaltnisse reproduziert
sowie Handlungsmacht verleiht (vgl. Giroux 1983b, 28f.). Dabei verortet der Habitus, als
verinnerlichte Geschichte, das Subjekt hinsichtlich der Erfahrungen, Bediirfnisse und
Erwartungen und macht Lernen an sich zu etwas Korperlichem, das mit Emotionen und
Sinnen verkniipft wird. In der Korrelation von Habitus (z.B. dem der Oberschicht) und
Habitat (Schule) driicken sich Machtverhiltnisse aus, zugleich trigt die enge Verbindung
von Habitus und Habitat zur gesellschaftlichen Reproduktion der Machtverhiltnisse
bei. Durch die Verkniipfung von Ideologien und Praktiken werden so sowohl Akteu-

7 Der Habitusbegriff ist ein grundlegendes Element in Bourdieus Sozialtheorie und bezeichnet ver-
einfacht die erworbene Grundhaltung eines Menschen, die sein Denken und Handeln strukturiert.
Vgl. Bourdieu (1987) sowie beispielsweise Krais/Gebauer (2017).

8 Neben dem kulturellen Kapital unterscheidet Bourdieu aufierdem das soziale, das 6konomische
sowie das symbolische Kapital (vgl. Bourdieu 1983).

9 Der Begriff des »hegemonic curriculum« stammt von Connell et al. (1982).
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re als auch Strukturen hergestellt, die wiederum bestehende Dominanzverhiltnisse
reproduzieren.

Der Zugewinn des kulturellen Reproduktionsmodells liegt erkennbar in der Ver-bin-
dung der Kategorien von Macht und Kultur und der damit méglich werdenden Offenle-
gung von Legitimation und Reproduktion hegemonialer (Klassen-)Strukturen durch die
kulturelle Sphire. Zudem erginzt Bourdieu die Bedeutung des Kérpers fiir die Lernpra-
xis allgemein sowie fiir die Errichtung und Bewahrung sozialer Kontrolle (vgl. ebd., 30).

Jedoch kritisiert Giroux unter anderem die sehr mechanistische Vorstellung von
Macht und Herrschaft und der damit einhergehenden festgeschriebenen Erteilung von
Handlungsmacht, wobei Widerstandspotentiale lediglich in der Sphire des Unbewuss-
ten (als Habitus) oder in sozialen Praktiken (im Habitat) gesehen werden, nie jedoch
selbstreflexiv erscheinen (vgl. ebd.). So wird Schule als statischer Ort der Reproduktion
dominanter Ideologie, ohne aktives Konstruktions- oder Widerstandspotential betrach-
tet. Die Konzeption der kulturellen Dimension als lediglich unidirektionalen Prozess
der Dominanz legt einerseits nahe, Kultur- und Wissensformen (z.B. der Arbeiterklasse)
seienhomogen, und, dass diese andererseits, bloRe Widerspiegelungen des dominanten
kulturellen Kapitals darstellen (vgl. ebd.). Neben der reduktionistischen und statischen
Betrachtung der Kategorien Klasse und Kultur erscheint ihm in Bourdieus Reprodukti-
onsmodell auflerdem die Verbindung von Dominanz und 6konomischen Verhiltnissen
als zu wenig beriicksichtigt. Dabei spielen materielle Bedingungen sowohl fiir Prozesse
kultureller Reproduktion, als auch fiir Subjektivierungsprozesse selbst eine Rolle. Wih-
rend somit das 6konomische Reproduktionsmodell in einem reduktionistischen Muster
kapitalistischer Dominanz verhaftet bleibt, verharrt das kulturelle Reproduktionsmodell
in einem reduktionistischen Muster kultureller Dominanz.

1.1.3 Reproduktionsmodell des hegemonialen Staates

Neben den beiden bisher vorgestellten Modellen konzentriert sich ein dritter Ansatz auf
die komplexe Rolle des Staates und seiner Interventionen im Bildungssystem.'® Denn
insbesondere staatliche Einfliisse und politische Entscheidungen strukturieren und for-
men (reproduktive) Prozesse in der Gesellschaft sowie im Bildungssystem, die die hege-
moniale Position des Staates und seine Interessen reproduzieren.

Im Anschluss an Gramsci verweist Hegemonie dabei auf die Fihigkeit einer herr-
schenden Klasse, die Interessen anderer mit den eigenen zu artikulieren und diese so zu
subsumieren. Dies kann nicht durch Zwang alleine geschehen, sondern bedarf zudem
einer ideologischen Fithrung und damit der Fihigkeit, einen gesellschaftlichen common
sense herzustellen und stetig zu reproduzieren. Der Staat wird dabei als komplexes Ge-
bilde politischer und zivilgesellschaftlicher Sphiren gedacht, wo ideologische, kulturel-
le, soziale und 6konomische Interessen fortwihrenden hegemonialen Auseinanderset-
zungen unterworfen sind. Somit ist der Staat weder Instrument einer einzelnen herr-
schenden Klasse, noch einfache Reflexion 6konomischer Interessen (vgl. Giroux 1983b,
37). Doch in dem Bestreben, die kapitalistische Gesellschaftsstruktur aufrechtzuerhal-
ten und zu reproduzieren, nehmen - laut Vertreter*innen dieses Ansatzes — die Schulen

10 Vgl beispielsweise Apple (1982).
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und vor allem die Hochschulen, als Teil des staatlichen Apparates, eine aktive Rolle in
der Kapitalakkumulation ein (vgl. ebd.). So wird beispielsweise staatlich reguliert, wel-
che Zugangsvoraussetzungen herrschen, um bestimmte Berufe zu erlernen; es wird re-
guliert, welche Disziplinen und Forschungszweige an Hochschulen besonders subven-
tioniert werden und es wird festgelegt, welche Ficher und Inhalte zu welchen Proportio-
nen an Schulen gelehrt werden. Dies verweist auf den engen Zusammenhang von Macht
und Wissen und auf die Frage, auf welche Weise der Staat Macht ausiibt, um spezifisches
Wissen sowie vermeintliche Wahrheiten zu produzieren.

»The production of knowledge is linked to the political sphere and becomes a central
element in the State’s construction of power.« (Giroux 1983b, 34)

Diese Aussage Giroux’ wird zum Beispiel mit der Konzeption von Curricula und un-
ter anderem der darin impliziten Hoherbewertung von »harten« (naturwissenschaftli-
chen) gegeniiber »weichen« (geistes- bzw. sozialwissenschaftlichen) Fichern untermau-
ert. Durch diese gezielte Produktion positivistischer Ideologie nimmt der Staat erhebli-
chen Einfluss auf die dominante Ideologie und deren Reproduktion im Bildungssystem.

Giroux betont auch die Widerspriiche, die im Zusammenhang mit der Reproduktion
demokratischer Rechte innerhalb des Curriculums auftauchen. Denn die in der Schu-
le einerseits vermittelten Werte der liberal-demokratischen Ideologie mit der Betonung
von Individual- und Menschenrechten stehen andererseits der propagierten kapitalisti-
schen Rationalitit und deren Ethos und Profitstreben diametral entgegen (vgl. ebd., 39).
Und nicht zuletzt iibt der Staat durch die Gesetzgebung selbst direkten Einfluss auf das
Bildungssystem und die gesellschaftliche Sphire aus (vgl. ebd.). So zeigen sich explizit
die Verbindungslinien von Bildung, Gesellschaft und Wirtschaft und der Einflussnahme
staatlicher Politik.

Zusammengefasstlisstsich festhalten, dass die Beriicksichtigung der Rolle des Staa-
tes fiir Bildungsprozesse wesentliche, in den zuvor dargelegten Modellen vernachlissig-
te Aspekte zur Analyse hinzufiigt. So zeigt sich die Bedeutung dieser Ansitze sowohl be-
ziiglich des 6konomischen, ideologischen, als auch repressiven Drucks, den der Staat
auf das Schulsystem ausiibt, als auch in der Entlarvung des widerspriichlichen Charak-
ters des Staates und seiner Aufgaben (vgl. ebd., 40). Doch dhnlich der Kritik an vorheri-
gen Theorien werden in diesem Modell ebenfalls Leerstellen ausgemacht, die auch die-
sen Ansatz als zu verkiirzt erscheinen lassen. Indem in erster Linie makrostrukturelle
Fragestellungen formuliert werden, tritt das Subjekt und mit ihm verbundene mégliche
Widerstandspotentiale fiir Giroux deutlich in den Hintergrund, wobei Schule zu einer
»Black Box« ideologischer Reproduktion verkommt, wo der Blick auf Briiche und Dis-
kontinuititen verstellt bleibt (ebd.). Zudem wird auch hier der kulturellen Sphire kaum
Beachtung geschenkt, obwohl sich besonders in dieser, Widerstinde formieren und Ge-
genidentifikationen stattfinden.

1.1.4  Theorien des Widerstandes

Wihrend in den bisherigen Theorien und Ansitzen in erster Linie die strukturellen Fak-
toren, die zu Dominanz- und Unterordnungsverhiltnissen fithren, fokussiert werden,
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legen Theorien des Widerstandes das Interesse auf individuelle Handlungsméglichkei-
ten und auf Phinomene von Widerstand, Konflikt und Identifizierungen jenseits der do-
minanten Ideologien." So tritt die Lebenswelt der Akteur*innen in den Vordergrund und
es wird von einem dialektischen Verhiltnis zwischen verschiedenen kulturellen Sphiren
(zum Beispiel Schule, Familie, Medien) ausgegangen, die zudem ihre relative Autonomie
besitzen (vgl. Giroux 1983b, 421.).

In einem dialektischen Verhiltnis bestehen widersprechende oder gegensitzliche
Phinomene gleichzeitig und bedingen sich. So werden Minorititengruppen nicht mehr
lediglich als durch ideologische und strukturelle Krifte kapitalistischer Verhailtnisse
hergestellt betrachtet, sondern zugleich werden auch Prozesse der Selbstformation
innerhalb ihrer Gruppe oder Klasse beriicksichtigt. So zeigt Willis beispielsweise an-
hand seiner Analyse der »lads« auf, inwiefern diese Gruppe minnlicher Jugendlicher der
Arbeiterklasse Symbole, Praktiken, Werte und Bedeutungen ihrer Lebenswelt in Form
einer Ideologie des Widerstandes aneignet und interpretiert (vgl. Willis 1977, 99-116).
Dadurch, dass sie sich aktiv mit praktischen Fichern und physischen Titigkeitsfeldern
identifizieren (zum Beispiel mittels Kleidung und Sprache), stellen sie sich gegen die als
superior geltenden geistigen Ficher (und die damit verkniipften Berufe) und damit ge-
gen die vorherrschende Ideologie kapitalistischer Verhiltnisse insgesamt. Zudem zeigt
dies, inwiefern soziale und kulturelle Kontexte an Prozessen der Identifizierung beteiligt
sind und inwiefern widerstindige Krifte in der Analyse reproduktiver Mechanismen
beriicksichtigt werden miissen (vgl. Giroux 1983b, 41f.).

Dariiber hinaus wird hervorgehoben, dass verschiedene kulturelle Sphiren ihre ei-
gene relative Autonomie besitzen, die jeweils durch eigene, auch widerspriichliche ideo-
logische Elemente beeinflusst werden (vgl. ebd., 43). Zugleich wird davon ausgegangen,
dass auch die dominanten Ideologien oft ambivalent sind, wodurch die Annahme einer
allumfassenden, einheitlichen Ideologie zuriickgewiesen wird (vgl. ebd.).

Die Betonung der Bedeutung kultureller Praktiken und deren Kontexte verweist zu-
dem auf eine neue Art der Analyse, durch deren Verbindung von Klasse und Kultur die
Umrisse fiir eine neue, kritische, widerstindige und zum Teil subversive Kulturpolitik
geschaffen werden (vgl. ebd.). So kann beispielsweise anhand der Analyse subkultureller
Stile, Rituale, Sprachen und Bedeutungssysteme gezeigt werden, welches gegen-hege-
moniale, widerstindige Potenzial der kulturellen Sphire zukommt (vgl. ebd.). Zugleich
wird es moglich zu verdeutlichen, wie Gruppen wiederum von der dominanten Kultur
vereinnahmt und ihren politischen Méglichkeiten beraubt werden (vgl. ebd.). Gerade
hier sieht Giroux die Notwendigkeit fiir Schulen, Strategien zu entwickeln, die eine sol-
che Inkorporierung minoritirer Gruppen verhindern kénnen (vgl. ebd.).

In der von Giroux formulierten Kritik an den Theorien des Widerstandes mahnt er
zum einen die Nichtbeachtung der Vielfalt historischer und kultureller Bedingungen
an, die ganz unterschiedliche, zugleich widerspriichliche Formen des Widerstandes
hervorbringen kénnen. Zum anderen miissen solche Bedingungen an sich differen-
ziert werden, da nicht jedes oppositionelle Verhalten »radikale Signifikanz« habe (ebd.,
44)."” Dies deutet auf eine sich daran anschliefSende Kritik hin, nimlich der Annahme,

1 Vgl. beispielsweise Willis (1977) sowie Hebdige (1980).
12 Vgl. McRobbie (1978).
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Schulen seien ausschliefSlich durch Formen dominanter Ideologien charakterisiert. Fiir
Giroux sind Schulen jedoch weitaus komplexere und stets umkimpfte, vieldeutige Orte.
Dariiber hinaus ist Schule auch schlicht ein Ort, an dem jegliche Belange, unabhingig
einer spezifischen ideologischen Bestimmung, ausgedriickt und verhandelt werden
konnen (vgl. Giroux 1983b, 45).

Eine zweite Schwiche der Theorien ist die Vernachlissigung anderer Differenzkate-
gorien wie race und gender (vgl. ebd.). So wird weder beriicksichtigt, dass Dominanzver-
hiltnisse nicht lediglich klassenbedingt sind, noch wird das Patriarchat als Herrschafts-
form selbst problematisiert. Giroux gibt zu bedenken, dass ironischerweise neomarxis-
tische Theorien und Diskurse selbst oft, obwohl sie sich vermeintlich emanzipatorischen
Fragen widmen, sexistische und rassistische Einstellungen und Praktiken reproduzie-
ren (vgl. ebd., 46). Dariiber hinaus werden in den bisherigen Theorien lediglich offene
Formen des Widerstandes beriicksichtigt, wihrend latente Widerstandspotenziale, wie
z.B. Partizipationsverweigerung, bisher keine Beachtung finden. Hier schlief3t sich zu-
dem die Kritik an, dass kaum untersucht wurde, inwiefern sich Herrschafts- und Unter-
ordnungsverhiltnisse auf die Personlichkeit der Akteure auswirken. Inwiefern reprodu-
zieren sich Unterdriickungsverhiltnisse in den Kopfen selbst und welchen Stellenwert
haben Bediirfnisse und Begehren bzw. die Entfremdung von diesen? In der Beriicksichti-
gung ebensolcher tiefenpsychologischer Aspekte sieht Giroux einen der wichtigsten und
zudem einen am meisten vernachlissigten Aspekt einer radikalen Pidagogik.

1.5 Auf dem Weg zu einer Theorie des Widerstandes

Grundlage fiir die Weiterentwicklung der Theorie des Widerstandes ist die Annahme,
dass das Konzept des Widerstandes eine Form des Diskurses ist, fiir dessen Analyse
einseitige und reduktionistische Erklirungen fiir Konflikt und Widerstand im Schul-
setting nicht ausreichen. Stattdessen wird von einer dialektischen Auffassung von
Handlungsmacht ausgegangen, bei der Dominanz als Prozess niemals statisch noch
allumfassend ist (vgl. Giroux 1983b, 48). So werden unterdriickte Gruppen oder Subjekte
nicht als passiv aufgefasst, sondern als Akteure, die vor dem Hintergrund ihrer eigenen
Erfahrungen und Kontexte auf bestehende Herrschaftsverhiltnisse je unterschiedlich
und auch widerspriichlich reagieren (vgl. ebd.). Daran schlieft sich die Vorstellung an,
dass Macht und Machtverhiltnisse niemals eindimensional wirken, Macht stattdessen
in einem komplexen Geflecht von Beziehungen und Kontexten (re)produziert wird und
wirkt. Und schlieflich verweist der Diskurs des Widerstandes auf das implizierte Ziel
einer radikalen Transformation (vgl. ebd.).

Widerstand, im Unterschied zu oppositionellem Verhalten, enthilt eine aufdecken-
de Funktion, die »die theoretischen Moglichkeiten fiir Selbstreflexion, den Kampf fiir
Selbstemanzipation sowie fiir soziale Emanzipation bereitstellt« (ebd., Ubers. K.S.B.").
Daraus ergeben sich folgende zentrale Bedeutungen des dialektischen Widerstandkon-
zeptes fiir eine radikale Pidagogik:

13 Die deutschen Zitate von Giroux in dieser Arbeit sind von mir ibersetzt.
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a) Schule wird nicht mehr nur als Ort der Lehre und Unterweisung, sondern primir
als politischer Ort verstanden. Zum einen, weil die Idee von Kultur politisiert wird,
d.h. die kulturelle Sphire als zentraler Bereich der Identifikation und Aushandlung
beriicksichtigt wird, zum anderen, weil Schule daher selbst als Ort der Aushandlung
und Auseinandersetzung betrachtet wird (vgl. ebd., 50). So werden unterschiedliche
Wissensformen, Werte sowie soziale Beziehungen stets im Kontext antagonistischer
Verhiltnisse gesehen, die im Wechselspiel zwischen dominanten und marginalisier-
ten Schulkulturen beleuchtet werden (vgl. ebd.).

b) Die neue Theorie des Widerstandes hebt dariiber hinaus die Vielfiltigkeit und Kom-
plexitit der unterschiedlichen Reaktionen der Schiilerinnen und Schiiler auf die
Schulpraxis und den Schulinhalt hervor. So wird davon ausgegangen, dass Wider-
stand einen Ausdruck von Kampf und Solidaritit darstellt, der die kapitalistische
Hegemonie sowohl in Frage stellen, als auch bestitigen kann (vgl. ebd., 50f.).

c) Daneben verhilft der dialektische Ansatz dazu, solche sozialen Praktiken in den Mit-
telpunkt zu riicken, die sowohl die Lernprozesse selbst, als auch kritisches Denken
und Handeln steuern. Dies deutet auf die notwendige Freilegung und Analyse von
Ideologien sowohl im Curriculum, als auch in Unterrichts- und Evaluationsmetho-
den hin (vgl. ebd., 51).

d) Schliefilich regt die Widerstandstheorie statt einer pragmatischen, eine kritische Be-
ziehung zwischen Schiiler*in und Lehrer*in an. Damit soll zum Ausdruck gebracht
werden, dass vor allem die Analyse der Herrschaftsverhiltnisse Bedeutung trigt. So
wird Schule von Kindern der Arbeiterklasse oft als unniitz und weltfremd empfun-
den, wihrend hingegen das richtige Leben und die gelebten Erfahrungen als bildend
gelten. Und tatsichlich stellen diese Bereiche oft Sphiren von Autonomie und Hand-
lungsmacht dar (vgl. ebd., 51). Dies erméglicht Pidagog*innen die Verbindung von
Politischem und Persénlichem, um genauer zu verstehen, wie Macht im Alltag ver-
mittelt, wie ihr widerstanden und sie reproduziert wird (vgl. ebd., 52).

