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1. Einleitung

Pédagogik, die nicht kritisch ist, sei affirmativ, so die Ansicht von Koneffke in einem
Gespréch iiber die Darmstiddter Padagogik (vgl. KKB 2004, Minute 17:30-18:00). Diese
Aussage beriihrt die beiden zeitgendssischen Kernaufgaben von Bildung und Erziehung: Sie
sollen einerseits ein gewisses Mall an Anpassung herbeifiihren, andererseits aber auch zur
kritischen Auseinandersetzung mit den Gegebenheiten anregen und damit ein
Anderungspotenzial innehaben. Damit sind Bildung und Erziehung Titigkeiten von
gesellschaftlichem Interesse. Der kritische Blick auf die Gesellschaft scheint dabei
notwendig, um Probleme erkennen zu kénnen, die der Anderung bediirfen. Diese Einsicht
findet sich bereits bei der Gesellschaftskritischen Erziehungswissenschaft, welche sich
durch den Bezug zur Kritischen Theorie der ,,Frankfurter Schule* auszeichnet (vgl. Matthes

2021, S. 328-329).

Betrachtet man aber manche gegenwartigen padagogischen Perspektiven, fallen Bereiche
auf, welche die gesellschaftliche Bedingtheit von Bildung und Erziehung offenbar
ausklammern. So etwa in einem Beitrag zur ,friihkindlichen Entwicklung® aus der
Perspektive der empirischen Bildungsforschung: Ziel des Beitrags wire, der Prasentation im
Sammelband nach zu urteilen (vgl. Schiitte/Rose/Koller 2022, S. 14), die Begriindung,
warum die kindliche Entwicklung ,,gestdrkt* werden muss. Dabei stiitzen sich Autorin und
Autor allerdings nur auf ein Argument: Dass Anlagen und Herkunft bei der Geburt
»ausgelost™ werden sei ungerecht, daher ist Bildungsgerechtigkeit durch ,,Unterstiitzungs-
systeme* wichtig (vgl. Schiitte/Koller 2022, S. 16). Diese Argumentation ist, wohlwollend
ausgedriickt, absurd. Statt die (dnderbare) neoliberale Vorstellung wonach ,,jeder seines
Gliickes Schmied® ist (vgl. ebd., S. 16) oder die (ebenfalls dnderbare) Legitimierung von
sozialer Ungleichheit tiber ,,Bildungserfolg® zu hinterfragen, wird die anthropologische
Konstante der zufilligen Geburt problematisiert, welche sich durch diese Kritik eher
unbeeindruckt zeigen diirfte. Daneben findet sich auch in der Personalentwicklung, welche
stellenweise ebenfalls als pidagogisches Handlungsfeld aufgefasst wird (vgl. z. B. Sausele-
Bayer 2018), ein einseitiges Verstdndnis des pddagogischen Auftrags. Hier liegt die
Existenzberechtigung des gesamten Bereichs in der Anpassung von Mitarbeiterinnen und
Mitarbeitern an Unternehmensbedarfe. Fraglich diirfte sein, wie hiufig die behaupteten
Uberschneidungen zwischen wirtschaftlichem Interesse und persdnlicher Entfaltung (vgl.
ebd., S. 608) in der Praxis tatsdchlich sind, und ob Mitarbeitende angesichts finanzieller
Abhéngigkeit vom Arbeitgeber tiberhaupt Widerspruch gegen eine geforderte Weiterbildung

einlegen wiirden. Auch lisst die oft fraglose Ubernahme von Kriegsvokabular aus der
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Wirtschaft in diesem Sektor (vgl. Hartung 2019, S. 68-72), welche die Rezipienten solcher
MaBnahmen zu ,Ressourcen (vgl. ebd., S.69) herabstuft, Fragen nach dem
zugrundeliegenden Menschenbild autkommen. In beiden genannten Beispielen ldsst sich die
einseitige Verkiirzung des padagogischen Auftrags zu einer Anpassung hin unterstellen.
Eine Reflexion iiber die normativen Grundannahmen dieser Ansétze fehlt ebenso wie die
Beriicksichtigung gesellschaftlicher Rahmenbedingungen, wie sie von der Kritischen
Theorie gefordert wird (vgl. Mollenhauer 1982/2021, S. 62—63). Koneftke zufolge sei bei
solchen Ansdtzen die Grenze zur Sozialtechnologie schwierig zu ziehen (vgl. KKB 2004,
Minute 17:30-18:00). Sie wirken von der Verantwortung der pddagogischen Aufgabe und

den Rezipienten ihrer Konzepte, zumindest teilweise, entfremdet.

Folgt man diesen Eindruck, so findet sich jedoch bei der Recherche wenig. Es hat den
Anschein, als spiele das Thema ,,Entfremdung® derzeit in der Erziechungswissenschaft keine
grof3e Rolle, obwohl der Begriff unter anderem die Unterdriickung menschlicher Potenziale
durch die Gesellschaft thematisiert und damit unmittelbar von Interesse sein diirfte. Fiir die
Adaption des Entfremdungsbegriffs sprach sich in der Vergangenheit Gamm aus: Die
Péadagogik miisse ihr Kategoriengefiige erweitern, so sie sich als kritische gesellschaftliche
Kraft einzurichten gedenkt (vgl. Gamm 1991, S. 190). Eine sinnvolle Erweiterung der
Kategorien stelle der Begriff der Entfremdung dar, da dieser es ermogliche, zu den
verursachenden Verhéltnissen der Widerspriiche im Spétkapitalismus vorzudringen und die
Bestimmung des erzieherischen Verhéltnisses zu erkennen. Eine Konzeptualisierung stehe
deswegen an (vgl. ebd., S. 194-195). Das Vorhaben, den Entfremdungsbegriff fiir die eigene
Disziplin nutzbar zu machen, hat allerdings nicht stattgefunden. War doch der Zeitpunkt zu
dem Gamm zu diesem Projekt aufrief bereits jenseits des Zeitraums, in welchem sich die
Entfremdungskritik erhohter Popularitit erfreute (vgl. Henning 2020, S. 19; Jaeggi 2019,
S. 11; Rosa 2022, S. 299) und stattdessen zunehmend unzeitgeméif erschien (vgl. Jaeggi
2019, S. 11; Zima 2014, S. 21). In Abwesenheit gegenwértiger paddagogischer Entwiirfe zu
dem Thema, wird das Ziel dieser Arbeit also sein, sich grundlegend mit dem Entfremdungs-
begriff auseinandersetzen, denn das padagogische Potenzial des Begriffs diirfte noch nicht
erschlossen sein. Angesichts intellektuell erschopfter Ressourcen miisse es ohnehin darum
gehen, sich zukunftsweisende Ansitze aus der Vergangenheit kritisch wiederanzueignen und
sie so der Vergessenheit zu entreiflen, argumentiert Henning (vgl. Henning 2020, S. 224—

225).

Den Argumentationen von Gamm und Henning folgend, wird diese Arbeit also versuchen

eine kritische Wiederaneignung des Entfremdungsbegriffs fiir die Pddagogik anzustoBen,
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wobei auch der Forderung Gamms zu einer Konzeptualisierung nachgekommen werden soll.
Ein Augenmerk dieser Auseinandersetzung liegt auf einer moglichen empirischen
Anndherung an Entfremdung, denn ,,[o]b es Erfahrungen von Entfremdung noch gibt oder
nicht, ist nicht davon abhéngig, ob es gerade en vogue ist, dariiber zu sprechen. Diese Frage
kann nur empirisch beantwortet werden* (Henning 2020, S. 24, Hervorhebung im Original).
Nur iiber die forschende Annéherung lisst sich die heutige Relevanz von Entfremdung fiir
die Pddagogik bestimmen. Zum Zwecke der Wiederaneignung miissen die unterschiedlichen
Bedeutungsgehalte des Begriffs geklart werden und welche (pddagogischen) Auseinander-
setzungen mit Entfremdung es in Vergangenheit und Gegenwart gab bzw. gibt. Dies stellt
den ersten Teil der Arbeit dar: Es erfolgt zunichst eine Auseinandersetzung mit dem
interdisziplindren Forschungsstand (Kapitel 2), welche die Breite der Forschung rund um
das Thema illustrieren soll. AnschlieBend findet eine erste Anndherung an den
Entfremdungsbegriff statt (Kapitel 3). Diese Anndherung bleibt notwendigerweise noch
vage, um das Begriffsverstindnis nicht vorab fiir das folgende Kapitel einzuschrianken. Es
folgt eine Diskussion der bisherigen pddagogischen Rezeption zu diesem Thema (Kapitel
4). Die erneute begriffliche Auseinandersetzung mit Entfremdung (Kapitel 5) hat zum Ziel
den Begriff, unter Beriicksichtigung der bisherigen Erkenntnisse, endgiiltig zu kldren und
damit zu einem tragfdhigen Entfremdungsverstindnis fiir diese Arbeit zu gelangen. Der
zweite Teil widmet sich Gamms Forderung nach einem Entfremdungskonzept (Kapitel 6).
Auf Grundlage des erarbeiteten Begriffsverstindnisses wird iiber die Ursachen von
Entfremdungserfahrungen in der padagogischen Praxis nachgedacht und nach einer
geeigneten Moglichkeit einer empirischen Anndherung daran gesucht. Darauthin wird der
Blick auf bestehende empirische Ansdtze gerichtet und diese auf Grundlage der eigenen
Ausfithrungen auf ihre Eignung hin eingeschitzt (Kapitel 7). AbschlieBend werden die
Limitationen dieser Arbeit diskutiert (Kapitel 8) und ein Fazit gezogen (Kapitel 9).

Einige Anmerkungen zu verwendeten Begriffen und der Gestaltung: Angelehnt an Matthes
meint ,,Padagogik* die pddagogische Wissenschaft (vgl. Matthes 2021, S. 317). Der Begriff
der ,,Erziehungswissenschaft™ wird hierzu synonym verwendet, um unnétige Wortwieder-
holungen zu vermeiden. In dieser Arbeit wird das Wort ,,professionell” wertfrei verstanden,
als ,,(eine Téatigkeit) als Beruf ausiibend* (Duden online o. J.). Die angelegte Betrachtung
wird allgemein gehalten, ,,pddagogische Professionelle und &dhnliche Formulierungen
meinen Personen, die in piddagogischen Handlungsfeldern bzw. der paddagogischen Praxis
im Rahmen ihrer Erwerbstitigkeit in direktem Kontakt zu den Lernenden stehen. Zu
beriicksichtigen ist, dass die Allgemeinheit der angelegten Perspektive nicht jeder
Einrichtung gerecht werden kénnen wird. ,,Kapitalismus* wird in einem weiten Verstindnis
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verwendet und bezeichnet ein Wirtschaftssystem, dessen wesentliche Merkmale
Konkurrenz, der Privatbesitz an Produktionsmitteln und die Regulierung der Produktion
durch ,,Mérkte* sind (vgl. Merriam-Webster Dictionary o. J.). Zur Ansprache moglichst aller
Leserinnen und Leser wird versucht jeweils die feminine und die maskuline Form zu nennen.
Wo dies aufgrund von Satzstellung oder Platzmangel, wie in Grafiken, impraktikabel ist,
wird auf das Gendern mittels Stern (*) zuriickgegriffen. Hervorhebungen erfolgen in

Kursivschrift.

2. Forschungsstand

In diesem Kapitel wird der interdisziplindre Forschungsstand zu Entfremdung
nachgezeichnet. Hierzu werden die unterschiedlichen Zuginge nach wissenschaftlichen
Disziplinen sortiert. Diese Kategorisierung erfolgt durch den Autor und dient der
Ubersichtlichkeit. Nicht gesagt wird damit, dass die aufgezihlten Verdffentlichungen
konsequent in der Perspektive einer Disziplin verbleiben. Insbesondere zwischen Soziologie
und (Sozial-)Philosophie ist eine klare Trennung kaum moglich, daher handelt es sich bei
der folgenden Darstellung vielmehr um ein grobes Raster, um die Vielfdltigkeit der
Perspektiven auf das Thema zu verdeutlichen. Anzumerken ist, dass diese Ausfithrungen
keinen Anspruch auf Vollstindigkeit erheben und sich ausschlieBlich als Skizze verstehen.
Urséchlich hierfiir ist einerseits die beachtliche Historie des Entfremdungsbegriffs (vgl.
Henning 2020, S.24) mit einer besonders hohen Verdffentlichungsdichte um die
1970/1980er Jahre herum (vgl. Henning, S. 19; Jaeggi 2019, S. 11; Rosa 2022, S. 299).
Andererseits kann nicht von einem eindeutigen Entfremdungsbegriff gesprochen werden,
vielmehr existieren unterschiedliche (vgl. Henning, S.197; Zima 2014, S.1). Die
Problematik unterschiedlicher Begriffe bezieht sich dabei nicht nur auf unterschiedliche
Verstidndnisse von Entfremdung: Im englischsprachigen Diskurs existiert neben dem
offenbar dominanten Begriff der alienation auch die Bezeichnung estrangement (vgl. z. B.
Sheasby 1997; Wallimann 1981). Dementsprechend ist die Zahl der Verdffentlichungen zum
Thema immens und kann im Rahmen dieses Kapitels nicht vollumfanglich abgebildet
werden. Unter den genannten Einschrinkungen folgt die Darstellung der Zugénge zum

Thema Entfremdung.

In der Literaturwissenschaft werden Werke unterschiedlicher Autoren auf Anzeichen von
Entfremdung ihrer Urheber hin untersucht (vgl. Annerl 2009; Kim 2003; Rok 2019; Saleem

2014). Politikwissenschaftliche Betrachtungen verwenden den Begriff auf staatlicher Ebene
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um die Beziehung zwischen Nationen zu beschreiben (vgl. Hardtwig/Winkler 1994;
Rusconi/Schlemmer/Woller 2009; Witte 2002). Sérensen bezeichnet Entfremdung gar als
»Schliisselbegriff fiir eine kritische Theorie der Politik™ (vgl. Sérensen 2016). Eine
juristische Perspektive findet sich bei Elmauer, der den Begriff im Kontext von
Rechtssystemen verwendet (vgl. Elmauer 2020), wéhrend er andernorts aus medizinischer
Sicht als Risikofaktor fiir die Gesundheit betroffener Arzte gewertet wird (vgl. Siebolds
2020). Kriminologische Perspektiven untersuchen den Zusammenhang von Entfremdung
mit Kriminalitdt (vgl. Smith/Bohm 2008) oder Extremismus (vgl. Vergani u. a. 2021). In der
Theologie bringt Tillich den Entfremdungsbegriff mit dem theologischen Konzept der Siinde
in Verbindung (vgl. Tillich 1958), worauf stellenweise rekurriert wird (vgl. Mugerauer 1996;
Murmann 2000). Weiterhin wird der Begriff auf seine ethischen Implikationen untersucht
(vgl. Beck 1981; Endres 1984; Ottmann/Ulrich 1982; Schmid 1984). Daneben diskutieren
O0konomische Perspektiven Entfremdung hinsichtlich ihres Einflusses auf die Erwerbsarbeit
und suchen nach Mdglichkeiten des Umgangs, Ursachen und GegenmafBnahmen (vgl.
Banai/Reisel 2007; Chiaburu/Thundiyil/Wang 2014; Jerich 2008; Shantz/Alfes/Truss 2012).
Die klinisch-medizinische Psychologie erfasst Entfremdung hingegen als Symptom bei
psychischen Storungen (vgl. Berking/Radkovsky 2012; Schneider u.a. 2016; Weber-
Papen/Mathiak/Schneider 2016). Ebenfalls existiert die Vorstellung einer Eltern-Kind-
Entfremdung (Parental Alienation’), welche die Entfremdung des Kindes von einem
Elternteil bei Sorgerechtsstreitigkeiten bezeichnet (vgl. Gardner 2002). Dieses Konzept
scheint jedoch umstritten (vgl. Bernet/Baker 2013; Boch-Galhau 2018). Zudem finden sich
auch allgemeinere psychologische Betrachtungen (vgl. Petruschke 2020; Weber 2006; Zurek
2007) und Ansitze Entfremdung zu messen (vgl. Kriiger 2018; Rayce u. a. 2018).

Die hochste Anzahl an Veroffentlichungen stammt aus philosophischen und soziologischen
Perspektiven. Die Philosophie beschéftigt sich beispielsweise mit grundlegenden
Rekonstruktionen des Begriffsverstindnisses spezifischer Autoren (vgl. Knecht 1975;
Kiibler 2013; Kump 2019; Lampe 2019; Sayers 2011b) oder versucht das Phdnomen
moglichst als Ganzes zu erfassen und in seiner Bedeutung zu reflektieren (vgl.
Allen/Mendieta 2018; Henning 2020; Jaeggi 2019; Leopold 2018; Schacht 1970/2015;
Schaff 1977; Schuller 1991). Soziologische Perspektiven diskutieren das Phdnomen in
seiner Bedeutung fiir die Gesellschaft. Analog zur Philosophie geschieht dies in Bezug auf

spezielle Autoren (vgl. Wollenhaupt 2018) oder umfassender (vgl. Israel 1985; Pottker 1997,

! Teilweise auch Parental Alienation Syndrome oder Parental Alienation Disorder (vgl. Boch-Galhau 2018,
S. 133)



Zima 2014). Ebenfalls wird der Begriff stellenweise zur Beschreibung sozialer Settings
verwendet (vgl. Kopp u. a. 2020; Kratz 2015). In der jliingeren Vergangenheit haben zudem
die Werke von Rosa einige Aufmerksamkeit erhalten, wobei sein Arbeitsschwerpunkt
zunéchst auf der Zeitdiagnose der Beschleunigung lag und Entfremdung hier eher als Folge
dieser in Erscheinung tritt (vgl. Rosa 2011; Rosa 2013). Aktuellere Veroffentlichungen
beschéftigen sich mit dem Konzept der Resonanz (vgl. Rosa 2022), welches als Gegenbegriff
zur Entfremdung konzipiert wird, und bereits unter pddagogischen Fragestellungen
diskutiert wird (vgl. Hiibner/Weiss 2020; Rosa/Buhren/Endres 2018; Rosa/Endres 2016).
Ergénzend lassen sich soziologische Perspektiven auf Themen finden, die auch die
Péadagogik beriihren. In solchen wird Entfremdung etwa im Kontext von Bildungsreformen

(vgl. Nigsch 1978) oder des zweiten Bildungsweges diskutiert (vgl. Albrecht-Heide 1974).

In der Péddagogik fillt die Rezeption des Themas eher verhalten aus. Als separater
Theoriestrang kann die Untersuchung des Zusammenhangs von Schule und Entfremdung,
bei neueren Verdffentlichungen oft unter dem Schlagwort Schulentfremdung (school
alienation), interpretiert werden. Obgleich weder ein neues (vgl. z. B. Blumenkrantz/Tapp
1977; Nipkow 1977, S. 207-209), noch ein ausschlieBlich westeuropdisches Thema (vgl.
z. B. Murdock 1999; Tiirk 2014), wirkt es so, als wiirde der Ansatz vor allem hier neuerdings
eine verstirkte Aufmerksamkeit erfahren (vgl. Beljan 2019; Hascher/Hadjar 2018;
Morinaj/Hascher 2019; Scharf 2021; Twardella 2010). Dabei ist stellenweise eine eher
psychologische denn erziechungswissenschaftliche Ausrichtung festzustellen ist, was auch an
der Veroffentlichung in entsprechenden Zeitschriften deutlich wird. Untersuchungen, die
sich am ehesten einer pddagogischen Perspektive zuordnen lassen, finden sich in Form von
bildungsphilosophischen Reflexionen zum Thema (vgl. Buck 1984; Kupffer 1974; Nipkow
1977), teilweise mit Bezug auf spezifische Autoren wie Sartre (vgl. Sorg 1989). Ab den
1990er Jahren scheint der Begriff allerdings im erziechungswissenschaftlichen Diskurs kaum
noch eine Rolle zu spielen. Nur noch vereinzelt kommt der Begriff in Titeln vor,
beispielweise im Kontext von Okonomisierungsprozessen innerhalb sozialer und
padagogischer Handlungsfelder (vgl. Schwarz 2015) oder im Zusammenhang mit ,,digitaler
Bildung® (vgl. Leineweber 2020). Vielmehr versuchen wenige Beitrige den Mehrwert des
Begriffs bzw. der damit verbundenen Perspektive fiir die Pddagogik aufzuzeigen (vgl. Eble
2018; Gamm 1991) oder erinnern an den Zusammenhang von Entfremdung und Bildung

(vel. Sesink 1997).



3. Begriffliche Anniherung I: Entfremdung anthropologisch

Allein die im zweiten Kapitel dargestellte Pluralitidt der Zugédnge, zwischen individueller
Problematik und gesellschaftlicher Diagnose, verdeutlicht die Schwierigkeit vom Thema zu
sprechen. Wiahrend die Auseinandersetzung mit dem Phdnomen bereits seit der Antike
erfolgt (vgl. Wollenhaupt 2018, S. 10), wird es immer wieder auch medial aufgegriffen (vgl.
z. B. SWR 2020; SZ 2010). So ist der Begriff heute einerseits allgegenwértig, andererseits
diffus (vgl. Kump 2019, S. 63; Wollenhaupt 2018, S. 9). Auch Zima spricht im Plural von
Entfremdungsdiagnosen als ,,Pathologien der postmodernen Gesellschaft* (vgl. Zima 2014)
und stellt fest, dass ,,Entfremdung [...] ein schillernder Begriff [ist, B. S.], der auf viele
verschiedene, auch widerspriichliche Arten definiert wurde* (ebd., S. 1, Hervorhebung im
Original). Die Aufgabe dieses Kapitels wird daher sein, eine erste Begriffskldrung
vorzunehmen, die den Begriff noch nicht zu sehr einschriankt. So soll das Verstédndnis offen
genug bleiben, um sdmtliche Veroffentlichungen, die in Kapitel 4 zu diskutieren sein

werden, beriicksichtigen zu konnen.

Linguistisch hat der Entfremdungsbegriff eine lange Historie, die sich liber das Franzosische
(aliénation) bis ins Lateinische zuriickverfolgen lisst (vgl. Schacht 1970/2015, S.1).
Assoziationsrdaume, die der Begriff iiber die Zeit annahm, sind unter anderem die
,EntiuBerung® bzw. ,,VerduBerung® (lat. alienare/alienatio) im Sinne des Ubergangs von
Eigentum im Kontext des Verkaufens. Alienatio mentis bezeichnet einen Zustand geistiger
Verwirrung und auch eine theologische Deutung im Sinne einer ,,Entfremdung von Gott*
findet sich (vgl. Henning 2020, S. 30-34; Schacht 1970/2015, S. 1-7). Einen positiven
Gehalt bekommt das Wort im Kontext von Gnosis und Mystik, denn hier ist das, worin der
Mensch heimisch zu sein glaubt, nicht dessen wirkliche Heimat (vgl. Henning 2020, S. 33).
Entfremdung ist dieser Erkenntnis dienlich. SchlieBlich hat Entfremdung auch eine
zwischenmenschliche Dimension als ,,Abkiihlen von Beziehungen* oder ,,Verursachen von
Trennung*, was Schacht zufolge die libliche Verwendung des Begriffs darstellt (vgl. Schacht
1970/2015, S. 3). Entfremdung bezieht sich hier sowohl auf den Prozess wie auch den daraus
resultierenden Zustand (vgl. ebd.). Wenn im weiteren Verlauf der Arbeit von Entfremdung
die Rede ist, ist damit diese letztgenannte Dimension gemeint, wobei die Verwendung nicht
auf interpersonale Beziehungen beschridnkt bleibt. Dennoch werden sich Elemente der
historischen Verwendungen des Wortes immer wieder erkennen lassen (vgl. Henning 2020,

S. 34).



Fiir die weitere Auseinandersetzung mit dem Entfremdungsbegriff bietet sich zunéchst eine
Unterscheidung in die zwei mdglichen Perspektiven an, die auf Entfremdung eingenommen
werden konnen: Entfremdung lisst sich (1) als conditio humana und (2) als bezogen auf die
moderne Gesellschaft betrachten (vgl. Henning 2020, S. 13; Wollenhaupt 2018, S. 10). Fiir
diese erste Begriffsklarung liegt der Fokus auf der ersten, anthropologischen Dimension.
Nach Henning besteht Entfremdung aus zwei Schritten: Subjekte treten in Interaktion mit
der Welt von innen nach aulen. Marx spricht hierbei von ,,EntduBBerung®. Dieser Prozess
wird normalerweise von einer erneuten Aneignung, einer Riick-Verinnerlichung begleitet
(vgl. Henning, S. 13—16).? Gelingen beide Schritte, ist das Subjekt nicht mehr dasselbe wie
vorher, es hat sich ,gebildet“ (vgl. ebd., S.14). Die Nidhe von Entfremdungs- und
Bildungsbegriff klingt hier bereits an. Ein Problem lésst sich dort erkennen, wo dieser
Kreislauf gestort ist; wenn einer Entduflerung keine sinnhafte Wiederaneignung folgt. Der
Zwischenzustand des ,,AuBer-sich-Seins* wird auf Dauer gesetzt und das AuBere bleibt
AuBen (vgl. ebd., S. 17). In diesem Verstindnis ist Entfremdung ein ,,gestortes Aneignungs-
verhiltnis* (vgl. Jaeggi 2019, S. 20) oder ein ,,gestorter Riickfluss® (vgl. Henning 2020,
S. 18), der unterschiedliche Griinde haben kann. Diese Darstellung scheint aus einer
erzichungswissenschaftlichen Sicht, die darum bemiiht ist, die Pole Individuum und Umwelt
gleichermallen zu beriicksichtigen, unbefriedigend. Hier liegt der Fokus einseitig auf dem
»Riickfluss® und damit der Umwelt, die diesen zu ermoglichen hat. Fraglich diirfte sein, ob
tatsdchlich nur der fehlende Prozess der Wiederaneignung zur Entfremdung fiihrt oder ob
nicht auch der Prozess der Entduferung zum Problem werden kann. Henning schreibt hierzu,
dass eine EntduBerung unvermeidbar sei (vgl. ebd., S. 16). Diese Formulierung erinnert an
das erste Axiom von Watzlawick, demzufolge es unmoglich sei, nicht zu kommunizieren
(vgl. Watzlawick/Beavin/Jackson 1967/2017, S. 58). Obgleich dies zunéchst plausibel wirkt,

lasst sich dann moglicherweise ein Problem in der Qualitit der Entdul3erung verorten.

In der Rezeption von Fromms Werken findet sich die Vorstellung von Entfremdung als
,hicht-produktiver Bezogenheit* (vgl. Funk 2015, S. 216) oder der fehlenden Fahigkeit zur
»produktiven SelbstduBBerung® bei entfremdeten Personen (vgl. Lio 2006, S. 42). Bei Fromm
selbst ist die nicht-entfremdete Person eine, die auf die Welt bezogen ist (vgl. Fromm

1953/2018, S. 76). In der Folge ist Bezogenheit auf bzw. Interesse an der Welt ein Anzeichen

2 Ein anschauliches Beispiel fiir EntduBerung und Wiederaneignung: Das Kochen von Nudeln stellt eine
EntduBerung dar, der die Wiederaneignung des Essens folgt. Wurde dabei fiir Andere gekocht kann die soziale
Bindung beim gemeinsamen Essen ebenfalls als Riickfluss der urspriinglichen AuBerung begriffen werden
(vgl. Henning 2020, S. 16). ,,Durch meine EntduBerung wird etwas in der Welt gestiftet, und zugleich dndert
sich etwas fiir mich* (ebd.).



psychischer Gesundheit und das Gegenteil von Entfremdung. Es findet sich explizit ein
Hinweis, dass die Bezogenheit und Interessiertheit graduell ist (vgl. Fromm 1953/2018,
S. 75-76). Gerade die Bezeichnung als ,Interessiertheit verweist auf etwas, das vom
Individuum ausgehen muss und womdglich versiegen kann. Auch Kump schreibt von einer
»Interessenlosigkeit an der Welt* (vgl. Kump 2019, S. 216) und Wollenhaupt schildert
sowohl eine ,defizitire Aneignung” wie auch eine ,defizitire VerduBerung“ (vgl.
Wollenhaupt 2018, S. 10-11). Insofern wird in dieser Arbeit davon ausgegangen, dass

sowohl die Entduerung wie auch die Aneignung problemhaft sein konnen.

Die Beziehungen zwischen Subjekt und Welt, deren Storung ursdchlich fiir Entfremdung
gesehen wird, veranschaulicht untenstehende Grafik. Fiir die Beziehungen werden die

priagnantesten Bezeichnungen aus der gesichteten Literatur angefiihrt.

Abbildung 1: Entfremdungstheoretische Beziechungen zwischen Individuum und Welt

Bewegung von Innen nach AuBen:
* EntauBerung
¢ Interesse

* Bezogenheit
* Resonanz
Individuum Welt
Bewegung von AuBen nach Innen:
* Wiederaneignung

¢ Riickfluss
¢ Antwort
* Resonanz

Quelle: Eigene Darstellung

Wihrend die Ursachen fiir ein entfremdetes Weltverhidltnis diesem Verstdndnis nach
gleichermaflen im Individuum wie in der Umwelt liegen konnen, so hat doch der bzw. die
Einzelne mit den Folgen eines entfremdeten Verhéltnisses zu leben. In der Literatur werden
die moglichen Folgen eines Verbleibens in der Entfremdung mit Angst (vgl. Fromm
1962/2018, S. 124), Indifferenz, emotionaler Kilte, Depression und Burnout benannt (vgl.
Henning 2020, S. 19; Rosa 2022, S.307-308; Wollenhaupt 2018, S. 294; Zima 2014,
S. 140-141). Es ist daher davon auszugehen, dass das Individuum Versuche unternimmt
diesen Zustand zu liberwinden. Entsprechende Losungsversuche kdnnen erfolgreich sein.
Denkbar sind hier das Entwickeln eines neuen Interesses seitens des Individuums oder die

Anderung einer Lebenssituation, die ermdglicht, dass die Welt wieder ,,antwortet*. Genauso




vorstellbar sind jedoch problematische Versuche der Auflésung des Zustands, wenn
beispielsweise iiber gewalttéitiges Verhalten versucht wird, die Umwelt zu einer Antwort zu
zwingen oder die Ursache fiir das eigene Leiden Menschen zugeschrieben wird, die nichts
dafiir konnen (vgl. Henning 2020, S.25-26). Als extremer Ldsungsversuch eine
Entfremdung zu beheben ist das Ziel vorstellbar, einen der beiden Pole aufzulésen. Der
Versuch den Pol der Welt aufzuldsen, kommt dem radikalen Riickzug in das Selbst gleich,
was sich beispielsweise in einer schweren Depression dulern kdnnte. Demgegeniiber konnte
der Versuch den Pol des Individuums aufzuldsen zu einer iiberméfBigen Identifizierung mit
einer Bewegung oder einem Kollektiv fiihren, um darin aufzugehen. Hierin liee sich ein
Néhrboden fiir die bedenklicheren Spielarten des Konformismus, wie Nationalismus,
vermuten.® Deutlich wird bereits hier, dass ein dysfunktionaler Umgang mit dem Zustand
der Entfremdung ebenso problematisch sein kann wie der Zustand selbst. Dennoch scheint
es wenig sinnvoll Entfremdung selbst als positiv oder negativ zu definieren. Als conditio
humana handelt es sich um eine mdgliche menschliche Erfahrung, die auch eine konstruktive

Entwicklung zur Folge haben kann (vgl. Henning 2020, S. 203).