Die Theorie des Widerstandes hebt insbesondere hervor, dass Subjekte in komplexe Kon-
texte eingebettet sind, die einerseits historisch wirken, andererseits immer ambig sind,
vielfiltige Subjektpositionen anbieten sowie unterschiedliche und auch widerspriichli-
che Bedeutungen innehaben. Somit werden Reproduktionstheorien, die die Subjekte in
erster Linie als passive Opfer 6konomischer und ideologischer Verhiltnisse ansehen, von
Giroux als zu reduktionistisch abgelehnt.

Stattdessen werden die vielfiltigen Erfahrungen der Schiiller*innen pointiert und es
wird hinterfragt, wie Identititen konstruiert werden und wie Handlungsmacht erlangt
werden kann, um diskriminierende Strukturen und Ideologien zu kritisieren und zu ver-
iandern. Damit wird Schule zu einem 6ffentlichen demokratischen Ort, an dem Eman-
zipation, Handlungsmacht und kritisches Denken geférdert werden sollen, um sowohl
die Demokratisierung der Schule voranzutreiben, als auch zu einer Transformation der
Gesellschaft, unter anderem vor dem zunehmenden Einfluss neoliberaler und konser-
vativer Politiken, beizutragen. Dies geht zum einen mit der kritischen Beleuchtung vor-
handener Macht-Wissens-Strukturen einher, zum anderen plidiert Giroux vor diesem
Hintergrund fiir die Uberwindung der Trennung moderner und postmoderner Diskurse
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zugunsten einer kritischen Pidagogik der Demokratisierung, wie es im Folgenden aus-
gefithrt wird.

1.2 Herausforderungen der Moderne, Postmoderne und des Feminismus

Im Riickgriff auf die in Teil II, Kapitel 6 diskutierten (post-)modernen Theorien argu-
mentiert Giroux fiir die Notwendigkeit einer postmodernen, kritischen Padagogik, die
einerseits Ideale der Moderne wie Freiheit, Gleichheit und Selbstbestimmung wiederbe-
lebt, diese aber andererseits durch jene postmodernen Diskurse erweitert, die die Pro-
bleme der Moderne ernst nehmen (vgl. Giroux 2004d, 32). Demzufolge werden im Fol-
genden zunichst zentrale Dimensionen der Moderne und ihre jeweiligen Herausfor-
derungen fiir eine postmoderne kritische Piadagogik beleuchtet. Anschlieflend wird die
Kritik an der Moderne und ihren zentralen Paradigmen dargestellt, bevor daran ankniip-
fend die damit einhergehenden postmodernen Herausforderungen in den Blick genom-
men werden. Giroux argumentiert fiir eine Uberwindung der Trennung von Moderne
und Postmoderne und macht sich dafiir unter anderem die Diskurse des postmodernen
Feminismus zunutze, wie es im Folgenden erliutert wird.

1.2.1 Traditionen der Moderne und ihre Herausforderungen

Die Moderne, verstanden als »deeply structured processes of change taking place over
long periods« (Held 1992, 90) ist nicht als eindimensionales Phinomen zu beschreiben,
sondern bedarf der analytischen Unterscheidung verschiedener Prozesse.* Giroux
schligt drei zentrale Dimensionen vor, sich der Moderne und ihrer theoretischen, ideo-
logischen und politischen Komplexitit zu nihern: die soziale, die dsthetische und die
politische.

Der Begrift der sozialen Moderne verweist auf den Prozess 6konomischer und so-
zialer Organisation unter dem zunehmenden Einfluss kapitalistischer Produktion hin
zu einer kapitalistischen Gesellschaftsordnung (vgl. Giroux 1992¢, 43f.). Dies geht mit
dem Glauben an eine kontinuierliche Entwicklung von Wissenschaft und Technik, einer
zunehmenden Arbeitsteilung, der Enttraditionalisierung westlicher Gesellschaften so-
wie der steigenden Rationalisierung einher (vgl. Baudrillard 1987, 65). Zudem wird mit
der Moderne als erkenntnistheoretischem Projekt Vernunft ontologisiert, das heif3t Ver-
nunft wird als Basis fiir industriellen, kulturellen und sozialen Fortschritt universalisiert
und mit Zivilisation gleichgesetzt (vgl. Giroux 1992¢, 44). In Anlehnung an Aronowitz
stellt Giroux fest:

»At stake in this notion of modernity is a view of individual and collective identity in
which historical memory is devised as a linear process, the human subject becomes
the ultimate source of meaning and action, and a notion of geographical and cultural
territoriality is constructed in a hierarchy of domination and subordination marked

14 Eine differenzierte Einfithrung zur Formierung der Moderne bieten Hall/Gieben (1992).
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by a center and margin legitimated through the civilizing knowledge/power of a priv-
ileged Eurocentric culture.« (Ebd.)

Das heifdt, die Welt wird entlang der Koordinaten von Vernunft, Kultur und Zivilisation
aufgeteilt und definiert. Stuart Hall zeigt in »The West and the Rest« eindriicklich, wie
durch diese Praktiken und Diskurse die Anderen (des »Orients«) als inferior konstruiert
werden und wie sich gleichzeitig dariiber die Identitit der Europder*innen als superi-
or konstituiert (vgl. Hall 1992). Mit der These Fukuyamas zum Ende der Geschichte gip-
feln die eurozentrischen Vorstellungen unter anderem von Hegel und Marx in einem ge-
schlossenen philosophischen System mit universalem Erklirungsanspruch, in dem die
westliche, liberale Demokratie die letzte Ideologie sei (vgl. Giroux 1992¢, 41).” Diese The-
se wurde von neoliberalen, konservativen Regierungen wie der von Thatcher oder Rea-
gan Ende der 1980er gerne aufgenommen, fanden gleichzeitig jedoch vehemente Kritik,
nicht zuletzt aufgrund der sehr verkiirzten Darstellung liberaler Theorien und ideologi-
scher Konflikte (vgl. Held 1992, 23).¢

Die Kategorie der dsthetischen Moderne pointiert die avantgardistische Bewegung
unter anderem in Kunst und Literatur, die sich gegen die Bourgeoisie wendet und Kunst
als Reprasentation von Kritik, Rebellion und Widerstand definiert, was sich in Bakunins
Ausspruch »To destroy is to create« widerspiegelt (Calinescu zit.n. Giroux 1992c, 44).
Doch ungeachtet des urspriinglich oppositionellen Charakters, kommt es im spiten
20. Jahrhundert stattdessen zur Vereinnahmung durch die kritisierte Klasse selbst (vgl.
Giroux 1992¢, 44). Daran schlieit sich sodann die Behauptung der Uberlegenheit der
Hochkultur gegeniiber der Popularkultur an.

Gegeniiber den erkenntnistheoretischen Aspekten der sozialen sowie den kulturellen
Aspekten der dsthetischen Moderne, zielt die politische Moderne auf die Entwicklung
eines Projektes der Méglichkeiten aus den Idealen der Aufklirung ab (vgl. ebd., 46).

»[...] the political project of modernism is rooted in the capacity of individuals to be
moved by human suffering, so as to remove its causes; to give meaning to the prin-
ciples of equality, liberty, and justice; and to increase those social forms that enable
human beings to develop those capacities needed to overcome ideologies and mate-
rial forms that legitimate and are embedded in relations of domination.« (Ebd.)

Dabei basiert das Projekt der politischen Moderne auf der Differenzierung von politi-
schem und 6konomischem Liberalismus, wobei in letzterem die Freiheit des Marktes
pointiert wird, in ersterem stattdessen die Freiheit, assoziiert mit Prinzipien und Rech-
ten der demokratischen Revolution des Westens, im Vordergrund steht (vgl. ebd.).

Als prominentester Verfechter eines politischen Modernismus und des Projektes der
Aufklirung zihlt Jiirgen Habermas.'® Wie oben bereits erliutert, geht es Habermas um
eine Revidierung des Vernunftbegriffs hin zu einem kommunikativen, um die produkti-
ven und emanzipatorischen Aspekte der Moderne retten zu kénnen (vgl. ebd., 49). Dabei

15 Vgl. Fukuyama (1992).

16  Zurweiterfiihrenden Kritik an Fukuyama vergleiche beispielsweise Held (1989) sowie Dahl (1989).
17 Der Begriff stammt von Adorno. Vgl. Adorno (1970).

18 Vgl Teil Il, Kapitel 6.1 in dieser Arbeit.
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zielt seine Theorie der kommunikativen Rationalitit darauf ab, »universale Bedingun-
gen moglicher Verstindigung zu identifizieren und zu rekonstruieren« (Habermas 1976,
174).

»Modernity offers Habermas the promise of integrating the differentiating spheres
of science, morality, and art back into society, not through an appeal to power, but
through the rule of reason, the application of a universal pragmatics of language, and
the development of forms of learning based on dictates of communicative compe-
tence.« (Giroux 1992¢, 47f.)

Die Betonung gemeinsamer Erfahrungen, diskursiver Interaktionen, Regeln beid-
seitigen Verstehens, Klarheit, Konsens sowie der Kraft des Arguments miinden in
einer Universalpragmatik, auf Basis derer Habermas seine Idee einer demokratischen
Gesellschaft entwickelt (vgl. ebd., 48).

Giroux wiirdigt die Bedeutung der Habermasschen Theorien fiir die Kritische Theo-
rie und unterstiitzt prinzipiell Habermas’ Versuch, die Kategorien von Kritik, agency und
Demokratie als Teil des Diskurses der Moderne aufrecht zu erhalten. Er kritisiert ihn je-
doch vehement dafiir, alle Formen postmoderner Theorie als antimodern oder neo-kon-
servativ aufzufassen (vgl. Giroux 1992¢, 50). Dariiber hinaus verweise seine Idee von Kon-
sens und sozialem Handeln, gepaart mit der Verteidigung westlicher Traditionen, auf
einen Vernunftbegriff, der eine vermeintlich westliche Uberlegenheit legitimiere (vgl.
ebd.). Zudem werden sowohl Diskurs- und Machtbeziehungen, als auch Artikulationen
von class, race und gender nicht ausreichend beriicksichtigt (vgl. ebd.).

1.2.2  Postmoderne Kritik - Postmoderne Herausforderungen

Die postmoderne Kritik zielt unter anderem darauf ab, die politischen, sozialen und kul-
turellen Grenzen der Moderne zu itberwinden und gleichzeitig eine Politik der Differenz
zu bekriftigen, denn »within the discourse of modernism, knowledge draws its bounda-
ries almost exclusively from a European model of culture and civilization.« (Aronowitz/
Giroux 1991, 58). Die Kritik richtet sich sowohl an den fiir die Moderne kennzeichnenden
eurozentrischen Universalismus mit seinen groflen Erzihlungen und metaphysischen
Versprechungen, als auch an den in der Moderne vertretenen Kulturbegriff, abgeleitet
aus der Unterscheidung von Hochkultur und Populirkultur und den darin implizierten
biniren Kategorien von wir/sie, entweder/oder, schwarz/weifd etc. So werden im Diskurs
der Moderne Aspekte von unter anderem ruce, class, gender und Ethnizitit stets innerhalb
der universalisierenden und essentialisierenden Kategorien eurozentrischer Uberlegen-
heit gefasst und auf den Diskurs des Anderen (Other) reduziert (vgl. Giroux 1991a, 455).
Vor dem kolonialistischen Hintergrund des rationalen, weilen, europidischen Mannes
werden die Anderen als zum Beispiel geschichts-, kultur- bzw. traditionslos konzipiert
und auf die Imaginationen des Kolonisierenden reduziert, der so wiederum reziprok
hergestellt wird und seine Uberlegenheit legitimiert (vgl. ebd.). Damit verbindet sich ein
charakteristisches Geschichtsverstindnis als typisch modernes Narrativ:
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»Caught within the limiting narratives of European culture as the model of civiliza-
tion and progress, liberal and radical theorists have never been able to break away
from Western models of authority that placed either the individual white male at the
center of history and rationality or viewed history as the unproblematic progressive
unfolding of science, reason, and technology.« (Ebd., 457)

Durch die postmoderne Neukonzeption von Kultur und der damit einhergehenden Be-
tonung des Konstruktcharakters von Identitit und Wissen wird es méglich, einerseits
die universalisierende westliche Narration zu dekonstruieren und andererseits neuen
Wissensformen sowie marginalisierten Erzahlungen Raum zu geben (vgl. Giroux 1992c,
56).

Auf Grundlage der marxistischen Klassentheorie, mit deren Annahme historischer
Notwendigkeit und linearer Entwicklung, werden soziale, kulturelle und ethische Fra-
gen unter eine vereinheitlichende Klassenkategorie subsumiert. Damit wird ihre histo-
rische und soziale Konstruiertheit innerhalb von Ideologien und materiellen Praktiken
unterschitzt (vgl. Giroux 1991a, 458). Hier wird die postmoderne Kritik notwendig, um
ausgehend davon eine Politik der Differenz und Demokratie begriinden zu kénnen, die
universelle Kategorien von Vernunft und Wahrheit zugunsten von Pluralitit, Kontextua-
litit, Kontingenz und Ambivalenz ablehnt. Indem stattdessen die kontextuelle Konstruk-
tionsleistung von Kategorien wie Wahrheit, Vernunft und Identitit im Diskurs der Post-
moderne hervorgehoben wird, erdffnet sich die Méglichkeit einer Politik der Reprisen-
tation, die als Basis fiir Auseinandersetzung, Handlungsmacht und letztlich Demokratie
dient (vgl. Giroux 1992¢, 53f.).

Hier schlief3t sich einer der bedeutendsten theoretischen und politischen Aspekte
des Postmodernismus an, nimlich die zentrale Bedeutung von Sprache und Subjektivi-
tit. Entgegen der in der Moderne vorherrschenden Vorstellung eines einheitlichen, sta-
bilen und freien Subjekts, kommt es durch die weitreichenden Arbeiten unter anderem
von Derrida, Lacan, Foucault sowie Laclau und Mouffe zur Dekonstruktion von Sprache,
Identitit und Bedeutung. Identitits- und Bedeutungskonstruktionen werden nun in der
Verwicklung von Diskurs, Macht und Differenz verstanden, wobei sich stets Widersprii-
che, Ambiguititen, Briiche und Leerstellen zeigen (vgl. ebd., 59f.).

Fir eine nun fruchtbare Verbindung von Moderne und Postmoderne bedient sich
Giroux neuerer Ansitze und Argumentationsweisen des Feminismus, da hier Aspekte
beider Diskurse innerhalb eines feministischen politischen Projektes eingeordnet wer-
den, um so einerseits Bedingungen von Gleichheit, Gerechtigkeit und Freiheit einzufor-
dern, dies andererseits jedoch jenseits universeller Gesetze und Prinzipien zu ermég-
lichen. Dabei muss beriicksichtigt werden, dass es keinen einheitlichen postmodernen
Feminismus gibt, postmoderne Diskurse um Totalitit, Kultur, Subjektivitit und Sprache
stattdessen vielfiltig ausgearbeitet wurden.” Dennoch lassen sich zentrale Aspekte her-
auskristallisieren, die fiir eine postmoderne kritische Pidagogik im Anschluss frucht-
bar aufgenommen werden konnen.

19 Eine Auswahl verschiedener postmoderner feministischer Arbeiten beinhaltet beispielsweise
Benhabib/Cornell (1987), Diamond/Quinby (1988), Hutcheon (1989) und Nicholson (1990).
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So ist zum einen die zentrale Stellung des Politischen charakteristisch. Unter dem
Schlagwort »das Private ist politisch« treten unter anderem die Betonung von Geschlech-
terverhiltnissen sowie Fragen um sexuelle Identitit und deren Reprisentationen, so-
wohl von Frauen, als auch von Minnern, in die 6ffentliche politische Auseinanderset-
zung (vgl. Giroux 1992¢, 65). Zusitzlich wird der Aspekt der Intersektionalitit proble-
matisiert und darauf verwiesen, dass neben der Geschlechterdifferenz insbesondere die
Kategorien von race und class zusitzliche Dominanzverhiltnisse bestimmen und diese
Verhiltnisse zudem wiederum die Konstruktion eigener Geschlechterrealititen beein-
flussen (vgl. hooks 1989, 32). Entscheidend beeinflusst haben postmoderne feministische
Arbeiten zudem die Analyse von Macht jenseits funktionalistischer Analysen von Domi-
nanz und Herrschaft. So wird im Anschluss an Foucault vor allem der produktive Aspekt
von Macht betont und davon ausgegangen,

»[that] power can work in the interest of a politics of possibility, that it can be used
to rewrite the narratives of subordinate groups not merely in reaction to the forces
of domination but in response to the construction of alternative visions and futures«
(Giroux 1992¢, 66).

Neben der Postulierung des Primates des Politischen wird in postmodernen feministi-
schen Diskursen die moderne, das heifst totalisierende und essentialisierende Vorstel-
lung von Vernunft abgelehnt, wobei, anders als in anderen postmodernen Ansitzen, Ver-
nunft als Teil eines maskulinen Diskurses entlarvt wird, in dem Frauen iberwiegend
marginalisiert und missreprisentiert wurden. Durch den Fokus auf die Dekonstrukti-
on von Sprache und Reprisentation wird zum einen der emanzipatorische Gehalt ei-
nes reflexiven Bewusstseins und einer kritischen Denkweise betont, wodurch insbeson-
dere Moglichkeiten der Selbstreprasentation und der sozialen Neukonstruktion entste-
hen (vgl. ebd., 66f.). Zum anderen werden nicht alle Narrationen als unterdriickend und
universalisierend abgelehnt, sondern sie werden kontextuell betrachtet, um zum Teil als
Meta-Narrationen Sozialkritik zu erméglichen (vgl. ebd., 67).

Dariiber hinaus wird von postmoderner feministischer Seite die in postmodernen
Diskursen oft ausschliellich vorherrschende Bejahung von Differenz mit Skepsis be-
trachtet und hinterfragt, inwiefern Differenzen bestehende Machtverhiltnisse verin-
dern konnen, statt diese zu reproduzieren (vgl. ebd., 68).

»Postmodern feminism has gone a long way in framing the issue of difference in terms
that give it an emancipatory grounding, that identify the »differences that make a
difference«as an important political act.« (Ebd., 68f.)

Im Zentrum dabei steht die Einsicht, dass Differenz und Gleichheit keinen Gegensatz
darstellen, die Auseinandersetzung um Gleichheit stattdessen auf der Frage beruhen
muss, welche Differenzen Ungleichheit produzieren und welche nicht, jenseits dicho-
tomer Setzungen (vgl. Scott 1988, 176f.). Eng verkniipft mit dem Diskurs der Differenz
ist der Begriff der Subjektivitit. Die postmoderne Ansicht der Subjektkonstruktion in
einem »endlosen Spiel der Differenz« (Giroux 1992c¢, 69f.) unterschitzt leicht die tatsich-
lichen Méglichkeiten fiir Handlungsmacht und Wahl. Stattdessen wird im postmoder-
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nen Feminismus im Anschluss an Theoretikerinnen wie de Lauretis und Alcoff*® darauf
bestanden,

»that the construction of female experience is not constructed outside of human in-
tentions and choices [...]. [..] the agency of subjects is made possible through shifting
and multiple forms of consciousness constructed through available discourses and
practices, but always open to interrogation through the process of a self-analyzing
practice.« (Ebd., 70)

Das Subjekt ist in der Postmoderne fiir Giroux insgesamt zwar fragmentiert und durch
vielfiltige, auch widerspriichliche Diskurse konstituiert, ist dem aber nicht passiv aus-
geliefert, sondern mit Handlungsmacht und widerstindigem Potential ausgestattet.

Durch den Feminismus und die mit ihm entstandenen theoretischen Arbeiten wurde
ein Paradigmenwechsel eingeleitet, in Folge dessen der gesellschaftliche, politische, so-
ziale und kulturelle Status quo unwiderruflich aufgebrochen wurde. War der Ausgangs-
punkt der Kampf gegen die ungleichen Geschlechterverhiltnisse und die damit verbun-
denen Herrschaftsverhiltnisse, so kam es rasch zur Offnung des Diskurses hin zur allge-
meinen Frage der Identititspolitiken und der Dekonstruktion universalisierender Nar-
rationen und Strukturen. In der Vermittlung zwischen Moderne und Postmoderne wer-
den somit die Aspekte von Kritik, Emanzipation und Selbstbestimmung aufrechterhal-
ten, bei gleichzeitiger Betonung von Kontingenz, Ambivalenz und Pluralitit. So werden
politische Visionen und Projekte méglich, die die Beziehung zwischen Zentrum und Pe-
ripherie, Innen und Auflen sowie Privatem und Offentlichem in Frage stellen, heraus-
fordern und in eine breite Auseinandersetzung um Gleichheit, Gerechtigkeit und gesell-
schaftliche Transformation stellen.

Die theoretischen und politischen Moglichkeiten, die sich aus der Verzahnung der
Diskurse um Moderne, Postmoderne und Feminismus ergeben, macht Giroux fiir eine
Verbindung von Pidagogik* und radikaler Demokratie fruchtbar. In der Formulierung
folgender zentraler Prinzipien fiir eine postmoderne Pidagogik systematisiert er dies:

1) Die Rolle und das Verstindnis von Bildung und Erziehung muss dahingehend re-
formuliert werden, dass Schulen als demokratische 6ffentliche Sphiren konstruiert
werden kénnen. Dafiir bedarf es einerseits einer kritischen Pidagogik, »in der das
Wissen, die Praktiken und die Fertigkeiten einer kritischen citizenship [...] gelehrt
und praktiziert werden« (Giroux 1992a, 74). Dies beinhaltet die Befihigung der Schii-
ler*innen, soziale und politische Formen hinterfragen und verindern zu kénnen so-
wie die Ermoglichung, sich selbst historisch zu verorten, eine eigene Sprache zu fin-
denund Uberzeugungen und Empathie zu entwickeln, die fiir eine 6ffentliche demo-
kratische Sphire notwendig sind (vgl. ebd.). Zum anderen benétigt es eine politische

20 Vgl. de Lauretis (u.a.1986) sowie Alcoff (1988).

21 Zum Zeitpunkt der hiesigen theoretischen Arbeit (1988-1991) spricht Giroux allerdings noch de-
zidiert von Schule und schulischem Setting, wenn von Pidagogik die Rede ist. Dies weitet sich ab
»Border Crossings« (1992a) deutlich iber den schulischen Kontext aus, wie in den folgenden Kapi-
teln zu sehen ist.
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2)

3)

4)

Vision, in der Bildung und Erziehung als Teil eines breiten Diskurses der Wiederbe-
lebung des demokratischen dffentlichen Lebens aufgefasst werden (vgl. ebd.).

Eine kritische Pidagogik muss das Ethische betonen und dabei sowohl die Vielfalt
von Diskursen, die als individuelle ethische Referenzrahmen existieren, beriicksich-
tigen, als auch eine Praxis der sozialen Verantwortung etablieren (vgl. ebd.). So wird
das Ethische zu einem sozialen Diskurs, in dem einerseits die Beziehung zwischen
dem Selbst und dem Anderen bedeutsam wird und in dem andererseits der Kampf
gegen Ungleichheit und fiir Menschenrechte artikuliert werden kann (vgl. ebd.).
Damit werden sowohl universale Rechte wie Gleichheit und Selbstbestimmung
bedacht, als auch partikulare Kontexte und Interessen beriicksichtigt.

Die Kategorie der Differenz muss als eine ethisch herausfordernde sowie politisch
transformierende bestimmt werden (vgl. ebd.). Dabei gilt es, Differenz zum einen als
subjektiv identifikatorisch zu betrachten und zu verstehen, wie Identititen auf mul-
tiple und widerspriichliche Weisen konstruiert werden, zum anderen als Distinkti-
onswerkzeug zu begreifen, das Gruppen voneinander unterscheidet und sich zum
Beispiel in hegemonialen Auseinandersetzungen geltend macht (vgl. Giroux 1992a,
75). Neben dem Sichtbarmachen dieser vielfiltigen Prozesse sollen Lehrende Mog-
lichkeiten ausloten, neue Macht-Wissens-Diskurse zu entwickeln, in denen vielfil-
tige Narrationen und Praktiken auf Grundlage einer Politik der Differenz entwickelt
werden kénnen (vgl. ebd.).

Eine kritische Pidagogik benétigt eine Sprache der Vielfalt, in der Aspekte von
Macht, Gerechtigkeit, Kampf und Ungleichheit nicht auf einseitige Erklirungsver-
suche oder Meistererzihlungen reduziert werden, sondern in der das Kontingente,
Historische und Alltigliche Beachtung findet (vgl. ebd.). Das beinhaltet, dass das
Curriculum nicht als abgeschlossenes Wissen oder Wahrheit angesehen werden
darf, sondern stets um neue Narrative und Traditionen, die in unterschiedlichen po-
litischen Bedingungen neu gelesen und formuliert werden konnen, weiterentwickelt
werden muss (vgl. ebd.). Der Diskurs des Wissens muss damit fiir Konstruktion,
Rekonstruktion und Dekonstruktion offenbleiben.

Mit der Forderung nach Re-/De-/Konstruktion des Wissens geht einher, die kritische
Pidagogik als Kulturpolitik und Form der social memory (oder counter memory) anzuer-
kennen (vgl. ebd., 76). Dabei pointiert ersteres die Notwendigkeit der Aushandlung
der Wissensproduktion als Teil eines grofReren Versuchs, vielfiltige 6ffentliche kul-
turelle Diskurse zu kreieren. Als Form der social memory beginnt eine kritische Pid-
agogik mit dem Alltag, mit dem Spezifischen, dem Historischen und dem Populiren,
um denjenigen eine Stimme zu geben, die bisher zum Schweigen gebracht oder in
totalisierenden Erzihlungen positioniert wurden (vgl. ebd.). So soll das Pidagogi-
sche politischer und das Politische pidagogischer werden. Das heif3t beispielsweise
danach zu fragen, wie Subjekte in spezifischen Historien, Kulturen und Beziehun-
gen als Akteure konstruiert werden, wobei das kulturelle Feld als Ort der Machtun-
gleichheit und Macht- und Bedeutungsaushandlung angesehen wird (vgl. ebd.). Das
Politische wiederum padagogischer zu machen bedeutet, zu fragen, wie die Kate-
gorien von Differenz und Kultur nicht nur als politische Kategorien, sondern auch
als pidagogische Praktiken aufgenommen werden konnen (vgl. ebd., 76f.). Welche
Rolle spielt Differenz beispielsweise, wenn Pidagog*innen oder cultural workers Wis-



https://doi.org/10.14361/9783839474006-016
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

7)

8)

9)

1. Schule und Gesellschaft

sen zunichst bedeutungsvoll gestalten, darstellen und vermitteln miissen, bevor es
kritisch und transformativ werden kann (vgl. ebd., 77)?

Den Aufklirungsgedanken der Vernunft gilt es dahingehend zu reformieren, dass
Vernunft nicht als objektiv und entkontextualisiert betrachtet werden darf, die ei-
ne vermeintliche Wahrheit offenbart, sondern als stets eingebettet und beeinflusst
durch historische Konstruktionen und ideologische Prinzipien (vgl. ebd.). »Auf die-
se Weise kann das Curriculum als ein kulturelles Skript betrachtet werden, das die
Schiller*innen an bestimmte Formen der Vernunft heranfiihrt, die spezifische Ge-
schichten und Lebensweisen strukturieren.« (Ebd.) Neben der Zuriickweisung uni-
versaler Vernunft gilt es jedoch zusitzlich, die Grenzen der Vernunft in dem Sinn
auszuweiten, dass vielfiltigere Moglichkeiten des Lernens oder der Subjektivierung
beriicksichtigt und anerkannt werden (vgl. ebd.). Dies schlie3t beispielsweise spezi-
fische Sozialbeziehungen ein aber auch Art und Weisen der Positionierung des Kor-
pers aufgrund von Gewohnheiten, Intuition, Begehren und Emotionen (vgl. ebd.).
Die kritische Pidagogik braucht eine Sprache der Kritik und der Moglichkeiten. Dies
veranschaulicht der postmoderne Feminismus beispielsweise durch die Kritik am
Patriarchat einerseits und durch die Suche nach neuen Formen der Identititskon-
struktion andererseits (vgl. ebd.). Pidagog*innen miissen zum einen eine Sprache
der Kritik einfiihren, in der beispielsweise Aspekte von Begrenzung mit Diskursen
um Freiheit und sozialer Verantwortung dialektisch betrachtet werden (vgl. Giroux
1992a, 77). So es geht darum, die Rechte und Moglichkeiten individueller Freiheit zu
betrachten bei gleichzeitiger Beriicksichtigung sozialer Verantwortung. Zum ande-
ren bedarfes einer Sprache der Moglichkeiten, die imstande ist, »riskante Gedanken
zu denken« und ein »Projekt der Hoffnung« zu verfolgen, das auf ein »not yet« hin-
deutet (ebd.).

Pidagog“innen und cultural workers miissen als transformative Intellektuelle ange-
sehen werden, die spezifische politische und soziale Positionen einnehmen. Auf der
einen Ebene bedeutet das, Gesellschaftskritik auszuiiben und dominierende ideolo-
gische Codes, Reprisentationen und Praktiken aufzuzeigen, wobei immer auch die
eigene Position und Konstitution kritisch reflektiert werden muss (vgl. ebd., 78). Auf
einer zweiten Ebene miissen Pidagog*innen und cultural workers aktiv als 6ffentliche
Intellektuelle fungieren, das heifdt beispielsweise Solidarititsnetzwerke (mit)aufzu-
bauen, wo lokale Probleme und Belange kritisiert und verindert werden kénnen, die
aber stets im globalen Kontext eingebettet und betrachtet werden miissen (vgl. ebd.)
Schliefilich ist fir eine kritische Pidagogik eine »Politik der Stimme« zentral, die
einen postmodernen Differenzbegriff mit dem feministischen Postulat des Primats
des Politischen verbindet (vgl. ebd., 80). Das bedeutete, die Diskussion um die Bezie-
hung zwischen dem Privaten und dem Politischen so aufzunehmen und zu gestal-
ten, dass das Politische nicht im Privaten kollabiert, sondern dass diskriminierende
institutionelle Formen, Strukturen und Praktiken aufgedeckt und thematisiert wer-
den konnen (vgl. ebd.). Dies verweist im pidagogischen Setting auf die Notwendig-
keit, das Selbst als priméaren Ort der Politisierung zu begreifen (vgl. ebd.). Das bedarf
sowohl eines Verstindnisses dariiber, wie vielfiltig und auch widerspriichlich Sub-
jekte konstruiert werden, als auch davon, wie unterschiedlich sie in und zwischen
sozialen, kulturellen und historischen Formationen eingeschrieben sind (vgl. ebd.).

203


https://doi.org/10.14361/9783839474006-016
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

204

Katarina Schneider-Bertan: Kritische Padagogik im 21. Jahrhundert

Hier muss Schiiler*innen beispielsweise die Moglichkeit gegeben werden, sich selbst
reflektieren und mit anderen austauschen zu kénnen, um ein Verstindnis von sich
selbst sowie der Position und Verstrickung im globalen Kontext zu erlangen.

Neben der Betonung des Politischen muss eine Politik der Stimme schlieflich auch pad-
agogische und politische Strategien anbieten, die das Primat des Sozialen, Intersubjek-
tiven und Kollektiven bekriftigen (vgl. ebd.). Mit Stimme ist nicht blof} die Stimme der
Schiller*innen in ihren Erzdhlungen gemeint, sondern es geht vor allem um die Theore-
tisierung von Erfahrungen als Teil eines grofieren politischen Engagements (vgl. ebd.).

1.3 Border Pedagogy - eine postmoderne Padagogik des Widerstandes

Im Zusammenhang mit der Uberwindung der Trennung der Diskurse von Moderne und
Postmoderne entwickelt Giroux das Konzept der border pedagogy, eine Pidagogik, die die
Kategorie der Grenze, die damit einhergehenden Grenzerfahrungen und deren Uber-
windung als Ausgangspunkt nimmt, um eine postmoderne Pidagogik der Emanzipa-
tion und des Widerstandes zu entwerfen. Grenzen sind dabei sowohl buchstiblich, als
auch metaphorisch zu verstehen und beziehen sich auf erkenntnistheoretische, politi-
sche, kulturelle und soziale Grenzen, die beispielsweise innen und auflen, richtig und
falsch, Ein- und Ausschluss definieren und somit nicht nur Macht-Wissens-Verhiltnis-
se festlegen, sondern auch Identititen festschreiben (vgl. Giroux 1991b, 51).

So hinterfragt eine border pedagogy unter anderem historisch gewachsene Grenzen
und ungleiche Machtverhiltnisse und fordert eine Grenziiberschreitung, ein border
crossing, wodurch existierende Grenzen und ihre Implikationen herausgefordert und
verindert werden konnen (vgl. ebd.). In den so entstehenden borderlands werden neue
Wirklichkeitskonstruktionen und damit unter anderem auch neue Subjektkonstruk-
tionen moglich. Konstituierend dafiir ist sowohl eine neue Sprache des Politischen, als
auch des Ethischen (vgl. ebd., 52). Das heifit, es wird einerseits danach gefragt, wie
Macht in Institutionen, im Wissen und in sozialen Beziehungen jeweils unterschiedlich
eingeschrieben ist, und andererseits, wie und unter welchen Umstinden das Wissen,
Handeln und die Subjektivitit auf Grundlage unterschiedlicher Begegnungen mit dem
Anderen konstruiert werden (vgl. ebd.). So ist die border pedagogy als pidagogische Pra-
xis vor allem transformativ und emanzipatorisch. Im Folgenden werden die zentralen
Aspekte einer solchen vorgestellt und beleuchtet.

1.3.1 Border Pedagogy als Counter-Text und Counter-Memory

Ausgangspunkt und Kernelement der border pedagogy ist die unter anderem aus den post-
modernen Diskursen stammende Annahme der Konstruiertheit von Wissen, Tradition
und Geschichte und der damit implizierten Moglichkeit und Notwendigkeit der De-
konstruktion und Offnung dominierender Narrationen, um insbesondere den bis dato
ausgeschlossenen oder unterreprisentierten Wissensformen und Lebenswirklichkeiten
Rechnung zu tragen.
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»Border pedagogy shifts the emphasis of the knowledge/power relationship away
from the limited emphasis on the mapping of domination to the politically strategic
issue of engaging the ways in which knowledge can be remapped, reterritorialized,
and decentered in the wider interest of rewriting the borders and coordinates of an
oppositional cultural politics.« (Giroux 1991b, 53)

Um Wissen dekonstruieren und umschreiben zu kdnnen, bedarf es 1) einer kritischen
Arbeit mit und an Texten 2) eines Angebots alternativer Reprisentationsmedien, 3) des
Einbezugs von Populirkultur sowie 4) der Errichtung von borderlands, wo unter anderem
eine Form von Gegengedichtnis hergestellt werden kann (vgl. ebd.).