Damit ist auf der anthropologischen Ebene ein erstes Verstindnis von Entfremdung
erarbeitet. Nach Jaeggi kann der Begriff aber selbst so verstanden keine reine Deskriptivitét
beanspruchen, denn unklar bleibt, ob damit etwas beschrieben oder kritisiert wird (vgl.
Jaeggi 2019, S. 49-51). Dieser Einwand wird bei der weiteren Begriffsentwicklung (Kapitel
5) genauso zu beriicksichtigen sein, wie die hier bisher vernachléssigte zweite Dimension

des Entfremdungsbegriffs mit dem Bezug zur Gesellschaft.

4. Entfremdung in der bisherigen pidagogischen Rezeption

Wihrend eine erschopfende Untersuchung der Historie des Entfremdungsbegriffs aus einer
padagogischen Perspektive an dieser Stelle wiinschenswert wére, so iibersteigt dies
angesichts der bereits erwdhnten Komplexitit des Themas den Rahmen dieser Arbeit. Daher
muss hier an entsprechende Ubersichtswerke (vgl. Henning 2020; Schacht 1970/2015) bzw.
Kapitel (vgl. TrebeB 2001, S. 1-234; Wollenhaupt 2018, S. 13—-106) verwiesen werden. Wie
noch zu zeigen sein wird, hingt die Geschichte des Entfremdungsbegriffs eng mit der des

Bildungsbegriffs zusammen (vgl. Buck 1984, S. 26; Nipkow 1977, S. 206). Daher lassen

3 Hinweise fiir diese Vermutung finden sich u.a. bei Fromm 1962/2018, S. 124, Henning 2020, S. 26, in dem
Artikel von Vergani und Kollegen (vgl. Vergani u.a. 2021) und in der Vorstellung Barakats, wonach Menschen
durch Entfremdung zu compliers werden konnen (vgl. Barakat 1969, S. 9).
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sich Hinweise zu Entfremdung auch in Rekonstruktionen zum Bildungsbegriff finden, auf
die ebenfalls hinzuweisen ist (vgl. Beljan 2019, S.52-111; Buck 1984). Wegen der
notwendigen Begrenzung wird das Ziel dieses Kapitels sein, den Fokus auf die bisherige
padagogische Rezeption des Entfremdungsbegriffs zu legen. Offensichtlich stellt dies eine
Verkiirzung dar, die nicht dariiber hinwegtiduschen soll, dass die Diskussion in der Realitét

mit der in anderen Disziplinen verwoben war und ist.

Zundchst wird dabei der Beobachtung nachgegangen, dass trotz der vergleichsweise
geringen Rezeption des Entfremdungsphédnomens innerhalb der jiingeren Padagogik (vgl.
Kapitel 2), die Begriffsgeschichte von Entfremdung in der Uberblicksliteratur auch von
,padagogischen Klassikern* gezeichnet ist. Trotz der Verschiedenheit der herangezogenen
Literatur werden vor allem Jean-Jaques Rousseau (vgl. entsprechende Kapitel bei Buck
1984; Henning 2020; Koch 2004; TrebeB 2001; Wollenhaupt 2018) und Wilhelm von
Humboldt (vgl. entsprechende Kapitel bei Beljan 2019; Buck 1984; Henning 2020; Trebel3
2001) auffallend oft genannt.* Beiden wird der Status als ,pidagogischer Klassiker
zugesprochen (vgl. entsprechende Kapitel bei Raithel/Dollinger/Hormann 2009), was eine
genauere Analyse gewinnbringend scheinen ldsst. Die Unterkapitel 4.1 und 4.2 widmen sich
diesen beiden Autoren. Im Anschluss daran wird der moderne erziechungswissenschaftliche
Diskurs in Augenschein genommen. Einschriankend ist darauf hinzuweisen, dass die
Betrachtung nur solche Autoren bzw. Werke untersucht, die explizit von Entfremdung
sprechen. Nicht beriicksichtigt werden Werke und Autoren, bei denen die Bezeichnung
Entfremdung durch Sekundérliteratur eingefiihrt oder nur vereinzelt im Text verwendet
wird. So deutet etwa Bernhard den Begriff des ,,inneren Pauperismus® bei Gamm als
Entfremdung (vgl. Bernhard 2014, S. 770). An dieser Stelle wird jedoch davon ausgegangen,
dass Gamm seinen Begriff mit Bedacht gewéhlt hat und dieser nicht ohne Weiteres mit
Entfremdung gleichgesetzt werden kann, insbesondere weil Gamm selbst sich noch fiir die
Verwendung des Entfremdungsbegriffs aussprach (vgl. Gamm 1991, S. 195). Daneben
werden auch nur solche Veroffentlichungen vorgestellt, bei denen der Begriff prominent in
Titel oder Untertitel platziert ist und entweder von einer padagogischen Betrachtung oder
der Untersuchung eines padagogischen Handlungsfeldes ausgegangen werden kann. Zur

besseren Ubersichtlichkeit erfolgt eine weitere Unterteilung in die jiingere Vergangenheit,

4 Neben Rousseau und Humboldt haben sich auch Fichte und Kant zu pidagogischen Fragen geiuBert. Beide
werden auch im Kontext von Entfremdung diskutiert (vgl. entsprechende Kapitel bei Buck 1984; Henning
2020; Trebell 2001), wenn auch weniger umfangsreich. Hierzu wire weitere Forschung anzuregen, die den
Zusammenhang von Entfremdung und Erziehungs- bzw. Bildungsvorstellungen bei den beiden Autoren
untersucht.
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welche die Hochzeit der Entfremdungskritik umfasst und hier von ca. 1970 bis zur
Jahrtausendwende angesetzt wird (Kapitel 4.3), und die jliingste Vergangenheit, welche die
Veroffentlichungen ab dem Jahr 2000 beriicksichtigt (Kapitel 4.4). Der auffillige zeitliche
Sprung zwischen den Betrachtungen zu Humboldt (Kapitel 4.2) und der jiingeren
padagogischen Auseinandersetzung (Kapitel 4.3) ist damit zu erkldren, dass die Diskussion
in diesem Zeitraum ohne erkennbare pddagogische Beteiligung und primér in Philosophie

und Soziologie erfolgt.

4.1 Entfremdung bei Jean-Jacques Rousseau (1712-1778)

Rousseau wird als ,,Wegbereiter der modernen Entfremdungstheorien® bezeichnet (vgl.
Wollenhaupt 2018, S. 30), denn bei ihm wird Entfremdung, im Gegensatz zu fritheren
Ansitzen, nicht mehr mit theologischen Argumenten begriindet.> Stattdessen ist sie
eindeutig gesellschaftlich bedingt und Folge der biirgerlichen Gesellschaft und der darin
herrschenden Ungleichheit zwischen den Menschen (vgl. Trebe 2001, S.11-12;
Wollenhaupt 2018, S. 30). Geprégt von zeitgendssischen Erfahrungen wie Krieg und Elend
einerseits und den Vorstellungen der Aufkldrung andererseits, wird die Ursache der
gegenwirtigen Ubel in der Gesellschaft gesucht und nicht mehr in abstrakten Vorstellungen,
wie der christlichen Erbsiinde (vgl. TrebeB 2001, S. 12; Wollenhaupt 2018, S. 30-31).
Dieser Ansatz ermdglicht es Rousseau die Natur des Menschen als grundsatzlich positiv zu
deuten und einen hypothetischen Naturzustand als Ausgangspunkt eines nicht-entfremdeten
Daseins zu konstruieren, in welchem der Mensch Teil der Natur und damit ein Lebewesen
unter anderen ist. Er ist in keine Gemeinschaft eingebunden und die Bediirfnisse gehen nicht
iiber das biologisch Notwendige hinaus. Es gilt das Recht des Stirkeren. Konflikte konnen
bei der Befriedigung der Bediirfnisse entstehen, sind als Auseinandersetzung zwischen zwei
Individuen aber schnell beigelegt. Die Menschen sind stark und gesund, eins mit sich,
unabhingig und frei (vgl. Trebel 2001, S. 13-14; Wollenhaupt 2018, S.31-32). Die
wesentlichen Eigenschaften des Naturmenschen sind der Trieb zum Selbsterhalt und das
Mitleid. Dazu kommt eine dritte Féhigkeit, die den Menschen erst vom Tier abhebt: die
Perfektibilitat, die Fahigkeit sich weiterzuentwickeln und zu vervollkommnen (vgl. Henning

2020, S. 46). Henning unterstreicht, dass dieser Naturzustand hauptséichlich als AbstoBungs-

5> Rousseaus Entfremdungsbegriff und die vorgeschlagenen GegenmaBnahmen entwickeln sich iiber seine
unterschiedlichen Werke (vgl. Henning 2020, S. 37; Trebef3 2001, S. 18, 23-24). Die hier getdtigte Darstellung
hat zusammenfassenden Charakter.
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punkt fiir Rousseaus® Kritik dient: ,,Weder wird damit behauptet, dass es einen solchen
Zustand jemals gegeben habe, noch wird gar gesagt, dass er erstrebenswert sei und es zu ihm

zuriickzukehren gelte® (Henning 2020, S. 38).

In vergesellschafteten Verhédltnissen wird der Naturzustand aufgegeben. Die zentrale
Problematik wird in der Abhédngigkeit von anderen gesehen, woraus das konstante Bediirtnis
zum Vergleich mit und zur Abgrenzung von anderen entstehen; Stolz, Neid und der Wunsch
nach Achtung sind die Folge (vgl. TrebeB 2001, S. 14; Wollenhaupt 2018, S. 32). Aus dem
urspriinglichen Triebimpuls des Selbsterhalts (amour de soi) wird die konkurrenzgeprigte
Eigenliebe bzw. der Egoismus (amour propre) (vgl. Henning 2020, S. 46; Wollenhaupt
2018, S. 33), welche(r) die Entfaltung von Individualitidt gleichermaBBen ermdglicht wie
erzwingt und zur Entwicklung kiinstlicher Bediirfnisse fiihrt. Andere Menschen werden
Mittel zum Zweck der eigenen Identitétsstiftung und so vergegensténdlicht (vgl. Trebel3
2001, S. 14; Wollenhaupt 2018, S. 33). Die Perfektibilitit, die menschliche Moglichkeit iiber
die eigene Natur hinauszugehen, wird innerhalb der Gesellschaft zur Ursache der
Entfremdung (vgl. TrebeB 2001, S. 14), denn es entsteht eine Diskrepanz zwischen dem
faktischen Sein des Menschen und dem Bild, welches er von sich schaffen will (vgl. Koch
2004, S. 2; Wollenhaupt 2018, S. 33). Zentraler Kritikpunkt ist die ,,komparative Existenz*
(Buck 1984, S.100), die sich durch den konstanten Vergleich mit anderen und die
Abhingigkeit von deren Meinung dufert, und zu Konformismus fiihrt (vgl. Henning 2020,
S. 40). Daneben wird auch die Arbeitsteilung problematisiert: Diese habe, zusammen mit
der Vorstellung von Eigentum, dazu gefiihrt, dass Menschen in dauernder Konkurrenz
zueinander stehen und sich gegenseitig ausnutzen (vgl. Trebe3 2001, S.15-16). Die
menschgemachten Institutionen der Wissenschaft und der Kunst schlieBen daran an (vgl.
ebd.). Statt ,niitzlicher Werke* ging es auch hier lediglich um Ruhm (vgl. Henning 2020,
S. 43).

Rousseaus Abneigung gegen Ungleichheit und Eigentum ldsst sich an einem héaufig

herangezogenen Zitat aus dem ,,Diskurs {iber die Ungleichheit* ablesen:

»Der erste, der ein Stiick Land eingezdunt hatte und es sich einfallen liel zu sagen: dies ist mein und
der Leute fand, die einfiltig genug waren, ihm zu glauben, war der wahre Griinder der biirgerlichen
Gesellschaft. Wie viele Verbrechen, Kriege, Morde, wie viel Not und Elend und wie viele Schrecken
hitte derjenige dem Menschengeschlecht erspart, der die Pfihle herausgerissen oder den Graben
zugeschiittet und seinen Mitmenschen zugerufen hitte: ,Hiitet euch, auf diesen Betriiger zu horen; ihr
seid verloren, wenn ihr vergeft, daf} die Friichte allen gehdren und die Erde niemandem‘* (Rousseau
1755/2008, S. 173, Hervorhebung im Original).

Jedoch geht Rousseau davon aus, dass ein Riickweg in den Naturzustand unméglich ist (vgl.

Trebel 2001, S.33; Wollenhaupt 2018, S.17). Eine Zerstorung der gegenwirtigen
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Gesellschaft wiirde die Probleme nicht beheben, denn die Menschen haben sich daran
angepasst. Deswegen muss die Losung innerhalb der Gesellschaft gefunden werden (vgl.
Trebell 2001, S. 17). Hierzu macht Rousseau zwei Losungsvorschldge. Der Erste wird im
Werk ,,Vom Gesellschaftsvertrag oder Prinzipien des Staatsrechtes™ von der Gesellschaft
her konzipiert, der zweite in ,,Emil oder iiber die Erziechung* vom Individuum her (vgl.

Henning 2020, S. 36-37; Trebel 2001, S. 17, 20).

Seitens der Gesellschaft ist das Ziel, dem urspriinglichen Naturzustand so nahe wie mdglich
zu kommen. Individualitdt soll hierzu im Zusammenleben von Menschen keine Rolle mehr
spielen (vgl. TrebeB 2001, S. 17-18), was einer volligen Entdullerung an die Gesellschaft
gleichkommt (vgl. ebd., S. 24). Der vollstindig vergesellschaftete Mensch bildet hier das
Gegenextrem zum vorsozialen Naturzustand (vgl. Henning 2020, S. 37). Dieser Ansatz
Rousseaus hat einige Probleme (vgl. Trebel3 2001, S. 18—19; Wollenhaupt 2018, S. 34) und
wird an dieser Stelle nicht weiter diskutiert. Stattdessen soll der zweite Ansatz, Entfremdung
vom Individuum her entgegenzuwirken, néher betrachtet werden. Dieser Ansatz setzt an der
Erziehung an und begriindet Rousseaus Status als pddagogischer Klassiker. Dabei erhalten
die einleitenden Zeilen aus ,,Emil oder iiber die Erziechung® den notwendigen Kontext erst
aus Rousseaus Vorstellung des Naturzustands:

»Alles ist gut, wie es aus den Hénden des Schopfers kommt; alles entartet unter den Hénden des

Menschen. [...] Nichts will er haben, wie es die Natur gemacht hat, selbst den Menschen nicht. Man

mufB ihn, wie ein Schulpferd, fiir ihn dressieren; man muf} ihn nach seiner Absicht stutzen wie einen
Baum seines Gartens* (Rousseau 1762/1998, S. 9).

Notwendig ist daher eine Erziehung, welche die groftmogliche Anndherung an den
Naturzustand ermdoglicht. Erklartes Erziehungsziel ist der Mensch, der als Gegenbegriff zum
Biirger etabliert wird (vgl. Trebe3 2001, S. 21). Das Bild des Biirgers stellt fiir Rousseau den
Inbegriff entfremdeter Menschen dar, denn ,,[a]ls Biirger ist er nur ein Bruchteil, der vom
Nenner abhingt, und dessen Wert in der Beziehung zum Ganzen liegt [...] (Rousseau
1762/1998, S. 12). Jeder wird nur fiir seinen gesellschaftlichen Platz erzogen und taugt
nichts mehr, sobald er diesen verldsst (vgl. Trebel3 2001, S. 22). Erst der zum Menschen
Erzogene tauge wirklich fiir die Gesellschaft, denn ,,[...] gerade wer nicht mehr nur Biirger
ist, kann in der Gesellschaft alles sein [...] (ebd.). Dementsprechend dreht sich die
prasentierte Erziehung darum, die schddlichen Einfliisse der Gesellschaft vom
aufwachsenden Kind weitgehend fernzuhalten und das Wollen und das Konnen in ein
Gleichgewicht zu bringen (vgl. Henning 2020, S. 54-55; Nipkow 1977, S. 215). Nach
Trebel zielt Rousseau mit seinen Erziehungsvorstellungen nicht nur auf einen Menschen ab,

der dem Ideal des natiirlichen (und damit nicht-entfremdeten) Menschen mdglichst
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nahekommt. Auch ist der so Erzogene erst ein solcher, der die Idee des
Gesellschaftsvertrages umsetzen kann, gleichzeitig aber auch unter den Bedingungen der
bestehenden biirgerlichen Gesellschaft am besten als Mensch leben kann (vgl. Trebe3 2001,
S. 21).

4.2 Entfremdung bei Wilhelm von Humboldt (1767-1835)

In der erziehungswissenschaftlichen Rezeption ist Humboldt vor allem wegen seines
Bildungsbegriffs prominent. Tatsdchlich ist dieser bei ihm vorrangig:
»Der wahre Zwek des Menschen [...] ist die hdchste und und proportionirlichste Bildung seiner Krifte
zu einem Ganzen. Zu dieser Bildung ist Freiheit die erste, und unerléssliche Bedingung. Allein ausser

der Freiheit erfordert die Entwikkelung der menschlichen Krifte noch etwas andres, obgleich mit der
Freiheit eng verbundenes, Mannigfaltigkeit der Situationen* (Humboldt 1792/1903, S. 106).

Er interpretiert Bildung als eine Wechselwirkung zwischen dem Selbst und der Welt (vgl.
Beljan 2019, S. 74), weshalb die Auseinandersetzung mit der Welt in einer ,,Mannig-
faltigkeit der Situationen angestrebt wird. Bei dieser Auseinandersetzung sei es wichtig,
sich nicht in den duBleren Dingen zu verlieren (vgl. TrebeB3 2001, S. 31).
Es,,[...] dringt ihn [den Menschen, B. S.] doch seine Natur besténdig von sich aus zu den Gegenstinden
ausser ihm tliberzugehen, und hier kommt es nun darauf an, dass er in dieser Entfremdung nicht sich

selbst verliere, sondern vielmehr von allem, was er ausser sich vornimmt, immer das erhellende Licht
und die wohlthdtige Warme in sein Innres zuriickstrale* (Humboldt 1793/1903, S. 284).

Der Verlust im AuBeren stellt bei Humboldt die Entfremdung dar. Die Parallelen zu der
Begriffsklirung, die im dritten Kapitel vorgenommen wurde, sind klar erkennbar.
Entfremdung wird so bei Humboldt zu einem misslungenen Bildungsprozess. Trebel3 folgert
dazu:
,»Entfremdung bezeichnet also — negativ — einen Zustand, in dem der Mensch sich in der Vielheit der
ihm dufleren Dinge verloren hat und diese nicht zu eigenen formieren kann, nicht das Substantielle aus

ihnen zu gewinnen und sich zu eigen machen weifl. Wenn dies aber gelinge, sei der Entfremdungsprozef3
Bildungsproze* (Trebefl 2001, S. 31).

In Humboldts Vorstellung der Interaktion zwischen Subjekt und Welt lassen sich drei Stufen
ausmachen, die durch die Eigenaktivitit des Menschen miteinander verbunden sind: (1)
»leeres® Subjekt, (2) Entdullerung des Subjekts an und in die Welt, (3) Riickkehr zu sich
selbst als anderer oder verhinderte Riickkehr (vgl. ebd.). Die Eigenaktivitit duBlert sich hier
einerseits in der Aufnahme des AuBeren in sich, aber auch in der Formierung des
Aufgenommenen in Eigenes. Bildung besteht aus einem notwendigen Identitidtsverlust, der

es erst ermoglicht die eigene Identitit auf hoherer Stufe zuriickzugewinnen (vgl. ebd.).
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Entfremdung wird so zur Bedingung der Bildung (vgl. Buck 1984, S. 179; Henning 2020,
S. 72), zur Voraussetzung fiir wirkliche Identitit und Souverdnitét in der Gesellschaft (vgl.
Trebel 2001, S.31). Durch diese Vorstellung wird Entfremdung zu einem positiv
konnotierten Phidnomen der Bildungselite (vgl. ebd., S.32). Sie ist das notwendige
Instrument, um sich vom ,speziellen Geschift“ der arbeitsteiligen Gesellschaft, zu
allgemeinerer Ubersicht erheben zu kénnen (vgl. Humboldt 1793/1903, S. 282; TrebeB
2001, S. 32).

Wihrend Humboldts Bildungsverstindnis zwar auf die Gesamtheit der Menschen hin
gedacht wird (vgl. Humboldt 1793/1903, S.284), werden allerdings der konkrete
Bildungsvorgang und die dafiir notwendige Entfremdung, zusammen mit der damit
verbundenen Gefahr, dem Einzelnen abverlangt (vgl. Trebe 2001, S.31) und so
individualisiert. So wird die Losung der Entfremdungsproblematik nicht mehr in
O6konomischen oder politischen Gegebenheiten gesucht, sondern in der Bildungspolitik (vgl.
Henning 2020, S.73). Die bis heute fiir das deutsche Schulsystem folgenreiche
Unterscheidung in Spezialbildung und Allgemeinbildung wird getroffen. Zielsetzung der
Allgemeinbildung ist es Orientierung und Ubersicht zu ermdglichen (vgl. TrebeB 2001,
S. 32), damit die Spezialbildung, die durch die Arbeitsteilung notwendig geworden ist, nicht
den Blick auf die Welt einschriankt und den Menschen so entfremdet. Dieser Ansatz, vor
allem die daraus entstehende Universititsreform, kann als Antwort auf die Diagnose

Rousseaus verstanden werden (vgl. ebd., S. 33).

4.3 Entfremdung im pidagogischen Diskurs in den Jahren ~1970-2000

Der weitere Diskurs zur Entfremdung findet lange Zeit ohne eine erkennbare Beteiligung
erzichungswissenschaftlicher Perspektiven statt und wird von Philosophie und Soziologie
dominiert. Erst zur Hochzeit des Diskurses, um die 1970er/1980er Jahre, erscheinen
Veroffentlichungen zu der Thematik, die eine paddagogische Ausrichtung nahelegen. Diese
sollen hier vorgestellt werden. Das zentrale Auswahlkriterium der Literatur ist dabei der
Titel: Einerseits hat eine prominente Platzierung des Entfremdungsbegriffs vorzuliegen,
andererseits soll von einer pddagogischen Perspektive bzw. der Betrachtung eines
entsprechenden Themenfeldes ausgegangen werden konnen. Verdffentlichungen aus dem
deutschsprachigen Raum werden gesondert von denen im englischsprachigen Raum

dargestellt, da sich zwischen beiden eine spezifische Tendenz ausmachen l&sst.
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Die entsprechenden Veroffentlichungen aus der deutschsprachigen Literatur werden im
Folgenden stichpunktartig skizziert, um die Pluralitit der Herangehensweisen der
Autorinnen und Autoren zu verdeutlichen. Augenmerk liegt auf dem Entfremdungs-
verstandnis der Werke. Fiir den untersuchten Zeitraum finden sich die folgenden

Veroftentlichungen (chronologische Nennung):

e 1974 - Albrecht-Heide: ,Entfremdung statt Emanzipation. Sozialisations-
bedingungen des zweiten Bildungsweges.*
In der eher soziologisch geprigten Untersuchung ist der Entfremdungsbegriff
randstindig. Im Inhaltsverzeichnis tritt er lediglich in einer Unteriiberschrift (Kapitel
2.1) in Erscheinung. Eine begriffliche Auseinandersetzung findet nicht statt, wodurch
das Verstdndnis der Autorin unklar bleibt. Stattdessen wird der Erwerbsarbeit ein
entfremdender Charakter unterstellt (vgl. Albrecht-Heide 1974, S. 38). Kritisiert wird
in der Folge die Berufspidagogik, die soziale Konflikte entschirfe, indem sie
Wertorientierung vermittle, die fragwiirdige Praxen legitimiere (vgl. ebd., S.41).
Abschlieend wird starke Kritik an der zeitgendssischen Erziehungswissenschaft
geduBlert: Sie sei aufgrund ihrer gesellschaftlichen Bedingtheit selbst in ihrer kritischen
Ausprigung iiberfordert, wenn es um grundlegende Verdnderungen im Bildungswesen

ginge (vgl. ebd., S. 112-116).

e 1974 — Kupffer: ,Jugend und Herrschaft. Eine Analyse der péadagogischen
Entfremdung.*
Auch in dieser Veroffentlichung spielt der Entfremdungsbegriff eine untergeordnete
Rolle. Eine begriffliche Auseinandersetzung findet nicht statt. Vielmehr funktioniert
Entfremdung hier als ein Kritikpunkt der Gegenwartsgesellschaft neben anderen (vgl.

Kupffer 1974).

e 1975 — Rothe: ,,Erzichung und Entfremdung. Zu den Thesen von Ivan Illich und
Paulo Freire.*
Rothe ergreift Position gegen sozialbehavioristische Thesen. Entfremdung ist erneut
randstdndig, eine vertiefte Auseinandersetzung oder Kldrung des Begriffs fehlt, das

angelegte Verstindnis bleibt fraglich (vgl. Rothe 1975).

e 1977 — Nipkow: ,,Bildung und Entfremdung. Uberlegungen zur Rekonstruktion
der Bildungstheorie.*
Wihrend ein Schwerpunkt der Arbeit darin besteht, den historischen Zusammenhang

von Bildungs- und Entfremdungsbegriff zu erldutern, wird im weiteren Verlauf des
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Beitrags schulisches Lernen als entfremdetes Lernen interpretiert, weil es
Zusammenhdnge auflose (vgl. Nipkow 1977, S.208). Zusammenhéinge wiirden
aufgelost (1) auf Seite der Umwelt, (2) auf Seite des Lernenden, (3) zwischen der
Umwelt und den Lernenden, (4) zwischen den Lernenden untereinander, (5) zwischen
den Lernenden und den Lehrenden und (6) zwischen den Lernenden und deren Eltern.
Aufallen dieser Ebenen wiirden sich problematische Folgen bemerkbar machen, welche

theoretisch dargelegt werden (vgl. Nipkow 1977, S. 208-210).

1978 — Nigsch: ,,Bildungsreform zwischen Entfremdung und Emanzipation.

Nigsch diskutiert zeitgendssische Versuche zur Messung von Entfremdung. Er kommt
zu dem Schluss, dass eine Diskussion der Bildungsreform besser auf den Entfremdungs-
begriff verzichte, ,,da sich nie klar festlegen 1483t, wann und unter welchen Bedingungen
Bildungsprozesse zu inakzeptablen Konsequenzen fithren und durch welche
Alternativen negative Begleiterscheinungen allgemeiner Bildungsorganisation zu

vermeiden sind* (Nigsch 1978, S. 164).

1981 — Diising/Beck: ,,Menschenwiirde und Emanzipation. Entfremdung und
Konzepte ihrer Aufhebung.*

Die Ver6ffentlichung besteht aus zwei separaten Beitrdgen: Wéhrend Diising sich in
threm Abschnitt kritisch mit dem Sozialbehaviorismus und der emanzipatorischen
Padagogik auseinandersetzt und Entfremdung hier keine Rolle spielt, widmet sich Beck
vermehrt der Entfremdung, allerdings aus christlich-anthropologischer Perspektive (vgl.

Diising/Beck 1981).

1984 — Buck: ,Riickwege aus der Entfremdung. Studien zur Entwicklung der
deutschen humanistischen Bildungsphilosophie.*

Untersucht wird der historische Zusammenhang von Bildungs- und Entfremdungs-
begriff und deren Implikationen fiir die Bildungstheorie. Entfremdung wird
hauptsichlich im Kontext des neuhumanistischen Bildungsbegriffs thematisiert, dabei

wird das Begriffsverstindnis der Bezugsautoren nachgezeichnet (vgl. Buck 1984).

1989 — Sorg: ,,Freiheit und Entfremdung. Die Philosophie Jean-Paul Sartres und
deren Bedeutung fiir die Pidagogik.*

Obwohl Sartre selbst sich nicht explizit zu paddagogischen Themen duBerte (vgl. Sorg
1989, S. IlI-V), liest die Autorin erziechungswissenschaftliche Implikationen aus den
Werken. Der Entfremdungsbegriff spielt eine eher untergeordnete Rolle, ein kurzes

Unterkapitel (13.2) wird dem Term gewidmet. Im Fokus steht Sartres Verstdndnis,
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wobei teilweise Sartres ,,Serialitidt als Entfremdung gedeutet wird (vgl. Sorg 1989,

S. 126).

e 1997 — Sesink: ,,Entfremdung und Wert. Zur Aktualitit Politischer Okonomie der
Bildung.“
Thematisiert wird der Zusammenhang von Bildung und Entfremdung mit Bezug auf die
Begriffsverstindnisse seines Lehrers Derbolav und Marx. Der Beitrag hat bildungs-
philosophischen Charakter: Entfremdung gehore zur Bildung (vgl. Sesink 1997, S. 11)
und sei die ,,Voraussetzung ausgerechnet fiir die Eliminierung des Fremden aus der

Welt* (ebd., S. 13).

e 1999 — Gamm: ,,Anmerkungen zum '"pidagogischen Grundgedankengang'" im
Horizont der Entfremdung.
In kritischem Ton argumentiert Gamm, dass die Pddagogik ihr Kategoriengefiige um
den marxschen Entfremdungsbegriff erweitern miisse, um fiir die gesellschaftliche
Wirklichkeit am Ende des 20. Jahrhunderts relevant zu sein. Der Begriff wiirde
angesichts wachsender Widerspriiche in der Gesellschaftsordnung zu den
verursachenden Verhiltnissen vordringen konnen und stehe daher zur pddagogischen

Konzeptualisierung an (vgl. Gamm 1991, S. 194-195).

Gegeniiber der dargestellten deutschsprachigen Debatte ldsst sich in der damaligen
englischsprachigen Auseinandersetzung eine andere Tendenz feststellen. Zwar finden sich
auch im englischsprachigen Raum vereinzelt bildungsphilosophische Zuginge, die
Entfremdung erwdhnen. Etwa bei Murphy und Pardeck, die davon sprechen, dass die
derzeitige politische Weltsicht im Bildungsbereich zu Entfremdung und zur Zerstdrung von
Bildung fiihren wiirde (vgl. Murphy/Pardeck 1991, S. 181), wobei der Entfremdungsbegriff
hier erneut wenig priasent ist und im Text nur einmal ohne weitere Ausfiihrungen
Verwendung findet. Insgesamt scheinen jedoch kritische Zugidnge aus péddagogischer
Perspektive, wie sie fiir die deutschsprachige Literatur vermehrt gefunden wurden, selten.®
Der Sammelband ,,Theories of Alienation: Critical perspectives in philosophy and the social
sciences” (vgl. Geyer/Schweitzer 1976) diskutiert die zeitgendssischen Zuginge zum
Thema. Wiéhrend sich in der Diskussion der sozialwissenschaftlichen Konzepte zu
Entfremdung keine dediziert pddagogischen Zugénge finden lassen (vgl. Ludz 1976), fillt
auf, dass zwei Beitrdge empirische Ansitze diskutieren (vgl. Archibald 1976; Seeman 1976),

¢ Trotz umfangreicher Recherche bleibt diese Aussage bei einem fremdsprachigen Diskurs mit einer gewissen
Unsicherheit behaftet.
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die bis in die frithen 1960er Jahre zuriickreichen (vgl. Dean 1961). Weitere Recherchen
zeigen, dass sich unter diesen Ansidtzen auch einer findet, der den Blick auf ein fiir die
Erziehungswissenschaft relevantes Handlungsfeld richtet: Der Forschungsansatz der
Schulentfremdung riickt die Schule als potenzielle Ursache von Entfremdung in den
Mittelpunkt. Angesichts des Fehlens solcher empirischen Ansdtze im deutschen Raum wird

damit ein zentraler Unterschied markiert.