Beziiglich der kritischen Arbeit mit und an Texten plidiert Giroux unter Riickgriff
auf die Arbeiten Robert Scholes fiir eine Methode, die in einem Dreischritt aus Le-
sen, Interpretieren und Kritisieren besteht, bzw. was Scholes »reading within, upon
and against a text« nennt (Scholes 1985, 27). So werden im ersten Schritt die den Text
strukturierenden kulturellen Codes herausgearbeitet, wobei insbesondere die Funk-
tionsweise dieser Codes niher betrachtet wird, um den Text in seinem Entstehungs-
und Bedeutungszusammenhang zu verstehen. Dadurch wird zum einen der historisch
und soziale Konstruktionscharakter von Texten hervorgehoben, zum anderen kénnen
tieferliegende ideologische Interessen herausgearbeitet werden (vgl. Giroux 1991b, 54).
Im zweiten Schritt wird der Text vor dem Hintergrund anderer Texte und institutionel-
ler Praktiken analysiert, um einerseits der Intention des Autors/der Autorin niher zu
kommen sowie andererseits den Text fiir verschiedene Lesarten zu 6ffnen (vgl. Scholes
1985, 30). Die Analyse der Produktionsschritte eines Textes kann zeigen, unter welchen
Umstinden und (6konomischen, sozialen, kulturellen und politischen) Bedingungen
Texte und damit Wissen allgemein ausgewahlt, legitimiert und verfiigbar gemacht wird.
SchlieRlich wird der Text auf seine Leerstellen hin analysiert und kritisiert, indem eine
Position jenseits der vom Text transportierten Annahme eingenommen wird (vgl. ebd.,
62). Bedeutend ist, dass Schiiler*innen border crossers werden, das heif3t

»[...] students cross over into realms of meaning, maps of knowledge, social relations,
and values that are increasingly being negotiated and rewritten as the codes and reg-
ulations that organize them become destabilized and reshaped.« (Giroux 1991b, 53)

Demzufolge miissen Schiiler*innen nicht nur die Moglichkeit erhalten, Texte zu lesen,
die die Vielschichtigkeit ihrer eigenen Geschichten bejahen und befragen, sondern
sie miissen vor allem auch die Méglichkeit bekommen, einen Gegendiskurs zu den
bestehenden Wissensformen entwickeln zu kénnen (vgl. ebd.). Dies kann durch die
Nutzung alternativer Reprasentationsmedien gefordert werden, da Medien wie Film,
Fotografie oder Print vielfiltige Identifikationsmoglichkeiten bieten und neben der
symbolischen Dimension insbesondere einen imaginiren Zugang ermdoglichen. So
werden die Schiller*innen nicht nur in ihren eigenen Erfahrungen und Lebenswirklich-
keiten angesprochen, sondern es werden auch ihre Wiinsche, Begehren, Vorstellungen
etc. aktiviert.

Hier schlieft sich ein weiterer, elementarer Aspekt einer postmodernen Pidagogik
des Widerstandes an, nimlich die Aufforderung zum Einbezug von Populidrkultur im

205


https://doi.org/10.14361/9783839474006-016
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

206

Katarina Schneider-Bertan: Kritische Padagogik im 21. Jahrhundert

Schulsetting. Dies hingt zum einen mit dem Umstand zusammen, dass Prozesse der
Bedeutungsherstellung und Identifizierung stark affektiv eingebettet sind, mit Freude
und Genuss verkniipft sind und sich die im Alltag konsumierte Populirkultur somit als
bedeutsam fiir die jeweilige Subjektkonstitution darstellt (vgl. ebd., 55). Zum anderen
ist bedeutend, dass Populirkultur das Begehren der Schiiler*innen anspricht und somit
auch (mit)beeinflusst, wie sie sich mit bestimmten kulturellen Formen und Wissensfor-
men auseinandersetzen, wie sie diese auffassen und mit eigenen Vorstellungen verkniip-
fen, sie in Beziehung zu anderen Vorstellungen und Wissensformen setzen oder ihnen
auch widerstehen (vgl. ebd.).

Neben der Dekonstruktion universalisierender Wissensformen und Narrationen,
das heif’t der Infragestellung und Bekimpfung von eurozentrisch tradierten Meister-
erzahlungen, betont die border pedagogy, im Anschluss an Foucault, die Praxis der counter-
memory.**

»Postmodernism has reasserted the importance of the partial, the local, and the con-
tingent, and in doing so it has given general expression to forms of cultural criticism
that challenge the boundaries of a centered and linear version of history. [...] this new
challenge represents a form of social memory, a species of criticism and practice that
serves to confer meaning rather than discover it, write history rather than receive it,
and to recognize that we learn how to remember differently.« (Giroux 1991b, 56f.)

Unter dem Vorzeichen postmoderner Pluralitit und Kontingenz, geht es vor dem Hin-
tergrund eines kritischen und verdnderten Geschichtsverstindnisses um die Reartiku-
lation emanzipatorischer politischer Werte von Freiheit und Gleichheit mit der Idee ei-
ner radikalen Demokratie. Dafiir bedarf es vor allem einer neuen Politik der Differenz,
die den heterogenen, offenen und unbestimmten Charakter der Demokratie anerkennt
(vgl. Mouffe 1988, 41). So formuliert Mouffe die Notwendigkeit der Formierung einer de-
mokratischen Aquivalenz?, unter der sich Anspriiche differenter Subjektpositionen, wie
beispielsweise antirassistische, antisexistische und antikapitalistische Forderungen, ar-
tikulieren lassen. Nur so kénne der Kampf gegen (autoritative) Macht wirklich demokra-
tisch werden (vgl. ebd., 42).

Aronowitz plddiert zusitzlich fiir eine neue Verbindung von Demokratie und citi-
zenship, verstanden als Anspruch auf eine Form der Selbstverwaltung auf 6konomischer,
sozialer sowie kultureller Ebene, in dem Sinne, dass Macht und Kontrolle in diesen Sphi-
ren demokratisch umorganisiert werden (vgl. Aronowitz 1990, 2991f.). So geht es um eine
Machtumverteilung in horizontaler Weise, bei der lokale Organisationen und grassroots-
Initiativen gestirkt werden, Wissen und Informationen breitflichig geteilt werden und
Entscheidungsfindungen, statt abhingig von Kapitalakkumulation, auf Basis der Stei-
gerung der Lebensqualitit getitigt werden (vgl. ebd.).

22 Vgl. Foucault (1977). Sehr verkiirzt lasst sich festhalten, dass Foucaults Genealogiebegriff auf die
in der Geschichtsschreibung notwendig implizierte Kritik der Unméglichkeit der historischen Er-
kenntnis abzielt. Dariiber hinaus beinhaltet die Genealogie stets die Analyse des Zusammenspiels
von Macht, Wissen und Subjektivitit, wobei die counter-memory als widerstandiges Potential be-
griffen wird.

23 Vgl. Teil I, Kapitel 5 in dieser Arbeit.
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Vor dem Hintergrund des radikaldemokratischen Anspruchs dient die Praxis der
counter-memory als Moglichkeit, »to comprehend democracy as a way of life that consis-
tently has to be fought for, has to be struggled over, and has to be rewritten as part of an
oppositional politics.« (Giroux 1991b, 59) Dafiir muss ein steter Dialog zwischen Vergan-
genheit, Gegenwart und Zukunft ermdglicht werden, der unterschiedliche Gruppen in
die Lage versetzt, sich selbst innerhalb der Geschichtsschreibung zu begreifen, wodurch
eine Vielzahl an Stimmen, jenseits der dominanten Narrationen, beriicksichtigt werden
soll (vgl. ebd.).

Fur die border pedagogy als Konzept kritischer Demokratie ist dariiber hinaus die Fra-
ge danach zentral, wie Differenzen in und durch vielfiltige Reprisentationen und Prak-
tiken konstruiert werden, die die Stimmen subordinierter Gruppen legitimieren bezie-
hungsweise marginalisieren und exkludieren (vgl. ebd., 61). Dafiir ist unter anderem
der Multikulturalismusdiskurs mit seinem vorherrschenden Differenzbegriff zu dekon-
struieren, da er eine triigerische Gleichheit von mutmafllich konsensuell nebeneinan-
der existierenden Kulturen unterstellt (vgl. ebd.). Stattdessen bedarf es einer kulturkri-
tischen Politik, die sich an das Konzept der citizenship** anlehnt, das die Vielfalt an Be-
deutungs- und Identifizierungsgrundlagen beriicksichtigt (vgl. Giroux 1991b, 61). Kultur
muss als konstitutive Kategorie fiir pidagogische, politische und soziale Kontexte be-
trachtet werden, wobei sie stets als heterogene, sich verindernde und umkimpfte Sphi-
re gilt.

Die Schule ist dabei fir Giroux ein borderland, wo verschiedene Geschichten, Spra-
chen und Erfahrungen, unterschiedliche kulturelle Bedeutungen und Praktiken aufein-
andertreffen und ausgehandelt werden. Eine border pedagogy muss die Frage aufnehmen,
wie Reprisentationen und Praktiken, die Andere marginalisieren und diskriminieren,
erlernt und internalisiert werden, aber auch herausgefordert und verindert werden kon-
nen (vgl. ebd., 62). Dafiir ist die Auseinandersetzung mit Ideologien bedeutend, die bei-
spielsweise im Curriculum oder in schulischen Beziehungen aufgedeckt werden kénnen
und sodann von Schiiler*innen dahingehend analysiert und reflektiert werden sollen,
wie oftmals widerspriichlich diese im Alltag und den eigenen Lebenserfahrungen wir-
ken. Hier miissen Lehrende ein Umfeld generieren, in dem die Schiiler*innen ihre eige-
nen Narrationen auf verschiedenste Weise artikulieren konnen und sowohl deren Kon-
sistenz als auch Widerspriichlichkeit erfahren. Die Rolle und Bedeutung der Lehrperson
ist ganz entscheidend und wird daher im Folgenden niher betrachtet.

1.3.2 Die Rolle der Lehrenden

Eine Voraussetzung dafiir, dass Schule ein emanzipatorischer und transformativer Ort
seinkann, ist die Verinderung der Rolle der Lehrenden hin zu »transformativen Intellek-
tuellen« (transformative intellectuals). Dies setzt wiederum voraus, dass die Lehrtitigkeit

24  FurGirouxzeichnetsich citizenship in der Postmoderne vor allem durch die Anerkennung von Diffe-
renz, bei gleichzeitigem Bestreben, maximale politische Einheit zu erlangen, aus. Dass dies deut-
lich iiber Fragen nach Biirgerrechten — so wie citizenship von Konservativen betrachtet wird — hin-
ausreicht, ist selbstverstandlich (vgl. Giroux 19923, 3).
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selbst als intellektuelle Arbeit anerkannt wird und keinesfalls als blof3e instrumentelle
oder technische Praxis begriffen wird (vgl. Giroux/Freire 1988, 125).

Ein zentraler Faktor fiir eine dahingehende Verdnderung ist unter anderem eine
entsprechende Ausrichtung der Lehrer*innenbildung, die den Fokus nicht primir auf
die Vermittlung von Fachinhalten und didaktischen Methoden legt, sondern darauf,
wie Schiller*innen in und durch Schule befihigt werden kénnen, kritische und aktive
Gestalter*innen einer demokratischen Gesellschaft zu werden (vgl. ebd., 123). Daneben
muss auch die Schule und das Schulsystem selbst von der herrschenden instrumentel-
len Ideologie und Rationalitit befreit werden und als 6ffentliche demokratische Sphire
neudefiniert werden (vgl. ebd., 124f)). So sollen nicht Fragen nach Effektivitit und
Funktionalitit, einhergehend mit Standardisierung und Evaluierung im Vordergrund
stehen, sondern Aspekte wie Emanzipation, Demokratie, Teilhabe, Gerechtigkeit, so-
ziale Verantwortung und Transformation. Pidagogik wird primir als politische und
ethische Praxis begriffen, die nicht auf das Klassenzimmer beschrankt werden kann.

»Schools are now defended in a political language as institutions that provide the ide-
ological and material conditions necessary to educate a citizenry in the dynamics of
critical literacy and civic courage, and these constitute the basis for functioning as ac-
tive citizens in a democratic society.« (Ebd., xxxii)

Schulen als 6ffentliche demokratische Sphiren zu begreifen, re-politisiert diese und
macht es erst moglich, Lehrenden die Rolle transformativer Intellektueller zuzuschrei-
ben, die sowohl eine soziale als auch politische Funktion innehaben. Hier formuliert
Giroux explizit die Notwendigkeit der strukturellen Verinderung unter anderem mate-
rieller Bedingungen. Des Weiteren sollen Pidagog*innen aktiv Verantwortung dariiber
haben kénnen, was sie lehren, wie sie lehren und inwiefern dies in einen gréferen
gesellschaftspolitischen Kontext gestellt werden kann (vgl. ebd., 126).

»[...] teachers must be able to shape the ways in which time, space, activity, and knowl-
edge organize everyday life in schools. [...] in order to function as intellectuals, teach-
ers must create the ideological and structural conditions necessary for them to write,
research, and work with each other in producing curricula and sharing power.« (Ebd.,
XXXiV)

Dariiber hinaus muss die gesellschaftliche Funktion der Lehrenden hervorgehoben wer-
den, wenn Schule als 6konomische, kulturelle und soziale Sphire verstanden wird, die
untrennbar mit Macht und Kontrolle verkniipft ist (vgl. ebd. 126). Denn die Institution
Schule ist ein Ort, der bestimmtes Wissen, bestimmte Sprachpraxen, soziale Beziehungen
und Werte reprisentiert und als solche auch bestimmte Sozialformen unterbreitet und
legitimiert (vgl. ebd.). Doch wo Macht ist, ist auch Widerstand (vgl. Foucault 2014, 96),
weshalb Schule immer auch ein Ort der Aushandlung und des Ringens ist. Hier kommt
den Lehrenden als transformativen Intellektuellen zum einen die Aufgabe zu, zu unter-
suchen und offenzulegen, wie bestimmte historische und populire Wissensformen, die
eine bestimmte Wahrheit und Lebensform legitimieren, zustande kommen, um zum an-
deren solche, die dadurch unterdriickt werden, aufdecken, analysieren und wertschit-
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zen zu kénnen (vgl. Giroux/Freire 1988, xxxivf.). So werden Wissen und Wahrheit selbst
zu Objekten der Analyse, wobei nicht nur die Schiller*innen ihre je eigenen Erfahrungen,
ihr Wissen und ihre Perspektiven einbringen, sondern auch die Lehrenden ihre Selbst-
formation kritisch reflektieren (vgl. Giroux 1992d, 157).

Zentral fiir eine kritische Pidagogik allgemein und fiir die Kategorie des trans-for-
mativen Intellektuellen im Besonderen ist somit »die Notwendigkeit, das Pidagogische
politischer und das Politische pidagogischer zu machen« (Giroux/Freire 1988, 127). Die-
ses Postulat ist in Giroux’ Arbeiten bis heute durchgingig und zielt einerseits auf die
Betonung der Rolle von Schule als Ort der Aushandlung von Bedeutungen und Macht-
verhiltnissen ab, wobei die Anleitung und Begleitung der Schiiler*innen zu kritischer
Reflexion und demokratischem Handeln, zur Teilhabe an é6ffentlichen Diskursen, sowie
der Einsatz fiir eine bessere Welt fiir alle im Vordergrund stehen (vgl. ebd.). Pidago-
gik ist insofern politisch, als sie zu kritischem Bewusstsein und zur Handlungsmacht
der Schiiler*innen beitridgt. Das Politische pidagogischer zu machen heif3t fiir Giroux
auf der anderen Seite, pidagogische Konzepte zu nutzen, die emanzipatorischer Natur
sind, die Schiiler*innen als kritische Akteure behandeln, die Wissen problematisieren
und den offenen und kritischen Dialog befordern (vgl. ebd.). Schiiler*innen miissen ei-
ne aktive Stimme im Lernprozess bekommen, wobei Lehrende ihnen stets im Rahmen
ihrervielfiltigen kulturellen, historischen, ethnischen, klassen- und genderspezifischen
Kontexte begegnen miissen (vgl. ebd., 127f.).

1.4 Interaktionistisch-konstruktivistische Interpretation

Vor dem Hintergrund der erliduterten Perspektiven und Strategien zum Verhiltnis von
Schule und Gesellschaft und zur Begriindung einer kritischen, postmodernen Pidago-
gik, werden diese im Folgenden in interaktionistisch-konstruktivistischer Analyse sys-
tematisch reflektiert. Die geschieht auf Grundlage der in Teil I, Kapitel 1 eingefithrten
Beobachterperspektiven und Grundbegriffe des interaktionistischen Konstruktivismus,
wobei insbesondere Gemeinsambkeiten, Unterschiede und mogliche (Weiter-)Entwick-
lungen diskutiert werden.

1.4.1 Beobachter*in - Teilnehmer*in - Akteur*in

Eine zentrale Grundannahme des interaktionistischen Konstruktivismus ist, dass Beob-
achtung und Beobachter*innen stets im Kontext kultureller Praktiken und Interaktionen
verortet werden, wobei in der Reflexion und Analyse die Positionen von Beobachter*in,
Teilnehmer*in und Akteur*in unterschieden werden, die allerdings nie vollig getrennt
voneinander zu betrachten sind. Diese diskurstheoretische Unterscheidung befihigt da-
zu, eine insbesondere im Ubergang von der Moderne zur Postmoderne notwendig wer-
dende Perspektivenvielfalt an- und einzunehmen, um daran anschliefRend das Re-/De-/
Konstruieren von Wirklichkeit, Wahrheit und Wissen als differenzierten und komple-
xen Prozess beschreiben zu kénnen. In der Betonung des Konstruktcharakters von Wirk-
lichkeit und Wissen sowie der Ablehnung universalistischer (Letzt-)Begriindungen zeigt
sich bereits eine grundlegende Gemeinsambkeit zwischen Giroux’ Denken und dem in-
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teraktionistischen Konstruktivismus. Ausgehend hiervon kénnen wir im Folgenden die
kritische, postmoderne Pidagogik Giroux’ im Hinblick auf die drei Perspektiven von Be-
obachter*in, Teilnehmer*in und Akteur*in untersuchen.