In diesem Kontext ist vor allem auf den Soziologen Seeman hinzuweisen, der einen
wesentlichen Einfluss auf die entsprechende Forschung hat. Er verortet Entfremdung auf den
Ebenen ,powerlessness®, ,meaninglessness®, ,normlessness, ,self-estrangement®,
,cultural estrangement® und ,,social isolation* (vgl. Ludz 1976, S. 21-22; Seeman 1976),
worauf seine Operationalisierung von Entfremdung beruht. Eine Vielzahl an Studien zur
Schulentfremdung folgt diesem Ansatz (vgl. Anderson 1973; Blumenkrantz/Tapp 1977; Hoy
1972; Mau 1989), allerdings lassen sich auch kritische Stimmen finden, die Zweifel an dieser
rein psychologischen Entfremdungsvorstellung dufern (vgl. Newmann 1981, S. 547-548).
Dariiber hinaus lassen sich auch andere Entwiirfe finden, die ebenfalls auf eine empirische
Erforschung abzielen. So untersucht Murdock etwa in dem Beitrag ,,The social context of
risk: Status and motivational predictors of alienation in middle school* den Zusammenhang
sozialer und motivationaler Aspekte mit Entfremdung (vgl. Murdock 1999). Entfremdung
wird hier anhand des Verhaltens eingeschétzt und operationalisiert als (1) Engagement bei
schulischen Aufgaben, was durch die Lehrkraft beurteilt wird, und (2) disziplinarische
Probleme, die auf einer Selbstauskunft der Schiilerinnen und Schiiler zur Frequenz von
Disziplinarmallnahmen gegen sie beruhen (vgl. ebd., S. 65). Von moglichem Interesse ist
auch ein Artikel aus dem Jahr 1997, in welchem die Autoren ,,The Uses and Misuses of
‘Alienation’ in the Social Sciences and Education® diskutieren. Die Schlussfolgerung besagt,
dass es sich bei Entfremdung um ein ,,inaddquates Konzept und Forschungswerkzeug*
handelt. Es sei aber zu wichtig, um es gédnzlich zu ignorieren. Entfremdung konnte daher in
Bildungsinstitutionen niitzlich sein, um die Prozesse zwischen der Institution und dem

Individuum zu verstehen (vgl. Williamson/Cullingford 1997, S. 273-274).

4.4 Entfremdung im pidagogischen Diskurs ab dem Jahr 2000

Ab den 2000er Jahren ldsst sich keine eindeutige Tendenz nach Sprachraum mehr
ausmachen. Relevantes Auswahlkriterium bleibt, wie im vorangegangenen Kapitel, der Titel

der Veroffentlichungen. Entfremdung wird weiter gesellschaftskritisch verwendet, bei-
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spielsweise mit Bezug auf die Werke von Freire (vgl. Martin 2008; McInerney 2009). Diese
Ansdtze werden an dieser Stelle nicht ndher vorgestellt, da in Freires Werken der
Entfremdungsbegriff, zumindest in der deutschen und englischen Fassung, in Titeln nicht in
Erscheinung tritt. Vielmehr hat es auch hier den Anschein, als wiirde der Entfremdungs-
begriff durch die Interpretation der Rezipienten ins Spiel gebracht, da Freire selbst von
objectification schrieb und sich darin gewisse Parallelen zu Marx‘ Entfremdungsbegriff
finden (vgl. Frymer 2005, S. 5)’. Weiterhin erfolgt der Bezug auf Marx (vgl. Eble 2018) und
die Denker der Kritischen Theorie (vgl. Brookfield 2002; Greis 2017, S. 80—-83; Pangilinan
2009). Dabei handelt es sich um begriffliche Rekonstruktionen, die keinen neuen bzw.
keinen péddagogischen Zugang zum Entfremdungsphinomen gegeniiber den bereits
diskutierten Werken darstellen und daher hier nicht ndher beleuchtet werden. Auch finden
sich Beitrdge, die den Entfremdungsbegriff zwar prominent tragen, aber sich kaum damit
auseinandersetzen (vgl. z. B. Funk 2015)%. Dennoch lassen sich auch nach dem Jahr 2000

nennenswerte Ansitze ausmachen:

Schwarz setzt sich in seiner 515-seitigen Dissertation ,,Die Vermarktwirtschaftlichung
sozialer Hilfebedarfe. Entfremdungsprozesse als Wirkfaktoren in padagogischen bzw.
sozialen Einrichtungen.“ mit Okonomisierungsprozessen auseinander. Mit Bezug auf das
Entfremdungsverstindnis von Marx analysiert der Autor die Folgen der fortschreitenden
Okonomisierung in pddagogischen und sozialen FEinrichtungen. Die entstehende
Kundenbeziehung zwischen Pddagog*innen und Hilfesuchenden zwinge beide Seiten in
einen Verkaufsprozess und fiihre so zu Entfremdung, welche als ,,Phdnomen gestorter
gesellschaftlicher Teilhabe* (vgl. Schwarz 2015, S. 41) gedeutet wird. Daneben analysiert
Leineweber in seinem Artikel ,,Digitale Bildung und Entfremdung — Versuch einer
normativ-kritischen Verhéltnisbestimmung.“ Entfremdung im Kontext digitaler Bildung.
Die Bezugnahme erfolgt auf die dlteren Arbeiten von Rosa und den dort zentralen Begriff
der Beschleunigung als einer Entfremdungsursache. Entfremdung sei eine Bedingung fiir
Lernprozesse, die Beschleunigung dieser Lernprozesse durch digitale Technik kénne aber

Aneignungsprozesse storen und so zu Entfremdung fiihren (vgl. Leineweber 2020).

Demgegeniiber wird auch der Forschungsansatz der Schulentfremdung weiterverfolgt. Zu

nennen ist hier insbesondere eine Autor*innengruppe rund um Hascher. Sie greift zunéchst

" Die Seitenangabe des Literaturnachweises bezieht sich hier auf die Seiten des PDF-Dokuments, da keine
anderen angegeben werden.

8 Streng genommen stellt Funks Beitrag keine pidagogische Perspektive dar. Er wird hier dennoch angefiihrt,
weil der Sammelband, in dem der Beitrag erschienen ist, der Erziehungswissenschaft zuzuordnen ist.
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den bereits vorgestellten Ansatz von Murdock (vgl. Murdock 1999) auf und bringt
Entfremdung erneut mit Motivation in Verbindung. Entfremdung représentiere die kognitive
und emotionale Distanz zu verschiedenen Dimensionen des Schulumfelds und fiihre als
fortschreitender Prozess der Demotivation bis zum Schulabbruch (vgl. Hascher/Hagenauer
2010, S.221). Weiterentwickelt wird der Ansatz in Publikationen, die im Kontext des
zwischen den Jahren 2016 und 2018 durchgefiihrten Projekts ,,School Alienation in
Switzerland and Luxembourg® (SASAL) (vgl. Universitdt Bern o. J.) entstehen. Kritisiert
wird die mangelnde Einheitlichkeit der Operationalisierung und Messung von
Schulentfremdung, woraufthin die School Alienation Scale (SALS) entwickelt wird (vgl.
Morinaj u. a. 2017). Entfremdung wird hier in drei Bereichen verortet: Mitschiiler, Lehrer
und Lernen, die zwar in Beziehung zueinander stehen, aber als relativ unabhingige
Dimensionen betrachtet werden (vgl. ebd., S. 39). Erfasst werden dafiir sowohl emotionale
wie auch kognitive Aspekte (vgl. ebd., S.40). Der erarbeitete, an Schiiler gerichtete
Fragebogen, besteht aus 24 Items und konne als wvalides wund reliables
Untersuchungsinstrument in Bildungskontexten verwendet werden (vgl. ebd., S. 51-52).
Das angelegte Entfremdungsverstindnis wird auch in weiteren Untersuchungen der
Autor*innengruppe beibehalten, so z. B. in Untersuchungen zum Zusammenhang zwischen
Schulentfremdung und Wohlbefinden (vgl. Morinaj/Hascher 2019), der Beziehung zwischen
Schulentfremdung und Schulerfolg (vgl. Morinaj/Hadjar/Hascher 2020), der Verbindung
von Schulentfremdung und ,,disengagement* (vgl. Hascher/Hadjar 2018) und in der
Monographie ,,Bildungswerte und Schulentfremdung Schulische Kontexteffekte in
Luxemburg und im Schweizer Kanton Bern.“ (vgl. Scharf 2021, S. 71-73). Bei diesen
Autorinnen und Autoren lésst sich der explizite Bezug auf die Entfremdungskonzeption von
Seeman feststellen (vgl. Morinaj/Hadjar/Hascher 2020, S. 281; Scharf 2021, S. 65), womit
deutlich wird, dass es sich um eine Fortsetzung des dominanten englischsprachigen
Forschungsstrangs aus dem vorigen Kapitel handelt. Auch bei anderen Autoren wird
weiterhin auf Seeman rekurriert und der fehlende Goldstandard zur Messung von

Entfremdung bemingelt (vgl. Rayce u. a. 2018).

Schulentfremdung wird aber nicht nur unter diesem Ansatz in den Blick genommen. Abseits
des psychologisch-quantitativen Ansatzes findet sich beispielweise der Beitrag von
Twardella, der Entfremdung als mogliches Strukturmoment von Unterricht in den Blick
nimmt. Uber die Methode der objektiven Hermeneutik wird eine Fallanalyse vorgenommen
(vgl. Twardella 2010, S. 319). Entfremdung ist auch bei ihm die notwendige Voraussetzung
fiir Bildung, daher sei Entfremdung strukturell immer mit Unterricht verbunden.
Problematisch konnte Entfremdung jedoch als Resultat eines fehlgeschlagenen
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Bildungsprozesses sein, wofiir die Didaktik ursidchlich sein konnte (vgl. Twardella 2010,
S. 341-342). Schulz und Rubel ndhern sich dem Thema qualitativ-verstehend an und fiihren
Interviews mit 16-19-jdhrigen ménnlichen Jugendlichen, die sich selbst als entfremdet
beschreiben. Entfremdung bezeichnet hier das Niveau an Loslosung (disengagement) von
der Schule hinsichtlich akademischer und sozialer Aspekte (vgl. Schulz/Rubel 2011, S. 286).
Beljan diskutiert Schulentfremdung hingegen unter dem von Rosa eingefiihrten Begriff der
Resonanz. Hier wird Entfremdung ebenfalls als eine Voraussetzung fiir Bildung interpretiert
(vgl. Beljan 2019, S. 147), die den Unterricht beeintrachtigen kann, indem sie zu Indifferenz
oder Repulsion zwischen Lehrperson, Sache und Lernenden fiihrt (vgl. ebd., S. 114-116).
SchlieBlich zeigt der Artikel von Tiirk, dass auch Schulentfremdungsforschung gesell-
schaftskritisch sein kann. Wihrend die Autorin sich in threm Entfremdungsverstidndnis
ebenfalls auf die von Seeman etablierten Kategorien ,,powerlessness®, ,,meaninglessness®,
,hormlessness®, ,isolation® und ,self-estrangement™ stiitzt, werden diese hier nicht
quantitativ, sondern qualitativ verwendet (vgl. Tiirk 2014, S. 50-51). Fazit des Beitrags ist,
dass Schiilerinnen und Schiiler von Entscheidungsprozessen in der Schule ausgeschlossen
sind, was dazu fiihrt, dass diese sich unhinterfragt daran anpassen. Lernende seien daher vom
Lernen und der Schule entfremdet. Diese Entfremdung kénne nur mit einer radikalen
Anderung beigekommen werden, niimlich einer Bildung, die den Menschen und die Natur

ins Zentrum stelle (vgl. ebd., S. 55-56).

4.5 Fazit zum padagogischen Diskurs

Am Ende dieses Kapitels sind die zentralen Erkenntnisse zu rekapitulieren:

(1) Der Entfremdungsbegriff ist bei den beiden ,,paddagogischen Klassikern* zentral. So
zentral, dass man fragen muss, ob die Anliegen, die sie mit ihren Erziehungs- und
Bildungsvorstellungen verfolgten, liberhaupt ohne die zugrunde gelegte Problematik der
Entfremdung génzlich verstanden werden konnen. So schreibt auch Henning: ,,Rousseaus
Werk ist sehr vielfiltig, aber es ldsst sich gut entschliisseln, wenn man die Entfremdung als
das groB3e Thema begreift [...]* (vgl. Henning 2020, S. 35-36). Die pddagogische Rezeption
Rousseaus kritisiert Buck scharf. Seiner Meinung nach handle es sich bei Rousseaus ,,Emil“
um eines der am meisten verkannten Werke:

»Zu dieser merkwiirdigen Situation hat sicherlich auch der Umstand beigetragen, dafl das Buch schon

frithzeitig in die Hande der Padagogen gefallen, von dieser zugleich betriebsamen und obskuren Sekte

okkupiert und zu einem vdllig praktischen, auf Anwendung angelegten Gegenstand gemacht worden
ist (Buck 1984, S. 91).
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Zweifel am ,,Erzpadagogen Rousseau* seien angebracht, der ,,Emil“ nur im Kontext der
anderen Werke zu verstehen (vgl. Buck 1984, S. 91-134). Diese Kritik diirfte noch nicht
ginzlich gegenstandslos geworden sein, denn auch wenn bei Raithel, Dollinger und
Hormann in ihrer ,,Einfiihrung Paddagogik® ebenfalls Kritik an der bisher selektiven
Rezeption anklingt (vgl. Raithel/Dollinger/H6rmann 2009, S. 104), wird der Entfremdungs-
begriff im Kapitel {iber Rousseau nur einmal beildufig erwédhnt und der Naturzustand nicht
als hypothetischer Ausgangpunkt thematisiert (vgl. ebd., S.106), was Rousseau als
realitidtsfernen Trdumer erscheinen ldsst. Gelungener wirkt hingegen der Beitrag von
Hansmann, der diesen Aspekten deutlich mehr Raum gewihrt (vgl. Hansmann 2011).
Demgegeniiber mag die Kritik an der Humboldt-Rezeption geméBigter ausfallen, schlieBlich
steht bei ihm der Bildungsbegriff klar im Vordergrund. So verwundert es auch nicht, dass
der Entfremdungsbegriff in Beitrdgen iiber Humboldt nicht erwéhnt wird (vgl. Koller 2021,
S. 70-89; Raithel/Dollinger/Hormann 2009, 117-122). Dennoch ist zu bedenken, dass
Bildung hier als Gegenbegriff zu Entfremdung eingefiihrt wird. Ebenso wichtig wie die
geduBlerten Vorstellungen iiber Bildung, ist die Idee von Entfremdung einerseits als
Voraussetzung flir den Bildungsprozess, andererseits als ,,individuelles Verschulden* durch
einen gescheiterten Bildungsprozess, die sich, wie gezeigt wurde, bis heute bei Autorinnen
und Autoren wiederfindet. Wenn Bildung tatséchlich als ,,Antwort auf Entfremdung® (vgl.
Nipkow 1977, S. 206) zu verstehen ist, dann wire auch zu diskutieren, ob der Entfremdungs-
begriff nicht auch in das padagogische Grundvokabular aufzunehmen ist. Dies scheint bisher
nicht einmal bei kritischen Veroffentlichungen der Fall zu sein (vgl. Eble 2018, S. 79). Sollte
TrebeB, der sich in der entsprechenden AuBerung auf JauB bezieht, zudem Recht haben und
Humboldts Universititskonzeption als Ort der Bildung tatsdchlich eine Antwort auf
Rousseaus Kritik der Entfremdung sein (vgl. Trebe3 2001, S. 33), diirfte es sich hierbei um
ein frithes Beispiel fiir den Versuch, Gesellschaftskritik politisch durch Bildung zu
entschérfen, handeln. ,,Der politische Eros von Rousseaus Entfremdungstheorie ist in der
deutschen Rezeption also nicht &sthetisch [...], sondern erst bildungspolitisch gez&hmt

worden [...]* (Henning 2020, S. 74).

(2) Fir den deutschsprachigen erziehungswissenschaftlichen Entfremdungsdiskurs der
1970er Jahre lésst sich eine kritische Tradition ausmachen: Die Werke, die den Begriff
verwenden, iliben Kritik an Gesellschaft, Schule oder Bildungsreform. Dabei bleibt der

Begriff in einigen der diskutierten Verdffentlichungen unscharf und ohne weitere
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Auseinandersetzung und hat damit eher den Charakter eines ,,Signalworts*

, was angesichts
der angesprochenen Omniprasenz des Begriffs jedoch kaum iiberrascht. Ein Grund fiir diese
kritische Tradition konnte in der Kombination der weltpolitischen Griinde (vgl. Henning
2020, S. 22), die zu einem steigenden Interesse am Entfremdungsbegriff insgesamt fiihrten,
und der erziehungswissenschaftlichen Disziplingeschichte in Deutschland liegen. Hierbei
wire an die verstirkte Aufmerksamkeit fiir die Kritische Theorie der Frankfurter Schule im
Rahmen der 68er-Bewegung zu denken, die dazu fiihrt, dass in diesem Zeitraum zumindest
kurzzeitig die Gesellschaftskritische Erziehungswissenschaft die dominante Stromung wird
(vgl. Matthes 2021, S. 328). Zusammen mit der Tatsache, dass die Erziehungswissenschaft
in dieser Zeitspanne, auch durch die Etablierung von Hauptfachstudiengingen, an
Studierenden und Professuren gewinnt (vgl. ebd., S. 329-330), finden sich so womdglich
mehr Interessierte fiir die (Riick-)Besinnung auf kritisches Vokabular. Ein letzter Grund
konnte in der vermehrten Rezeption behavioristischer Vorstellungen in der damaligen
Péadagogik liegen (vgl. Seel/Hanke 2015, S. 28-29), wogegen sich zwei der untersuchten
Werke explizit aussprechen (vgl. Diising 1981; Rothe 1975). Spekulation bleibt, warum das
Interesse an der Entfremdung schnell wieder abebbt und die moderne paddagogische
Rezeption hinter der philosophischen und soziologischen zuriickbleibt. Einerseits mag
Henning recht haben, dass dem Thema mit dem Fall der Mauer der welthistorische
Resonanzboden abhandenkam (vgl. Henning 2020, S.24). Andererseits ist fiir die
Erziehungswissenschaft ein spezifischer weiterer Grund denkbar: Aus Kritik und negativ
formulierten Erziehungs- und Bildungszielen lésst sich nicht ableiten, wie die pddagogische
Praxis zu gestalten ist (vgl. Gamm 1991, S. 192). Eine ,,Negative Pddagogik®, wie sie
Gruschka im Jahr 1988 formulierte, sah sich, teils allein wegen der Bezeichnung, vermehrt
der Kritik ausgesetzt (vgl. Gruschka 1988/2004, S. 9—12), wenngleich diese scheinbar auch
auf Missverstdndnissen beruhte (vgl. Gruschka 2015, S. 37). Damit lieBe sich die
Bevorzugung der Begriffe Emanzipation oder Miindigkeit, welche sich als positive
Erziehungsziele formulieren lassen und vor allem bei Autoren der Gesellschaftskritischen
Erziehungswissenschaft vermehrt aufgegriffen worden sind, gegenliber dem der
Entfremdung moglicherweise erkldren, obgleich beide nicht minder problematisch sind (vgl.

z. B. Nigsch 1978, S. 163-172; Sorg 1989, S. 224).

% Dies gilt nicht nur fiir die erziechungswissenschaftliche Literatur. Siehe dazu z. B. das soziologische Sammel-
werk ,,Gemeinschaftliche Wohnformen zwischen Entfremdung und Resonanz®, in welcher der Entfremdungs-
begriff abseits des ersten Beitrags auf iiber 200 Seiten exakt einmal genannt wird (vgl. Kopp u.a. 2020).
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(3) Fiir die iiberwiegende Mehrheit der pddagogischen Rezeption ldsst sich feststellen, dass
die Untersuchungen von Entfremdung entweder den Charakter eines theoretischen Problems
haben, welches bildungsphilosophisch reflektiert wird, oder sie hat den Charakter eines
praktischen Problems, welches durch deskriptive empirische Erforschung zu erfassen ist.
Wihrend fiir den letztgenannten Ansatz der Schulentfremdungsforschung, die auf Seeman
basierende quantitative Forschungstradition dominant ist, gilt vor allem fiir die
bildungsphilosophischen Auseinandersetzungen, dass diese keiner erkennbaren Systematik
(vgl. Eble 2018, S. 79) und keiner geteilten theoretischen Grundlage folgen. Fraglich diirfte
nach dieser Darstellung allerdings sein, ob es sich bei der quantitativ-empirischen
Schulentfremdungsforschung um einen ,,pddagogischen Zugang* handelt. Ein Bezug auf
erziehungswissenschaftliche Werke, auch abseits des Entfremdungsdiskurses, ist nicht
erkennbar. Vielmehr scheinen die zentralen Bezugspunkte in den frithen empirischen
Entwiirfen der englischsprachigen Forschung zur school alienation, der Psychologie und der
Schulforschung zu liegen. Dabei schadet das Desinteresse an erziehungswissenschaftlichen
Veroffentlichungen dem Ansatz offenbar, denn der ,,neue* Vorschlag, Schulentfremdung
auf Ebene der Klassenkamerad*innen, der Lehrer*innen und dem Lernen zu verorten (vgl.
Morinaj u. a. 2017, S. 39), findet sich bereits vier Dekaden friiher in dhnlicher Form bei
Nipkow und seiner Vorstellung des ,,entfremdeten Lernens* (vgl. Nipkow 1977, S. 208),
doch hier noch komplexer und ohne auf eine quantitative Erhebung abzuzielen. Vermutlich
auch wegen der historischen Beziehung zwischen dem Entfremdungs- und Bildungsbegriff
hat Entfremdung in der bisherigen padagogischen Literatur den Status einer ,,bedrohlichen
GroBe (Gamm 1991, S. 193). Damit wird sie zum Schreckgespenst, das es zu vermeiden
gilt, wihrend aber keine disziplineigenen Ambitionen erkennbar sind, dessen Existenz zu
tiberpriifen. Dubios miissen demnach insbesondere solche Autoren erscheinen, die ohne jede
Erhebung oder Definition des Phdnomens, iiber den selbst wahrgenommenen ,,Schein® von
Entfremdung, deren Griinde ,leicht einsehen konnen und im selbst beflirworteten

padagogischen Ansatz unmittelbar eine Besserung erkennen (vgl. Herrmann 2005).

5. Begriffliche Anniherung II: Entfremdung gesellschaftstheoretisch

Wie im letzten Kapitel dargestellt wurde, existieren keine disziplineigenen Versuche das
Entfremdungsphédnomen systematisch zu erfassen und zu deuten. Fiir den Entwurf einer
entsprechenden Konzeption, der das weitere Ziel dieser Arbeit darstellt, ist also zunédchst

eine erneute Auseinandersetzung mit dem Entfremdungsbegriff notwendig, um dessen

26



Verstiandnis festzulegen. Es gilt ein fiir die wissenschaftliche Auseinandersetzung geeignetes
Begriffsverstindnis zu erarbeiten. Hierzu ist eine Thematisierung der zweiten Dimension
des Entfremdungsbegriffs erforderlich.
,Die erste Dimension bildet die » Anthropologie des Ausdrucks«; die zweite, spezifischere Dimension
ist eine auf sie bezogene Theorie der modernen Gesellschaft. Eine Dimension allein kann nur schwer

erkldren, was an einer Entfremdung problematisch sein soll [...]* (Henning 2020, S. 13, eigene
Hervorhebung, B. S.)

So hitte das Verbleiben auf der ersten Dimension zur Folge, dass das kritische Potenzial des
Entfremdungsbegriffs verloren ginge. Auch erdffnet erst der Bezug zur Gesellschaft die
Moglichkeit iiber {iiberindividuelle und strukturelle Ursachen der Entfremdung
nachzudenken, wie im Zitat Hennings deutlich wird. Das folgende Kapitel 5.1 wird
deswegen Hennings Kategorisierung der drei Linien innerhalb der Entfremdungstheorien
nachvollziehen. Deutlich wird hierbei werden, dass sich nur eine der Linien fiir eine
empirische Untersuchung, wie sie diese Arbeit anzuregen versucht, eignet. Eine der
Entfremdungsvorstellungen, die dieser geeigneten Linie zuzurechnen ist, ist die von Marx.
Gamm und Eble fordern explizit den Bezug zu diesem Ansatz (vgl. Eble 2018; Gamm 1991)
und erkennen darin einen Mehrwert fiir die Padagogik. Kapitel 5.2 nimmt, dieser Forderung
folgend, den marxschen Entfremdungsbegriff in den Blick. Wihrend zunichst die
Entfremdungsvorstellung von Marx dargelegt wird (Kapitel 5.2.1) wird darauthin dessen
Eignung fiir die Erziehungswissenschaft reflektiert (Kapitel 5.2.2). AbschlieBend wird
Kapitel 5.3 auf Grundlage der bisherigen Ausfiihrungen ein Begriffsverstindnis fiir die

weitere Arbeit artikulieren.

5.1 Drei Linien der Entfremdungstheorie nach Henning!’

Henning differenziert in seinem Uberblickswerk drei Linien der Entfremdungstheorie,
welche jeweils nach der ausgemachten Ursache von Entfremdung, der anthropologischen
Grundannahmen eines nicht-entfremdeten Daseins, dem normativen Ziel zur Losung der
Entfremdung und einer charakteristischen Gefahr der Theorie unterschieden werden konnen

(vgl. Henning 2020, S. 197-205):

19 Die Ausfiihrungen in diesem Kapitel basieren auf einer Zusammenfassung und Umstrukturierung der Inhalte
des Kapitel 10 aus Hennings ,,Theorien der Entfremdung” (vgl. Henning 2020, S. 197-205). Ergénzende
Zitationen werden reguldr kenntlich gemacht.
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(1) Im ersten Theoriestrang wird die Ursache von Entfremdung im Menschen selbst verortet.
Der Versuch ihrer Uberwindung ist vergeblich. Henning sieht hierin eine anthropologische
Vernotwendigung von Entfremdung. Es existiert die Vorstellung einer festgelegten
Wesensnatur des Menschen, einer ,,fixed ontological essence*, wie Rae es nennt (vgl. Rae
2010, S. 27), die sich nur treffen oder verfehlen ldsst. Hierdurch wird diese Vorstellung
anféllig flr Paternalismus'!, da sich das Wissen iiber das ,,Wesen des Menschen® zu
Herrschaftszwecken nutzen ldsst. Die Zielvorstellung ist das Aufgehen in einer gegebenen
sinnhaften Ordnung, ,,die nostalgische Sehnsucht nach vormodernen, nichtentfremdeten
Zustinden* (Jaeggi 2019, S. 46), oder schlicht ,,das Vertraute®. Eine solche Auffassung von

Entfremdung findet sich beispielsweise bei Simmel.

(2) Die zweite Linie resultiert aus der Ablehnung der ersten. Hier wird die Ursache des
Fremdwerdens des Vertrauten primér im Subjekt verortet und kann durch richtiges Denken
oder bessere Erziehung behoben werden. Nach Henning handelt es sich hierbei um eine
epistemische Verkiirzung des Arguments. Statt einer festen menschlichen Wesensnatur wird
von einer volligen Unbestimmtheit ausgegangen, bei dem Menschen das aus sich machen
konnen, was sie wollen, ,,a constant becoming of its own making* (Rae 2010, S. 27).
Entfremdung wird so verharmlost und die Erreichung der Einheit mit sich selbst, sowie
dessen Scheitern, dem Individuum iiberantwortet. Diese Vorstellung findet sich
beispielsweise im vorgestellten Entfremdungsverstindnis von Humboldt wieder (vgl.
Kapitel 4.2). Die gesellschaftstheoretische Dimension geht verloren und es besteht die
Gefahr einer ideologischen Vereinnahmung. Henning nennt als Beispiel einer solchen
Vereinnahmung die Erzéhlung von ,,Selbstverwirklichung* iiber Erwerbsarbeit, die von der
kapitalistischen Ausbeutung zur neoliberalen Selbstausbeutung fiihrte. Das Ziel dieser
Vorstellung liegt in der Ausweitung individueller Verfiigung; einer Steigerung der

Gestaltungsmacht handelnder Individuen.

Diese beiden Linien stellen Extrempositionen dar. Es stehen sich die Ideale verloren
gegangener Lebensbedeutsamkeit und mangelnder Kontrolle (vgl. Henning 2020, S. 200)
bzw. die kritischen Diagnosen Sinnverlust und Machtverlust (vgl. Jaeggi 2019, S. 46)

gegeniiber.

(3) In Abgrenzung zu diesen Extrempositionen existiert eine dritte Linie, die nach Henning

die Hauptlinie ausmacht. Bei diesem Ansatz sind die Griinde fiir Entfremdung nicht nur

! Paternalismus bezeichnet Rechtfertigungsmodelle, welche Handlungsfreiheiten gegen oder ohne Willen der
Adressaten einschrianken (vgl. Drerup 2020, S. 245).
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individuell, sondern auch durch strukturelle Zwénge, die sich von den Subjekten selbst
moglicherweise nicht autheben lassen, verursacht. ,,Entfremdungskritik wird so weder als
Anthropologie noch als Individualpsychologie konzipiert, sondern als kritische Theorie der
Gesellschaft, die jedoch zu beiden Dimensionen hin offen ist“ (Henning 2020, S. 198).
Anthropologisch wird davon ausgegangen, dass Menschen sich frei entwickeln kénnen und
sollen. Dies wird aber unter den Voraussetzungen eines gegebenen Mdglichkeitsraumes
beschrieben; anthropologische Annahme ist hier ein ,,ontological potential“ (Rae 2010,
S. 27).

Dieser Moglichkeitsraum ,,[...] ist auf vielféltige Weise zu entwickeln, so dass das Beengende des
ersten Modells vermieden wird, aber er ldsst sich auch verfehlen (indem Moglichkeiten ungenutzt
bleiben) oder ruinieren [...]. Im Unterschied zur zweiten, konstruktivistisch-subjektivistischen Variante
kann man so auf einer mehr als individuellen Ebene sagen, was sinnvolle Ziele fiir ein gutes Leben
wiaren [...] und was mdgliche gesellschaftliche Ursachen fiir die verbreiteten Erfahrungen von Leid und
Entfremdung sind“ (Henning 2020, S. 199, Hervorhebung im Original).