Wihrend sich der/die Beobachter*in in der Moderne noch sehr stark an einer »Ord-
nung der Dinge« orientiert hat — das heif3t, dass die Welt mit vermeintlich rationalen
Erklirungen und Begriffen mit Anspruch auf hohe Eindeutigkeit und Universalitit ge-
fasst und verstanden wurde — kommt es in der Postmoderne zu einer Differenzierung
und Vervielfiltigung von Kontexten, Wahrheiten und Erklirungen, was eine zunehmen-
de Beobachtervielfalt und Offenheit fordert (vgl. Reich 20124, 166F.). Beobachtungen er-
folgen dabei immer aus einer subjektiven (kulturellen) Beobachterposition, das heif3t
der/die Beobachter*in ist bereits kontextuell eingelassen und somit immer gleichzei-
tig Teilnehmer*in an einer Verstindigungsgemeinschaft bzw. an kulturelle Vorverstin-
digungen gebunden. Diese Teilnahme an und damit auch Identifizierung mit bestim-
men Ordnungen und Verstindigungsvorraten vervielfiltigt sich in der Postmoderne und
wird sogar ambivalent und widerspriichlich, so dass die Auswahl und Identifizierung
nach dem Prinzip der kulturellen Viabilitit erfolgt, das heifst jeweils kontextuell passend
ausgerichtet wird. Die Beobachtungs- und Teilnahmebedingungen beeinflussen sodann
mehr oder weniger die Handlungen als Akteur*in. Wihrend so Handlungsweisen in der
Moderne noch von einem »Ich-soll« bestimmt wurden, das heif’t eine durch vermeintlich
klare Normen und Werte geltende Ordnung dominierte, in der es eine Identitit zu ent-
wickeln galt, kommt es in der Postmoderne zunehmend zu einer Bevorzugung des »Ich-
will« mit verschiedenen Differenzen und Diskursen, in und mit denen ich mich vielfil-
tig und widerspriichlich identifiziere (vgl. Reich 2012a, 171). Meine Handlungen als Ak-
teurin spiegeln dabei vielfiltige Re-/De- und Konstruktionen wider.

Betrachten wir Giroux’ Argumentation in der Herleitung und Begriindung der kri-
tischen, postmodernen Pidagogik, kénnen wir eine groRe Perspektivenvielfalt ausma-
chen, die dazu einlidt, darin die Positionen und das Verhiltnis von Beobachter*in, Teil-
nehmer*in und Akteur*in und deren Verinderungen hin zur Postmoderne zu reflektie-
ren.

Zunichst kann Giroux’ Theorie des Widerstandes auf die drei Beobachterpositionen
hin untersucht werden, wobei sich zeigt, dass sowohl in den kritischen Reproduktions-
theorien als auch in den frithen Widerstandstheorien das Subjekt in seinen verschiede-
nen Positionen als Beobachter*in, Teilnehmer*in und Akteur*in nur einseitig oder un-
geniigend erfasst und reflektiert wird. Vor dem Hintergrund der 6konomischen Repro-
duktionstheorien erscheinen Schiiler*innen beispielsweise als tendenziell unreflektierte
Beobachter*innen einer (kapitalistischen) Ideologie. In diesen Ansitzen wird die kultu-
relle und soziale Lebenswelt, in die das Subjekt als Teilnehmer*in eingebettet ist, sowie
die Akteursrolle, die die re-/de-/konstruktiven Titigkeiten des Subjekts beriicksichtigt,
vernachlissigt gegeniiber den eher abstrakten system- und kapitalismuskritischen Per-
spektiven. Kontrir dazu erscheinen Schiiler*innen in den frithen Widerstandstheorien
primdr als handlungsmachtige Akteure, die zwar in ihren Positionen als Teilnehmer*in-
nen in unterschiedlichen kulturellen Sphiren und Lebenswelten erkannt werden, wo-
bei jedoch Ambivalenzen, Widerspriiche und insbesondere Wiinsche und Begehren der
Schiiler*innen in ihren Beobachterrollen eher unterreprisentiert sind.
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Im Gegensatz dazu zeigt sich in Giroux’ Weiterentwicklung der Theorie des Wi-
derstandes eine aus interaktionistisch-konstruktivistischer Sicht ganzheitliche Be-
riicksichtigung der drei Beobachterperspektiven. Hier wird zum einen der/die Beob-
achter”in in seiner/ihrer reflektierten Position vor dem Hintergrund postmoderner
Vielfiltigkeit, Offenheit, Ambivalenz und Widerspriichlichkeit ernst genommen, wobei
einer wahren, ersten oder richtigen Beobachterposition eine Absage erteilt wird, da
Wirklichkeit, Wahrheit und Wissen stets kontextuell und diskursiv re-/de-/konstruiert
werden. Vor dem Hintergrund einer kritischen demokratischen Pidagogik stehen hier
insbesondere die Beobachterleistungen im Vordergrund, die sowohl Selbstreflexion und
Emanzipation férdern, als auch den Anderen in seiner Andersheit wahrnehmen und
anerkennen. Zum anderen erscheint der/die Beobachter*in stets auch als Teilnehmer~in
an vielfiltigen und widerspriichlichen kulturellen Praktiken, Routinen und Institutio-
nen, in und mit denen sich das Subjekt positioniert und identifiziert. Insbesondere
die Beriicksichtigung der lebensweltlichen Erfahrungen und vielfiltigen (kulturellen)
Kontexte der Schiller*innen ist die Voraussetzung dafiir, dass Schule als politische
Sphire gedacht werden kann, wo Identifikationen stattfinden sowie Bedeutungen und
Machtverhiltnisse ausgehandelt werden.

Dies fithrt zur dritten Beobachterperspektive, in der die Beobachtungsleistungen so-
wie Teilnahmebedingungen in den Handlungen der Akteur*innen viabel wirksam wer-
den. Fir Giroux’ Theorie des Widerstandes gelten Emanzipation und Selbstermichti-
gung als leitende Prinzipien, um eine Demokratisierung der Schule sowie eine Transfor-
mation der Gesellschaft voranzutreiben. Vor dem Hintergrund der Reflexion und Ana-
lyse der eigenen Beobachtungsdimensionen und Teilnahmebedingungen geht es insbe-
sondere um die Erlangung und Stirkung von Handlungsmacht (agency) der Schiiler*in-
nen. Dabei pointiert Giroux vor allem die Bedeutung der Art und Weise, wie unterschied-
lich jede/r Schiiler*in auf bestehende Herrschaftsverhiltnisse, die Schulpraxis oder den
Schulinhalt reagiert und welche Praktiken sich im Anschluss daran fiir den/die jeweili-
ge/n Schiller*in als viabel erweisen, um Autonomie, kritisches Denken und Emanzipa-
tion zu erlangen. Giroux’ Betonung der Vielfiltigkeit der Erfahrungen und Handlungen
der Akteur*innen spiegelt die Herausforderungen, aber auch Méglichkeiten postmoder-
ner Vielfiltigkeit, Ambivalenz und Uneindeutigkeit wider, deren Beriicksichtigung ins-
besondere auch eine Stirke des interaktionistischen Konstruktivismus darstellt.

1.4.2 Selbst- und Fremdbeobachter*in

Der interaktionistische Konstruktivismus bietet weiterhin die Unterscheidung der Per-
spektiven von Selbst- und Fremdbeobachter*in im Blick auf die Rollen von Beobach-
ter“in, Teilnehmer*in und Akteur*in an, um einerseits auf die komplexe Zirkularitit der
Selbstkonstitution in sozialen und kulturellen Kontexten mit und iiber den a/Anderen
und deren Ambivalenzen und Unsicherheiten hinzuweisen und im Rahmen dessen fir
die Dimension von Verstehensgrenzen zu sensibilisieren. Andererseits kann die Analy-
se von Fremd- und Selbstbeobachtung verschrinkt mit der Entwicklung gesellschaftli-
cher Fremd- und Selbstzwange Aufschluss dariiber geben, wie Macht-Wissens-Struk-
turen entstehen und wirken und wie Wahrheit darin konstruiert wird. So wird es be-
sonders durch die Pluralisierung von Wahrheit und Wissen in der Postmoderne bedeut-
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sam, moglichst flexibel die verschiedenen Perspektiven einzunehmen und zu reflektie-
ren, um vermeintlich objektiven (Letzt-)Begriitndungen vorzubeugen und hegemoniale
Auseinandersetzungen zuzulassen. Fremdzwinge wirken dabei hdufig in Richtung ei-
nes Festhaltens und Verteidigens von iibermittelten und vermeintlich natiirlichen Gege-
benheiten und Traditionen, wihrend durch Selbstzwinge neben dem rekonstruktiven
und disziplinierenden Aspekt auch Selbstbewusstsein, Selbsttatigkeit und Handlungs-
macht ausgedriickt werden konnen, die Verinderung und Transformation méglich ma-
chen (vgl. Reich 2009a, 55).

Im Blick auf Giroux’ Ausarbeitung des Konzeptes der border pedagogy, das fir eine
produktive Vermittlung von Aspekten der Moderne und Postmoderne steht, kénnen
die Perspektiven von Selbst- und Fremdbeobachtung im Sinne des interaktionistischen
Konstruktivismus exemplarisch analysiert werden. Giroux geht es zunichst insbeson-
dere um die Aufdeckung, Kritik und Uberwindung des aus der Moderne stammenden
eurozentrischen Universalismus, durch den Subjekte entlang eines essentialistischen
Innen-Auflen-Schemas positioniert und festgeschrieben werden. Giroux pladiert dafir,
die hierin enthaltene Verobjektivierung von Beobachtungen, Beobachtungssvorriten
und Beobachterpositionen aufzubrechen, wobei er sich auf dekonstruktivistische und
poststrukturalistische Theorien bezieht.

Es zeigen sich erneut deutliche Affinititen zum interaktionistischen Konstruktivis-
mus. So sollen Schiiler*innen in der border pedagogy die Moglichkeit erhalten, sich selbst
und Andere in einer Selbst- und Fremdbeobachterperspektive vor dem Hintergrund
ihrer historischen, kulturellen und sozialen Erfahrungen zu betrachten. Nach dem
Verstindnis des interaktionistischen Konstruktivismus beobachtet man als Selbstbe-
obachter*in sich und Andere in den kulturellen Praktiken und Interaktionen, in denen
man sich direkt befindet und an denen man teilnimmt, wihrend man als Fremdbeob-
achter®in sich selbst und Andere in den Praktiken und Interaktionen aus der Distanz
betrachtet (vgl. Neubert 2012, 98). Dies lisst sich sehr gut auf Giroux beziehen, dem es
in seiner border pedagogy um das Bewusstwerden historisch gewachsener Grenzen und
den damit verbundenen ungleichen Machtverhiltnissen geht, fiir die die Schiller*innen
durch die eingenommenen Beobachterperspektiven sensibilisiert und zur kritischen
Reflexion ihrer kulturellen Teilnahmen befihigt werden sollen, wodurch sich ithnen zu-
gleich neue Formen von Handlungsfihigkeit (agency) er6finen. Dabei findet sich auch in
Giroux’ Ansatz zwar keine explizite, aber an vielen Stellen eine implizite Unterscheidung
von Selbst- und Fremdbeobachterperspektiven, die in einen pidagogisch konstruktiven
und kritischen Abgleich miteinander gesetzt werden sollen.

Methodisch setzt er dies in einem seiner Seminare mit dem Titel Postcolonialism, Race,
and Critical Pedagogy etwa folgendermafien um:

Mit dem Ziel, dass Studierende border crossers werden, das heif3t sie sowohl ihre eige-
nen Subjektpositionen im Kontext sozialer, kultureller und historischer Macht-Wissens-
Verhiltnisse reflektieren und hinterfragen, als auch verstehen, wie und unter welchen
Umstinden Wissen, Handeln und Identititen auf Grundlage von Begegnungen mit dem
Anderen konstruiert werden, kreiert Giroux zunichst ein Setting im Klassenraum, das

25 Vgl. Teil |, Kapitel 2.2 in dieser Arbeit.
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er in Anlehnung an Bhabha als Dritten Raum*® bezeichnet (vgl. Giroux 1993d, 171). Kurz

zusammengefasst symbolisiert der »Dritte Raum« einen Ort der Aushandlung von Be-

deutungen, Macht- und Subjektpositionen dadurch, dass Subjekte auf Grundlage ihrer

unterschiedlichen sozialen, kulturellen sowie gesellschaftlichen Hintergriinde und Ver-

ortungen aufeinandertreffen und interagieren. Um mit den Studierenden einen solchen

Dritten Raum zu gestalten, arbeitet Giroux mit Schreibauftrigen, die er auf folgende

Weise konzipiert:

1)

2)

4)

Wahrend die Studierenden in den ersten drei Wochen die zum Grofteil von ihnen
selbst ausgewihlten Texte lesen und erarbeiten, wird die Klasse anschliefRend in drei
Gruppen geteilt, wobei jede Gruppe die Aufgabe bekommyt, kritische Thesenpapiere
zu einem der Texte zu verfassen. Diese Papiere werden vervielfiltigt und anschlie-
Rend jeder/m Studierenden als Diskussionsgrundlage ausgehindigt. Jede Gruppe
préasentiert sodann ihre Arbeit vor dem Hintergrund ihrer Herangehensweise, der
Reflexion des Gruppenprozesses sowie der Relevanz fiir die eigene Erfahrung. Gi-
roux beschreibt, wie die Studierenden nicht nur unterschiedliche Positionen in der
Diskussion einnehmen und verteidigen, sondern wie sie sich insbesondere auch
selbst in den Texten platzieren und wiederfinden und welche Konsequenzen diese
Positionierungen fiir Fragen um race, freedom und justice haben. Dariiber hinaus
hinterfragen die Studierenden, wie die Universitit selbst in die Reproduktion von
Rassismus verstrickt ist und wie dies weitere sozialgesellschaftliche Problemlagen
verstirkt (vgl. Giroux 1993d, 175).

Fir die zweite Methode wird die Klasse in Zweiergruppen aufgeteilt. Jede Gruppe
erhilt den Auftrag, auf Grundlage eines Buches einen Beitrag zu verfassen, der zum
einen eine Interpretation des Buches beinhaltet, in dem zum anderen die Hauptaus-
sagen kritisch aufbereitet werden und der schliefilich eine Analyse der Relevanz des
Textes fiir die eigene Erfahrung als zukiinftige Pidagog*innen enthilt. Im Ergeb-
nis, so Giroux, prisentieren die Gruppen ihre Analysen auf sehr einfallsreiche Art
und Weise, wobei jeder Gruppe ein hohes Maf an Freiheit, Eigenverantwortung und
Kreativitit zugesprochen wird. Diese Methode erinnert stark an das oben beschrie-
bene »reading within, upon and against a text« (Scholes 1985, 27), das heif3t eine kriti-
sche Textarbeit, die neben der Dekonstruktion insbesondere auch die anschliefRende
Aneignung und Neuschreibung der Inhalte betont.”

Fir den dritten Schreibauftrag ist die gesamte Gruppe dazu aufgefordert, einen ge-
meinsamen Beitrag zu verfassen, bei dem es darum geht, die erlernten Inhalte zu
race und pedagogy auf ein bestimmtes Problem oder eine Sachlage in der gesamten
Universitit anzuwenden.

Das Abschlussprojekt des Seminars zielt auf das Schreiben als pidagogischen Pro-
zess ab. Hier analysieren die Studierenden Populirtexte vor dem Hintergrund der
Frage, welches Wissen wie konstituiert ist und reflektieren im zweiten Schritt ihre
eigene Eingebundenbheit in vielfiltige Macht-Wissens-Strukturen.

26
27

Zu Bhabhas Konzept des Dritten Raumes vgl. Teil Il, Kapitel 4.4.2 in dieser Arbeit.
Vgl. Teil I1l, Kapitel 1.3 in dieser Arbeit.
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Fiir Giroux positionieren all diese beschriebenen Arbeitsauftrige die Studierenden als
kulturelle Produzent*innen und befihigen sie dazu, ihre eigenen Erfahrungen und Vor-
stellungen vor dem Hintergrund der Erfahrungen anderer um- und neu zu schreiben
(vgl. Giroux 1993d, 176). Dabei wiirdigt er besonders das gegenseitige Lernen, die De-
zentralisierung von Machtim Klassenraum, die Interdisziplinaritit sowie das Herstellen
eines Dritten Raumes oder borderlands, in dem neue, hybride Identititen im Zusammen-
spiel mit dem Anderen entstehen (vgl. ebd.).

Hier kénnen wir aus Sicht des interaktionistischen Konstruktivismus eine deutliche
Unterscheidung der verschiedenen Beobachterperspektiven ausmachen, die in den un-
terschiedlichen Arbeitsauftrigen angesprochen und reflektiert werden: Als Selbstbeob-
achter*innen sollen die Studierenden den Fokus auf die eigene Positionierung innerhalb
der sozialen, kulturellen und historischen Gegebenheiten und Zusammenhinge richten,
um dies vor dem Hintergrund anderer Erfahrungen und Realititen reflektieren und ab-
gleichen zu konnen. So werden Studierende fiir die Vielfiltigkeit, Komplexitit und Am-
bivalenz unterschiedlicher Erfahrungen sensibilisiert. Dabei lernen sie gleichzeitig, sich
aus einer Fremdbeobachterperspektive zu betrachten und sich selbst aus den Augen a/
Anderer zu sehen (vgl. Reich 2009a, 37). Dies steigert einerseits die Akzeptanz fir Ver-
stehensgrenzen, andererseits kdnnen so bisher marginalisierte Positionen ein neues kri-
tisches Bewusstsein und damit Handlungsmacht erlangen. Diese multiperspektivische
Offenlegung verdeutlicht sowohl, wie Subjekte mit und durch den a/Anderen konstruiert
werden als auch, wie vielfiltig und ambivalent Lebensrealititen, Wissen und Wahrhei-
ten sind.