Der Losungsansatz der ersten Linie zielt auf das ,,Vertraute®. Problematisch daran erscheint,
dass dieses Ziel in eine konservative Nostalgie umschlagen kann und dass auch eine
Gewohnung an Zwangsverhéltnisse moglich ist (vgl. ebd., S. 202). Demgegeniiber sicht die
Losung der zweiten Linie maximale Autonomie vor. Erfahrungen der Entfremdung werden
gemeinhin mit dem Erleben von Machtlosigkeit assoziiert (vgl. Rosa 2022, S. 302), daher
wirkt die Forderung nach Autonomie wie eine angebrachte Losung, um den Menschen eine
selbstbestimmte Entwicklung zu ermoglichen und das Erleben von Entfremdung so zu
vermeiden. Autonomie konnte als Selbstzweck allerdings ebenfalls zu Entfremdungs-
erfahrungen im Sinne eines Sinnlosigkeitserlebens fiihren (vgl. Henning 2020, S. 203-204)
und Rosa argumentiert, dass eben auch in Situationen, die von Kontrollverlust
gekennzeichnet sind und damit keine Autonomie mehr vorhanden ist, nicht-entfremdete
Erfahrungen moglich sind. Beispiele dafiir findet er in liberwéltigenden Naturerfahrungen
oder im Vorgang des Verliebens, welche er als nicht-entfremdete Erfahrungen deutet (vgl.
Rosa 2022, S. 302). Ziel der dritten Linie ist demnach weder die Unterordnung unter einen
fremdgegebenen Sinn noch die grenzenlose Selbstbehauptung als Selbstzweck, vielmehr
geht es um eine selbstbestimmte Entwicklung der eigenen Potenziale, bei der Freiheit und
Sinn zusammengedacht werden (vgl. Henning 2020, S. 202-203). Die zentralen Merkmale

der drei beschriebenen Linien fasst die untenstehende Grafik zusammen.
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Abbildung 2: Drei Linien der Entfremdungstheorie

# Primarursache Anthropologie Ziel Gefahr

1. | Natur des Menschen fixes Wesen Riickkehr Paternalismus

2. Individuum/Wissen vollig unbestimmt Autonomie Integrations-
ideologie

&k Gesellschaft Anlagen gute Entwicklung | (Entfremdung)

Quelle: Geringfiigig angepasste Grafik aus Henning 2020, S. 200

Fiir eine empirische Anndhrung an das Phdnomen bietet sich offensichtlich nur eine der drei
Linien an: Die erste Linie setzt mit einer wie auch immer gearteten Natur des Menschen ein
Wissen Voraus, zu dem kein epistemischer Zugang besteht (vgl. Henning 2020, S. 27; Jaeggi
2019, S. 54-55) und folglich auch die Abweichung davon nicht erhoben werden kann.
Andererseits fiihrt das subjektivistische Verstindnis der zweiten Linie dazu, dass
Entfremdung zum rein individuellen Phidnomen wird, bei dem eine Erforschung nicht
sinnvoll ist, weil es nichts Generalisierbares festzustellen gibt. Dementsprechend ist die
dritte Linie auch die, an der bis heute geforscht wird (vgl. Henning 2020, S. 197). Ein
Anschluss ist folglich nur an Theorien sinnvoll, die dieser Linie zuzuordnen sind und
potenziell anderbare Ursachen der Entfremdung (auch) in der Gesellschaft verorten. Neben
dem vorgestellten Ansatz von Rousseau (vgl. Kapitel 4.1) zdéhlt Henning hierzu
beispielsweise auch die Vorschldge von Marcuse und Marx. Der Entfremdungsbegriff von
Letzterem wurde fiir die piddagogische Betrachtung explizit gefordert, weswegen sie

nachfolgend auf ihre Eignung untersucht werden soll.

5.2 Marx‘ Entfremdungsbegriff als Ausgangspunkt

Deutlich wurde im vorangegangenen Kapitel, dass sich nur solche Entfremdungs-
vorstellungen fiir eine empirische Untersuchung eignen, welche die Ursachen, zumindest
teilweise, in gesellschaftlichen Strukturen sehen. Diskutabel bleibt an welchem Ansatz die
konkrete Orientierung erfolgen kann. Der Fokus auf den marxschen Entfremdungsbegriff ist
allerdings naheliegend, denn nicht nur wird dessen Verwendung von pddagogischen Autoren
gefordert (vgl. Eble 2018; Gamm 1991), es handelt sich auch um den ,,folgenreichsten der
bisherigen Begriffsgeschichte* (vgl. TrebeB 2001, S.79). Gamm nennt in seinem Text
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explizit die unterschiedlichen Ebenen des Entfremdungsbegriffs bei Marx, die der
padagogischen Reflexion dienlich seien (vgl. Gamm 1991, S. 192). Im Folgenden soll daher
das Entfremdungsverstindnis von Marx dargelegt werden, um dessen Mehrwert abschétzen
zu konnen.!? Es ist darauf hinzuweisen, dass sich sein Entfremdungsbegriff, dhnlich wie bei
Rousseau, iiber die verschiedenen Schriften hinweg weiterentwickelt, was Trebell umfang-
reich rekonstruiert (vgl. TrebeB3 2001, S. 79—122). Der Fokus der hier getétigten Darstellung
liegt auf den ,,Okonomisch-philosophischen Manuskripten*, welche als Hauptschriften zum
Entfremdungsbegriff zu werten sind (vgl. ebd., S. 79) und auch in der Sekundarliteratur
herangezogen werden. Nach der Darstellung des Begriffs wird dessen Eignung fiir diese

Arbeit reflektiert.

5.2.1 Die vier Ebenen von Entfremdung

Bei Marx steht die Arbeit als Ursache von Entfremdung im Fokus. Seine Analyse gilt
allerdings nicht jeglicher Form von Arbeit, denn ,,[d]ie Arbeit kommt nur unter Gestalt der
Erwerbstdtigkeit in der Nationalokonomie vor* (Marx 1844/1968, S. 477 Hervorhebungen
im Original). Es ist speziell die Erwerbsarbeit unter kapitalistischen Bedingungen, die nach
Marx die entscheidende Ursache fiir Entfremdung ist. Sie ist und bleibt den Arbeitenden
duBerlich, denn sie ist ,,nicht freiwillig, sondern gezwungen, Zwangsarbeit* (ebd., S. 514
Hervorhebung im Original). Sie wird fiir andere ausgefiihrt, um Bediirfnisse befriedigen zu
konnen, die auBBerhalb der Erwerbsarbeit selbst liegen. Sie ist demnach keine Selbsttitigkeit,
sondern Mittel zum Zweck und fiihrt zum Selbstverlust, da die Arbeit anderen gehort (vgl.
ebd.). Diese Art der Arbeit fithrt nach Marx zu einer Entfremdung auf mehreren Ebenen (vgl.
ebd., S. 515-518), welche sich, mit kleineren Unterschieden in der Benennung, so auch in
der Sekundarliteratur finden lassen (vgl. Gamm 1991, S. 192; Henning 2020, S. 111-123;
Kump 2019, S. 139-143; Sayers 2011a, S. 81-82; TrebeB 2001, S. 92-96; Wollenhaupt
2018, S. 50-54). Die vier ausgemachten Ebenen von Entfremdung sind:

12 Dabei muss auf eine historische Kontextualisierung von Marx aufgrund der Begrenzung dieser Arbeit
verzichtet werden. Es sei daher an Werke mit entsprechender Schwerpunktsetzung verwiesen (vgl. z. B.
Quante/Schweikard 2016; Schmidt 2021).
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(1) Entfremdung vom Produkt der Tatigkeit

»Der Gegenstand, den die Arbeit produziert, ihr Produkt, tritt ihr als ein fremdes Wesen, als eine von
dem Produzenten unabhdngige Macht gegeniiber” (Marx 1844/1968, S. 511, Hervorhebungen im
Original).

Die erste Ebene macht eine Diskrepanz zwischen Subjekt und dem produzierten Objekt aus.
Das Subjekt kann nicht tiber das Produkt seiner Tatigkeit verfiigen, weil es von vornherein
fiir jemanden produziert worden ist. Wegen diesem Kontrollverlust ist eine Aneignung nicht
mehr moglich (vgl. Kump 2019, S. 140). Die fehlende Selbstbestimmung iiber die eigenen
Produkte fiihrt dazu, dass sich die Subjekte darin nicht mehr wiedererkennen kénnen (vgl.
Henning 2020, S. 113; Wollenhaupt 2018, S. 51). Die Produkte werden unabhéingig vom
Subjekt und erlangen Macht iiber es (vgl. Trebe3 2001, S. 92-93; Wollenhaupt 2018, S. 51),
sie werden zur ,,unabhidngigen und blinden Kraft* (Gamm 1991, S. 192). Kritisiert wird
einerseits die Asymmetrie kapitalistischer Machtverhéltnisse, andererseits auch die
gehemmte Identitétsbildung durch die verhinderte Aneignung der eigenen Produkte (vgl.
Wollenhaupt 2018, S. 51). Kump merkt ergénzend an, dass der Kontrollverlust iiber das
Objekt ,,nicht darin [besteht, B. S.], dass das Produkt im Verkauf dem Einflussbereich des
Arbeiters entzogen wird, sondern darin, dass das Produkt nicht als Gebrauchswert, sondern

als Tauschwert fungiert* (Kump 2019, S. 140).

(2) Entfremdung vom Prozess der Tétigkeit

,Aber die Entfremdung zeigt sich nicht nur im Resultat, sondern im Akt der Produktion, innerhalb der
produzierenden Titigkeit selbst” (Marx 1844/1968, S. 514, Hervorhebungen im Original).

Marx kritisiert auf dieser Ebene neben der monotonen und fremdgetakteten FlieBbandarbeit
der zeitgendssischen Industrieproduktion auch die Zerstiickelung des Produktionsprozesses,
bis der Arbeiter ihn nicht mehr zu liberblicken vermag (vgl. Kump 2019, S. 140-141;
Wollenhaupt 2018, S.52). Beides fiihrt dazu, dass der Arbeiter sich nicht mehr im
Arbeitsprozess wiederfindet. Er nimmt sich und die Arbeit als rein duBerlich wahr (vgl.
TrebeBB 2001, S. 93; Wollenhaupt 2018, S. 52), da grundlegende Handlungsoptionen des
eigenen Titigseins durch die kapitalistische Warenproduktion von Anfang an verhindert
werden (vgl. Henning 2020, S. 114; Kump 2019, S. 140-141). Der Arbeiter verfiigt iiber
keine Kontrolle iiber den Arbeitsprozess, denn ,[d]ie kapitalistischen Verhiltnisse
bestimmen Umfang, Art und Weise, Mittel und Zweck der Arbeit* (Wollenhaupt 2018,
S. 51). Dem Arbeitsvorgang bzw. dem ,,Akt der Vergegenstdndlichung* unterliegt so nicht

mehr der subjektive Zweck der Selbstverwirklichung, sondern nur noch der objektive Zweck
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der Produktion fiir andere (vgl. Wollenhaupt 2018, S. 51). Aus Sicht des Pragmatismus, der
davon ausgeht, dass Selbstbestimmung durch die eigenen Handlungen erfolgt, ist hier bereits
ein Hinweis auf die Entfremdung von sich selbst zu identifizieren, denn die
Handlungsautonomie wird hier dauerhaft durch dullere Zwénge eingeschrankt (vgl. Henning

2020, S. 114-115).

Die ersten beiden Dimensionen gemeinsam verdeutlichen die Problematik der
kapitalistischen Erwerbsarbeit: Die erste Dimension problematisiert die gestorte Aneignung,
die zweite Dimension die problematische VerduBerung (vgl. Wollenhaupt 2018, S. 52).
Beide Aspekte werden durch duBBere Zwénge beeintrachtigt. Das Produkt der Arbeit wird
von auflen vorgegeben, womit die Form der Entdulerung fixiert ist, und das Produkt selbst
gehort jemand anderem, womit eine Wiederaneignung unmdoglich wird. Der marxsche
Entfremdungsbegriff beinhaltet so das anthropologische Entfremdungsverstéindnis aus dem
dritten Kapitel, geht dariiber jedoch mit der Benennung gesellschaftlicher Ursachen und den

folgenden Ebenen hinaus.

(3) Entfremdung von der Natur bzw. vom Gattungswesen

»Die entfremdete Arbeit macht also [...] das Gattungswesen des Menschen, sowohl die Natur als sein
geistiges Gattungsvermogen, zu einem ihm fremden Wesen, zum Mittel seiner individuellen Existenz.
Sie entfremdet dem Menschen seinen eignen Leib, wie die Natur auBBer ihm, wie sein geistiges Wesen,
sein menschliches Wesen* (Marx 1844/1968, S. 517, Hervorhebungen im Original).

Zunichst ist festzuhalten, dass der Begriff des menschlichen Wesens hier nicht
essentialistisch, nicht als ,,ahistorischer Wesensbegriff (Kump 2019, S. 141) zu verstehen
ist. Dartiber besteht in der verwendeten Sekundarliteratur Konsens. Wollenhaupt beschreibt
Marx* Begriff der menschlichen Natur mit Verweis auf Elbe als /iberal, weil die Entfaltung
der Potenziale freiwillig zu erfolgen hat, egalitdr, weil die Entfaltung kein Privileg sein darf,
und dynamisch, weil keine bestimmte Téatigkeitsform als ,,die hochste* ausgezeichnet wird.
Er ist dementsprechend weder paternalistisch noch deterministisch (vgl. Wollenhaupt 2018,
S. 53). Auch ist das Verstandnis nicht kulturspezifisch, denn als Gattungscharakter wird die
freie, bewusste Tatigkeit ausgemacht. ,,Wenn die Rede vom »Wesen« die Freiheit meint,
legt sie die Menschen gerade nicht fest (Henning 2020, S. 117). Unterscheiden ldsst sich
diese Dimension in die Entfremdung von der dufleren Natur, also der Umwelt, und inneren
Natur, dem eigenen Selbst bestehend aus Korper und Psyche (vgl. ebd.). Die vermittelnde
Instanz zwischen der duBeren Natur und den Menschen ist die Arbeit (vgl. Wollenhaupt

2018, S.53). Die natiirliche Umwelt verliert durch die menschliche Bearbeitung ihre
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Fremdheit (EntduBerung und Wiederaneignung): Die Menschen konnen sich in der
bearbeiteten Natur selbst erkennen, gleichzeitig formt der Mensch sich als nicht festgelegtes
Wesen durch seine Arbeit auch selbst weiter (vgl. Henning 2020, S. 118; Kump 2019,
S. 141). Die spezifisch menschlichen Gattungsmerkmale entwickeln sich erst durch Arbeit
(vgl. TrebeB 2001, S.94). Die fiir diesen Prozess notwendige Reflexion ist unter
kapitalistischen Produktionsbedingungen erschwert:

,Dadurch, dass der Mensch nicht mehr bewusst produziert oder nicht mehr das produziert, was er

produzieren miisste, um sich zu verwirklichen, entwirklicht bzw. entmenschlicht er sich. Durch die

Produktionsstruktur nach den Spielregeln von Angebot und Nachfrage sind alle Moglichkeiten einer
frei gewidhlten und gemeinschaftlich geplanten Produktion versperrt” (Wollenhaupt 2018, S. 53).

So wird ein produktives Verhiltnis zwischen Selbst und duBerer Natur diffizil. Auf das
Fremdwerden der inneren Natur geht Marx selbst nicht genauer ein (vgl. Kump 2019,
S. 141). Allerdings diirfte es angesichts von Phinomenen wie dem Burnout'® (vgl. Henning
2020, 118-119), welches eindeutig mit der Erwerbsarbeit in Verbindung gebracht wird,
plausibel sein, dass die Arbeitsverhiltnisse einen entscheidenden Einfluss auf Physis und

Psyche haben und eine gelingende Selbstbeziehung beeintrichtigen konnen.

(4) Entfremdung von anderen Menschen

»Eine unmittelbare Konsequenz davon, dal der Mensch dem Produkt seiner Arbeit, seiner
Lebenstitigkeit, seinem Gattungswesen entfremdet ist, ist die Entfremdung des Menschen von dem
Menschen (Marx 1844/1968, S. 517, Hervorhebungen im Original).

Die Stoérung des Selbstverhdltnisses fiihrt letztlich zu einer Stérung der zwischen-
menschlichen Beziehungen. Die Entfremdung von anderen Menschen ist ,eine Folge
(»Konsequenz«), eine Aquivalenz (»heiBt, dass«) und ein Ausdruck (»driickt sich aus«) der
vorigen drei“ (Henning 2020, S. 120, Hervorhebungen im Original) Dimensionen.
Produktion verliert im Kapitalismus den Charakter eines gemeinschaftlichen Aktes (vgl.
Henning 2020, S.120; Kump 2019, S. 142); die Kooperation wird zum Mittel. Das
Verhiltnis zwischen den Arbeitern ist nicht mehr ein soziales, sondern ein marktreguliertes
(vgl. Wollenhaupt 2018, S. 53—-54) und von Konkurrenz geprdgt. Demgegeniiber beruht die
Beziehung zwischen Arbeitgeber und Arbeiter auf einer Ausbeutung mit dem Ziel der

Selbstbereicherung: ,,Wenn seine Téatigkeit ihm [dem Arbeiter, B. S.] Qual ist, so muB} sie

13 Burnout is a syndrome conceptualized as resulting from chronic workplace stress that has not been
successfully managed. [...]. Burn-out refers specifically to phenomena in the occupational context and should
not be applied to describe experiences in other areas of life“ (WHO 2022, Hervorhebung: B. S.).
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einem andern Genuf3 und die Lebensfreude eines andern sein® (Marx 1844/1968, S. 519,
Hervorhebung im Original). Gesellschaftliche Herrschaftsverhéltnisse wund ihre
Auswirkungen auf das soziale Miteinander sind bei Marx‘ Entfremdungsvorstellung

mitzudenken (vgl. Trebel 2001, S. 95).

5.2.2 Zur Eignung des marxschen Entfremdungsbegriffs

Nachdem Marx* Begriffsverstindnis dargelegt wurde, wird dieses Kapitel dessen Eignung
fiir eine erziechungswissenschaftliche Auseinandersetzung diskutieren. Angesprochen wurde
bereits, dass die Verwendung des Entfremdungsbegriffs stellenweise als unzeitgemél
eingeschitzt wird (vgl. Jaeggi 2019, S. 11; Zima 2014, S. 21). Dies scheint insbesondere
auch fiir den Bezug auf Marx zu gelten, der heute offenbar rechtfertigungsbediirftig ist. So
erklart etwa Eble, dass es sich bei der Hinwendung zu Marx nicht um ,,Totengriberei*
handele und ein Mehrwert klar erkennbar sei (vgl. Eble 2018, S. 79). Auch Eagleton sieht
sich mit der Kritik konfrontiert, dass der Bezug nicht mehr zeitgemél sei, weil sich die
Verhiltnisse seither gravierend gedndert hétten (vgl. Eagleton 2018, S. 1). Derlei Einwénde
offenbaren eine bedenklich verkiirzte Sichtweise, da die Industrieanlagen und die
desastrosen Arbeitsbedingungen, die Marx bei seiner Kritik vor Augen hatte, heute nicht
verschwunden sind, sondern lediglich in ,unterentwickelte” Staaten mit geringeren
Personalkosten ausgelagert werden (vgl. ebd., S. 4-5). In diesem Kontext ist beispielsweise
an den taiwanesischen Elektrokonzern ,,Foxconn“ zu erinnern, der noch im Jahr 2010 mit
einer Serie von Suiziden zu tun hatte, die mit der miserablen Arbeitssituation der Arbeiter in
Verbindung gebracht wurden (vgl. Zeit Online 2010). Von einer generellen mangelnden
Eignung der marxschen Perspektive nur aufgrund deren Alters kann also keine Rede sein,

wie auch Hennings Einleitung verdeutlicht (Henning 2020, S. 10-13).

Spezifischer konnte man stattdessen aber fragen, ob sich Marx® Entfremdungsbegriff, der
offensichtlich vor dem Hintergrund der industriellen Arbeitsbedingungen des 19.
Jahrhunderts entstanden ist, fiir die Analyse der heutigen Realitit der Erwerbsarbeit in
westlichen-kapitalistischen Staaten eignet. Diese Frage mag angesichts der Dominanz des
Dienstleistungssektors, dem auch die professionell-pddagogischen Tatigkeiten zuzuordnen
sind, berechtigt sein. Aus dem Wortlaut der bisherigen Darstellungen diirfte bereits
ersichtlich sein, dass Marx eine strukturelle Kritik {ibt, die sich nicht auf spezifische
Tatigkeiten beschrinkt. Bei Henning findet sich der Hinweis, wonach sich eine Verbindung

zwischen dem Akt des Verkaufens und dem Vorgang des Fremdwerdens herstellen lésst
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(vgl. Henning 2020, S. 31), was ebenfalls auf ein strukturelles Problem hindeutet und damit
auch Dienstleistungen betrifft. Hinweise auf Entfremdung macht er aulerdem bei einem
Kindermidchen, Banker*innen und einer Amazon-Mitarbeiterin (vgl. ebd., S. 11-12), sowie
Arbeiterinnen in einem indischen Call-Center (vgl. ebd., S. 207) aus — Tétigkeiten also, die
ebenfalls dem Dienstleistungssektor zuzurechnen sind. Dariliber hinaus setzt sich Sayers
ausgiebig mit dem Arbeitsverstindnis bei Marx auseinander (vgl. Sayers 2011¢) und kommt
zu dem Schluss, dass bei ihm keine ewigwéhrende Verbindung zur Industrie anzunehmen
ist (vgl. ebd., S.47). Eine Ansicht, die Eble teilt (vgl. Eble 2018, S. 82). SchlieBlich
argumentiert auch Kump, dass die Distanz zum eigenen Tun nicht auf die Industrie

beschrinkt sein muss und in Dienstleistungen vorstellbar ist (vgl. Kump 2019, S. 140).

Walliman gibt hinsichtlich Marx® Entfremdungsbegriff zu bedenken, dass dieser ein rein
objektiver sei und subjektive Definitionsversuche von der marxistischen Tradition
abweichen wiirden (vgl. Wallimann 1975, S.281). Dem ist zu erwidern, dass eine
Abweichung von einer Theorietradition kein rationales Problem darstellt, denn eine
Verpflichtung seitens des Autors einer bestimmten Tradition die Treue zu halten ist nicht
vorhanden. Vielmehr wird man auch in Bezug auf Marx dem subjektiven Erleben einen Platz
einfdumen miissen, wenn man sich von dem der Entfremdungskritik nachgesagten
Paternalismus (vgl. Jaeggi 2019, S. 52-55; Oversveen 2021, S. 1) lossagen will und diese
fiir die piddagogische Disziplin fruchtbar zu machen sucht. Dabei gilt es objektiv
entfremdende Prozesse oder Strukturen und subjektive Erfahrungen zu beriicksichtigen (vgl.
Newmann 1981, S. 548; Zurek 1998, S.9), wenngleich eine analytische Trennung von
beiden vorstellbar ist (vgl. Leopold 2018; Oversveen 2021, S. 15; Scharf 2021, S. 64-65).

Ein anderes Problem bei Marx® Entfremdungsbegriff konnte man in dem inhérenten Fokus
auf die Erwerbsarbeit sehen, da sich dieser als Verkiirzung interpretieren ldsst. So
argumentiert beispielsweise Zima, dass sich Entfremdung gerade an den Schnittpunkten von
Bereichen wie Arbeit, Psyche oder Konsum dullern wiirde und daher nicht auf einen Bereich
begrenzt werden sollte (vgl. Zima 2014, S. VII). Hierzu ist zu sagen, dass ein solch
»ganzheitliches* Verstindnis dem vielschichtigen Phidnomen der Entfremdung mit
Sicherheit gerechter wird, als einen Bereich gesondert zu untersuchen. Jedoch diirfte dieses
komplexe Entfremdungsverstéindnis eine forschende Annéherung duflerst schwierig, wenn
nicht sogar unmoglich, machen; die Beriicksichtigung von Psyche und Konsumverhalten
zudem forschungsethische Fragen aufwerfen und potenziell zu Widerstand seitens der
Erforschten fiihren. Zum einen diirfte also eine Einschrankung des untersuchten Bereichs fiir

eine empirische Forschung notwendig sein. Zum anderen ldsst sich dem Fokus auf die
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Erwerbsarbeit aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive auch etwas abgewinnen: Die
Professionalisierung innerhalb péddagogischer Tétigkeitsfelder wird im Zuge einer
fortschreitenden ,,Pddagogisierung der Gesellschaft immer wieder thematisiert (vgl. z. B.
DIPF 2022; Gieseke 2018; Jungmann/Koch 2017) und kann demnach als aktuelles und
relevantes Thema gewertet werden. Ergdnzende Forschungsperspektiven zur Entfremdung
und deren Auftreten in professionell-pddagogischen Handlungsfeldern konnten diesem

Diskurs eine sonst womdglich vernachléssigte Komponente beisteuern.

Nachdem Marx bis heute hdufig weniger als philosophische denn als politische Figur
dargestellt wird, in beiden Aspekten mitunter auch verfilscht', mag es abschlieBend
sinnvoll sein, das hinter seiner Entfremdungskritik liegende Menschenbild auf eine
Vereinbarkeit mit einer erziechungswissenschaftlichen Perspektive hin zu untersuchen. Dafiir
soll der Blick zum Vergleich noch einmal auf die bereits diskutierten Klassiker Rousseau
und Humboldt gerichtet werden. Aber auch Schleiermacher (1768-1834) bietet sich an, da
auch dieser in einem vergleichbaren Zeitraum gewirkt hat. Thm wird das Verdienst
nachgesagt, Erziehung als gesellschaftliche Erscheinung definiert zu haben (vgl.
Ballauff/Schaller 1973, S. 65; Bollnow 1986, S. 724). Das Bewusstsein der gesellschaft-
lichen Bedingtheit von Erziehung fiihrte bei Schleiermacher zur Benennung von zwei
Aufgaben fiir Pddagogik: Auf der einen Seite eine universelle Erziehung, welche die
,»Volkstiimlichkeit* ausbilden soll. Hierunter lassen sich gesellschaftliche Anspriiche
subsumieren. Auf der anderen Seite eine individuelle Erziechung, welche die
,Eigentiimlichkeit der Einzelnen* zu entwickeln hat (vgl. Schleiermacher 1826/2000, S. 37—
39) und worunter man heute Personlichkeitsentwicklung verstehen konnte. Bei der Frage,
welche der Aufgaben der anderen iiberzuordnen sei, zeigte sich Schleiermacher vorsichtig,
denn ,,dazu haben wir nicht alle Data der Entscheidung* (ebd., S. 38). Weil die Menschen
durch das Aufwachsen in der Gesellschaft bereits kontinuierlich mit deren Anspriichen
konfrontiert sind, miisse Erziehung aber tendenziell eher der ,,Herausbildung der
Eigentiimlichkeit* zur Hilfe kommen (vgl. ebd., S. 38-39). Menschsein erschopft sich nach
dieser Vorstellung nicht in einem Aufgehen in den Anspriichen, die dem Individuum seitens
der Gesellschaft gestellt werden. Chronologisch bereits vor Schleiermacher kritisierte
Rousseau die Verengung von Bildung und Erziehung auf den gesellschaftlich vorgesehenen
Platz und entwirft darauthin das Erziehungsziel Mensch (vgl. Kapitel 4.1). Humboldt, als

Zeitgenosse von Schleiermacher, suchte den wahren Zweck des Menschen nicht in

!4 Siehe hierzu z. B. ,,Die Verfélschung des Marxschen Denkens* in Fromm 1963/2018, S. 15-21.
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,wechselnden Neigungen®, sondern in der ,ewig unverdnderlichen Vernunft“. Der
gesellschaftlich notwendigen Spezialisierung, welche die menschlichen Potenziale einseitig
nutzt, ist deswegen eine Allgemeinbildung entgegenzusetzen, welche die Bildung der Kréfte
,»Zu einem Ganzen* ermdoglicht (vgl. Kapitel 4.2). Eine dhnliche Kritik findet sich bei Marx,
der zusammen mit Engels ebenfalls die Arbeitsteilung und die damit einhergehende
Beschneidung menschlicher Potenziale problematisierte:

»Sowie ndmlich die Arbeit verteilt zu werden anféngt, hat Jeder einen bestimmten ausschlieBlichen

Kreis der Tétigkeit, der ihm aufgedréingt wird, aus dem er nicht heraus kann; er ist Jager, Fischer oder

Hirt oder kritischer Kritiker und muf} es bleiben, wenn er nicht die Mittel zum Leben verlieren will
[...]° (Marx/Engels 1932/1978, S. 33).

Thematisiert wird die Gesellschaft als Stiitze menschlicher Entwicklung, gleichzeitig jedoch
als deren Begrenzung (vgl. Fromm 1963/2018, S. 9). Ziel der Menschlichen Entwicklung
soll deswegen eine universale Entwicklung sein, die von dem beengenden Einfluss der
Spezialisierung befreit ist (vgl. ebd., S. 57) und ,,Jeder nicht einen ausschlieBlichen Kreis
der Tétigkeit hat, sondern sich in jedem beliebigen Zweige ausbilden kann [...]°
(Marx/Engels 1932/1978, S. 33). Es lésst sich also eine gewisse anthropologische Nidhe von
Marx® Vorstellungen zu dem der angefiihrten péddagogischen Klassiker erkennen.
Ausgegangen wird in allen Fillen von einem humanistischen Menschenbild, bei dem
menschliche Entwicklung nicht auf gesellschaftliche Anspriiche begrenzt wird, da deren

ausschliefliche Beriicksichtigung das menschliche Potenzial verkiirzt.

Nach dieser Reflexion der Eignung wird an dieser Stelle nicht nur von einer Eignung,
sondern auch von einem Mehrwert des Begriffs fiir die Pddagogik ausgegangen. Die
Verwendung von Marx‘ Entfremdungsbegriff riickt die Erwerbsarbeit in das Zentrum der
Betrachtung, die vier Entfremdungsdimensionen verweisen darauf, dass Entfremdung weder
auf die Erwerbsarbeit beschriankt bleiben muss (3. Ebene) noch, dass es sich um ein rein
individuelles Problem handelt (4. Ebene). Gleichzeitig besteht die Moglichkeit zur
Ergédnzung durch weitere kritische Zeitdiagnosen, da sich zwischen den kritischen
Gesellschafts- bzw. Entfremdungstheorien eine hohe Interkompatibilitdt ausmachen lésst.
So bringt etwa Henning nach den Ausfiihrungen zu den ersten beiden Entfremdungs-
dimensionen bei Marx den Hinweis, dass die Unmdglichkeit iiber Produkt und Tétigkeit
mitbestimmen zu koénnen, dazu fiihren konnte, dass eine Identifikation stattdessen in
Privatleben und Konsum gesucht wird (vgl. Henning 2020, S. 115). Hier bdten sich
Anschlusspunkte fiir die Konsumkritik durch die Vertreter der Frankfurter Schule. Auch
lieBe sich die marxsche Entfremdungsanalyse um Rosas kritische Diagnose der

Beschleunigung erweitern (vgl. Rosa 2013), wie es etwa Leineweber unternimmt (vgl.
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Leineweber 2020). SchlieBlich lieBen sich die vorherrschenden Legitimationsstrategien auch
mit dem ideologiekritischen Ansatz der Gesellschaftskritischen Erziehungswissenschaft
analysieren. Die Perspektive, die durch Marx* Begriff eingefiihrt wird, ist also grundsétzlich

erweiterbar und dient damit eher als Ausgangspunkt, denn als finales Analyseraster.

5.3 Ein Arbeitsverstindnis von Entfremdung

Nachdem der Ausgangspunkt der weiteren Analyse mit Marx‘ Entfremdungsbegriff benannt
wurde, ist flir das weitere Vorgehen noch ein finales Arbeitsverstandnis von Entfremdung
zu klédren. In der neueren Literatur zur Entfremdung findet sich ein zentraler Unterschied im
Verstindnis von Entfremdung einerseits als Beziehungsform und andererseits als
individuellem Zustand. Beide klangen in Kapitel 3 bereits an und haben jeweils eigene
Implikationen fiir die Erforschung. Daher sind diese hier zu diskutieren und deren Eignung

fiir diese Arbeit abzuschitzen.