1.4.3 Symbolisches - Imaginares - Reales

Neben den bisher eingefiithrten Perspektiven von Beobachter*in, Teilnehmer*in und Ak-
teur*in sowie von Selbst- und Fremdbeobachter*in betont der interaktionistische Kon-
struktivismus im Anschluss an poststrukturalistische Ansitze zusitzlich die Beobach-
tungsebenen von Symbolischem, Imaginirem und Realem, um der Komplexitit in In-
teraktionen sowie der Unmdoglichkeit einer endgiiltigen SchliefSung von Diskursen und
Identititen Rechnung zu tragen. Wie wir in Teil I, Kapitel 2.3 dieser Arbeit bereits gese-
henhaben, beruht die Einsicht in diese Unméglichkeit auf der Annahme, dass neben dem
Symbolischen immer auch Prozesse imaginiren Begehrens von Subjekten in Interaktio-
nen sowie die Moglichkeit des Auftauchens realer Ereignisse Beriicksichtigung finden
miissen, um einerseits die Begrenztheit symbolischer Verstindigung und Reprisenta-
tion zu verdeutlichen und um andererseits die in Interaktionen sehr bedeutsam wer-
denden Aspekte imaginiren Begehrens und imaginirer Spiegelung zu beriicksichtigen.
Es wurde auch bereits herausgearbeitet, inwiefern dieser Analyseschritt mit der fiir ei-
ne interaktionistisch-konstruktivistische Pidagogik bedeutsamen Unterscheidung von
Inhalts- und Beziehungsebene verbunden werden kann.

Die Analyse der border pedagogy im Hinblick auf die Beobachtungsebenen des Sym-
bolischen, Imaginiren und Realen legt viele Gemeinsamkeiten mit dem interaktionisti-
schen Konstruktivismus frei, wenn auch Begrifflichkeiten nicht in gleicher Weise aus-
buchstabiert werden, was unter anderem auf unterschiedliche Akzentuierungen in den
Theorien hindeutet.
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Symbolische Ordnungen und Reprasentationen

Im Hinblick auf das Register des Symbolischen, mit dem auf die strukturierende Funkti-
on von Zeichen, Begriffen und Regeln mit festgelegten Bedeutungen innerhalb von Ver-
stindigungsgemeinschaften Bezug genommen wird, positioniert sich Giroux Zhnlich
wie der interaktionistische Konstruktivismus. So wird das Symbolische, das heif3t pri-
mir die Ebene der inhaltlichen Verstindigung iiber Sprache, als stets unabgeschlossen
verstanden, da im Anschluss an Lacan, Derrida, Laclau und Mouffe davon ausgegangen
wird, dass Diskurse immer durch Uberdetermination gekennzeichnet sind, das heif3t
es keine endgiiltigen, feststehenden und abgeschlossenen Bedeutungen geben kann, da
sich Signifikant und Signifikat niemals véllig entsprechen.

Aus der Sicht des interaktionistischen Konstruktivismus hingt dies vor allem damit
zusammen, dass imaginire sowie reale Prozesse das Symbolische begrenzen bzw. sich
stets in Interaktionen einschleichen. Dennoch streben Diskurse nach symbolischer
Schliefdung, das heif3t stets wird eine vermeintliche Ordnung und Verlisslichkeit von
Sinn und Bedeutung gesucht. Zwar gilt das Symbolische als wesentliche Kategorie fir
jede Kommunikation, und um sinnvoll kommunizieren zu kénnen, ist es unabdingbar,
dass einer Verstindigungsgemeinschaft ein Mindestmaf} an geteilten symbolischen
Ressourcen zur Verfiigung steht. Doch muss dieser geteilte symbolische Bestand in
der Postmoderne als immer schon kontingent, ambivalent und pluralistisch angesehen
werden, und so scheint das Verharren und Insistieren auf einer fiir alle giiltigen und
eindeutigen symbolischen Ordnung realititsfern, riickwirtsgewandt und immer auch
ausschliefRend fiir bestimmte Gruppen.

Fiir Giroux zeigt sich der Wille zur symbolischen Schliefdung beispielsweise in den
klassischen Bildungstheorien und deren pidagogischer Umsetzung, wo eine starke In-
haltsdominanz herrscht, das heif3t Pidagogik in erster Linie als Technik der Vermittlung
von und bildende Auseinandersetzung mit kanonisiertem Wissen und anderen kulturel-
len Ressourcen verstanden wird, was auch eine vermeintlich klare Ordnung kulturell de-
finierter Werte einschliefdt. Im Gegensatz dazu begreift Giroux Pidagogik als politische
Praxis, bei der es in erster Linie um das Aushandeln von Wissen und Bedeutung geht, das
heifdt den Subjekten wird eine eigene Re-/De-/Konstruktionsleistung zugesprochen, die
immer auch vor dem Hintergrund individueller Erfahrungen sowie unterschiedlicher
sozialer und kultureller Kontexte viabel geschieht.

Besonders durch die Beriicksichtigung kultureller Praktiken, Routinen und Institu-
tionen, in denen die Subjekte situiert sind und an denen sie teilnehmen, erginzen sich
die Critical Pedagogy und der interaktionistische Konstruktivismus dabei sehr fruchtbar.
Die Kategorie der »Kultur« gilt fiir beide als konstitutiv fiir sowohl pidagogische und so-
ziale als auch fiir politische Kontexte. Hier bietet die border pedagogy den Rahmen dafir,
dass Schiiler*innen und Lehrende (kulturelle) Grenzen iiberwinden, symbolische Ord-
nungen, Codes und Reprisentationen kritisch hinterfragen und sich vor allem multi-
perspektivisch in ihren eigenen Positionen reflektieren. Ubertragen auf die Beobach-
terperspektiven des interaktionistischen Konstruktivismus erméglicht die border pedago-
gy somit einerseits eine reflektierende Selbstbeobachterposition, andererseits betrach-
tet der/die Beobachter®in sich selbst und andere aus einer Fremdbeobachterposition,
wodurch eigene Uberzeugungen, Urteile und Handlungsweisen iiberpriift werden kén-
nen und Andere in ihrer Andersheit besser verstanden werden kénnen. Der/die Teilneh-
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mer*in ist in der Postmoderne vielfiltig und auch ambivalent in verschiedene Verstin-
digungsgemeinschaften mit méglicherweise je unterschiedlichen Vorverstindigungen
eingebunden. Hier fordert die border pedagogy Schiller*innen und auch Lehrende dazu
auf, die eigene (historische) Eingebundenheit und damit verbundene Machtstrukturen,
Wirklichkeitskonstruktionen und Identifikationsgrundlagen zu reflektieren, um als Ak-
teurin eine aktive Rolle einzunehmen. So sollen primir aus einer intrinsischen Motiva-
tion und Bewusstmachung heraus transformative und emanzipative Prozesse gestaltet
werden.

Vor dem Hintergrund der Auseinandersetzung um Identititspolitiken und der Fra-
ge danach, wie eine Politik der Differenz, jenseits dominant rassistischer Reprisentati-
onsregime, verwirklicht werden kann, beschreibt Giroux eindriicklich, wie die Kategorie
der Ethnizitit einerseits von rechtskonservativer Seite benutzt wird, um alte Privilegi-
en und rassistische Hierarchien aufrechtzuerhalten und zu stirken sowie andererseits,
wie Ethnizitit als politisch und kulturell konstruierte Kategorie auf dem Feld der Re-
prasentation vielfiltig wirkt und folglich dekonstruiert werden kann (vgl. Giroux 1993b,
101). Schwarz wurde und wird von rechtskonservativer Seite oft als festgeschriebene und
naturgewachsene Kategorie, anstatt als historisch, politische und kulturell konstruierte
Kategorie aufgefasst, wihrend weifd als unhinterfragte universelle Norm gilt und folglich
ebenfalls von historischer, kultureller und politischer Konstruiertheit weitgehend losge-
16st wird. Vor diesem Hintergrund zitiert Giroux eine Erfahrung von Bob Suzuki (1991),
dervon einer Unterrichtsstunde im Rahmen einer multicultural education berichtet, in der
er die Schiiler*innen bittet, ihre ethnischen und kulturellen Hintergriinde zu reflektie-
ren und zu teilen. Wihrend die afroamerikanischen Schiiler*innen ein breites Wissen
zu ihren Familiengeschichten wiedergeben konnen, reagieren die weiffen Schiiler*in-
nen eingeschiichtert mit: »I wish I had something to contribute, but I don't know even
much about my background. In fact, I don't even have a culture« (Suzuki zit.n. Giroux
1993b, 121). Dieses Beispiel zeigt, wie stark die Verkniipfung von Identitit, Kultur und Ge-
schichte fixiert, wie unhinterfragt oftmals die weif3e Position und Perspektive ist und wie
sehr Andersheit auf der Grundlage kultureller Differenzen bzw. Abweichungen von einer
gesetzten Norm konstruiert wird. So ignorieren die euroamerikanischen Schiiler*innen
vollig ihre (irischen) Historien und Narrationen und kénnen sich aufgrund der Dekon-
textualisierung weder ausreichend positionieren noch identifizieren. Hier wird die Fra-
ge bedeutend, wie die Verbindung von Kultur und Identitit innerhalb einer Politik der
Reprisentation reformuliert werden kann, die offen fiir Ambivalenzen, Vielfalt und Dif-
ferenzen ist und in der die Kategorie der kulturellen Differenz eine relationale ist, an-
statt eine, die markiert und isoliert (vgl. Giroux 1993b, 120). So wird die Kategorie der
Ethnizitit zu einem pidagogischen Terrain, in dem dominante Narrationen, Codes und
Reprisentationen hinterfragt, aufgebrochen und neugeschrieben werden kénnen.

Auch wenn zwischen dem interaktionistischen Konstruktivismus und der Critical
Pedagogy eine grofie Kongruenz herrscht, zeigt sich ein unterschiedlicher Fokus im Hin-
blick auf die theoretische und praktische Ausrichtung. So steht im interaktionistischen
Konstruktivismus die Begriindung einer konstruktivistischen Beziehungspidagogik
und deren didaktische Umsetzung im Vordergrund, wihrend Giroux’ Ansatz insbe-
sondere eine kritisch-emanzipative und politische Ausrichtung fokussiert. Vor dem
Hintergrund der Betonung des Primats des Politischen plidiert Giroux fiir eine Pid-
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agogik der Differenz, die primir danach fragt, wie Reprisentationen und Praktiken,
die Differenz markieren, erlernt und internalisiert werden sowie herausgefordert und
transformiert werden konnen, um bestehende ungleiche Machtverhiltnisse zu verin-
dern. Fiir das Ziel der Demokratisierung der Gesellschaft mit und durch Pidagogik
beriicksichtigt Giroux neben dem Symbolischen auch immer die materielle Dimension,
um die Verbindung zwischen Dominanz und den Bedingungen fiir Widerstand und
Transformation offenzulegen. So erfordert der Kampf fiir eine radikaldemokratische
Gesellschaft die Verbindung von Demokratie und citizenship sowohl auf sozialer und
kultureller, als auch auf 6konomischer Ebene.

Mit der Ausrichtung auf eine Beziehungspidagogik und -didaktik im interaktionis-
tischen Konstruktivismus geht eine hohe Sensibilitit fiir die Dimensionen des Imagi-
niren und Realen einher, die das Symbolische begrenzen. Die dabei inbegriffene (kom-
munikations-)theoretische Herleitung sowie die didaktische Umsetzung kénnen als gro-
Re Stirken des interaktionistischen Konstruktivismus gesehen werden, wie es im Fol-
genden erliutert wird. So sollen insbesondere die sich gegenseitig erginzenden und be-
fruchteten Aspekte beider Ansitze herausgestellt werden.

Imaginéare Krafte und Begehren
Die border pedagogy fokussiert mit ihren Grenziiberschreitungen zwischen Moderne und
Postmoderne nicht nur die Dekonstruktion universalistischer symbolischer Ordnungen,
sondern explizit auch die Hinwendung zu und Anerkennung von imaginiren Prozes-
sen. So pointiert Giroux, dhnlich wie der interaktionistische Konstruktivismus, stets das
Primat des Sozialen und der Intersubjektivitit in pidagogischen Prozessen, womit eine
deutliche Hervorhebung der Beziehungsebene im padagogischen Setting einhergeht.

Fir den interaktionistischen Konstruktivismus wird durch die Betonung des Imagi-
ndren zum einen der Bedeutung der Intersubjektivitit im Lehr-Lernprozess Rechnung
getragen, zum anderen wird insbesondere anerkannt, dass Kommunikation niemals di-
rekt und ungestort zwischen zwei Interaktionspartner*innen geschieht, sondern auf-
grund der sogenannten Sprachmauer nur vermittelt itber die imaginire Achse funk-
tioniert.”® Zudem beriicksichtigt der interaktionistische Konstruktivismus imaginire
Spiegelungsprozesse, das heifdt es wird davon ausgegangen, dass uns der andere stets
alsbereitsimaginiert durch unser eigenes Begehren und unsere Vorstellungen erscheint,
genauso wie wir selbst immer schon tiber den anderen/Anderen gespiegelt sind. Und so
ist der a/Andere vor allem auch fiir die eigene Identifizierung konstitutiv. Diese vor je-
der symbolischen Ebene wirksamen Imaginationen nehmen im pidagogischen Setting
eine ganz bedeutende Rolle ein, da konstruktives Lernen und Lehren neben den Inhal-
ten immer auch einen affektiven Zugang benétigt beziehungsweise erst in der Wechsel-
wirkung von Symbolischem und Imaginirem kreative Prozesse angestofRen werden (vgl.
Reich 20124, 98). Erst die Verkniipfung symbolischer Inhalte mit subjektiven Erfahrun-
gen, Wiinschen, Begehren und auch Angsten fithrt dazu, dass Inhalte fiir Schiiler*innen
bedeutsam werden und eigene Lernprozesse in Gang gesetzt werden.

Auch wenn Giroux dem Imaginiren an sich eine wesentliche Bedeutung beimisst,
wird dies von ihm allerdings nicht auf einer theoretischen Ebene erarbeitet. Er setzt

28  Vgl. Teil |, Kapitel 2.3 in dieser Arbeit.
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es aber in Ansitzen in der border pedagogy vor allem durch den Einbezug von Populir-
kultur sowie alternativer Reprisentationsmedien um, da diese oft eine Briicke zu den
Alltagsrealititen von Schiiler*innen bilden und dadurch einen imaginiren Zugang zu
Inhalten erleichtern. Insbesondere der Einsatz des Populirmediums Film bietet fir Gi-
roux grofdes Potential, Begehren, Wiinsche, Ideen und Phantasien zu mobilisieren und
im Rahmen seiner pedagogy of representation® aufzunehmen, um einen (Bildungs-)Raum
des Dialoges, der Kritik sowie der Solidaritit und Selbstermichtigung zu schaffen (vgl.
Giroux 2002, 6f.).

Aus Sicht des interaktionistischen Konstruktivismus ist zunichst eine Methoden-
vielfalt per se angemessen und geeignet, um alle Schiiller*innen in ihren je unterschiedli-
chen Realititen zu erreichen und um moglichst viele Beobachterpositionen zu erdffnen.
Jeder Mensch hat verschiedene und vielfiltige Interessen, Wiinsche, Talente und Fihig-
keiten, die oftmals unterschiedliche didaktische Zuginge erfordern, um moglichst um-
fassend konstruktive Titigkeiten zu ermoglichen. Damit Inhalte aber individuell sinn-
voll rekonstruktiv, dekonstruktiv und konstruktiv bearbeitet werden kénnen, sollten die-
se stets auch imaginir, das heifdt auf der Beziehungsebene vermittelt werden. Dazu ist
grundsitzlich, wie es auch Giroux betont, eine Beziehung zwischen Lehrenden und Ler-
nenden notwendig, die ein Miteinander betont, das heif’t es wird insbesondere eine dia-
logische und kommunikative Praxis angestrebt, ohne jedoch Machtverhiltnisse zu ver-
schleiern. Hier sollen Lehrende ihr Mehr-Wissen, ohne Besser-Wissen, vermitteln, das
heifdt den Schiiler*innen Inhalte anbieten, die sie sich in moglichst hoher Selbsttitigkeit,
Selbstbestimmung und Selbstverantwortung re-/de-/konstruktiv erarbeiten und aneig-
nen (vgl. Reich 2012a, 25ff.). Dabei erginzen sich Lehrende und Lernende komplemen-
tir, denn die Schiller*innen kénnen nur insofern selbsttitig werden, wie die Lehrenden
dies zulassen.>® Und erst durch eine konsequent zugelassene Selbsttitigkeit und Selbst-
bestimmung, in der die Lernenden sich selbst erfahren und ausprobieren kénnen, wer-
den Erlebnisse von Selbstwirksamkeit und Selbstverantwortung erméglicht. Eine so im
Anschluss an Dewey umgesetzte Demokratie im Kleinen ist die Voraussetzung fiir die
Transformation hin zu einer radikalen Demokratie, wie sie sowohl Giroux als auch der
interaktionistische Konstruktivismus fordern.