Zunichst soll auf die dominantere Interpretationsweise eingegangen werden: Entfremdung
als subjektivem Zustand. Dieses Verstindnis war bereits bei Rousseau, Humboldt und Marx
erkennbar und Kern der Kritik: Entfremdung als Zustand, in dem die Entfaltung
menschlichen Potenzials verhindert ist. Daneben interpretiert Kump das Phdnomen als
(subjektive) Interessenlosigkeit an der Welt (vgl. Kump 2019, S.387). Wollenhaupt
thematisiert die Folgen eines entfremdeten ,,Zustands® fiir das Subjekt (vgl. Wollenhaupt
2018, S.294-295) und spricht man mit Henning von ,,sozial induziertem Leid*“ (vgl.
Henning 2020, S. 30), so ist offensichtlich, dass es sich hierbei um einen Zustand handeln
muss, da Leid nur subjektiv erfahren werden kann. Kritik an dieser Vorstellung dreht sich
darum, dass Menschen dariiber in der Vergangenheit ein entfremdeter Zustand unterstellt
wurde, auch wenn diese ihn nicht so wahrnehmen, und dass ein zustimmungsfahiger nicht-
entfremdeter Zustand in Form eines prazisen Gegenbegriffs nicht benannt werden kann. Sie
ist damit potenziell paternalistisch und essentialistisch (vgl. Henning 2020, S. 25-28; Jaeggi
2019, S. 53-55). I3 Unklar ist bei diesem Ansatz weiterhin, wie das Phinomen zu erheben
ist: Legt man den Fokus auf die objektiven Bedingungen, wie von Walliman gefordert (vgl.
Wallimann 1975, S. 281) und vernachldssigt damit die subjektive Perspektive und riskiert

paternalistische Argumentationen? Oder versucht man Entfremdung subjektiv zu

15 Auch wenn diese Kritik teilweise auf eigenwilligen Interpretationen beruhen, wie Henning in seinem Werk
aufzeigt.
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erforschen, was das Problem der Gewohnung an fragwiirdige Verhéltnisse (vgl. Henning
2020, S. 202) und des ,,falschen Bewusstseins* (vgl. Zima 2014, S. 4) ignoriert? SchlieBlich
konnte man auch versuchen beide Perspektiven zu vereinen. Eine Orientierung an diesem

Verstindnis wirft also eine Reihe von Fragen auf.

Die andere Interpretation von Entfremdung ist die eines konkreten Verhéltnisses bzw. einer
spezifischen Beziehung. Ein solches Verstandnis findet sich etwa bei Zima, der Entfremdung
als ,,gestortes Verhiltnis“ definiert (vgl. ebd., S. 1), allerdings ohne diese Setzung zu
begriinden. Prominent findet sich diese Vorstellung bei Jaeggi: Bei ihr beschreibt
Entfremdung die ,,Qualitdt einer Beziehung* (Jaeggi 2019, S.49, Hervorhebung im
Original). Begriindet wird diese Definition damit, dass Entfremdungskritik heute weder
essentialistisch oder metaphysisch begriindet sein, noch perfektionistisch oder
paternalistisch argumentieren diirfe oder miisse (vgl. ebd., S.57). Als Losung wird die
Interpretation von Entfremdung als Beziehung angeboten, welche diese Schwichen
bisheriger Ansétze nicht teilen soll (vgl. ebd., S. 57-58). Rosa entwirft in seiner ,,Soziologie
der Weltbeziehung* (vgl. Rosa 2022) das Konzept der Resonanz als positive Weltbeziehung
(vgl. ebd., S.298). Entfremdung wird bei ihm mit Bezug auf Jaeggi zum negativen
Gegenbegriff von Resonanz und beschreibt ,,eine spezifische Form der Weltbeziechung
(ebd., S.316). Eine Annahme dieses Verstindnisses hétte zur Folge, dass Entfremdung
ausschlieflich in Beziehungen erforscht werden konnte, bei denen beide Seiten
beriicksichtigt werden miissten. Ein Vorzug wire, dass eine zentrale Problematik des
Entfremdungsbegriffs, die Notwendigkeit der Benennung seines Gegenteils (vgl. Rosa 2022,
S. 300; Schuller 1991, S. 42), mit Rosas Resonanzkonzept einen Losungsvorschlag bietet,
welcher gegeniiber bisherigen Gegenbegriffen von Entfremdung Vorteile hat (vgl. Rosa
2022, S. 303-305).

Doch birgt auch diese Deutung Probleme. So ldsst sich beispielsweise damit nicht
tiberindividuell feststellen, welche entfremdeten Bezichungen fiir das Individuum
problematisch werden, wodurch diese Interpretation als ,,subjektivistischer Reduktion-
ismus‘ erscheint, was Rosa selbst einrdumt (vgl. ebd., S. 309). Wollenhaupt entgegnet, dass
mangelnde Resonanz Entfremdung nicht grundsétzlich erkldren konne (vgl. Wollenhaupt
2018, S.98). Er unterstellt Jaeggi und Rosa, dass deren Ausfiihrungen auf einer
metaphysische Subjektkonstitution beruhen, bei der sich das Subjekt nur durch Aneignung
und Resonanz zu konstituieren scheine (vgl. ebd.). Nachdem Resonanzachsen prinzipiell

iiberall moglich seien, geraten Okonomische und gesellschaftliche Faktoren in den
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Hintergrund'® und der Aufbau von Resonanz wird in die Verantwortung des Individuums
gelegt, was nach Ehrenberg eben gerade zu Uberforderung fiihren wiirde (vgl. Wollenhaupt
2018, S. 98). Henning setzt sich vertieft mit Jaeggis Entfremdungsbegriff auseinander (vgl.
Henning 2020, S. 188—196). Auch er stellt die subjektive Tendenz fest, bei der es eher um
das richtige Denken als um Gesellschaftskritik geht (vgl. ebd., S. 193). Er folgert:
,»Die Differenz zu élteren Theorien [der Entfremdung, B. S.] liegt damit weniger in deren unterstelltem
Essentialismus als vielmehr in der seit Rousseau mitgefiihrten Ebene der Gesellschaftstheorie, die bei
Jaeggi seltsam abhanden gekommen ist. Von Rousseau bis Ehrenberg beanspruchte diese
Gesellschaftstheorie zu erkldren, warum die Individuen in eine »Beziehung der Beziehungslosigkeit«

[...] einzutreten gezwungen sind — die Moglichkeit eines solchen »Zwangs« streift Jaeggi nur noch im
Nachgang [...]“ (ebd., S. 195, Hervorhebung im Original).

Dementsprechend verortet Henning diesen Ansatz in der zweiten Linie der
Entfremdungstheorien (vgl. Kapitel 5.1) und geht von einer epistemischen Verkiirzung aus
(vgl. ebd., S.197).!"7 Eine unverinderte Ubernahme dieses Begriffsverstindnisses diirfte

daher unangebracht sein.

Die diskutierten Probleme beider Interpretationen machen die Konstruktion eines eigenen
Begriffsverstindnisses notwendig. Als gangbarer Weg fiir ein Verstdndnis dieser Arbeit
bietet sich ein Briickenschlag an, der bei Henning anklingt: In der Auseinandersetzung mit
Rosas Resonanzvorstellung kommt er zu dem Schluss, dass sich Resonanz nicht als
»Anderes* von Entfremdung eignet (vgl. ebd., S. 204). Jedoch kénne ,,Resonanzverlust [...]
als Anzeige fiir Entfremdung gelten” (ebd., Hervorhebung im Original). Auch Marx*
Ausfiihrungen zu Entfremdung lassen sich in dieser Weise deuten: Entfremdung als
subjektiver Zustand, der sich in den vier von ihm ausgemachten Ebenen und damit in
Beziehungen zu etwas (Produkt der Arbeit, Arbeitsprozess, sich selbst und anderen) duf3ert
(vgl. Kapitel 5.2.1). Das sich daraus ergebende Verstindnis und weitere Setzungen fiir diese

Arbeit sollen anschlieBend thesenartig dargelegt und begriindet werden.

16 Diese Kritik ist bei Rosa nur bedingt berechtigt, da sich bei ihm durchaus Hinweise darauf finden lassen,
dass Resonanzbeziehungen Bedingungen haben, die durch die Gesellschaft gegeben oder verwehrt werden
kdnnen (vgl. Rosa 2022, S. 310-313)

17 Im Nachwort zur zweiten Auflage geht Jaeggi auf entsprechende Kritik ein (vgl. Jaeggi 2019, S. 325-326):
Der Schwerpunkt ihrer Arbeit seien die Entfremdungserscheinungen der Subjekte gewesen. Dass dabei die
Analyse der sozialen Bedingungen von Entfremdungserscheinungen vernachldssigt wurden und noch
ausstehen, rdumt die Autorin ein.
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(1) Entfremdung ist ein subjektiver Zustand.

Entfremdung kann sowohl den Prozess wie auch den resultierenden Zustand meinen (vgl.
Schacht 1970/2015, S. 3). Beide Bedeutungsdimensionen klingen in den oben diskutierten
Verstidndnissen an. Weil beide Interpretationen legitim sind, muss an dieser Stelle eine
eigene Setzung erfolgen: In dieser Arbeit wird Entfremdung als Zustand und nicht als
Verhiltnis verstanden, welcher die Folge von Entfremdungsprozessen ist. Obgleich ein
Verhiltnis als ,,entfremdet beschrieben werden kann oder etwas Spezifisches ,,fremd wird®,
geht Entfremdung als Zustand dariiber hinaus, weil davon ausgegangen wird, dass der
Zustand eine libergeordnete Rolle spielt und multiple Beziehungskonstellationen einer
Person beeinflusst, worauf etwa die vier Ebenen bei Marx hindeuten. In einigen der
diskutierten péddagogischen Betrachtungen wurde Entfremdung als Voraussetzung fiir
Bildung thematisiert. Hier wird davon ausgegangen, dass dieses Verstindnis hinreichend in
der anthropologischen Dimension des Begriffs angelegt ist, was vor allem {iiber die
Formulierung ,,Interesse an“ bei Fromm deutlich wird (vgl. Kapitel 3). Dieser Gedanken-
gang wird dementsprechend nicht weiterverfolgt. Vielmehr ist es das Anliegen des hier
verwendeten Begriffsverstindnisses ein diffuses Unbehagen sinnvoll mit gesellschaftlichen
Faktoren in Verbindung zu bringen (vgl. Henning 2020, S.29-30) und damit einen
Erkladrungsansatz anzubieten. In Bezug auf Fromm ist davon auszugehen, dass Entfremdung
graduell ist (vgl. Fromm 1953/2018, S. 75-76) und eine ,totale Entfremdung* einer Person

ein Extremfall ist.

(2) Der Zustand der Entfremdung provoziert Auflosungsversuche, muss dem Individuum als

solcher aber weder bewusst sein noch unmittelbar leidvoll erlebt werden.

Entfremdung wird, bis auf wenige Ausnahmen'®, mit negativen Erfahrungen assoziiert.
Folgen der Entfremdung werden mit Indifferenz, emotionaler Kélte, Depression und
Burnout benannt (vgl. Henning 2020, S. 19; Wollenhaupt 2018, S. 294; Zima 2014, S. 140—
141). Es ist daher davon auszugehen, dass dieser Zustand fiir das Subjekt auf Dauer
problematisch ist und Auflosungsversuche unternommen werden, auch wenn die erlebten
Problematiken nicht zwingend auf das Phédnomen zuriickgefiihrt werden miissen. Es ist
naheliegend, dass eine Form des Umgangs mit Entfremdung eine psychische Verdringung

ist. Dies kann beispielsweise iiber eine Flucht in den Konsum geschehen (vgl. Henning 2020,

18 In wenigen Beitriigen ist die Rede von einer ,,positiven Entfremdung* (vgl. Krishna 1970; Liao 1989). Die
Wertung als ,,positiv wird hier allerdings nicht dem Zustand selbst, sondern dem produktiven Umgang damit
zuteil.
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S. 115; Zima 2014, S. VII). Henning spricht weiterhin von ,,Hilfskonstruktionen®, fiir die er
Beispiele in einer Verdffentlichung von Hochschild findet. Arbeiterinnen, die darin auf ihren
Lebenssinn befragt wurden, gaben als Antwort ,,imagined lifes* an, zu denen ihnen nur die
Zeit fehle diese zu leben (vgl. Henning 2020, S. 115). Als ein weiterer Hinweis fiir
Verdrangungsmechanismen kann die schizoide Erzdhlweise einer ,,Lohnsklavin bei
Amazon® (ebd., S. 12) zu ihren dortigen Erfahrungen interpretiert werden, bei der Erzihl-
Ich und Arbeits-Ich voneinander abgespalten werden (vgl. ebd.). Der Autor dieser Arbeit
sprach selbst mit einem Amazon-Mitarbeiter {iber die immer wieder medial in der Kritik
stehende Uberwachung der Angestellten (vgl. NDR 2020). Diese Arbeitsbedingungen wurde
von ihm jedoch akzeptiert und legitimiert, da ,,die Anderen* sonst nicht oder nur langsam
arbeiten wiirden. Angesichts solcher Rationalisierungs- und Verdriangungsstrategien, sowie
dem Problem von Gewohnungseffekten, kann also nicht davon ausgegangen werden, dass
ein entfremdeter Zustand immer bewusst erlebt wird und als solcher artikuliert werden kann
(vgl. Rae 2010, S. 28). Genauso wenig muss er, eine gelingende Verdringung vorausgesetzt,
unmittelbar als leidvoll erlebt werden. Fraglich wére allerdings, ob so nur ein Problem
aufgeschoben wird und spiter wieder hervortritt, wenn die Verdringungsstrategien an

Effektivitét verlieren.
(3) Der Zustand kann durch individuelle oder strukturelle Faktoren bedingt sein.

Wie im dritten Kapitel ausgefiihrt, konnen Ursachen fiir Entfremdung im Innen und im
Aulen liegen. Das Subjekt kann das Interesse an einer bedeutsamen Entduferung an die
Welt verlieren und die Welt kann eine Wiederaneignung der Entduferung unmoglich

machen. Beide Pole sind bei einer Untersuchung zu bedenken.
(4) Das Phéinomen der Entfremdung ist weder positiv noch negativ.

Entfremdung ist conditio humana, daher ist eine Problematisierung des Phdnomens an sich
unsinnig. Insbesondere auch, weil die Folgen fiir das Individuum ambivalent sein konnen
(siehe These 6). Kritisierbar sind demnach auf Seite der Umwelt vor allem Faktoren, die den
Menschen unnétigerweise zum Verweilen im Zustand der Entfremdung zwingen oder eine
Auflosung des Zustandes erschweren. Seitens des Individuums sind dysfunktionale

Auflosungsversuche des Zustandes zu problematisieren.
(5) Der Entfremdungsbegriff ist normativ, die Normativitt ldsst sich ethisch begriinden.

Unter Hinzunahme der gesellschaftstheoretischen Dimension steht in der dritten Linie der

Entfremdungstheorien ,,sozial induziertes Leid“ (Henning 2020, S.30) im Fokus. Die
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zugrundeliegende Norm einer so verstandenen Entfremdungskritik ist demnach, dass
Menschen keinen Bedingungen ausgesetzt sein sollten, die mit hinreichender
Wahrscheinlichkeit Leid erzeugen und anders organisiert sein konnten. Diese Norm diirfte

mit Verweis auf die Menschenrechte zustimmungsfahig sein.
(6) Entfremdung ldsst sich pdadagogisch als Entwicklungsaufgabe deuten.

Entfremdung kann neben einem problemhaften Zustand auch Ausdruck oder Anstof3 einer
personlichen Entwicklung sein (vgl. Henning 2020, S. 203), was als einer der ,,inneren
Griinde* von Entfremdung gesehen werden kann. Uber diese Beobachtung lisst sich eine
gewisse Nihe zu den Vorstellungen von ,.Entwicklungsaufgaben feststellen, die in der
Entwicklungspadagogik diskutiert werden (vgl. z. B. Braun 2020; Seel/Hanke 2015, S. 340—
342). Wihrend nicht alle der Annahmen der entsprechenden Konzepte passen, findet sich
bei Havighurst der Hinweis, dass Entwicklungsaufgaben aus gesellschaftlichen Erwartungen
und Zwingen entstehen kdnnen und etwas mit den Werten und Zielen einer Person zu tun
haben (vgl. Seel/Hanke 2015, S. 341). Analog dazu ergeben sich Entwicklungsaufgaben bei
Erikson aus Krisen, die aus einem Ungleichgewicht der Anforderungen zwischen Umwelt
und individuellen Bediirfnissen ausgeldst werden. Die Bewaltigung solcher Krisen kann sich
positiv oder negativ auf die Entwicklung eines Menschen auswirken. Personlichkeits-
storungen konnen entstehen, wenn keine angemessene Losung der Krise erfolgt (vgl. ebd.,
S. 345). Ein konkreter Bezug auf die genannten Autoren ist allerdings nicht moglich, da sich
dort auch Annahmen finden, die im Kontext von Entfremdung wenig sinnvoll wirken, wie
die Assoziation der Entwicklungsaufgaben mit dem Alter bei Havighurst (vgl. ebd., S. 341).
Doch mit einem weiten Begriffsverstidndnis 14sst sich Entfremdung als Entwicklungsaufgabe
verstehen, also als Aufgabe, die zu bewiltigen ist, damit eine weitere Entwicklung

stattfinden kann.

(7) Hinsichtlich eines Gegenbegriffs von Entfremdung besteht kein Konsens. Hier wird der
Begriff der ,, Selbstverwirklichung “ vorgeschlagen.

Die Definition von Entfremdung als Zustand hat zur Folge, dass Rosas Resonanzkonzept,
welches auf Beziehungen ausgerichtet ist, nicht als Gegenbegriff zu Entfremdung verwendet
werden kann. Damit besteht eine zentrale Problematik des Entfremdungsbegriffs weiter: Es
muss ein nicht-entfremdeter Zustand benannt werden konnen, von dem die Entfremdung
stattfindet (vgl. Rosa 2022, S. 300; Schuller 1991, S. 42). Hinsichtlich eines solchen Begriffs
besteht in der Literatur kein Konsens und jeder der bisherigen Vorschlige ist streitbar. So

betrachtet etwa Rosa die Entwiirfe von ,Identitit”, ,,Authentizitit, , Autonomie®,
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»Anerkennung* und ,,Sinn®, als ,,das Andere* von Entfremdung, welche sich seiner Meinung
nach allesamt nicht eignen (Rosa 2022, S. 300-305). In dieser Arbeit wird stattdessen der
Begriff der ,,Selbstverwirklichung* als Gegenbegriff zur Entfremdung gewihlt. Auch dieser
trat bereits in der Vergangenheit in dieser Funktion in Erscheinung (vgl. Henning 2020,
S. 24) und ist ebenso diskutabel, wie es die anderen Setzungen sind. Es wird daher im

Folgenden versucht darzulegen, warum dieser Begriff plausibel wirkt.

Erste Hinweise auf diesen Terminus finden sich bei Henning, wenn beispielsweise das Ziel
eines nicht-entfremdeten Daseins als eine ,,gute Entwicklung® (vgl. Abbildung 2) benannt
wird. An anderer Stelle spricht er von einer ,,selbstbestimmten Entwicklung der eigenen
Potenziale® (Henning 2020, S.203) als Antwort auf Entfremdung. Analog spricht
Wollenhaupt an mehreren Stellen direkt von ,,Selbstverwirklichung® (vgl. Wollenhaupt
2018, 10, 51, 53, 58). Braun spricht im Kontext von Entwicklungsaufgaben ebenfalls von
diesem Begriff (vgl. Braun 2020, S. 163). Verfolgt man den Begriff zuriick, so gelangt man
unter anderem zur Humanistischen Psychologie (vgl. Bohm/Seichter 2022, S. 436—437),
eine Stromung, in welcher vor allem Maslow den Begriff prominent in seiner
,Bediirfnispyramide* verwendet. In dieser Pyramide wird Selbstverwirklichung (self-
actualization) als oberstes menschliches Bediirfnis interpretiert (vgl. Gerrig 2016, S. 425).
Wihrend die von Maslow angedeutete Hierarchie dieser Bediirfnisse heute fraglich ist (vgl.
Dresel/Lammle 2017, S. 98; Gerrig 2016, S. 426), hindert dies nicht daran, sich mit seinem
Begriffsverstindnis auseinanderzusetzen. Heylighen rekonstruiert Maslows Verstandnis wie
folgend:

»|.--] [S]elf-actualization is not a fixed state, but a process of development which does not end. The

word derives from the idea that each individual has a lot of hidden potentialities: talents or competences

he or she could develop, but which have as yet not come to the surface. Self-actualization signifies that

these potentialities of the self are made actual, are actualized in a continuing process of unfolding®
(Heylighen 1992, S. 41).

Der Ansatz hat einige Probleme'?, vor allem bei der empirischen Priifung seiner Vorstellung
einer ,,selbstverwirklichten Personlichkeit, bei welcher der Vorwurf von Ethnozentrismus
angebracht scheint (vgl. ebd., S. 45-54). Maslows Vorstellung von Selbstverwirklichung ist
als ,,anderes von Entfremdung* dennoch plausibel, da sie, analog zu dem hier angelegten

Verstindnis von Entfremdung, graduell eingeschétzt wird (vgl. ebd., S. 44). Weiterhin war

19 Als psychologischer Ansatz scheinen gesellschaftliche Aspekte hier beispielsweise kaum eine Rolle zu
spielen. Bedacht wird zwar, dass die wenigen Personen, die sich selbst verwirklicht haben, in der Gesellschaft
fremd wirken konnten (vgl. Heylighen 1992, S. 44). Fragen danach, wer in einer Gesellschaft iiberhaupt die
Moglichkeit hat, Selbstverwirklichung zu erreichen, kommen aber nicht auf.
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die hier thematisierte Entwicklung aller individuellen Potenziale die Forderung, die sich von
Rousseau iiber Humboldt bis Marx nachverfolgen liel3, ebenso wie die Annahme, dass der

duflere Zwang nur bestimmte Potenziale zu nutzen etwas mit Entfremdung zu tun hat.

Aufgrund der augenscheinlichen Eignung der Vorstellung ist der Blick auf deren Kritik zu
richten. Dem Einwand des Ethnozentrismus gegeniiber Maslows Vorstellung lédsst sich
durch den Rekurs auf Marx begegnen: Sieht man die Gesellschaft gleichermallen als
Ermoglicher wie auch als Begrenzer menschlicher Entwicklung (vgl. Fromm 1963/2018,
S.9), kann nicht davon ausgegangen werden, dass es eine universale Form von Selbst-
verwirklichung gibt. Vielmehr diirften sich Vorstellungen dariiber, welche Potenziale es
wert sind realisiert zu werden, stark nach der jeweiligen Gesellschaft unterscheiden und sich
vorhandene Moglichkeiten flir die Einzelnen danach richten. Analog zur Entfremdung
spielen innere Personlichkeitseigenschaften und duBlere strukturelle Bedingungen
gleichermallen eine Rolle. Eine weitere Kritik am Begriff der Selbstverwirklichung ist, dass
er heute in Verbindung zu einem subjektivistisch-egozentrischen (vgl. Bohm/Seichter 2022,
S. 436—437) und hedonistischen Lebensgefiihl steht. Prisching spricht in dem Kontext von
»Konformismus unter dem Etikett der Individualisierung®, da die Begriffe Identitit,
Authentizitdt und Selbstentfaltung in ihrer neoliberalen Vereinnahmung von einer
prinzipiellen Passung zwischen Selbstentfaltung und Berufserfolg ausgehen (vgl. Prisching
2008, S. 136—-137). In eine dhnliche Richtung weist das neoliberale Versprechen einer
»delbstverwirklichung im Job* (vgl. Henning 2020, S.199). Dabei handelt es sich
offensichtlich um eine bedenkliche Verkiirzung dieser Begriffe. An dieser Stelle wird davon
ausgegangen, dass einer ,,Selbstverwirklichung® eine ,,Selbsterkenntnis® vorweg gehen
muss.2’ Das Subjekt hat sich zu kennen, um zu wissen, wie es sich verwirklichen kann.
Selbsterkenntnis heifit dann auch die soziohistorische Bedingtheit der eigenen und
gesellschaftlichen Gegenwart zu verstehen und sich selbst als Resultat objektiver
Bedingungen und der subjektiven Auseinandersetzung damit zu interpretieren.
Selbstverwirklichung kann nur in produktivem Austausch mit der Welt geschehen
(EntduBerung und Wiederaneignung) und duBert sich in resonanten Beziehungen zu
individuell wichtigen Dingen (siche These 8) und eben nicht in einer iiberbetonten

Selbstbeziehung. Fiir die meisten Menschen diirften dazu auch relevante Beziehungen zu

20 Die Anregung zum Begriff der ,,Selbsterkenntnis* stammt von Schnell (vgl. Schnell 2020, S. 23). Dort steht
der Begriff allerdings in seltsamer Distanz zur ,,Selbstverwirklichung®.
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anderen Menschen zdhlen, daher stellt die vierte Ebene bei Marx, die Entfremdung von

anderen Menschen, ein besonderes Problem dar.

Selbstverwirklichung meint also innerhalb dieser Arbeit generell, mit Henning gesprochen,
die ,,selbstbestimmte Entwicklung der eigenen Potenziale* (Henning 2020, S. 203), wobei
die Gesellschaft gleichermafen als Element der Ermoglichung und der Begrenzung zu
bedenken ist. Dieses Begriffsverstindnis hat Ahnlichkeiten zu dem ,,dialektischen Modell
der Selbstverwirklichung, bei der das Selbst sowohl Subjekt wie auch Objekt ist (vgl.
Bohm/Seichter 2022, S. 437). Weil diese Arbeit jedoch nur den Bereich der Erwerbsarbeit
in den Blick nimmt, kann es nur um eine ,,Selbstverwirklichung in der Tatigkeit gehen.
Selbstverwirklichung meint dann, die Tatigkeit auf eine Art und Weise ausfiihren zu kénnen,
die es ermdglicht sich durch eigene Gestaltungsspielraume in Produkt und Prozess der
Tétigkeit wiedererkennen zu kdnnen. Welche Voraussetzungen dafiir relevant sein konnten,

wird im folgenden Kapitel zu reflektieren sein.

Selbstverwirklichung ermoglicht als Gegenbegriff zu Entfremdung auch die von Rosa
diskutierten, bisherigen Gegenbegriffe anders zu bewerten: Identitit, Authentizitét,
Autonomie, Anerkennung und Sinn sind dann nicht mehr das Gegenteil von Entfremdung,

t?! eines nicht-entfremdeten Daseins und

vielmehr sind sie Bedingungen der Mdoglichkei
damit zur Selbstverwirklichung. Identitit verweist darauf, dass ein stabiles Selbst
ausgebildet sein muss, wiahrend Authentizitét die tatsdchliche Mdoglichkeit dieses Selbst zu
sein thematisiert. Anerkennung durch andere schafft womoglich das notwendige
Selbstvertrauen, um eine Selbstbestimmung zu wagen, die auch scheitern oder in
problematische Richtungen gehen kann. Sinn verweist darauf, dass es etwas geben muss,
das es sich anzueignen gilt (vgl. Henning 2020, S.204) bzw. worauf hin sich eine
Entwicklung lohnt. Es ist davon auszugehen, dass es all diese Elemente, eventuell auch
mehr, fiir eine solche, ,,selbstverwirklichende® Entwicklung braucht. So lieBe sich auch
verstehen, warum die Verabsolutierung von einem dieser Aspekte zum Gegenbegriff von
Entfremdung, wie beispielsweise die Autonomie (vgl. Henning 2020, S. 200-201; Rosa
2022, S. 302), die Entfremdungsproblematik nicht 16st. Auch ist davon auszugehen, dass die

unterschiedlichen Elemente in interindividuell unterschiedlichem MaBe zur Selbstver-

wirklichung benétigt werden und sich diese Konstellation im Lebenslauf verdndern kann.

21 So auch bei Maslow, in dessen Bediirfnispyramide ,,Wertschitzung* und ,,Bindung* Voraussetzungen fiir
Selbstverwirklichung sind (vgl. Gerrig 2016, S. 425).
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Diese Annahme wiirde Zimas Hinweis, dass Situationen nicht auf alle Menschen in gleichem

Mal entfremdend wirken (vgl. Zima 2014, S. 4), erkldren konnen.
(8) Anzeichen fiir Entfremdung lassen sich in Beziehungen ausmachen.

Wie oben ausgefiihrt, wird davon ausgegangen, dass sich Anzeichen von Entfremdung in
konkreten Beziehungen ausmachen lassen. Weil Entfremdung potenziell unbewusst ist und
verdrangt werden kann, liefert die Betrachtung von Beziehungen zusétzliche Anhaltspunkte.
Weil aber die Relevanz spezifischer Beziehungen interindividuell unterschiedlich sein kann,
ist auch diese zu bedenken. Es ist davon auszugehen, dass die Entfremdung fiir das
Individuum umso problematischer wird, je mehr personlich relevante Beziehungen betroffen
sind. Es ist allerdings nicht a priori davon auszugehen, dass Entfremdung doménenspezifisch
ist, wie es die Schulentfremdungsforschung annimmt (vgl. Morinaj u. a. 2017, S. 39-40),
denn qualitativ unterschiedliche Beziehungen innerhalb von Doménen sind ohne weiteres

vorstellbar.
(9) Beziehungen bewegen sich graduell zwischen den Polen ,,indifferent“ und ,,resonant “.

Zur Beschreibung von Beziehungen bietet sich Rosas Resonanzbegriff als ,,positiver Pol*
an:
»Resonanz ist eine durch Af«fizierung und E—motion, intrinsisches Interesse und Selbst-

wirksamkeitserwartung gebildete Form der Weltbeziehung, in der sich Subjekt und Welt gegenseitig
beriihren und zugleich transformieren* (Rosa 2022, S. 298).

Essenziell ist der Hinweis, dass Resonanz gegeniiber emotionalen Inhalten neutral ist (vgl.
ebd.). Eine resonante Beziehung zeichnet sich daher nicht zwingend durch ,,positive*
Emotionen aus, sondern kann sich ebenfalls in Kritik oder Arger duBern. Mit dem hier
verwendeten Verstdndnis von Entfremdung kann diese nicht der Gegenpol von Resonanz
sein, wie es bei Rosa der Fall ist (vgl. ebd., S. 316). Stattdessen fillt die Wahl auf den Begriff
der Indifferenz als Gegensatz zur Resonanz, der hiufig zur Beschreibung von Entfremdung
Verwendung findet (vgl. Rosa 2022, S. 316; Wollenhaupt 2018, 13, 103, 294; Zima 2014,
S. 12). Kategorisiert werden konnen Beziehungen demnach zwischen den Polen resonant
und indifferent, wobei auch hier von einer graduellen Positionierung ausgegangen wird. Aus
padagogischer Perspektive mag zudem auffallen, dass Rosas genannte Definition einer
Resonanzbeziehung, bei der sich das Subjekt ,transformiert™, an eine Beschreibung eines
Bildungs- bzw. Lernprozesses erinnert. So gesehen wéren ,,bildende Weltbeziehungen
resonante Beziehungen. Hier eine gewisse Ndhe zu den Vorstellungen von Humboldt (vgl.

Kapitel 4.2) und Nipkow, der ebenfalls Bildung als Antwort auf Entfremdung interpretiert
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(vgl. Nipkow 1977, S. 206), zu erkennen, scheint nicht abwegig. Diese Setzung hat den
Vorteil, dass davon ausgegangen werden kann, dass Individuen prinzipiell zu solchen
Beziehungen féhig sind, indem man sich auf die menschliche Bildsamkeit, verstanden als
die Fahigkeit zu lernen (vgl. Seel/Hanke 2015, S.337-338), beruft. Das ,,ontological
potential® (vgl. Rae 2010, S. 27), welches in dieser Vorstellung verfehlt oder erfiillt werden
kann, ist also der Aufbau und Erhalt von ,,bildenden* Beziehungen zwischen Subjekt und
Welt. Eine weitere Parallele zwischen Rosa und den untersuchten péddagogischen
Vorstellungen (vgl. Kapitel 4) findet sich darin, dass Entfremdung bei ihm als Bedingung
fiir Resonanz gesehen wird: Beide stiinden in einem dialektischen Verhéltnis (vgl. Rosa

2022, S. 316-328).

Das Begriffsverstindnis von Entfremdung fiir die weitere Arbeit zusammengefasst:

Entfremdung bezeichnet einen subjektiven Zustand, der weder bewusst noch leidvoll sein
muss, beides jedoch sein kann. Mdgliche Ursachen flir Entfremdung sind individuell (,,im
Inneren®) und strukturell (,,im AuBeren®) zu suchen. Als ,,das Andere* der Entfremdung
wird eine selbstbestimmte Entwicklung gesehen, die im Begriff der Selbstverwirklichung
Ausdruck findet. Die bisherigen Gegenbegriffe zu Entfremdung (Identitdt, Authentizitit,
Autonomie, Anerkennung, Sinn) werden als notwendige Bedingungen fiir Selbst-

verwirklichung eingeschitzt, deren Abwesenheit eine Ursache von Entfremdung sein kann.

Das Phianomen ist nicht als generell gut oder schlecht zu bewerten, insbesondere weil es
Ausdruck einer personlichen Entwicklung sein kann und die Folgen fiir die Einzelne und
den Einzelnen damit offen sind. Die normative Kritik des Begriffs bezieht sich auf duBere
Strukturen, die Auflosungsversuche des Individuums beschranken bzw. hemmen, oder auf
dysfunktionale individuelle Losungsansitze. Aus pddagogischer Perspektive ldsst sich

Entfremdung als ,,Entwicklungsaufgabe* deuten, die es produktiv zu bewiltigen gilt.

Beziehungen zwischen Subjekt und Welt bewegen sich zwischen den Polen resonant und
indifferent. Letzteres kann als ein Anzeichen fiir Entfremdung gedeutet werden. Eine
Untersuchung der Beziehungen kann daher sinnvoll sein, weil Entfremdung unter
Umstidnden nicht bewusst ist oder verdriangt wird. Zu beriicksichtigen ist, dass die Relevanz
der jeweiligen Beziehung interindividuell unterschiedlich sein kann, wenn dem Individuum

iber eine solche Analyse versucht wird Entfremdung zu unterstellen.

Zima weist darauf hin, dass in den Sozialwissenschaften alle Konstrukte implizite oder

explizite Wertungen enthalten, weshalb es einen objektiven Entfremdungsbegriff nicht
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geben kann (vgl. Zima 2014, S. 5). Dies gilt offensichtlich auch fiir das hier angelegte
Entfremdungsverstindnis. Moglich sei stattdessen eine reflektierte Distanzierung, die auf
dialogische Nachvollziehbarkeit und empirische Bewahrung ausgerichtet ist (vgl. ebd.). Die
dialogische Nachvollziehbarkeit wurde in dieser Arbeit liber die beiden Kapitel zur
Begriffskldrung zu leisten versucht. Das zugrundeliegende Menschenbild des erarbeiteten
Begriffs ist, analog zu den diskutierten Vertretern der Entfremdungskritik, ein positiv-
humanistisches und auch in dieser Arbeit wird davon ausgegangen, dass sich menschliche
Tatigkeit nicht auf kapitalistische Erwerbsarbeit reduzieren ldsst, ohne dabei
Einschrankungen deren Potenziale in Kauf zu nehmen. Das folgende Kapitel entwirft ein
Entfremdungskonzept fiir die professionelle pddagogische Praxis, welches auf die geforderte

empirische Bewéhrung ausgerichtet wird.

6. Entfremdung in der professionellen pidagogischen Praxis

Mit der Festlegung eines Entfremdungsbegriffs fiir die vorliegende Arbeit kann das
Vorhaben des Entwurfs einer empirisch nachvollziehbaren Entfremdungskonzeption der
professionell-padagogischen Tatigkeit begonnen werden. Dafiir wird im ersten Schritt eine
Reflexion tiber die moglichen Ursachen von Entfremdung in der Praxis stattfinden (Kapitel
6.1). Dies stellt die Grundlage dar, sich mit moglichen Ansdtzen der empirischen
Erforschung von Entfremdung auseinanderzusetzen (Kapitel 6.2). Wéhrend unterschiedliche
Herangehensweisen diskutiert werden, wird vor allem der Zugang, der sich aus dem
Entfremdungsverstindnis dieser Arbeit ergibt, als fruchtbar eingeschétzt: Die Qualitit von
Beziehungen als moglicher Indikator fiir Entfremdung. Deswegen werden im Anschluss
grundlegende Uberlegungen dazu angestellt, welche Beziehungen professionelle
Padagoginnen und Pddagogen unterhalten und welche davon womoglich von besonderem
Interesse sind (Kapitel 6.3). AbschlieBend werden die Erkenntnisse zusammengefasst

(Kapitel 6.4).

6.1 Ursachen von Entfremdungserfahrungen in der pidagogischen Praxis

Zu Beginn dieses Kapitels steht die Kldrung, wodurch Entfremdungserfahrungen in der
padagogischen Tétigkeit ausgelost werden konnten und von welcher Pravalenz bei diesen
vermuteten Ursachen in der Praxis auszugehen ist. Gamm fiihrte dazu im Jahr 1991

vergleichsweise beschwichtigend aus, dass
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»-..] das paddagogische Verhiltnis die am wenigsten akute Entfremdungsproblematik aufweist, weil
darin dem Menschen um seiner selbst willen aufgeholfen werden soll. Wenn er unbezweifelbar fiir
fremde Zwecke herangezogen wird, so ist er im Umfeld seiner Erziehung auch Zweck an sich® (Gamm
1991, S. 194).

Erginzend gab er aber auch zu bedenken, dass ,,[...] alle Zwischenmenschlichkeit vom
Vorgang der Entfremdung nicht unbeeinfluf3t bleibt [...]* (ebd.). Bei Gamms Ausfithrungen
mag auffallen, dass diese nicht empirisch gestiitzt werden. Das heif3t, dass die Aussage, dass
die Erzogenen auch ,,Zweck an sich* seien, eine Annahme ist. Ob dies in der paddagogischen
Praxis tatsdchlich so ist, wird hier weder gepriift noch festgestellt. Auch wie es sich
diesbeziiglich mit den Erziehenden verhilt, ldsst sich aus Gamms Aussage nicht schliefen.
Eine faktisch begriindete ,,Entwarnung* hinsichtlich der Entfremdungsproblematik des
padagogischen Bereichs hat es demnach nie gegeben und konnte es auch nicht geben, da
empirische Ansitze zu Entfremdung in der deutschsprachigen Erziechungswissenschaft tiber
die lingste Zeit keine Rolle spielten, wie in Kapitel 4 aufgezeigt wurde. Vielmehr stimmt
sein Hinweis nachdenklich, wonach eine Offenheit seitens Erziehenden und Erzogenen fiir
das piddagogische Verhéltnis notwendig ist und diese unter Effektivitidtserwartungen
eingeschrinkt sein konnte (vgl. ebd., S. 194-195). Gerade angesichts von Zeitdiagnosen wie
der ,,Leistungsgesellschaft™ (vgl. Abels 2019a, S. 338) ist dies womdglich langst der Fall.
Es scheint daher angebracht, das Entfremdungspotenzial der padagogischen Tétigkeit fiir die
Gegenwart grundlegend mit Blick auf die Praktiker*innen zu durchdenken. Im Anschluss
an Marx wird professionell-pddagogisches Handeln als eine Form von Dienstleistung
betrachtet, die fiir die Ausiibenden eine Erwerbsarbeit darstellt. Dagegen kann argumentiert
werden, dass ein Dienstleistungsverhiltnis der pddagogischen Sache unangemessen sei (vgl.
Ahrbeck 2004, 109-126). Dies darf aber nicht dariiber hinwegtiduschen, dass die Tatigkeit es

unter den gegebenen Umstédnden fiir die meisten Menschen dennoch ist.

Die Reflexion erfolgt entlang der angenommenen Aspekte, deren Verwehrung dem
angelegten Begriffsverstindnis zufolge zu Entfremdung fiihrt: Identitdt, Autonomie,
Anerkennung, Sinn und Authentizitit. Uber Hennings Hinweis, dass auch ein Zuviel an
Autonomie problematisch sein kann (vgl. Henning 2020, S. 203-204), soll ebenfalls bedacht
werden, ob und inwieweit das flir den jeweils diskutierten Faktor zu einem Problem werden
konnte. Verzichtet wird an dieser Stelle auf den Identititsbegriff. Einerseits sind
Erwerbstitige in pddagogischen Tatigkeiten Erwachsene, die aller Wahrscheinlichkeit nach
bereits eine ausgebildete Identitdt in die Tatigkeit mitbringen und infolgedessen der
Authentizitdtsbegriff sinnvoller ist. Andererseits ist der Begriff gleichermaflen komplex wie
unscharf (vgl. z.B. Dorsch 2021) und konnte hier nicht befriedigend gegeniiber
vergleichbaren psychologischen Konzepten wie ,Personlichkeit abgegrenzt werden.
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Abseits davon diirfte Identitit vielmehr eine grundlegende Voraussetzung fiir
Selbstverwirklichung oder Entfremdung (von sich) sein: Wer niemand is¢, kann sich nicht
fremd werden. Mit diesem vermuteten Status passt der Begriff nicht zu der hier
stattfindenden Diskussion von Faktoren, die den Zustand beeinflussen, wie es fiir die
anderen hier diskutierten Begriffe angenommen wird. Aus den genannten Griinden wird
deshalb im Kontext von Erwerbsarbeit der Fokus auf Authentizitit als fruchtbarer
eingeschitzt. Es handelt sich hierbei um eine allgemeine Betrachtung des piddagogischen
Feldes, die nicht jeder Tatigkeit gleichermalBBen gerecht werden wird und dementsprechend

fiir konkrete Einrichtungen anzupassen ist.

6.1.1 Autonomie

Autonomie ist ein mehrschichtiger Begriff (vgl. Bohm/Seichter 2022, S. 51-52). Hier zielt
der Begriff schlicht auf den Grad der Selbstbestimmung ab, welcher der konkreten
Péadagogin bzw. dem konkreten Pddagogen unter den gegebenen Bedingungen innerhalb
seiner Tatigkeit zur Verfiigung steht. Wie aus der Analyse des marxschen
Entfremdungsverstdndnisses hervorgegangen ist, handelt es sich bei der kapitalistischen
Erwerbsarbeit um eine Arbeit fiir jemanden. Die pddagogische Tétigkeit erfolgt fiir einen
Auftraggeber oder eine Institution. Damit legt der Arbeitgeber fest, was das Ziel der
padagogischen Einwirkung ist (1. Ebene bei Marx) und eventuell auch, wie dieses zu
erreichen ist (2. Ebene bei Marx), beispielsweise liber die Vorschrift zur Arbeit nach
bestimmten piddagogischen Konzepten oder mit spezifischen Methoden. Weitere Ein-
schrankungen lassen sich darin erkennen, dass hiufig keine Entscheidungsgewalt dariiber
besteht, mit wem eine Zusammenarbeit erfolgt (vgl. Henning 2020, S. 203) und die zeitliche
Strukturierung des Arbeitstages bei pddagogischen Tétigkeiten oft starr vorgegeben ist.
Zusammen mit den vorher genannten Aspekten konnte dies schlieBlich zu einer

Entfremdung von sich selbst fithren (3. Ebene bei Marx).

Nun stehen diesen Uberlegungen Perspektiven entgegen, die der modernen Dienstleistungs-
arbeit eine Zunahme an Autonomie bescheinigen (vgl. Junghanns/Morschhduser 2013,
S. 10; Korunka/Kubicek 2013, S. 26). Zundchst wére hierbei zu kliren, inwieweit sich diese
allgemeinen Aussagen zu Erwerbsarbeit auf den pddagogischen Bereich iibertragen lassen.
Sollten sie tatsdchlich iibertragbar sein, gilt es zu beriicksichtigen, dass ,,[s]elbst wenn ich,
etwa dank dem Instrument der »Zielvereinbarung«, dariiber mitbestimmen kann, wie ich

etwas mache: Der vorgegebene Output muss am Ende stimmen* (Henning 2020, S. 116,
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Hervorhebungen im Original). Ein Mehr an Autonomie ist in derartigen Diagnosen héufig

nur auf der Ebene des Arbeitsprozesses angedacht.?

Gleichzeitig finden sich jedoch
Hinweise darauf, dass der Eindruck der Steigerung der Autonomie der Angestellten nur
entsteht, weil die traditionelle, direkte betriebliche Steuerung verringert wird (vgl. Vo3 u. a.
2013, S. 72-73). Diese wiirde aber durch ,,indirekte SteuerungsmaBnahmen* ersetzt und
damit das betriebliche Steuerungspotenzial de facto sogar erweitert. Insofern konne
hochstens von einer ,,partiellen Autonomisierung® der Tatigkeit gesprochen werden, die der
betrieblichen Kontrolle unterliegt (vgl. ebd.). Zu den indirekten Kontrollmechanismen
zahlten neben der Steuerung der Rahmenbedingungen den Autorinnen und Autoren zufolge

auch die Uberwachung der Ergebnisse (vgl. ebd., S.73), daher ist auch Evaluation zu

solchen Steuerungsinstrumenten zu zdhlen (vgl. Schwarz 2006, S. 258).

Diese Feststellung lenkt den Blick auf die Evaluationspraxis in péadagogischen
Tatigkeitsfeldern. Evaluiert werden Lehrveranstaltungen an der Universitit, Angebote und
Einrichtungen der Erwachsenenbildung (vgl. Nuissl 2013, S. 33) und besonders prominent
schulisch erworbene , Kompetenzen“ im Rahmen der PISA-Studie.®> In Nordrhein-
Westfalen sind Kindertageseinrichtungen gar iiber das ,,Gesetz zur frithen Bildung und
Forderung von Kindern* zur kontinuierlichen Evaluierung verpflichtet (vgl. § 31 Abs. 1 Satz
1 KiBiz). Kritische Perspektiven geben hierzu zu bedenken, dass in der Evaluation
wirtschaftliche und moralische Aspekte verschmelzen wiirden und dass dadurch ,,[...]
Okonomische Effizienz als vereinbar oder geradezu identisch mit ethischem Handeln
erscheint® (Schwarz 2006, S. 253). Schwarz selbst fasst das ,,moderne Ritual*“ Evaluation
als einen ,,[...] Versuch, Vertrauen in eine gesellschaftliche Ordnung zu wahren, die immer
handfestere Zweifel weckt* (ebd., S. 257), dessen Folgen ambivalent sind. Ambivalente
Folgen sind angesichts der verschiedenen Funktionen von Evaluation (vgl.
Stockmann/Meyer 2014, S. 80—81) auch naheliegend. Zu problematisieren wire aber eine
Engfiihrung der Evaluationspraxis auf ihre Kontrollfunktion. Dies liel sich beispielsweise
fiir das Evaluationskonzept einer Kindertageseinrichtung aus Nordrhein-Westfalen
feststellen, mit der sich der Autor im Rahmen einer Seminararbeit vertieft auseinandersetzte.
Ahnliches diirfte fiir andere Konzepte gelten, die im Zuge des erwihnten Gesetzes erstellt
wurden, da hier die Formulierung von Qualititskriterien durch den Trager gefordert wird

(vgl. § 31 Abs. 1 Satz 2 KiBiz), was die anschlieBende Kontrolle der Einhaltung der

22 Wobei eine solche Mitbestimmung auch noch keine Selbstbestimmung ist.
23 Ziel der PISA-Erhebung 2018 war es, die Lesekenntnisse und -kompetenzen zu evaluieren [...]* (OECD
0.1.)
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definierten Kriterien nahelegt. Mit einer Evaluation, die auf Kontrolle abzielt, wird hdufig
auf partizipative Ansitze (vgl. Stockmann/Meyer 2014, S.150) verzichtet, was die
Akzeptanz der Evaluierten schmélern kann. Dies gilt insbesondere, wenn unklar sein sollte,
was genau evaluiert werden soll: Der Lernfortschritt der Lernenden, die Einrichtung oder
die Lehrenden? Deswegen sehen die Evaluationsstandards der Deutschen Gesellschaft fiir
Evaluation (DeGEval) unter anderem eine Klirung des Evaluationszwecks (N2), ein
diplomatisches Vorgehen (D2) und eine faire Priifung (F3) vor (vgl. DeGEval 2016, 18, 19,
20). Dass solche Standards konsequent eingehalten werden, ist angesichts des hohen
Aufwands einer professionellen Evaluation fraglich. Als ,,nicht-intendierte Wirkung* (vgl.
Stockmann/Meyer 2014, S.77-78) konnte eine unprofessionelle und auf Kontrolle
ausgerichtete Evaluation allerdings dazu beitragen, dass in Zeiten zunehmend prekérer
Arbeitsverhiltnisse (vgl. Korunka/Kubicek 2013, S.21) péddagogische Fachkrifte ihre
Handlungsautonomie wegen des Gefiihls kontrolliert zu werden selbst einschrdnken oder
nicht wahrnehmen. So eingesetzt wire Evaluation tatsidchlich eine ,,verunsichernde

Versicherung* (Schwarz 2006, S. 258).

Giesecke?* vertritt die Position, dass sowohl die ,,Festlegung des Zieles als auch die
,Prifung des Ergebnisses™ wesentliche Dimensionen pddagogischen Handelns seien (vgl.
Giesecke 2010, S. 59). Wahrend ihm hierbei prinzipiell zuzustimmen ist, stellt sich doch die
Frage wer die Ziele festlegt und durch wen sie kontrolliert werden. Seine Ausfiihrungen
kennen offenbar nur die Konstellationen, dass die Ziele von den Lernenden selbst oder durch
Padagogen gesetzt werden (vgl. ebd., S. 64). Letztere scheinen in Gieseckes Ausfiihrungen
auch diejenigen zu sein, durch welche die Priifung erfolgt (vgl. ebd., S. 69—71). Obwohl
eingerdaumt wird, dass offentliche paddagogische Institutionen nicht nur nach padagogischen
Kriterien organisiert sind (vgl. ebd., S. 58), treten andere Akteure bei diesen Uberlegungen
nicht in Erscheinung. Damit wird beispielsweise nicht thematisiert, dass bei der PISA-Studie
keine unabhéngigen Erziechungswissenschaftler*innen priifen, sondern die OECD, und dass
Berichte dariiber existieren, dass Lehrkrifte vor der Schulleitung iiber den Notenspiegel
ihrer Klasse Rechenschaft abzulegen haben (vgl. Lehrerfreund 2017). Die Setzung der Ziele
und deren Kontrolle werden hier offensichtlich durch Akteure unternommen, die jenseits der
unmittelbaren padagogischen Situation liegen. Die Begriindung fiir diese eingeschrinkte

Perspektive ist, dass Politik ,,nur Rahmenbedingungen fiir pddagogisches Handeln setzen

2 In der aktuellen, zwolften Auflage von 2015 fand eine Uberarbeitung des Werks statt. Die hier
angesprochenen Punkte sind vor der Uberarbeitung aber deutlich prignanter formuliert. Deswegen wird hier
auf die zehnte Auflage zuriickgegriffen und die dort vom Autor dargestellte Ansicht stellvertretend fiir &hnliche
Positionen in der Erziehungswissenschaft (vgl. z. B. Hogrebe 2015, S. 153) diskutiert.
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[konne, B. S.], dieses aber nicht determinier[t]*?* (Giesecke 2010, S. 61). Dass es eben diese
Rahmenbedingungen sind, die zu den modernen ,,indirekten Steuerungsmechanismen* (vgl.
VoB u. a. 2013, S. 72-73) zdhlen, sollte Anlass genug liefern solche Thesen anzuzweifeln.
Damit soll nicht gesagt sein, dass sich padagogisches Handeln letztgiiltig determinieren
lieBBe. Derartige Steuerungsmechanismen konnten jedoch das Verhalten von Pddagoginnen
und Piddagogen beeinflussen (nudging), womit sie weit mehr sind als ,,nur Rahmen-

bedingungen®.

Abseits davon erkennt Giesecke mogliche Einschrankungen der pddagogischen Tatigkeit
dort, ,,wo pddagogisches Handeln bewertbar gemacht werden soll und deshalb Kriterien
genannt werden miissen, die zur Not auch rechtsfihig sein konnen* (vgl. Giesecke 2010,
S. 73). Dies diirfte unter anderem auf die oben thematisierten Evaluationen zutreffen, die im
Rahmen eines Gesetzes durchgefiihrt werden. Weiterhin wird eine Rechtsfdhigkeit auch
tiberall dort notwendig sein, wo piddagogische Institutionen einer Selektions- und
Allokationsfunktion (vgl. Seel/Hanke 2015, S. 485-486) nachkommen und die Selektions-
mafBnahmen juristisch anfechtbar sind. Tatsdchlich finden sich Hinweise darauf, dass
rechtliche Klagen von Eltern gegen Schulen bzw. Lehrer zunehmen (vgl. Der Spiegel 2016).
Dies betrifft offensichtlich neben den Schulen auch die Universitdten, die iber ihre
Bildungsabschliisse Zugangschancen zu weiteren Bereichen erdffnen. Daneben ldsst sich
heute auch fiir die Erwachsenenbildung eine gewisse Tendenz zur Selektion ausmachen. So
stellen Dobischat und Schurgatz fest, dass Weiterbildung?® heute vornehmlich eine
statuserhaltende Funktion hat (vgl. Dobischat/Schurgatz 2012, S. 655). Zieht man die
Befunde des ,,Adult Education Survey“ (AES) hinzu, wonach als Griinde fiir die
Weiterbildungsbeteiligung seit Jahren mehrheitlich (bis zu 81%) berufliche angegeben
werden (vgl. BMBF 2019, S. 19) und im Jahr 2018 fiir 68% der Weiterbildungsaktivititen
Teilnahmebescheinigungen ausgestellt wurden (vgl. ebd., S. 50), konnte die Erwachsen-
bildung bald ebenso der Selektions- und Allokationsfunktion im Sinne einer fortwéhrenden
Selektion durch das ,,lebenslange Lernen* nachkommen. Eine dhnliche Entwicklung kénnte
sich letztlich auch im Elementarbereich vollziehen, wo sich unter dem Schlagwort der
nfrihkindlichen Bildung* der institutionelle Auftrag von der traditionellen ,,Verwahrung*
zur ,,Forderung® (vgl. KMK o. J.) wandelt und sich auch hierin Selektionsprozesse erkennen

lassen (vgl. Kunert 2015; 2018). Je mehr der Elementarbereich und der quartére

25 Dieser Satz ist in der iiberarbeiteten Auflage nicht mehr vorhanden. Stattdessen wird die Rolle der Politik
bei der ,,Festlegung des Zieles* in der Padagogik nicht mehr thematisiert.

26 Die Autoren treffen diese Aussage im Kontext von betrieblicher Weiterbildung. Dass dies im Zuge der
Propagierung des ,,lebenslangen Lernens® fiir den gesamten Sektor gilt, wird hier angenommen.
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Bildungssektor der gesellschaftlichen Selektion dienlich gemacht werden, umso eine

groBere Einschrankung der Autonomie der Praktiker*innen ist auch dort vorherzusagen.

Zusammenfassend ldsst sich also festhalten, dass der und die Einzelne umso weniger
Gestaltungsmoglichkeiten haben, je strikter der Arbeitsprozess und dessen erwiinschtes
Resultat (z. B. Selektion) definiert sind, auch im padagogischen Bereich. Je mehr Bildung
der Charakter einer Ware zugesprochen wird (vgl. Bernhard 2007; Klemm 2000), umso
gravierendere Einschrinkungen der piddagogischen Handlungsfreiheit sind zu erwarten,
ganz wie bei der industriellen Fertigung von Produkten, die Marx vor Augen hatte. Auch
wenn die Einschrinkung padagogischer Autonomie anhand der bisherigen Ausfithrungen als
das akutere Problem eingeschétzt wird, ist nicht zu vernachléssigen, dass auch ein Zuviel an
Autonomie zu Problemen in Form von Orientierungslosigkeit fiihren kdnnte, was angesichts
des Technologiedefizits der Pidagogik naheliegend ist. Pfaft spricht hierbei von einem U-
formigen Zusammenhang, bei dem zu wenige oder keine Wahlmdglichkeiten ebenso zu
einer Stressreaktion fithren wie zu viele (vgl. Pfaff 2013, S. 122). In eine vergleichbare
Richtung weist Barakat, der Zustéinde von tiberméBiger gesellschaftlicher Kontrolle ebenso
als urséchlich fiir Entfremdung sieht wie Zustdnde fehlender gesellschaftlicher Kontrolle
(vgl. Barakat 1969, S. 4-6). Der Bezug zum soziologischen Konzept der Anomie im Sinne

Durkheims liegt hier nahe.

6.1.2 Anerkennung

Der Begriff der Anerkennung wird derzeit verstarkt padagogisch rezipiert (vgl. Balzer 2020,
S. 346; Rohr/Ricken 2020, S. 513-514), wobei die disziplineigenen Diskurse kein sinnvolles
Verstdndnis fir diese Arbeit anbieten. Hilfreich ist vielmehr der Hinweis, dass sich
Anerkennung auf eine individuelle und eine gesellschaftliche Ebene beziehen ldsst (vgl.
Rohr/Ricken 2020, S. 514), was auch in der Definition im ,,Worterbuch der Padagogik*
deutlich wird: Anerkennung ,[blestimmt das Verhédltnis zwischen Subjekten
(Intersubjektivitdt) oder zwischen Subjekt und Gesellschaft (Bohm/Seichter 2022, S. 31).
Grundlegend sind zwei Begriffsgehalte zu differenzieren: (1) Anerkennung im (positiv
wertenden) Sinne von ,,Wertschitzung* (vgl. R6hr/Ricken 2020, S. 513), die im Deutschen
vorherrschend ist (vgl. Meyer 2020, S. 5), und (2) Anerkennung im (neutralen) Sinne von
,Billigung® bzw. einer ,,Anerkennung von Tatsachen* (vgl. Meyer 2020, S. 5). Letzteres
verweist darauf, dass etwas anerkannt werden kann, ohne dies zwingend positiv

einzuschitzen. Im Kontext der pddagogischen Tatigkeit meint Anerkennung dann auf der
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intersubjektiven Ebene die wertfreie Anerkennung und ggfs. Beriicksichtigung von indivi-
duellen Stirken und Schwichen in der Praxis. Zugleich meint Anerkennung aber auch die
wertschitzende Kenntnisnahme als Mitmensch durch Kolleg*innen und Vorgesetzte, etwa
durch die Aussprache von Lob. Dieser Punkt war bei einer reprisentativen Befragung von
Erwerbstitigen aus dem Jahr 2010 die eklatanteste Schwachstelle im Fiihrungsverhalten
(vgl. Stilijanow/Bock 2013, S.152). Die Vermutung besteht, dass dies auch bei
padagogischen Titigkeiten ein Problem sein kann. Demgegeniiber geht es auf der
gesellschaftlichen Ebene von Anerkennung um die Wertschiatzung der Tatigkeit und deren
Relevanz fiir die Gesellschaft. Die Wertschitzung fiir eine Tétigkeit driickt sich in der
Gegenwartsgesellschaft wesentlich iiber deren monetire Entlohnung als ,,objektivierte
Anerkennung® aus.?’” Unter diesem Aspekt lassen sich fiir pidagogische Titigkeiten alsbald
Probleme erkennen: So sind etwa 76% der Erzieherinnen und Erzieher mit ihrem Gehalt
nicht zufrieden (vgl. HBS 2022, S. 1) und die Erwachsenenbildung soll zwar Armut
bekdmpfen, erzeugt sie aber durch die geringe Entlohnung der dort Tétigen selbst (vgl.
Deutschlandradio 2018; Reutter 2017, S. 17—18). Auch abseits der finanziellen Gratifikation
verdeutlichen Beispiele wie die Debatte um die ,,Schlecker-Frauen®, bei der im Zuge der
Insolvenz der Drogeriemarktkette ,,Schlecker die damalige Arbeitsministerin die
gekiindigten Mitarbeiterinnen gerne als Erzieherinnen eingesetzt hitte (vgl. SZ 2012), dass
padagogische Tétigkeiten nicht unbedingt als anspruchsvoll und mit spezifischen personalen

Voraussetzungen wahrgenommen werden.

SchlieBlich kann eine mangelnde Anerkennung der pddagogischen Praxis auch daran

erkannt werden, dass den Praktiker*innen ,,illegitime Aufgaben* libertragen werden.

»lllegitime Aufgaben sind Aufgaben, die man von einer Person legitimerweise nicht erwarten kann; sie
beinhalten also Tétigkeiten, die die Person eigentlich nicht ausfiihren miissen sollte. Gemeint sind aber
nicht Tétigkeiten, die per se illegitim sind, wie etwa unmoralische oder illegale Handlungen, welche
grundsitzlich von niemandem verlangt werden sollten. Vielmehr geht es um Aufgaben, die in einem
bestimmten Kontext als unnétig oder als unzumutbar empfunden werden, die aber unter anderen
Umstidnden moglicherweise als durchaus legitim empfunden wiirden. Unnétige Aufgaben sind solche,
die als sinnlos empfunden werden [...] oder die nicht existieren wiirden, wenn in vorhergehenden
Stadien besser gearbeitet worden wiére [...]. Unzumutbare Aufgaben sind solche, die durch die gegebene
berufliche Rolle nicht abgedeckt sind; sie sollten von jemand anderem erledigt werden (und konnen fiir
eine andere berufliche Rolle absolut legitim sein)* (Semmer u. a. 2013, S. 99, Hervorhebungen im
Original).