Fiir Giroux bedeutet das, dass Lehrer*innen und Schiiler*innen gemeinsame bor-
derlands schaffen, in denen Schiller*innen zum einen ihre Erfahrungen, Sprachen,
Geschichten, kulturellen Bedeutungen und Praktiken teilen und reflektieren, um zum
anderen dadurch kritisch und emanzipativ gestalterisch titig werden zu kénnen.
Fir die Ermoglichung dieser borderlands und der damit einhergehenden Forderung
von Selbstbestimmung, kritischer citizenship und sozialer Emanzipation argumentiert
Giroux fiir eine Neudefinition des Konzeptes der Autoritit®, jenseits konservativer

29  Vgl. insbesondere Teil Ill, Kapitel 2.1in dieser Arbeit.

30 Dies beschreibt der interaktionistische Konstruktivismus als »Karussell des Selbst und Anderen«
(Reich 2010, 62).

31 ImGegensatz zum deutschen Verstandnis, wo Autoritdt wie oben beschrieben eng mit Hierarchie,
Ansehen, Disziplin und Herrschaft verkniipft ist, hat Autoritdt im Englischen durchaus auch die
Konnotation von Autor*innenschaft und Authentizitit. So verstanden hat der/diejenige die tiefste
bzw. grofite Autoritit, der/die so weit wie moglich Autor®in des eigenen Lebens ist.
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Bejahung als auch linker Ablehnung. Denn wihrend in erstem Fall Autoritit eng ver-
bunden mit der Verfechtung traditioneller Werte und Normen wie (Selbst-)Disziplin,
Respekt und Gehorsam ist, womit unter anderem eine hierarchische Beziehung zwi-
schen Lehrenden und Lernenden einhergeht, wird Autoritit im linken Spektrum oft
reduktionistisch gleichgesetzt mit Autoritarismus und Herrschaft und als unter ande-
rem patriarchal und sexistisch abgelehnt (vgl. Giroux 2005b, 74f.). Stattdessen pliddiert
Giroux fiir eine emanzipative Form von Autoritit, in der die Existenz unterschiedlicher
Machtverhiltnisse nicht verschleiert wird, sondern als Ausgangsunkt dafiir genommen
wird zu fragen, welche Rolle die Schule und andere pidagogische Institutionen in der
Gesamtgesellschaft einnehmen kénnen und sollen, um eine radikale Demokratisierung
voranzutreiben. Dabei wird Autoritit zu einem »mediating referent for the ideal of
democracy and its expression as a set of educational practices designed to empower
students to be critical and active citizens« (Giroux 2005b, 88).

Hier kommt den Lehrenden als transformative Intellektuelle die Aufgabe zu, die Be-
dingungen dafir zu schaffen, dass die Schiiller*innen Selbstermichtigung sowie soziale
Verantwortung erlangen kénnen. Um dies zu verwirklichen, muss sich das Verhiltnis
von Autoritit und Macht fur Lehrend darin zeigen, dass sie (mit)entscheiden, was sie
unterrichten, durch die Art und Weise, wie sie unterrichten, und durch die Mittel, mit
denen schulisches Wissen wertvoll und interessant gestaltet werden kann (vgl. ebd., 102).
Das beinhaltet fiir Giroux in erster Linie den Einbezug der Erfahrungen, Wiinsche und
Begehren der Schiiler*innen, das heif’t die Verbindung curricularer Inhalte mit deren
Lebensrealititen, denn »knowledge has to first of all be made meaningful to students
before it can be made critical« (Giroux 2005b, 106).

In einem seiner Graduiertenkurse befragte Giroux seine Studierenden, die gleich-
zeitig Lehrende an 6ffentlichen Schulen waren, nach welchen Kriterien sie entscheiden
wiirden, Materialien und Inhalte mit in ihren Lehrplan oder in Diskussionen im Klassen-
raum aufzunehmen. Die Antworten beschreibt Giroux als verstorend, denn die meisten
entgegneten, dass das Material in den Lehrplan aufgenommen werden sollte, wenn die
Menschen in der community oder im Schulvorstand dies wiinschten, oder wenn die Inhal-
te zur Entwicklung einer »akademischen« Disziplin oder zum intellektuellen Wachstum
der Schiiler*innen beitragen wiirden (vgl. ebd., 107). Dies zeigt einerseits, dass Inhal-
te weder in einem politischen noch in einem ethischen Sinne reflektiert oder verteidigt
werden sowie andererseits, wie anfillig Lehrer*innen fiir pidagogische Ideologien und
Praktiken sein kénnen, die sie darauf reduzieren, lediglich die Anweisungen von Vor-
gesetzten oder anderen Interessengruppen auszufithren (vgl. ebd.). Hier muss die Rol-
le von Bildung laut Giroux durch eine demokratische 6ffentliche Philosophie definiert
werden, die auf einem ethischen Diskurs basiert, der sich kritisch unter anderem mit
Fragen der 6ffentlichen Verantwortung auseinandersetzt sowie Normen und Praktiken
ablehnt, die Herrschaftsinteressen, Ausbeutung und Diskriminierung verkdrpern sowie
den Schiller*innen ihre Stimme rauben (vgl. Giroux 2005b, 107f.).

Stattdessen miissen Lehrende einen geschiitzten Rahmen gestalten, in dem Schii-
ler*innen ihre Gefithle, Wiinsche, Begehren und auch Angste artikulieren kénnen. Denn,
wie Reich immer wieder im Rahmen seiner konstruktivistischen Pidagogik und Didak-
tik hervorhebt, erst die Freisetzung des Imaginiren macht eine nachhaltige Aktivierung
des Symbolischen und damit die Uberfithrung von Inhalten in das Denken und Han-
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deln moglich (vgl. Reich 2010, 93). Gleichzeitig benétigen wir aber das Symbolische, wie
oben erliutert, um das Imaginire zu begrenzen. Es ist das Zusammenspiel beider Regis-
ter, was Lehr- und Lernprozesse erfolgreich macht, insofern Inhalte fiir Schiller*innen
erfahrbar, spiirbar und individuell bedeutsam werden, indem diese sowohl mit der af-
fektiven, mit der kognitiven, als auch mit der psychomotorischen Ebene verkniipft sind
(vgl. Reich 2010, 91).

Giroux fehlt in diesem Zusammenhang jedoch ein tiefergehendes Verstindnis der
pidagogischen (und politischen) Bedeutung der Interaktion auf der imaginiren Achse
im Sinne des Ansatzes von Reich. Hier zeigt sich insofern ein gewichtiger Unterschied
zwischen Giroux’ Ansatz und dem interaktionistischen Konstruktivismus. Dies kann
aber zugleich als Anregung fiir weiterfithrende Uberlegungen dienen und soll in dieser
Arbeit auch so genutzt werden. Ich gehe davon aus, dass sich die Beziehungspidagogik
des interaktionistischen Konstruktivismus und die border pedagogy Giroux’ aufgrund
der vielen von mir bereits herausgearbeiteten theoretischen wie programmatischen
Gemeinsamkeiten gut miteinander verbinden lassen und sich an vielen Stellen gegen-
seitig erginzen und bereichern konnen. Im Blick auf die Dimension des Imaginiren
zeigen sich allerdings Unterschiede zum interaktionistischen Konstruktivismus unter
anderem im Grad der Beriicksichtigung der Beziehungsebene, in der Offenheit fir die
Kommunikation auf der imaginiren Achse, in der Beriicksichtigung der Sprachmauer in
Theorie und Praxis sowie in der damit zusammenhingenden Beachtung der Ambivalenz
zwischen Imaginirem und Symbolischen.

Hier kénnte Giroux’ Ansatz davon profitieren, stirker die Unterscheidung von In-
halts- und Beziehungsebene zu beriicksichtigen, um pidagogische Prozesse noch kon-
struktiver auszurichten und so reziprok sowohl das Vermitteln, Aufnehmen und Anwen-
den von Inhalten als auch das (Er)leben von Beziehungen positiv zu steigern. So konn-
te eine inhaltliche Metakommunikation, wie sie Reich vorschligt, dabei helfen, Inhalte
mehrperspektivisch zu beleuchten, indem unterschiedliche Abstraktionsebenen einge-
nommen werden. Inhalte kénnen dann kritischer betrachtet werden und beispielswei-
se aus vermeintlich festgeschriebenen Ordnungen befreit werden (vgl. Reich 2010, 61).
Ebenso kann durch die Metakommunikation auf der Beziehungsebene die Lehr-Lern-
umgebung so gestaltet werden, dass offener, vertrauter, wertschitzender und anerken-
nender kommuniziert und damit auch gelernt werden kann. Dies kann insbesondere
helfen, in den von Giroux angestrebten borderlands, Machtungleichheiten offenzulegen
und so das gegenseitige Verstehen und Anerkennen zu steigern.

Zudem kénnte Giroux offener und sensibler fir die Kommunikation auf der ima-
ginidren Achse sein, um zum einen die Grenzen des Symbolischen anzuerkennen und
zuzulassen, wodurch die imaginiren Krifte wie Begehren, Kreativitit und Leidenschaft
erst freigesetzt werden. Nur so konnen sich die Inhalte als bedeutungsvoll fiir die Ler-
nenden einschreiben und angewendet werden. Zum anderen wird durch die Anerken-
nung der imaginiren Achse erst deutlich, dass wir uns stets itber den A/anderen spie-
geln und identifizieren, womit gleichzeitig eine Anerkennung des Anderen sowie eine
Anerkennung der Andersheit des Anderen einhergeht.

Durch die Beriicksichtigung der Sprachmauer und der damit inbegriffenen Ambi-
valenz von Imaginirem und Symbolischem kénnte Giroux’ Ansatz sensibler fiir Verste-
hensgrenzen sein. Je bewusster wir uns tiber die Sprachmauer sind, desto offener und
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verstindnisvoller kdnnen wir kommunizieren. Auch hier ist die Metakommunikation ei-
ne unabdingbare Methode.

Dariiber hinaus kénnte Giroux insgesamt eine noch selbstkritischere Position zum
Beispiel im Blick auf Autoritit einnehmen, indem zunichst das eigene imaginire Be-
gehren reflektiert wird sowie die oben erliuterten, jeder Kommunikation zugrundelie-
genden Begrenzungen, offengelegt werden. Nur so kann sich eine gleichberechtigte Leh-
rer*in-Schiiler*in-Beziehung einstellen.

Umgekehrt konnte der interaktionistische Konstruktivismus von Giroux’ Ansatz
profitieren, eine stirkere Schirfung des politisch-emanzipativen Potentials zu erlan-
gen. Dafiir sollte neben dem Intersubjektiven und Kommunikativen pidagogischer
Prozesse insbesondere das Politische hervorgehoben werden. Damit geht unter ande-
rem eine stirkere Betrachtung kritischer citizenship einher, das heifdt die Sensibilisierung
fiir unter anderem ungleiche Machtverhiltnisse auf sozialer, kultureller und 6konomi-
scher Ebene, eine Befihigung zur Hinterfragung und Kritik dessen sowie die Stirkung
und Férderung eigener Handlungsfihigkeit im demokratisch-6ffentlichen Raum.

Zudem konnte der interaktionistische Konstruktivismus stirker speziell postkolo-
niale und rassismuskritische Perspektiven im Projekt pidagogischer Grenzginge oder
Grenziiberschreitung beriicksichtigen. Insbesondere die hohe Sensibilitit fiir die Be-
gegnung mit dem A/anderen im interaktionistischen Konstruktivismus sowie die per se
starke kulturelle Ausrichtung laden dazu ein, tiefergehend die Differenzkategorien von
Ethnizitit und race in pidagogischen Prozessen zu beriicksichtigen.

Reale Ereignisse

Im Anschluss an diese Uberlegungen kénnen jedoch weder alle Geschehnisse und Le-
benswirklichkeiten symbolisch erfasst, noch imaginir vorgestellt werden — immer be-
steht auch die Moglichkeit, dass sich reale Ereignisse ungeahnt und unerwartet auftun.
Im Anschluss an Lacan spricht der interaktionistische Konstruktivismus auch vom Er-
scheinen bzw. vom Einbruch des Realen (vgl. Reich 20092, 526). Diese Erfahrungen und
Ereignisse iiberraschen uns und stéren gewohnte und routinierte Abliufe und Reali-
titen. Sie werden aber erst reflektiert, nachdem sie eingebrochen sind und zeigen so
die Grenze symbolischer Ordnungen sowie imaginirer Erwartungen. Das heifit, unse-
re symbolischen und imaginaren Wirklichkeitskonstruktionen streben nach Ganzheit,
nach Stimmigkeit, die sich letztlich real erfahren lisst aber nie ginzlich einstellt, da Er-
eignisse immer anders sind, als sie bezeichnet oder vorgestellt wurden.

Bei Giroux, der das Register des Realen zwar als solches nicht explizit benennt, las-
sen sich jedoch aus der Sicht des interaktionistischen Konstruktivismus deutliche Bezii-
ge zu dem mit dem Begriff des »Realen« Gemeinten herstellen, und zwar insbesondere
in Giroux’ Konzept der border pedagogy und der Betonung der Grenzginge. Mit der For-
derung nach Grenziiberschreitung (border crossing) werden Lehrende und Lernende da-
zu angehalten, sowohl symbolische, als auch imaginire Grenzen kritisch zu reflektieren
und vielfiltige Perspektiven in Form von Selbst- und Fremdbeobachtung einzunehmen,
um so einerseits Emanzipation zu férdern und andererseits Verinderung und Trans-
formation zu ermdglichen. Damit geht die grundsitzliche Bereitschaft einher, das Reale
beispielsweise in Form von Risiko, Unsicherheit, Uberraschung, Spannung und Kreativi-
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tit anzuerkennen und zuzulassen. Genau hierfiir steht Giroux’ Postulat fiir eine Sprache
der Kritik und Moglichkeiten.

So miissen zunichst die Bedingungen dafiir geschaffen werden, dass Schiiler*innen
sich offen, ohne Angst vor Ausgrenzung oder Mobbing mitteilen kénnen und sie in ihren
oftmals ambivalenten und widerspriichlichen Erfahrungen bestirkt werden. Das bedeu-
tet fur die Schiiler*innen die Notwendigkeit, sich auf unbekanntes Terrain zu begeben,
ideologische und politische Grenzen zu iiberwinden, um die eigenen Grenzen auswei-
ten zu konnen (vgl. Giroux 1992b, 32f.). In diesem Grenzraum, dem borderland, werden
neue Identifizierungsmoglichkeiten, neue Narrationen und Verortungen sowie Bedeu-
tungen moglich. Und genau hier macht sich das Reale im Sinne des interaktionistischen
Konstruktivismus in Form von Leerstellen, von bisher Ungeahntem oder Imaginiertem
bemerkbar. Inwiefern diese Erfahrungen dann im Nachhinein symbolisch geformt wer-
den, das heifdt sprachlich antizipiert und (mit)geteilt werden oder sich imaginir in der
Beobachtung einschreiben, hingt von der beobachtenden Person ab und dem Grad der
zugelassenen Komplexitit. Laut Reich tendieren wir dazu, die beobachtete Wirklichkeit
so zu fassen, symbolisch aufzunehmen und zu ordnen, dass sie sich méglichst eindeu-
tig in unsere Beobachterperspektive einfiigt (vgl. Reich 2010, 108). Das Erscheinen des
Realen gibt uns aber immer auch die Méglichkeit, die Beobachterperspektiven im Nach-
hinein zu erweitern und neue Erfahrungen re-/de-/konstruktiv aufzunehmen. Giroux
betont in diesem Zusammenhang insbesondere die Moglichkeit, ein »not yet«, das heif3t
etwas bisher Unvorstellbares und vermeintlich Unrealisierbares im borderland zu denken
bzw. fitr méglich zu halten. Die Verteidigung einer solchen Utopie, in der Geschichte als
offener Prozess verstanden wird und Gesellschaft als Terrain der Aushandlung einer al-
ternativen Zukunft, ist die Voraussetzung dafiir, dem Realen begegnen zu konnen.

Fir den interaktionistischen Konstruktivismus hilft die Anerkennung und Wert-
schitzung realer Einbriiche im pidagogischen Setting — Reich spricht in seiner kon-
struktivistischen Didaktik in diesem Zusammenhang auch von »Realbegegnungen«
(Reich 20122, 144fF.) —, um eine Perspektivenerweiterung jenseits bestehender symboli-
scher Ordnungen und Regeln sowie jenseits von bisherigen Imaginationen zu erreichen
und dadurch vorherrschende Annahmen oder Losungen zu relativieren und vermehrt
eigene neue Konstruktionen zu ermdéglichen. Und besonders in postmodernen Zeiten
vielfiltiger, kontingenter, ambivalenter und widerspriichlicher Lebensbedingungen und
Wahrheiten kommt Pidagog*innen die Aufgabe zu, die Zirkularitit von Symbolischem,
Imaginirem und Realem in den Prozessen der Re-/De-/Konstruktion zu beriicksichti-
gen. Giroux’ Ansatz weist mit Methoden und Beispielen wie den oben genannten eine
starke Affinitit zu diesen konstruktivistisch-pidagogischen Intentionen auf, wobei ein
deutlicher Schwerpunkt bei ihm auf dem Feld transkultureller Begegnung und Grenz-
iberschreitungen liegt, die als reale Ereignisse zu neuen Wirklichkeitskonstruktionen
der Lernenden hinsichtlich ihrer kulturellen Kontexte und Identititen einladen.

1.4.4 Konstruktion - Rekonstruktion - Dekonstruktion

Die im interaktionistischen Konstruktivismus grundlegende Beriicksichtigung kontin-
genter und ambivalenter Prozesse, Entwicklungen und Verkniipfungen sowie die Not-
wendigkeit der Betrachtung der Kontexte fiir jegliche Bedeutungs-, Wirklichkeits- und



https://doi.org/10.14361/9783839474006-016
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

1. Schule und Gesellschaft

Identititsherstellung findet sich explizit auch in der Critical Pedagogy. Im interaktionis-
tischen Konstruktivismus leitet sich dies einerseits aus den Krinkungsbewegungen der
Vernunft her, andererseits begriindet es sich grundlegend in der Hervorhebung der Be-
obachterperspektiven bzw. Handlungsweisen von Re-/De- und Konstruktionen in kul-
turellen Praktiken, Routinen und Institutionen. Insbesondere im Hinblick auf Giroux’
Forderungen nach einer postmodernen, kritisch-demokratischen Pidagogik im Sinne
der border pedagogy lassen sich nachfolgend vielfiltige Verbindungslinien herstellen.