27 Was auch daran deutlich wird, dass Krankenpfleger*innen sich wihrend der friihen Phase der SARS-CoV-
2-Pandemie nicht mit Applaus zufriedengaben, sondern mehr Lohn und bessere Arbeitsbedingungen forderten
(vgl. DW 2020).
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Den Autorinnen und Autoren zufolge stellen illegitime Aufgaben einen Angriff auf die
berufliche Identitéit dar und bilden damit einen zusétzlichen Stressfaktor (vgl. Semmer u. a.
2013, S. 100). Wihrend die individuelle Zuweisung solcher Aufgaben mitunter unvermeid-
bar ist und durch eine adidquate Kommunikation des bzw. der Vorgesetzten weniger
problematisch wird, hélt die Autor*innengruppe illegitime Aufgaben, die sich aus
betrieblichen Prozeduren ergeben, wie beispielsweise umfangreiche Dokumentations-

aufgaben zu Kontrollzwecken, fiir deutlich problematischer (vgl. ebd., S. 108).
Beispiele fiir solche illegitime Aufgaben aus dem pédagogischen Bereich kénnten sein?®:

e Die bereits im Kontext der Autonomie thematisierte Evaluationspraxis hat fiir die
Praktiker*innen zur Folge, dass sie die daflir notwendigen Daten erheben bzw.
dokumentieren miissen und dadurch ,,Umzingelt von Verwaltungsanspriichen* (vgl.
Schwarz 2006, S. 258) sind. In der Folge ldsst sich in einem Evaluationskonzept die
explizite Anforderung finden, dass der Prozess nicht ,,zuviel wertvolle Zeit [...]
binde[t], die der direkten Arbeit am Kind verloren ginge* (Kreis Aachen 2008, S. 7).
Dabei legt der Wortlaut die Einstufung zumindest als unndtige Aufgabe nahe, was nicht
nur im Bereich der Kindertageseinrichtungen, aus welchem das Zitat stammt, so
gesehen werden diirfte.?’

e Der Auftrag von Lehrerinnen und Lehrer staatlicher Schulen ist mit der Forderung von
»Inklusion* um zahlreiche Aufgaben erweitert worden, die nicht von der bisherigen
beruflichen Rolle (,,Vermittlung von Fachwissen®) abgedeckt sind. Zu denken ist
hierbei an die Aufgaben einer sprachlich-kulturellen Integration von Migrant*innen
oder die Aufnahme von behinderten Schiiler*innen in Regelklassen. Solche Aufgaben
konnten als unzumutbar empfunden werden. Vorstellbar wire dies auch bei zusétzlich
anfallenden Aufgaben an ,,Problemschulen®.

o Als unzumutbare Aufgabe konnten Pidagoginnen und Pddagogen schlieBlich auch den
konstanten Impetus zu 6konomisch geleitetem Denken und Handeln empfinden, der in
Begriffen wie ,,Bildungsmanagement™ und ,,Bildungsmarketing* beispielhaft seinen
Ausdruck findet (vgl. Seel/Hanke 2015, S. 719). Diese Tendenz macht sich auch an der

Universitdt bemerkbar: Hier wird dem Autor seit Studienbeginn regelméBig der

8 Die Einschitzung erfolgt durch den Autor und bleibt hier mangels Empirie anekdotenhaft.

? Hinweise hierzu fanden sich auch in Evaluationen, die im Rahmen eines Seminars besprochen wurden. Da
es sich bei diesen Arbeiten um vertrauliche Auftragsevaluationen handelte, kdnnen sie hier nicht angefiihrt
werden.
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kostenpflichtige Kurs ,,BWL fiir Geisteswissenschaftler angeboten (vgl. Universitét
Augsburg o. J.).%°

Wie die oben genannte Definition besagt, kann die Aufgabe an sich legitim sein, womdglich
wire sie aber an einer dedizierten Stelle besser aufgehoben als bei pddagogisch Tétigen. Die
zusitzliche Ubertragung solcher Aufgaben vermittelt den Eindruck, dass die bisherige
Tatigkeit oder die Art zu denken, fiir das Beispiel Universitit, ,,nicht genug* gewesen sei
und erweitert werden muss, um zukiinftig niitzlich zu sein. Dass dies von Praktiker*innen
tatsdchlich als Angriff auf die eigene Berufsidentitit wahrgenommen werden kann, wie es

von Vof3 und Mitarbeitenden konstatiert wird, wirkt plausibel.

Schmucker diskutiert Ungerechtigkeit als Belastungstfaktor in der Arbeit und berichtet von
,.beruflichen Gratifikationskrisen®, die als Quelle von Stress identifiziert werden und damit
ein erhohtes Gesundheitsrisiko bergen. Gratifikationen konnen materiell (z. B. Einkommen)
und immateriell (z. B. Wertschitzung) sein. Kommen mehrere Aspekte ,.enttduschter
Belohnungserwartung® zusammen, wird die Gratifikationskrise verstirkt. Die gesund-
heitliche Beeintrdchtigung resultiert aus der Verletzung des psychischen Bediirfnisses nach
sozialer Anerkennung fiir erbrachte Leistungen (vgl. Schmucker 2020, S.79-80). Ein
Mangel an Anerkennung ist demnach auch aus gesundheitlicher Perspektive problematisch.
Diskutabel ist hingegen, inwieweit es ein ,,Zuviel“ an Anerkennung gibt. Dass sich bei
Personen, die besonders privilegiert sind und eine hohe (finanzielle) Anerkennung erhalten
ein gewisser Realititsverlust einstellt, ist immer wieder zu beobachten, beispielsweise bei
Politiker*innen (vgl. Stern 2018). Die Prévalenz solcher Positionen wird in pddagogischen

Tatigkeitsfeldern allerdings als eher niedrig eingeschétzt.

6.1.3 Sinn | Bedeutsamkeit

Diese Kategorie zielt auf die Sinnhaftigkeit der eigenen Tétigkeit ab. Die Relevanz dieses
Aspekts fiir das menschliche Leben betonten im vergangenen Jahrhundert vor allem Fromm
(vgl. Fromm 1953/2018, S.33) und Frankl (vgl. Frankl 1976/2015). In der jlingeren
Vergangenheit beschéftigte sich Graeber in seiner Veroffentlichung ,,Bullshit Jobs* mit dem
Sinnerleben in der Erwerbsarbeit. Wahrend das gegenwiértige Wirtschaftssystem immer

wieder ,,objektiv sinnlose Tatigkeiten hervorbringe, d. h. Tétigkeiten, deren Abschaffung

39 Der Kurs heifit mittlerweile ,,Betriebswirtschaftliche Grundlagenausbildung fiir Nicht-BWLer:innen®.
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keine erkennbaren Auswirkungen auf die Welt hitte (vgl. Graeber 2018, S. 30), kommt er
letztlich doch zu einer Arbeitsdefinition fiir die namensgebenden ,,Bullshit-Jobs®, bei der
das subjektive Erleben fiir die Diagnose ausschlaggebend ist (vgl. ebd., S. 40). Auch Schnell,
deren empirische Anndherung an Sinnerleben hervorzuheben ist (vgl. Schnell 2020),
argumentiert, dass Sinn keiner Sache inhérent sei, sondern immer eine subjektive Sichtweise
auf etwas ist und damit relationalen Charakter habe (vgl. Schnell 2018, S. 12). Zudem findet
sich der Hinweis, dass die Abwesenheit von Sinnerfiillung, eine ,,existenzielle Indifferenz*,
nicht zwingend als Mangel erlebt wird, was den hier eingeschitzten Status von Sinn, als
einen Faktor fiir Entfremdung neben anderen, stiitzt. Dennoch sind auch leidvoll erlebte

»dinnkrisen® moglich (vgl. ebd.).

Als rein subjektive Kategorie ist Sinn fiir eine Untersuchung von auflen problematisch. Eine
mogliche Alternative hierzu bietet der Begriff der Bedeutsamkeit, welcher den ,,[...]
wahrgenommenen Nutzen, den die eigene berufliche Tatigkeit fiir andere hat [...]* (ebd.,
S. 14) bezeichnet. ,,Dabei geht es nicht um Reputation oder Anerkennung, sondern um die
Erfahrung, dass alltidgliches Handeln (oder Nicht-Handeln) Konsequenzen hat, Dinge
bewegt oder Menschen beriihrt* (Schnell 2020, S. 10). Auch wenn der Aspekt des ,,wahr-
genommenen Nutzens* wieder auf ein subjektives Moment verweist, ldsst sich zumindest
anhand der Art der betrachteten Tétigkeit auch von aullen einschétzen, wie es um die
Chancen des Erfahrens der Auswirkungen der eigenen Tétigkeit auf andere steht.
Bedeutsamkeit ist fiir die Arbeitstéitigkeit der zentrale Priadiktor sinnvollen Arbeitens (vgl.
Schnell 2018, S. 16). Wichtig sei daneben auch die Passung der Person zur Tatigkeit
hinsichtlich Féhigkeiten, Personlichkeit, Interessen und Werten (vgl. ebd.).

Padagogische Tatigkeiten konnen Schnell zufolge nicht nur sinnvoll erlebt werden, sondern
auch sinnstiftend bzw. als Sinnquelle, da die Tétigkeit eng mit der eigenen Identitét
verbunden ist (vgl. ebd., S. 15) und die Bedeutsamkeit der Tatigkeit fiir andere unmittelbar
erlebt wird (vgl. ebd., S. 18). Damit birgt die pddagogische Praxis auch eine wesentliche
Gefahr:

»Wer hier vor Augen hat, dass das eigene Handeln Verdnderung zum Positiven bewirken kann, wird es
schwer finden, eigene Grenzen zu ziehen. Dies ist besonders gravierend, wenn die Arbeitsbedingungen
durch Biirokratie, Stelleneinsparungen und andere Rationalisierungen immer weniger Raum dafiir
lassen, die als sinnvoll erlebte Tétigkeit qualitétsvoll auszuiiben — wie haufig der Fall in Kliniken und
Schulen® (ebd.).

Fir diese Betrachtung folgt daraus, dass die pddagogische Praxis mit hoher

Wahrscheinlichkeit sinnvoll erlebt werden kann. Die Arbeitsbedingungen und die
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Unternehmensorientierung (vgl. Schnell 2018, S. 16) konnen dieses sinnstiftende Potenzial

jedoch deutlich schmélern.

Dass ein Zuviel an Sinn ein Problem darstellen konnte, wird hier nicht angenommen.
Dagegen diirfte die Abwesenheit von Sinn und Bedeutsamkeit ein moglicher Faktor von
Entfremdung sein bzw. deren Vorhandensein fiir eine Selbstverwirklichung relevant. Diese
Deutung differiert von Schnell, bei der Selbstverwirklichung als eine von fiinf Dimensionen
von Sinn(quellen) interpretiert wird (vgl. ebd., S. 13). Begreift man Entfremdung aber als
Entwicklungsaufgabe, wird Hennings Argumentation, wonach es etwas Sinnvolles braucht,
woraufhin sich eine Entwicklung lohnt (vgl. Henning 2020, S.204), als schliissiger
eingeschétzt. Damit ist Selbstverwirklichung hier keine Quelle von Sinn, sondern Ausdruck

dessen Vorhandenseins.

6.1.4 Authentizitit | Wertekonfliktfreiheit

Authentizitdt (auch ,,Kongruenz*) bezeichnet, im Anschluss an Rogers‘ Bedingungen einer
klientenzentrierten Therapie, die Moglichkeit, offen die Person zu sein, die man ist (vgl.
Dolliver 1995, S. 123; Gerrig 2016, S. 623). Dieser Aspekt scheint auf die dritte Ebene der
Entfremdung von Marx zu rekurrieren: der Entfremdung von sich selbst. Doch ist der
Authentizitdtsbegriff aus mehreren Griinden fiir diese Arbeit ungeeignet. Zunichst (1) wird
heute der Begriffsgehalt, analog zu &hnlichen Begriffen wie ,Identitdt* und
wSelbstentfaltung®, héufig verkiirzt, was bereits in Kapitel 5.3 angedeutet wurde.
Entsprechend beschnitten meint Authentizitit hdufig nur noch Konformismus (vgl.
Prisching 2008, 136-137) und Selbstvermarktung (vgl. Henning 2020, S. 177), was die
urspriingliche Bedeutung ad absurdum fiihrt. Daneben (2) verweist die Vorstellung ,,zu sein,
wer man ist* auf den Identititsbegriff, der hier bewusst vermieden wurde. Es kann (3) nicht
davon ausgegangen werden, dass das zeitlich begrenzte Ausiiben einer Téatigkeit, die andere
(Personlichkeits-) Aspekte fordert als das Privatleben, worum es im Kontext der
Erwerbsarbeit geht, zwingend negativ erlebt wird. Vielmehr konnte es ebenso bereichernd
empfunden werden, Personlichkeitsaspekte ausleben zu konnen, die im Privaten eine
untergeordnete Rolle spielen. Zuletzt (4) tibernimmt der Einzelne in der professionellen
Tétigkeit, soziologisch gesprochen, eine soziale Rolle (vgl. Abels 2019b, S. 106), die einen
gewissen Ausgestaltungsspielraum bietet (vgl. ebd., S.126). Damit verweist der

»Ausgestaltungsspielraum* womoglich wieder auf den Aspekt der Autonomie, welche den
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Grad des Spielraums bestimmt. Diesem Verstindnis folgend, wére eine ausreichende

Autonomie dann auch der Schliissel zur Authentizitit.

Aus den genannten Griinden liegt es daher nahe, sich nach einer begrifflichen Alternative
umzusehen. Eine Option konnte der psychologische Begriff Kohdrenz sein, welcher die
,Vereinbarkeit von Person und beruflicher Rolle im Hinblick auf Kompetenzen,
Personlichkeit, Interessen und Werte* (Schnell 2018, S. 14) bezeichnet. Andernorts heift es
allerdings, dass der Kohérenzbegriff auch auf eine Passung zwischen Lebensbereichen
abzielt (vgl. ebd., S. 12). Der Begriff diirfte daher fiir diese Betrachtung inhaltlich zu weit
gefasst sein, da hier nur der Bereich der Erwerbsarbeit bedacht wird. Blickt man hingegen
erneut in die Literatur zu Entfremdung, wird ein Werte- und Normenkonflikt als ursidchlich
fiir das Phanomen thematisiert. Schon Marx wies darauf hin, dass Moral und Okonomie
unterschiedliche Maf3stibe an den Einzelnen anlegen (vgl. Marx 1844/1968, S. 551) und
Zima schreibt, dass ein haufiger Grund fiir Entfremdung sei,

,[...] dass sich jemand fiir einen Beruf entscheidet, der ihm nicht liegt und der eine tigliche Anpassung

an Normen und Werte voraussetzt, die den vorberuflichen Erfahrungen, der Erzichung und dem
Charakter der betreffenden Person widersprechen® (Zima 2014, S. 2).

Vorstellbar wire aus entfremdungstheoretischer Sicht, dass das zentrale Problem nicht darin
liegt, dass eine Person im professionellen Handeln nicht so sein kann wie sie ist, was Fragen
nach dem problematischen Begriff der Identitit aufkommen ldsst, sondern dass fremde

Werte handlungsleitend werden, die im Widerspruch zu den eigenen stehen.

Hierzu bietet sich eine Unterscheidung in Werte auf personlicher bzw. psychologischer
Ebene und auf gesellschaftlicher bzw. soziologischer Ebene an. Personliche Werte stellen
subjektive und interindividuell unterschiedliche Anforderungen bzw. Vorstellungen iiber die
Ausfithrung der Tétigkeit dar. Hierunter liee sich beispielsweise die ,,Authentizitit* und
der (im Gegenteil zur ,,Bedeutsamkeit®) rein subjektive ,,Sinn* in der Erwerbsarbeit fassen.
Demgegeniiber stehen Werte auf gesellschaftlicher Ebene in enger Beziehung zu Normen,
womit ein zentraler Bereich der Soziologie beriihrt wird. Dort heilit es, dass Werte eine
allgemeine Orientierung fiir das Handeln bilden wiirden (vgl. Abels 2019b, S. 12; Friedrichs
2020, S. 864). Sie verfiigen liber den hochsten Grad an Allgemeingiiltigkeit (vgl. Abels
2019b, S. 29), stehen damit {iber Normen und konnen diese legitimieren (vgl. ebd., S. 31).
Demgegentiber sind Normen Verhaltensregeln, die der Verwirklichung der Werte dienen
(vgl. Abels 2019b, S. 48; Treiber 2020, S. 538), und iiber deren Einhaltung die Gesellschaft
mittels positiver und negativer Sanktionen wacht (vgl. Abels 2019b, S. 12). Zur weiteren

Differenzierung lassen sich Muss-, Soll- und Kann-Erwartungen an soziale Rollen
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unterscheiden, die aus Normen hervorgehen und sich im Grad der Verbindlichkeit und der
gesellschaftlichen Sanktion unterscheiden (vgl. Abels 2019b, S. 126). Auf gesellschaftlicher
Ebene sind demnach Normen ebenso von Interesse wie bestehende Werte, da sie Hinweise

auf weniger offensichtliche Werte geben konnen.

Statt also am Authentizititsbegriff festzuhalten wird die Aufmerksamkeit hier auf eine
Wertekonfliktfreiheit der Tatigkeit gelegt. Auch bei Schnell fand sich der Hinweis, dass fiir
eine Passung zwischen Person und Tétigkeit die Werte eine Rolle spielen (vgl. Schnell 2018,
S. 16). Dieser Fokus diirfte in der padagogischen Praxis von besonderer Relevanz sein, da
sich pddagogisches Denken und Handeln durch Widerspriiche und Ambivalenzen
kennzeichnet (vgl. Schlomerkemper 2021), die in der Erwerbstitigkeit eventuell keine
ausreichende Beriicksichtigung finden. So stehen sich etwa in der Schule die Ziele der
»Miindigkeit und die Funktion der ,,Selektion bzw. ,,Qualifikation* potenziell entgegen:
,Entsprechend gilt der als miindig, der aus eigenem Antrieb eigenverantwortlich tut, was
man ihm zu tun aufgegeben hat* (Gruschka 2021, S. 30). In der arbeitsmarkpolitischen
Erwachsenenbildung treten sich dagegen die Ziele der ,,Employability* und des
~2Empowerment* teils antagonistisch gegeniiber (vgl. Susman 2019, S. 03-2), um hier nur
zwei Beispiele zu nennen. Uber die Thematisierung von Wertekonflikten lassen sich in
diesem Ansatz auch Perspektiven beriicksichtigen, welche Entfremdung mit einem Sein-
Sollen-Konflikt in Verbindung bringen. So findet sich etwa ein Ansatz, der Entfremdung als
direkte Folge eines individuellen Sein-Sollen Konflikts deutet (vgl. Barakat 1969, S. 6-7).
Aus dem deutschsprachigen Raum bietet sich insbesondere der Anschluss an die
,Kéltestudien* an, die zwar keinen direkten Bezug zur Entfremdung artikulieren, allerdings

ebenfalls Sein-Sollen-Konflikte thematisieren und damit von Interesse sind.

Im Anschluss an Gruschka erfolgt in den ,,Kéltestudien* die Auseinandersetzung mit dem
Phidnomen der ,,biirgerlichen Kélte* (vgl. Gruschka 1994; Gruschka/Pollmanns/Leser 2021)
bzw. des ,,Coolout, wobei der letztere Begriff das Phdnomen im Bereich der Pflege
bezeichnet (vgl. Kersting 2016, S. 1). Die von Adorno und Horkheimer geprigte Metapher
der Kilte soll erkldren,
»l---] wie Menschen das Spannungsfeld von normativen Anspriichen und gesellschaftlichen
Funktionen, die diesen Anspriichen entgegen stehen, so aushalten, dass sie ihre moralische Integritét
wahren und handlungsféhig bleiben konnen (vgl. Gruschka 1994, S. 76 ft.). Indem Menschen es lernen,

sich kalt zu machen gegeniiber dem Widerspruch, gelingt es ihnen, die Verletzung der Norm
hinzunehmen* (Kersting 2015, S. 265).

Die Bezeichnung des Phidnomens als ,,biirgerliche Kélte* und nicht etwa als ,,kapitalistische

Kalte* wird damit begriindet, dass es in der biirgerlichen Epoche ein ,,[...] Erschrecken vor
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der Unmoral der enthemmten Okonomie gibt, womit diese moralisch eingefriedet bzw.
zivilisiert werden muss* (Gruschka 2021, S. 25). Besonders deutlich wird dies anhand eines
deutschen Mérchens, das Gruschka zufolge zu Beginn des 19. Jahrhunderts erzédhlt wurde.
In diesem ersetzt ein armer Mann sein Herz durch einen Stein, um riicksichtslos gegen sich,
die Natur und andere Menschen vorgehen zu kdnnen und wird dadurch zum erfolgreichen
Kapitalisten (vgl. ebd., S. 24-25). Kélte dulere sich in den Deutungs- und Reaktionsmustern
der Betroffenen, von denen zwdlf unterschiedliche ausgemacht werden und in die
Kategorien ,,regelkonform®, ,,operativ: und ,,reflexiv* eingeordnet werden (vgl. Kersting
2015, S.268). Besonders betont werden in Kerstings Beitrag die Auflosung dieser
Konfliktsituation {iber die Verhaltensweisen ,,fraglose Ubernahme*, ,ldealisierung falscher
Praxis® und die ,reflektierte Hinnahme* (vgl. ebd., S. 268-272), im neueren Sammelband
thematisieren Beitrdge des Weiteren die ,,Verdriangung falscher Praxis®“ und die
»Kompensation flir falsche Praxis® (vgl. Gruschka/Pollmanns/Leser 2021). Allein die

Bezeichnung dieser Reaktionen verdeutlicht deren Problematik.

Als urséchlich fiir das Phdnomen wird die Widerspriichlichkeit der Gegenwartsgesellschaft
gesehen, in der birgerliche Ideale der gesellschaftlichen Funktion pédagogischer
Institutionen entgegenstehen (vgl. Gruschka 2021, S. 29; Kersting 2015, S. 265). Bei dieser
Analyse haben Gruschka und Kersting Einrichtungen vor Augen, die dem gesellschaftlichen
Selektionsauftrag nachkommen, insbesondere die Schule. Dabei erfolgt eine durch die hier
bisher getitigten Ausfithrungen missverstindliche Verwendung der Begriffe ,,Ideale®,
»Normen* und ,,Prinzipien‘. Daher werden die beiden Darstellungen aus der letzten Zitation
nachfolgend ergénzt und an die hier verwendeten Begrifflichkeiten angepasst: Statt der
,Burgerlichen Ideale* wird hier die Bezeichnung ,,Werte sozialer Interaktion* gewéhlt, statt
»Prinzipien biirgerlicher Selbsterhaltung® wird hier von ,Werten kapitalistischer
Selbsterhaltung™ die Rede sein. Diese Begriffswahl soll verdeutlichen, dass es einen
qualitativen Unterschied zwischen den beiden Werthorizonten gibt, denn wéhrend sich die
»Werte sozialer Interaktion® ethisch begriinden lassen und fiir den Zusammenhalt einer
Gesellschaft eine zentrale Rolle spielen, sind die ,,Werte kapitalistischer Selbsterhaltung*
quasi willkiirlich so gesetzt, weil das (dnderbare) Wirtschaftssystem und seine NutznieBer
davon profitieren. Weiterhin werden die ,,blirgerlichen Normen* und die ,,gesellschaftlichen
Funktionen®, zwischen denen der Widerspruch bei Gruschka und Kersting ausgemacht wird,
hier unter ,,normativen Erwartungen® subsummiert, welche auf die zugrundeliegenden

Werte verweisen. Aus Sicht des Autors wird den Erwartungen jedoch eine unterschiedliche

64



Verbindlichkeit zuteil, was in der folgenden Abbildung iiber die Bezeichnung als ,,Muss-

Erwartung® einerseits und als ,,Soll-Erwartung* andererseits dargestellt wird.’!

Abbildung 3: Wertekonflikte in piddagogischen Institutionen mit Selektionsfunktion

Normative Erwartungen
an die Ziele padagogischer Einrichtungen

Werte sozialer ‘ ‘ Werte kapitalistischer
Interaktion Soll-Erwartungen Muss-Erwartungen Selbsterhaltung
* Freiheit » * Mindigkeit “ * Integration « * Leistung
* Gleichheit * Allgemeinbildung * Selektion * Arbeitsteilung
* Bruderlichkeit * Gerechtigkeit * Allokation * Konkurrenz
* Kooperation * Solidaritat * Legitimation * Eigentum
* Empathie *  Wertrationalitat * Qualifikation * Effizienz
* Verantwortung * Zweckrationalitat * Rationalitat
* Wirde * Profit

Quelle: Eigene Darstellung auf Grundlage von Gruschka 2021, S. 29; Kersting 2015, S. 265

Als besonders problematisch wird es eingeschdtzt, dass die Interaktion mit anderen
Menschen den Kern der pddagogischen Tétigkeit ausmacht. Es wére daher naheliegend, dass
sich die personliche Wertorientierung der professionellen Pdadagoginnen und Piddagogen
eher auf der Seite der ,,Werte sozialer Interaktion” befindet und damit im Widerspruch zu
den ,,Muss-Erwartungen* steht, welche aus den Werten der kapitalistischen Selbsterhaltung

stammen.

Die angedeutete Hierarchie in Form der erhohten Relevanz der Erwartungen, die aus den
»Werten der kapitalistischen Selbsterhaltung® hervorgehen, sind aus den urspriinglichen
Grafiken nicht abzuleiten. Diese Annahme wird versucht {iber einige Beobachtungen
plausibel zu machen: Kooperation und Solidaritdt zwischen Schiilern enden wéhrend
schulischer Leistungserhebungen, die der Selektion dienen (vgl. Gruschka 2021, S. 29). Das
Sozialverhalten der Schiiler schldgt sich lediglich in einer Zeugnisbemerkung nieder,
wiéhrend die fachspezifischen Leistungen benotet werden. Die ,,Leitlinien fiir Bildung und
Erziehung* (vgl. ISB o0.J.) verlautbaren erstaunlich humanistische Bildungsziele.
Untersuchungen dazu ob und wie die vermittelten Inhalte sich zur Erreichung dieser Ziele

eignen, lassen sich nicht finden, wéahrend die fiir die internationale Konkurrenz wesentlich

31 In der soziologischen Literatur werden normative Muss-, Soll- und Kann-Erwartungen nur fiir die Triger
sozialer Rollen, also Individuen, thematisiert (vgl. Abels 2019b, S. 126—127). Die Anwendung solcher
Erwartungen auf Institutionen ist ein Vorschlag des Autors.
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erachteten ,,Kompetenzen* regelméBig tiber umfangreiche Studien (PISA) erhoben werden.
Auch an der Universitéit finden Leistungsnachweise i. d. R. individuell statt. Besteht die
Moglichkeit zu einer kooperativen Leistungserbringung, so ist die individuelle Leistung aller
Beteiligten kenntlich zu machen, damit Selektion mdglich ist. Aufgrund des begrenzten

Raumes muss die Darstellung an dieser Stelle allerdings anekdotenhaft bleiben.

Nun hat das Konzept der ,biirgerlichen Kilte* offensichtlich solche Einrichtungen vor
Augen, die dem Selektionsauftrag offen nachkommen, indem etwa formale Bildungs-
abschliisse ausgestellt werden. An diesen diirfte die thematisierte Widerspriichlichkeit
besonders deutlich zu erkennen sein. Vorstellbar ist weiterhin, dass ein solcher
Wertekonflikt auch in anderen Einrichtungen vorhanden ist, nur subtiler zutage tritt. Auch
wurden bisher nur Werte auf gesellschaftlicher Ebene thematisiert, die von den Tatigen
geteilt oder abgelehnt werden konnen. Personliche Werte sind demgegeniiber diverser und
pluraler als jene auf der gesellschaftlichen Ebene, sollten aber bei der Ausiibung einer
Tatigkeit ebenfalls bedacht werden. Daher soll der Versuch unternommen werden, das
Problem der Wertekonflikte allgemeiner zu fassen. Zu bedenken sind in diesem Kontext
erginzend die Arbeitsbedingungen. Zu diesen gab es bereits den Hinweis, dass diese immer
weniger Raum lassen, die Tatigkeit qualitdtsvoll auszuiiben (vgl. Schnell 2018, S. 18) und
als Rahmenbedingungen zu den ,,indirekten Steuerungsmechanismen* zu zéhlen sind (vgl.
VoBu. a. 2013, S. 72-73). Daneben legen die Ausfiithrungen zur ,,biirgerlichen Kélte* nahe,
dass sich aus der Art der Organisation der Arbeitsbedingungen Riickschliisse auf die
zugrundeliegenden Werte ziehen lassen. Berticksichtigt man diese Elemente, ergibt sich eine
Trias zwischen dem individuell wertegeleiteten Wollen der Praktiker*innen, der
gesellschaftlichen Vorstellung iiber Ziel und Umsetzung der Tétigkeit, dem Sollen, und dem
tatsdchlich umsetzbaren, praktischen Konnen, denen jeweils unterschiedliche Werte
zugrunde gelegt werden konnen, was die folgende Grafik veranschaulicht. Zentral erscheint
die Trennung zwischen dem Sollen und dem Kénnen. Wie die Diskussion der biirgerlichen
Kilte gezeigt hat, muss das Ziel pddagogischen Handelns nicht immer das sein, welches
offen kommuniziert wird. Die Realitét der Praxis (Konnen) ist deswegen in der Erforschung
unbedingt vom kommunizierten Auftrag (Sollen) zu trennen: ,,Nur am Widerspruch des
Seienden zu dem, was es zu sein behauptet, 148t Wesen sich erkennen* (Adorno 1966,

S. 167).
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Abbildung 4: Padagogische Titigkeit zwischen Wollen, Sollen und Kénnen

Konfliktpotenzial 3

Praktisches

Koénnen

Konfliktpotenzial 1 Konfliktpotenzial 2

Gesellschaftliches ‘
Sollen  /

Individuelles ,
Wollen X

Wertekonfliktfreiheit

Quelle: Eigene Darstellung

Deutlich wird in dieser Darstellung, dass eine Wertekonfliktfreiheit voraussetzungsreich ist,
da die zugrundeliegenden Werte des ,,Wollens®, ,,Sollens* und ,,Kénnens* dafiir nicht in
Widerspruch zueinander stehen diirfen. Offensichtlich problematisch ist es, wenn keine
Uberschneidung zwischen den Bereichen besteht, also allen dreien géinzlich unterschiedliche
Werte zugrunde gelegt werden. Es lassen sich aus Sicht der Professionellen aber auch drei
Konfliktpotenziale erkennen, die aus einer partikularen Uberschneidung der Bereiche

resultieren.

Die padagogisch Tétigen geraten in einen Konflikt, wenn die eigenen Vorstellungen iiber
Ziel und Ausfithrung der Tatigkeit (Wollen) sich zwar mit dem gesellschaftlichen Auftrag
decken (Sollen), dies jedoch wegen der real existierenden Arbeitsbedingungen in der Praxis
(Konnen) nicht moglich ist (in der Grafik ,, Konfliktpotenzial 2*). In diesem Fall sollen
Padagoginnen und Pddagogen sich in ihrer Tétigkeit an Werten und Vorgaben orientieren,
die unter den gegebenen Umsténden nicht zu erfiillen sind. Kratzer und Dunkel sehen eine
solche Widerspriichlichkeit als ,,typische Belastungsfolge* neuer Steuerungsformen, bei der
auch gegen professionelle oder ethische Orientierungen verstoBen werden muss (vgl.
Kratzer/Dunkel 2013, S. 52-53). Die Tatsache, dass Gruschkas Forschung zur ,,bilirgerlichen
Kalte“ bis in das Jahr 1994 zuriickreicht, macht die These, dass es sich hierbei um eine neue

Erscheinung handele, fiir den padagogischen Bereich unwahrscheinlich.