Anhand der Beobachterperspektive der Konstruktion lisst sich aus der Sicht des
interaktionistischen Konstruktivismus die grundsitzliche Annahme der konstruktiven
Leistung im Hinblick auf die Produktion von Wirklichkeit, Erkenntnis und Wissen auf-
zeigen (vgl. Reich 2009a, 26fT.). Das heif3t, der Aspekt der Konstruktion verweist auf die
Moglichkeit und Notwendigkeit, pidagogische Praxis als selbsttitige, selbstbestimmte
und selbstverantwortliche Praxis zu gestalten. Da Konstruktionen aber niemals kon-
textfrei entstehen, wird mit der zweiten Beobachterperspektive, der Rekonstruktion,
darauf hingewiesen, dass Konstruktionen sich an bereits Konstruiertem anlehnen. So
werden Konstruktionen zum Beispiel auf der Grundlage bestehender symbolischer
Reprisentationsmittel getitigt oder sind bereits von imaginiren Begehren vorheriger
Erfahrungen durchzogen. Dariiber hinaus verweisen Rekonstruktionen immer auf be-
stehende Machtverhiltnisse, die uns als Fremdzwinge und Selbstzwinge beeinflussen.
Mit der dritten Beobachterperspektive, der Dekonstruktion, wird auf die Moglichkeit
und Notwendigkeit der Kritik hingewiesen beziehungsweise deutlich gemacht, dass
keine Wahrheits-, Wissens- oder Wirklichkeitskonstruktionen jemals eine vollstindige,
allumfassende oder universale Geltung beanspruchen konnen. Hier gilt es skeptisch zu
bleiben, Leerstellen und Irritationen auszumachen und Fragen zu stellen, um einerseits
der Pluralitit und Heterogenitit von Wissensdiskursen Rechnung zu tragen, um ande-
rerseits aber auch im Anschluss an die Dekonstruktion mégliche neue Ideen, Losungen
oder Wahrheiten zu konstruieren.

Diese drei interaktionistisch-konstruktivistischen Perspektiven beziehungsweise
Handlungsweisen sind in Giroux’ Arbeiten zwar nirgends theoretisch explizit entfaltet,
auf implizite Art und Weise sind sie aber nahezu omniprisent, und es wird in vielen
seiner Arbeiten deutlich, wie verwoben diese miteinander sind, das heif3t wie eng De-
konstruktion, Rekonstruktion und Konstruktion verbunden sind und sich gegenseitig
bedingen.

Inder border pedagogy steht zunichst die Dekonstruktion im Vordergrund. Es wird im
Riickgriff unter anderem auf Derrida zunichst kritisiert, dass (im pidagogischen Set-
ting) das Wissen und die Wahrheiten der Mehrheitsgesellschaft dominieren, was unter-
reprisentierte Individuen und Gruppen diskriminiert, marginalisiert und unterdriickt.
Dekonstruktionsarbeit heifdt hier zunichst, tradierte Narrationen und Macht-Wissens-
Strukturen zu hinterfragen und aufzudecken, wie und unter welchen Bedingungen Wis-
sen hergestellt wird und beispielsweise in Institutionen eingeschrieben ist, was unter
anderem wiederum Handlungsweisen legitimiert, die die bestehenden Machtstruktu-
ren festigen. Giroux schligt hier beispielsweise das kritische Arbeiten mit und an Tex-
ten sowie die Analyse von Populirmedien vor, um vermeintlich universelles Wissen zu
dekonstruieren und insbesondere die Kontextualitit von Wissen und Wahrheit zu beto-
nen.
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Neben der Enttarnung, Bewusstwerdung und Kritik diskriminierender Strukturen,
Praktiken und Reprisentationsmittel ist es zudem wichtig, die Schiiler*innen dazu an-
zuleiten und aufzufordern, verschiedene Perspektiven, wie die der Selbst- und Fremd-
beobachtung im Sinne des interaktionistischen Konstruktivismus, einzunehmen. In der
Selbstbeobachterperspektive steht die eigene Perspektive im Zentrum, ich reflektiere
mich, meine Beziehungen zu a/Anderen und meine Positionen in Praktiken, Routinen,
Diskursen und Institutionen kritisch. In der Fremdbeobachtung reflektiere und beob-
achte ich Andere in ihren Kontexten, Positionen und Beziehungen. Nur so kann gegen-
seitiges Verstehen, Anerkennen von Andersheit, Toleranz und Respekt entstehen. Gi-
roux betont an vielen Stellen die hohe Bedeutung einer solchen mehrperspektivischen
Betrachtung und fordert sowohl Lernende als auch Lehrende dazu auf, border crossers zu
werden, um auf der Grundlage ebensolcher Reflexionen bestehende Grenzen zu hinter-
fragen, zu kritisieren und zu dekonstruieren.

Methodisch setzt er dies etwa folgendermafien um:

In Form von Textanalysen sollen nicht nur die der Textproduktion zugrundeliegen-
den Ideologien aufgedeckt werden, sondern insbesondere geht es darum, sich durch die
Analyse soweit vom Text zu distanzieren, dass die unterschiedlichen Schichten von Be-
deutungen, Widerspriichen und Differenzen, die den Schulmaterialen inhirent sind,
freigelegt werden kénnen (vgl. Giroux 1986a, 137). Giroux nennt das die Offnung zur De-
konstruktion (vgl. ebd.). Dies hat insofern sowohl politische, als auch pidagogische Be-
deutung, als die Analyse als Teil eines umfassenderen Prozesses der kulturellen Produk-
tion begriffen wird, bei der der/die Leserin als aktive/r Bedeutungsproduzent®in ver-
standen wird und nicht lediglich als passive/r Konsument*in.

Der kritischen Textanalyse liegt zudem die Notwendigkeit des Dialogs als Bedingung
gesellschaftlichen Handelns zugrunde (vgl. ebd., 139). Im Anschluss an Bakhtin und Frei-
re betont Giroux die soziale Konstruiertheit von Texten innerhalb vielfiltiger Diskurse,
womit stets die Moglichkeit und Notwendigkeit der Aufdeckung und Dekonstruktion
von Widerspriichen, Liicken sowie der historischen Eingebundenheit einhergeht (vgl.
ebd.). Die Bewusstwerdung der Verbindung von Sprache und Bedeutung bzw. Dialog
und Bedeutung wird zu einem sozialen Projekt des Empowerments.

Nach der Dekonstruktion folgt fiir Giroux die Konstruktion und Rekonstruktion, die
hier weniger deutlich differenziert werden als im interaktionistischen Konstruktivis-
mus, Giroux jedoch implizit einer dhnlichen Argumentationslinie folgt. Grundsitzlich
ist die Critical Pedagogy und dabei explizit die border pedagogy konstruktiv ausgerichtet,
das heifdt sie zielt darauf ab, dass Inhalte und Beziehungen primir auf der Grundla-
ge von individuellen Interessen, von Motivation und Emotionen sowie vor dem Hin-
tergrund demokratischer Prinzipien wie Partizipation und Selbstbestimmung gestal-
tet werden. Die durch die De-/Re-/Konstruktion entstehenden borderlands, verstanden
als symbolische Riume der Grenziiberschreitung, bilden den Ausgangspunkt fiir neue
Konstruktionen und Rekonstruktionen. Hier sollen Schiiler*innen und auch Lehrende
auf der Grundlage vorheriger Dekonstruktionen die Moglichkeit erhalten, sich neu aus-
zuprobieren beziehungsweise sich gar neu zu erfinden. So werden neue Wirklichkeiten,
Identifizierungen und neues Wissen hergestellt, die fiir das je individuelle Subjekt Sinn
machen, das heif’t viabel sind und Bedeutung tragen.
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Dass Konstruktionen mitunter auf Rekonstruktionen aufbauen beziehungsweise
diese nie ginzlich davon befreit werden konnen, zeigt sich beispielsweise in der Praxis
der counter-memory.>* Vor dem Hintergrund der Unmaéglichkeit historisch universeller
Wahrheit oder Erkenntnis geht es um die Um- und Neuschreibung von Geschichte.
So werden auf der Grundlage bereits getitigter Konstruktionen neue Konstruktionen
vollzogen, die den in der Geschichtsschreibung bisher marginalisierten Gruppen eine
Stimme geben. Damit geht die Moglichkeit einher, eigene Re-/De-/Konstruktionen von
Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft zu bilden und dadurch Handlungsmacht und
Autonomie zu erlangen.

Scharf kritisiert Giroux das in klassischen Bildungstheorien vorherrschende Prin-
zip von Bildung als Rekonstruktionsarbeit, also das in erster Linie an der Reprodukti-
on vorgefertigter Inhalte, Wissen und Wahrheiten orientierte Lehr-Lernprinzip. Zum
einen kann es laut Giroux kein abgeschlossenes Curriculum geben, das entkontextua-
lisiert fiir alle Schiiler*innen gleichermafen Geltung und Bedeutung haben kann. Wis-
sen muss offen fiir Re-/De-/Konstruktionen bleiben. Zum anderen versteht Giroux Pid-
agogik als primir politische Praxis, womit einhergeht, dass jede/r Schiiler*in sich zu-
nichst selbst begreift und eigene Subjektkonstruktionen reflektieren soll, um sich dar-
aufhin im Austausch mit Anderen neu zu positionieren. Anstatt tradierte Wissensinhalte
vor dem Hintergrund vermeintlicher Effektivitit und Funktionalitit zu reproduzieren,
sollen Schiiler*innen moglichst eigenverantwortlich, kritisch, selbsttitig und individu-
ell Inhalte und Beziehungen gestalten und nutzen. Die folgenden Zitate verdeutlichen
noch einmal, wie stark Giroux Aspekte der Re-/De-/Konstruktion in seinem Ansatz be-
riicksichtigt:

»It is essential that radical educators understand how student experience is both
constructed and engaged, because it is through such experiences that students pro-
duce accounts of who they are and constitute themselves as particular individuals.
Student experience is the stuff of culture, agency, and self-production and must play
a definitive role in any emancipatory curriculum.« (Giroux 1986b, 110)

»The principle of reconstruction shifts the theoretical terrain from the issues of repro-
duction and mediation to a concern for critical appropriation and transformation.
This suggests a mode of ideology critique in which the interests that underlie texts,
representations, and social practices would not be only identified but deconstructed
and refashioned with the aim of developing social relations and modes of knowledge
that serve radical needs.« (Giroux 1983c, 90; Herv. i. Orig.)

Zunichst sei erneut auf die grundlegend konstruktive Ausrichtung hingewiesen. Un-
ter anderem werden sowohl Wissen als auch Identititen stets vor dem Hintergrund
kultureller, sozialer und historischer Erfahrungen produziert sowie zum Ziele der
Erlangung von Handlungsmacht und Emanzipation reflektiert, hinterfragt, dekonstru-
iert und re-/konstruiert®. Die Betonung der Beriicksichtigung der Erfahrungen der

32 Vgl. Teil lll, Kapitel 1.3 in dieser Arbeit.
33 Hierist zu bedenken, dass im Englischen unter reconstruction in der Regel der Aspekt der Erneue-
rung oder Wiederherstellung gemeint ist, wihrend im interaktionistischen Konstruktivismus un-
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Schiiler*innen in pidagogischen Prozessen verweist auf den im interaktionistischen
Konstruktivismus iiberaus bedeutsamen Aspekt der Viabilitit, ohne die sinnvolles,
selbsttitiges und ermichtigendes Lernen kaum moglich ist. Hier zeigt sich auch die
Nihe beider Ansitze zum Pragmatismus Deweys, wo Pidagogik bzw. padagogische
Praktiken, Inhalte und Prozesse in erster Linie Sinn fiir die Schiiler*innen (in ihren
Lebens- und Erfahrungsriumen) ergeben miissen, um als Grundlage fuir fruchtbare
Re-/De-/Konstruktionen zu dienen.

Aspekte der Re- und Konstruktion lassen sich bei Giroux im Rahmen der border pe-
dagogy insbesondere anhand der Praxis der counter-memory exemplifizieren. Wie in Ka-
pitel 1.3 zuvor dargestellt, dient die Praxis der counter-memory dazu, Demokratie als eine
Lebensweise zu begreifen, die stetig erkimpft, umkidmpft und als Teil einer oppositio-
nellen Politik neu geschrieben werden muss (vgl. Giroux 1991b, 59). Dabei werden auf be-
reits getitigte Konstruktionen (Rekonstruktionen) zuriickgegriffen, die angeeignet wer-
den sowie werden stets zusitzlich neue Konstruktionen getitigt.

Im Falle der Rekonstruktionen ist bedeutend, dass diese nie frei von Machtinstan-
zen sind, da sie tradierte Werte und Normen transportieren, die uns sowohl in Form von
Fremdzwingen als auch Selbstzwingen beeinflussen. In Anlehnung an Bruce J. Smith
(1985) spricht Giroux davon, dass Demokratie als historische und soziale (Re-)Konstruk-
tion begriffen werden muss, die im Spannungsfeld von Gedichtnis (remembrance) und
Tradition (custom) verwurzelt ist, wobei Giroux ausfithrt, dass ersteres eine Form der
counter-memory darstellt, wihrend letzteres auf eine Form reaktiondrer Nostalgie ver-
weise (vgl. Giroux 1988c, 66). Tradition l4sst sich folglich im Vokabular des interaktio-
nistischen Konstruktivismus als gesellschaftlicher Fremdzwang begreifen, was sich in
der Rekonstruktion als Festhalten an oftmals nicht Zeitgemifem aber vermeintlich Alt-
bewihrtem ausdriickt. Demgegeniiber lisst sich die Rekonstruktion in Form von Ge-
dichtnis (remembrance) als verinnerlichter Selbstzwang verstehen, die sowohl das An-
kniipfen und Rekonstruieren vorausgegangener Konstruktionen (counter-memory) ent-
hilt, hier aber durch einen intrinsischen Zugang ebenso die Méglichkeit zur Innovati-
on und Handlungsmacht verleiht, wodurch immer auch Prozesse der Konstruktion und
Neugestaltung erdffnet werden.

Als Ergebnis der bisherigen Analyse lassen sich folgende Herausforderungen fiir Gi-
roux’ Critical Pedagogy festhalten:

1) DerAnsatz desinteraktionistischen Konstruktivismus stellt einen erkenntnistheore-
tisch und kulturtheoretisch umfassend und konsequent begriindeten Konstruktivis-
mus dar, der sich unter anderem in den Perspektiven von Konstruktion, Rekonstruk-
tion und Dekonstruktion entfaltet. Die Nihe der Critical Pedagogy zu dieser konstruk-
tivistischen Grundhaltung und Begriindung verweist auf die Fruchtbarkeit, die eine
noch deutlichere Differenzierung der multiplen Perspektiven nach sich ziehen kénn-
te. Hier steht vor allem eine systematische und differenzierte Beriicksichtigung der

ter Rekonstruktion die Wiederholung oder Reproduktion vorausgegangener Konstruktionsleis-
tungen verstanden wird. Dabei sind die Prozesse von Re-/De-/Konstruktion immer verwoben. Vgl.
Teil I, Kapitel 2.4 in dieser Arbeit.
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Beziehungsebene im Vordergrund. Wir sehen bei Giroux zwar bereits eine hohe Sen-
sibilitdt fir interaktive Prozesse, eine noch klarere Hervorhebung der Beziehungs-
ebene, sowohl zwischen Lehrenden und Lernenden als auch zwischen den Lernenden
untereinander, kann aber dazu beitragen, Aspekte von Selbsttitigkeit, Selbstbestim-
mung und Selbstverantwortung im Sinne einer demokratisch-kritischen Pidagogik
noch zu verstirken.

Damit zusammenhingend bietet der interaktionistische Konstruktivismus ein theo-
retisch elaboriertes Verstindnis von Kommunikation, das das Zusammenspiel von
Symbolischem, Imaginirem und Realem als zwischenmenschliche und innerpsychi-
sche Dynamiken breit beriicksichtigt und dabei insbesondere auch die Grenzen des
Verstehens, die imaginire Achse der Interaktion und die Sprachmauer grundlegend
in die pidagogische Reflexion mit einbezieht. Hier kénnte Giroux’ Ansatz deutlich
von einer stirkeren Beriicksichtigung ebensolcher kommunikationstheoretischer
und psychoanalytischer Begriindungen und Herleitungen profitieren, um sowohl
Aushandlung, Verstehensgrenzen und Dissens in einer pluralen Gesellschaft zu
begriinden, als auch die iiberaus wichtige Dimension des Imaginiren in Form von
Emotionen, Begehren etc. konsequent zu entfalten.

Als Herausforderungen des Ansatzes von Giroux fiir den interaktionistischen Konstruk-

tivismus kristallisieren sich folgende Aspekte heraus:

)]

2)

Der Ansatz der Critical Pedagogy zeugt von einer starken politisch-emanzipati-
ven Ausrichtung, die Giroux vor dem Hintergrund einer breiten Rezeption unter
anderem demokratietheoretischer, poststrukturalistischer und philosophischer
Theorien entfaltet und begriindet. Hier kénnte der interaktionistische Konstruk-
tivismus durch eine noch stirkere Schirfung des politischen Profils profitieren,
einerseits die politische Bedeutung von Pidagogik in einer pluralen Gesellschaft
noch deutlicher herauszustellen und davon ableitend andererseits, radikaldemo-
kratische Forderungen und Veridnderungen sowohl in der Gesellschaft als auch in
padagogischen Settings zu implementieren und voranzubringen.

Dies impliziert sodann eine noch stirkere Beriicksichtigung speziell postkolonia-
ler und rassismuskritischer Perspektiven in dem Projekt pidagogischer Grenzgin-
ge oder Grenziiberschreitungen, das in jeder konstruktivistischen Pidagogik eine
theoretische wie praktische Herausforderung darstellt. Hier gilt es unter anderem
die Rolle und das Selbstverstindnis der Bunderepublik Deutschland zum einen als
ehemalige Kolonialmacht sowie zum anderen als heterogenes Einwanderungsland
stirker zu beriicksichtigen und in eine kritische Pidagogik, die sich auch als Kultur-
politik verstehen soll, einzuarbeiten und multiperspektivisch zu reflektieren.
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