Ferner ist ein Konflikt erkennbar, wenn die eigenen Werten bzw. das daraus abgeleitete
Aufgabenverstindnis (Wollen) in der Praxis zwar umsetzbar sind (Konnen), dies aber dem

zugesprochenen Auftrag der Tétigkeit (Sollen) entgegensteht (in der Grafik
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,Konfliktpotenzial 1°). Hierbei ist zu problematisieren, dass die gesellschaftlichen ,,Sollens-
Anforderungen® an die pddagogische Praxis duferst divers (vgl. Betz 2015, S. 223-225) und
teilweise in sich widerspriichlich (vgl. Hogrebe 2015, S. 166) sind. So stellt beispielsweise
Betz fest, dass ,[...] die Fachkrifte die externen Erwartungen an eine ,gute
Kindertagesbetreuung [...], die aus anderen gesellschaftlichen Bereichen an sie
herangetragen werden, nicht uneingeschrénkt teilen* (Betz 2015, S. 238) und Hogrebe ist
der Meinung, dass es dringend einer ,[...] gesellschaftlichen und fachpolitischen
Verstandigung dariiber [bedarf, B. S.], welche Erwartungen unter welchen Voraussetzungen
realisiert werden sollen (und kénnen) [...]* (Hogrebe 2015, S. 166). Ebenfalls bedenklich
diirfte es sein, wenn die Realisierung der eigenen Vorstellungen iiber das Handeln zwar
moglich ist, allerdings aufgrund der Arbeitsbedingungen (z. B. geringer Personalschliissel)
zu Lasten einzelner Pddagoginnen und Pddagogen geht. Dabei ist an das Reaktionsmuster

»Kompensation fiir falsche Praxis* aus der Forschung zur ,,blirgerlichen Kélte* zu erinnern.

SchlieBlich ldsst sich ein letzter Konflikt erkennen, wenn die Praxis (Konnen) so gestaltet
ist, dass sich die gesellschaftlichen Vorstellungen (Sollen) prinzipiell erfiillen lassen, diese
jedoch nach Werten organisiert sind, die im Widerspruch zu den Werten des Tétigen stehen
(in der Grafik ,,Konfliktpotenzial 3°). Fraglich ist, wie verbreitet dieser Konflikt ist, denn
wissenschaftliche Untersuchungen zu den Motiven der Aufnahme einer padagogischen
Tétigkeit scheinen insgesamt rar und haben mit dem Problem der sozialen Erwiinschtheit zu
kdmpfen. Zumindest fiir die Aufnahme eines Lehramtsstudiums wird festgestellt, dass
extrinsische Motive wie finanzielle Sicherheit und die Vereinbarkeit von Familie und Beruf
hierbei eine wichtige Rolle spielen (vgl. Stellmacher/Pfetsch 2022). Bei einem
entsprechenden Stellenwert solcher Motivationen, ist von einem Wertekonflikt nicht
auszugehen. Einem Medienbericht zufolge, in dem ein Wertekonflikt eines ehemaligen
Lehrers anklingt, wird aulerdem nicht erfasst wie viele Lehrer ihren Beruf aufgeben (vgl.
Der Spiegel 2021). Dementsprechend wenig ist auch iiber die Griinde bekannt. Prinzipiell
ist dieser Konflikt aber denkbar, wenn Pddagoginnen und Pddagogen etwa tatsidchlich auf
die Miindigkeit der Lernenden hinwirken wollen, doch in der Praxis feststellen, dass die
eigene Rolle eher der ,,Absicherung der bestehenden Verhiltnisse* (vgl. Seel/Hanke 2015,
S. 485) dient.

Padagogisches Handeln bedeutet in vielen Fillen eine direkte Interaktion mit Menschen.
Diese unterliegt normativen Vorstellungen, die unterschiedlichen Wertehorizonten
entspringen und nicht zwingend von den Tétigen geteilt werden. Die Beriicksichtigung von

Wertekonflikten  trdgt potenziell zu einem umfassenderen Verstindnis des
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Entfremdungspotenzials der padagogischen Tétigkeit bei. Denkbar wire an dieser Stelle
auch ein Anschluss an das Konzept der kognitiven Dissonanz. Darin wird aus
psychologischer Perspektive auf den individuellen Umgang mit einem Widerspruch
zwischen dem eigenen Handeln und individuellen Werten geblickt (vgl. Gerrig 2016,
S. 669).

6.2 Mogliche Ansitze einer empirischen Entfremdungsforschung

Versuchte das vorangegangene Kapitel zu verdeutlichen, dass Entfremdung ein Problem fiir
die padagogische Praxis sein konnte, ist nun zu diskutieren, welcher Forschungszugang sich
mit dem zugrunde gelegten Begriffsverstindnis fiir eine empirische Anndherung eignet.
Uber die erfolgte Auseinandersetzung mit dem Entfremdungsbegriff lassen sich fiir eine

empirische Anndherung im Wesentlichen drei Ansatzpunkte benennen:

(1) Zunidchst ist der Ansatz zu nennen, Entfremdung auf der subjektiven Ebene zu verorten.
Der naheliegende Beginn der Erforschung von Entfremdung ist das Individuum selbst dazu
zu befragen. Attraktiv scheint dieser Zugang vor allem, weil er den Vorwurf des
Paternalismus, mit dem sich die Entfremdungskritik in der Vergangenheit konfrontiert sah,
gegenstandslos werden ldsst. Grundsétzlich ldsst sich gegen undifferenzierte Bedenken
gegeniiber Paternalismus einwenden, dass sich manche Formen davon rechtfertigen lassen,
beispielsweise in Erziehung und Medizin (vgl. Henning 2020, S. 27). Allerdings birgt ein
rein subjektiver Ansatz auch Abseits dieses Einwands Probleme: Die subjektive Erforschung
wird dem Problem der Verdrangung und der bereits thematisierten Tatsache, dass
Selbsteinschidtzungen falsch sein konnen (vgl. Zima 2014, S. 4) nicht gerecht. Ergéinzend
gibt Henning zu bedenken, dass es die Moglichkeiten von Menschen iibersteigen kann,
politisch und intellektuell fiir sich selbst zu sprechen. Eine solche Annahme vernachlédssige
moglicherweise deren tatsdchliche Situation (vgl. Henning 2020, S. 29). Daher ist Zima
zuzustimmen, wenn dieser schreibt: ,,Sozialwissenschaftler, die Selbstdarstellungen von
Akteuren unbesehen iibernechmen, verfallen einer fiir die Wissenschaft fatalen Naivitat®
(Zima 2014, S.5). Ein Bruch mit der Selbstdeutung der Akteure kann infolgedessen
notwendig sein (vgl. Henning 2020, S. 26; Petruschke 2020, S. 57). Weiterhin ist die ,,[...]
subjektiv empfundene Entfremdung einer Person noch kein Indiz dafiir, dass die Situation,
in der sich diese Person befindet entfremdend ist* (Zima 2014, S. 4, Hervorhebung im
Original). Einerseits muss Entfremdung nicht durch die Arbeitssituation entstanden sein, da

ein Entfremdungspotenzial auch anderen Lebensbereichen innewohnen kann (vgl. Zima
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2014, S. VII) oder Ausdruck einer personlichen Entwicklung sein kann. Andererseits kann
Entfremdung auch strukturell bedingt sein, was bei der subjektiven Erhebung womoglich
aus dem Blick gerit. Weil die ,,Produkte der pddagogischen Tétigkeit selbst Subjekte sind
und damit von einer Entfremdung der professionell Tatigen ebenso betroffen sind, wird man

es ihnen schuldig sein, die Selbstdeutung der Praktikerinnen und Praktiker zu priifen.

(2) Neben dem subjektiven Ansatz besteht die Vorstellung Entfremdung auf objektiv-
struktureller Ebene zu erfassen. Auf dieser Ebene stehen die objektiven Gegebenheiten im
Zentrum der Analyse. Als ,,sozialkritischer Begriff [...] richtet er [der Entfremdungsbegriff,
B. S.] sich auf soziale Verhiltnisse und Institutionen, die die Entfremdung der Subjekte
verursachen oder forcieren® (Jaeggi 2019, S. 325, Hervorhebungen des Originals bereinigt).
Zimas Aufmerksamkeit gilt im Wesentlichen dieser Ebene und damit

»l---] der strukturell bedingten Entfremdung: d.h. bestimmten Strukturen, Situationen und Organi-

sationsformen, von denen aufgrund ihrer Anordnungen angenommen werden kann, dass sie

Entfremdung bewirken, weil sie von den meisten Akteuren als entfremdend empfunden werden kénnen
oder tatsdchlich empfunden werden (Zima 2014, S. 6, Hervorhebungen des Originals bereinigt).

Mit dieser Setzung sollen bei ihm die Probleme einer rein subjektiv empfundenen
Entfremdung einerseits, andererseits auch die Schwierigkeiten einer rein objektiven
Entfremdung vermieden werden (vgl. ebd., S. 5). Letztere sei letztlich die Dogmatisierung
des Wertesystems des Forschenden und damit wiederum subjektiv in Hinblick auf den
Forschenden (vgl. ebd.). ,,Es geht somit um die wahrscheinliche Wirkung einer Struktur oder
Erscheinung, nicht um die Frage, ob jeder Einzelne sie als entfremdend empfindet* (ebd.,
S. 6, Hervorhebungen im Original), wofiir man nicht von einem Essentialismus bzw. einem
,menschlichen Wesen* ausgehen miisse, sondern es geniige von gesellschaftlich bedingten
Grundbediirfnissen auszugehen (vgl. ebd.). Um welche Grundbediirfnisse es sich genau
handelt®?, bleibt hier ebenso offen wie die Frage, welche davon verwehrt sein miissen, um
Entfremdung ,,wahrscheinlich® zu erzeugen, was als Schwiche dieses Ansatzes gesehen
werden muss und damit den exklusiven Verbleib auf dieser Ebene ebenfalls problematisch
erscheinen ldsst. Vielmehr ist festzuhalten, dass wenn es bei der strukturellen Ebene um die
Wirkung von Strukturen gehen soll, sich dieser Wirkung empirisch anzunéhern ist, also von
den vermeintlich Betroffenen subjektiv zu erfragen ist, ob sie die vorhandenen Strukturen
tatsachlich als entfremdend wahrnehmen. Die Situationsdeutung der Forschenden konnte so

der Subjektivitit enthoben werden.

32 Zima nennt die drei Beispiele ,,Schlaf*, ,,Ruhe* und ,,frische Luft“, aber keine vollstindige Auflistung (vgl.
Zima 2014, S. 6).
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Damit haben sowohl die subjektive wie auch die objektive Ebene Schwichen, die ihre
Eignung als Grundlage einer empirischen Erforschung der pddagogischen Praxis in
entsprechenden Einrichtungen einschrinken: Wird Entfremdung nur subjektiv erhoben,
werden die objektiven Strukturen vernachldssigt, welche die entfremdenden
Arbeitsbedingungen bedingen. Versucht man Entfremdung nur objektiv-strukturell zu
erfassen, fehlt die subjektive Wahrnehmung und damit die Bestétigung, dass die Strukturen
tatsdchlich eine entfremdende Wirkung haben. Problematisch erscheinen ebenso die
Komplexitdt des Phdnomens und die Tatsache, dass Situationen unterschiedlich von

Menschen wahrgenommen werden.

(3) Eine Verschriankung beider Ansétze diirfte daher notwendig sein. Der Mehrwert einer
solchen Kombination klang bereits in der Vergangenheit an (vgl. Newmann 1981, S. 548;
Zurek 1998, S.9). Schitzt man die fiir diese Arbeit getroffene Arbeitsdefinition fiir
Entfremdung als anschlussfihig ein, eroffnet sich ein dritter Ansatz fiir die Erforschung der
padagogischen Tatigkeit, der diese Verschrankung von vornherein innehat. Dieser weitere
Ansatz wire Entfremdung auf Beziehungsebene bzw. in Beziehungen zu untersuchen.
Betrachtet man Beziehungen als Indikatoren fiir Entfremdung, wie in der hier getroffenen
Arbeitsdefinition, lieBen sich diese auf Indifferenz und Resonanz hin untersuchen. Sinnvoll
ist die Untersuchung von Beziehungen deswegen, weil in Arbeitskontexten hdaufig mehrere
Personen der Situation ausgesetzt sind, sich damit unterschiedliche Perspektiven auf die
gleichen Arbeitsbedingungen vereinen lassen und sich so tatsdchlich eine ,,wahrscheinliche
Wirkung® der Bedingungen herausarbeiten lieBe: Wahrscheinlich entfremdend wéren
Arbeitsbedingungen dann, wenn unterschiedliche Personen vermehrt indifferente
Beziehungen im gleichen Arbeitskontext aufweisen. Der Vorteil eines solchen Ansatzes ist
es, dass er weder rein subjektiv noch rein objektiv ist, weil der Gegenpol immer mit in den
Blick zu nehmen ist, um die Beziehung einzuschitzen. Handelt es sich beim Gegenpol um
ein Subjekt, kann dessen Perspektive ergdnzend herangezogen werden. Ist,,das Andere* eine
Sache, ist zu reflektieren, inwieweit resonante Beziehungen iiberhaupt unter den gegebenen
Bedingungen zu realisieren sind. Dafiir bietet sich die Reflexion anhand der hier diskutierten

Faktoren Autonomie, Anerkennung, Bedeutsamkeit und Wertekonfliktfreiheit an.

ZugegebenermalBlen wiére eine solche empirische Anndherung komplex, denn sie setzt
voraus, dass die Wahrnehmung der Beziehungen im Arbeitskontext zundchst subjektiv
erfragt wird. Hierbei ist qualitative Forschung vorzuziehen, um der Deutung der
Angestellten ausreichend Raum zu geben. Diese Erhebung wiére bei moglichst vielen

Personen zu wiederholen, die Ergebnisse anschlieBend zu quantifizieren, um eine
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,wahrscheinliche Wirkung®* herausarbeiten zu konnen. Mit der Verschriankung
unterschiedlicher Forschungsperspektiven geht eine notwendige Kombination der
Forschungsmethoden einher. Eine weitere Komplexitétssteigerung ist zu erwarten, wenn
man Arbeitsverhdltnissen als kausalen Faktor der indifferenten Beziehungen zu
identifizieren versucht. Hierzu miissen offensichtlich Erfassungsinstrumente, Auswertungs-
methoden und Erhebungszeitpunkte so gewihlt werden, dass diese kausale Aussagen
zulassen. AbschlieBend ldsst sich ein weiterer Vorteil dieses Ansatzes benennen:
Verhiltnisse sind dariiber kritisierbar, ohne auf die problematische und potenziell nur
unterstellte Diagnose der Entfremdung angewiesen zu sein. Sollten sich in einer Einrichtung
vermehrt indifferente Beziehungen ausmachen lassen, liefert dies die Grundlage fiir Kritik,
ohne auf subjektives Leiden angewiesen zu sein, wie es fiir eine traditionelle
Entfremdungskritik notwendig wire. Auch wegen der geduBlerten Annahme, dass
Entfremdung graduell ist, wire es problematisch nur ,,ausreichend entfremdete® Personen
als Basis fiir eine Kritik zur Verfiigung zu haben. Deswegen soll dieser Ansatz hier
weiterverfolgt werden. Das folgende Kapitel wird daher die unterschiedlichen Beziehungen,
die Praktiker*innen in pddagogischen Handlungskontexten unterhalten, grundlegend

durchdenken.

6.3 Beziehungen der professionellen pidagogischen Praxis

In der pddagogischen Praxis agieren verschiedene Akteure, die unterschiedlich stark in
Erscheinung treten. In der Betrachtung der Auswirkungen ,,entfremdeten Lernens* benannte
Nipkow sechs unterschiedliche Beziehungskonstellationen, auf welche diese Form des
Lernens Auswirkungen habe (vgl. Nipkow 1977, S. 208). Der Fokus liegt dabei auf den
Schiiler*innen, eine Auseinandersetzung mit der Situation der Lehrenden findet nicht statt.
Da entsprechende Betrachtungen auch andernorts nicht zu finden sind, ist es notwendig, sich
zundchst grundlegend mit den mdglichen Beziehungen in der padagogischen Praxis aus der
Sicht der Professionellen zu beschéftigen. Diese sollen nachfolgend schematisch dargestellt
werden und eine erste Einschidtzung zu deren Problematik und Relevanz fiir eine empirische
Erforschung von Entfremdung abgegeben werden. Hierfiir bietet sich die Unterscheidung in
(1) Mikro-, (2) Meso- und (3) Makroebene an, welche in der Erziehungswissenschaft
haufiger anzutreffen ist (vgl. z. B. Seel/Hanke 2015, S. 486). Es ist darauf hinzuweisen, dass

es sich um eine idealtypische Betrachtung moglicher Beziehungen in der Praxis handelt.
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Diese wird in der Folge nicht fiir jede padagogische Einrichtung passen. Fiir eine tatsdchliche

Untersuchung ist die Anpassung dieses Entwurfs auf die jeweilige Einrichtung angeraten.

(1) Auf der Mikroebene wird die kleinste Einheit professionell-pddagogischen Handelns
thematisiert. In didaktischen Modellen wird die konkrete Lehr-Lernsituation als diese
kleinste Einheit benannt (vgl. Faulstich/Zeuner 2010, S. 37; Reich-Claassen/Hippel 2018,
S. 1405). Diese Situation wird gemeinhin mit einem Dreieck bestehend aus den Elementen
,Lehrender, , Lernender” und ,,Gegenstand* bzw. ,,Inhalt” veranschaulicht (vgl. Beljan
2019, 113, 115, 117; Derbolav 1987, S. 17; Prange 2010, S. 21; Seel/Hanke 2015, S. 42).
Die Bezeichnungen dieser Darstellung variieren leicht, stellenweise findet sich die
Bezeichnung des ,,pddagogischen Dreiecks® andernorts die des ,,didaktischen Dreiecks®.
Auch hier soll diese Darstellung dazu dienen, die in der Situation vorhandenen Beziehungen
zu veranschaulichen. Wéhrend ein Fokus auf jedes der Elemente vorstellbar ist, erfolgt die
Konzentration hier auf die Lehrenden als Ausiibende einer Erwerbsarbeit. Von ihnen aus

werden alle Beziehungen gedacht, weshalb sie farblich hervorgehoben sind.

Abbildung S: Beziehungen der Praktiker*innen auf Mikroebene

Gegenstand

Lernende*r Lehrende*r

Padagogische Situation

Quelle: Eigene Darstellung

Erkennbare Beziehungen auf dieser Ebene sind die zu den (1) Lernenden und zum (2)
vermittelten Gegenstand. Von besonderer Relevanz diirfte die Beziehung zu den Lernenden
sein, denn aus marxscher® Perspektive sind diese doppelt von Entfremdung betroffen: Als
Produkt der padagogischen Tatigkeit (1. Ebene bei Marx) einerseits, als Mitmenschen (4.
Ebene bei Marx) andererseits. Auch wird die Wichtigkeit der Beziehungen zwischen
Lehrenden und Lernenden immer wieder in ihrer Auswirkung auf den Lernfortschritt
thematisiert (vgl. z. B. Hattie 2009, S. 118-119). Eine Indifferenz gegeniiber den Lernenden
konnte also nicht nur das personliche Verhéltnis negativ beeinflussen. Ebenfalls

problematisch konnte in der pddagogischen Situation die Beziehung des Lehrenden zum
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Lerngegenstand sein. Vorstellbar wire etwa eine unangemessene Darstellung bis hin zur
Falschdarstellung, die aus einer Gleichgiiltigkeit gegeniiber dem zu vermittelnden

Gegenstand resultiert.

Nun war die zentrale Kritik bei Marx, dass das Wesen kapitalistischer Erwerbsarbeit ein
solches ist, dass Entduflerung und Aneignung fremdbestimmt werden. Daraus ergibt sich die
weiterfiihrende Frage durch wen diese Vorgabe in pddagogischen Kontexten erfolgt. Die
reine Betrachtung der Mikroebene ist damit offensichtlich verkiirzt und bedarf der

Ergéinzung durch die folgenden Ebenen.

(2) Auf der Mesoebene gilt der Fokus der Einrichtung (vgl. Faulstich/Zeuner 2010, S. 37;
Seel/Hanke 2015, S.486). Diese veranschaulicht die untenstehende Grafik: Die
padagogische Situation (blau) ist in die pddagogische Institution (griin) eingebettet. Durch
die Erweiterung der Perspektive ergeben sich eine Reihe von weiteren Beziehungen. Auch
sind auf dieser Ebene Machtstrukturen und Hierarchien zu beriicksichtigen, welche durch
den Pfeil von der Institution zu den Mitarbeitenden veranschaulicht werden soll. Je weiter
oben ,,das Andere” der Beziehung angesiedelt ist, umso geringer sind die Gestaltungs-

moglichkeiten der Praktiker*innen aufgrund bestehender Machtstrukturen.

Abbildung 6: Bezichungen der Praktiker*innen auf Mesoebene

jr=1

Leitbild |

Gegenstand

~ Arbeitsbedingungen |

;=| Mitarbeiter*in I

uonnyisu| aydsibobeped

Lernende*r

Padagogische Situation

Lehrende*r

Quelle: Eigene Darstellung

Beziehungen, die auf der Mesoebene in den Blick riicken sind zunéchst die zu den (3)
Mitarbeitenden. Wéhrend es sich dabei genau genommen um eine Gruppe von Personen und
damit um mehrere Einzelbeziehungen handelt, lassen sich hier moglicherweise
generalisierbare Tendenzen ausmachen, etwa in Form eines ,,Klimas®, das im Kollegium
herrscht. Interessant diirfte(n) diese Beziehung(en) insbesondere auch deswegen sein, weil

sich darin die Entfremdung von anderen Menschen (4. Ebene bei Marx) dullern konnte.
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Daneben besteht eine Beziehung zu den vorherrschenden (4) Arbeitsbedingungen. Zu diesen
kann sich unterschiedlich positioniert werden. Neben explizitem Lob oder expliziter Kritik
ist hier auch eine indifferente Hinnahme vorstellbar und mitunter problematisch. Diese
Beziehung verweist auf den ,,Prozess der Tatigkeit (2. Ebene bei Marx) und scheint auch
durch den thematisierten Wertekonflikt (vgl. Kapitel 6.1.4) von besonderem Interesse.
Weitere Beziehungen lassen sich zum in der Institution vorherrschenden (5) Leitbild,
welches befiirwortet, abgelehnt oder schlicht nicht gekannt werden kann, und zur (6)
Einrichtungsleitung ausmachen, welche durch ihr Fiihrungsverhalten die Beziehung
mitgestaltet. AuBerdem ist auf dieser Ebene die Beziehung (7) zu sich selbst zu
thematisieren. Wéhrend die Selbstbeziehung zweifelsohne auch auf die unmittelbare
Situation einwirkt, wird sie hier auf Ebene der Institution verortet, da dort die Bedingungen
vermutet werden, die diese Beziehung storen konnen: Besteht eine kontinuierliche Differenz
im Maf an Autonomie, Anerkennung und Bedeutsamkeit zwischen den Vorstellungen der
Téatigen und der faktisch moglichen Ausfiihrung der Tatigkeit, so ist auch ein
beeintrichtigtes Selbstbild bzw. -verhéltnis zu vermuten. Zum besonderen Problem kdnnte
dies dort werden, wo die Arbeitsbedingungen zusitzliche Wertekonflikte seitens des Tatigen
provozieren. Der Selbstbeziehung ist eine erhohte Relevanz zu unterstellen, da sie erheb-

lichen Einfluss auf die Beziehung zu anderen Menschen nehmen kann.

Aber auch die Arbeitsbedingungen in der padagogischen Einrichtung kénnen nicht frei von
dufleren Zwingen durch die Leitung gestaltet werden. Sie verweisen zusammen mit dem
denkbaren Wertekonflikt, den die Lehrenden in ihrer Praxis erfahren konnen, auf die
nidchsthohere Ebene. Der Analyse der Mesoebene hat demnach die der Makroebene zu

folgen.

(3) Die Makroebene thematisiert den gesellschaftlichen und politischen Kontext, in welchem
die Einrichtung agiert (vgl. Faulstich/Zeuner 2010, S. 37). Wihrend es auf dieser Ebene
zweifelsohne schwierig ist, noch von konkreten Beziehungen zu sprechen, so liefert deren
Beriicksichtigung doch relevante Hinweise. In der folgenden Grafik wird deutlich, dass auch
die piddagogische Institution (griin) nicht autark agiert, sondern an gesellschaftliche
Rahmenbedingungen (orange) gebunden ist und einen Auftrag zu erfiillen hat, welcher iiber
einen Trdger an die Institution weitergegeben wird. Der Tréger stellt die Mittel fiir den zu
erfiilllenden Auftrag bereit, welche wiederum die Arbeitsbedingungen malgeblich
beeinflussen und damit Auswirkungen bis in die pddagogische Situation (blau) haben.
Gesellschaftliche Anforderungen und Werte, die angesichts der Feststellung des

gesellschaftlichen Interesses an Bildung und Erziehung nicht zu vernachldssigen sind, lassen
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sich nur sinnvoll auf dieser Ebene verorten. Die Tatsache, dass in der untenstehenden Grafik
keine Beziehung zwischen den Lehrenden und dem Triger bzw. den Mitteln vorhanden ist,
soll nicht andeuten, dass dort keine Beziehungen existieren kdnnen. Vielmehr wird hier
angenommen, dass die Angestellten in den meisten Fillen nicht direkt mit dem Trager und
den zur Verfiigung gestellten Mitteln konfrontiert sind und diese Elemente deswegen nicht

bewusst wahrgenommen werden.

Abbildung 7: Beziehungen der Praktiker*innen auf Makroebene

Gesellschaftlich-politischer Rahmen
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Quelle: Eigene Darstellung

Auf dieser Ebene ldsst sich eine Beziehung zu dem (8) Auftrag an die eigene Tétigkeit und
(9) deren zugrundeliegende Werte benennen. Thematisiert wurde bereits, dass
gesamtgesellschaftlich unterschiedliche Werthorizonte existieren und sich daraus gerade an
die péddagogische Tatigkeit widerspriichliche Anforderungen ergeben koénnen. Die
resultierenden Auftrage sind unklar formuliert oder von einem vermeintlich tibergeordneten
Ziel iiberdeckt. Was davon die Praktiker*innen in ihrer Tétigkeit wahrnehmen, diirfte stark
von der individuellen Position und dem eigenen Reflexionsstand abhéngen. Naheliegend ist,
dass die Beziehung zum eigenen Auftrag und den dahinterstehenden Werten das eigene
Handeln beeinflusst, gleich ob dies bewusst oder unbewusst geschieht. Schlielich ist auch
die (10) Beziehung zur Gesellschaft zu thematisieren. Diese stellt die abstrakteste der
formulierten Beziehungen dar, da es sich bei ,,der Gesellschaft” offensichtlich um ein
Konstrukt handelt, dass nicht konkret erfahren werden kann. Dies wird durch die

Verwendung von Anfiihrungszeichen in der Grafik zu veranschaulichen gesucht. Dieser
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Beziehung wird etwa iiber die ,,Treuepflicht” von Beamten (vgl. § 7 Abs. 1 Nr. 2 BBG; § 60
Abs.1 Satz 3 BBG) und Angestellten des 6ffentlichen Dienstes (vgl. § 3 Abs. 1 Satz 2 TV-
L) bei bestimmten Berufsgruppen eine wesentliche Rolle zugesprochen. Wenn hier gefordert
wird, dass diese Beziehung zumindest nicht negativ ist, konnte eine vertiefende
Untersuchung in entsprechenden Einrichtungen aufzeigen, inwieweit dieser Forderung
nachgekommen wird. Jedoch diirfte es auch abseits von Angestellten des offentlichen
Dienstes und Beamten von Interesse sein, welche Einstellung gegeniiber der Gesellschaft
bei piddagogisch Tétigen zu finden sind, da diese implizit oder explizit an Lernende
vermittelt werden konnte. Bedeutend ist diese Beziehung schlielich auch deswegen, weil
sich in ihr erneut die Entfremdung von anderen Menschen (4. Ebene bei Marx) duflert und

sie damit wieder auf die unmittelbare padagogische Situation verweist.

6.4 Zusammenfassung

Dieses Kapitel nahm es sich zur Aufgabe, basierend auf dem erarbeiteten
Entfremdungsbegriff, ein passendes Konzept zu entwerfen, welches die Entstehung von
Entfremdung in professionellen pddagogischen Handlungsfeldern erklért und Ansédtze zu
deren Erforschung benennt. Dafiir wurde die Bedeutung des Phianomens grundlegend fiir die
padagogische Praxis durchdacht. Die Basis dieser Reflexion waren die ehemaligen
,»Gegenbegriffe” von Entfremdung (Autonomie, Anerkennung, Sinn), welche in dem hier
erarbeiteten Begriffsverstindnis den Charakter von Faktoren, die eine Entfremdung
beglinstigen, erhalten haben. Verzichtet wurde auf den problematischen Begriff der
»ldentitdt, der hier eher als grundlegende Voraussetzung fiir Entfremdung oder
Selbstverwirklichung gesehen wird, weshalb der Fokus stattdessen auf den verwandten

Begriff der ,,Authentizitit* erfolgte.

Bei der Diskussion des Autonomiebegriffs wurde deutlich, dass die von Marx angebrachte
strukturelle Kritik auch heute noch ihre Giiltigkeit hat: Kapitalistische Erwerbsarbeit ist eine
Arbeit fiir jemanden, die vorhandene Autonomie deshalb von vornherein eingeschrinkt.
Ergénzt wurde diese basale Kritik durch jiingere Perspektiven auf moderne Dienstleistungs-
arbeit. Hier lieen sich Hinweise darauf finden, dass ,,moderne Steuerungsmechanismen®,
wie etwa Evaluation, die Handlungsautonomie in der Praxis immer weiter einschrinken,
ohne dass dies unmittelbar erkennbar wére. Unter der Perspektive der modernen
Steuerungsmechanismen, zu welchen auch die Kontrolle der Rahmenbedingungen gezahlt

wird, sind insbesondere die in péddagogischen Einrichtungen herrschenden Arbeits-
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bedingungen zu hinterfragen: Sind diese tatsdchlich ,,Notwendigkeiten* geschuldet oder
handelt es sich nicht vielmehr um einen aktiven Steuerungsversuch, der bestimmte Arten
des Handelns nahelegt, wéhrend andere unwahrscheinlicher werden? Zusitzliche
Einschrinkungen der Handlungsautonomie lieBen sich erkennen, wo péddagogisches
Handeln rechtsfahig sein soll. Eine solche notwendige Rechtssicherheit wurde vor allem bei
Institutionen verortet, die formale Bildungsabschliisse ausstellen und damit der
gesellschaftlichen Selektionsfunktion nachkommen. Die Auseinandersetzung mit dem
Anerkennungsbegriff machte deutlich, dass sich neben einem vorstellbaren
Anerkennungsproblem auf personaler Ebene, welches immer nur einrichtungsspezifisch
untersucht werden kann, fiir die pddagogisch Tétigen vor allem ein Problem mit der
Anerkennung auf sozialer Ebene abzeichnet. Anhaltspunkte hierfiir lieBen sich in der
Unzufriedenheit der Tétigen mit ihrer Bezahlung und politischen Anekdoten erkennen. Ein
weiterer wesentlicher Aspekt konnte die Ubertragung illegitimer Aufgaben® an
padagogische Fachkrifte sein, fiir welche sich Beispiele benennen lieen. Allerdings fehlt
es hierzu an stilitzender Empirie, die untersucht, welche Tétigkeiten von Padagoginnen und
Padagogen tatsdchlich als illegitim empfunden werden. Bei der Diskussion des Sinnbegriffs
wurde deutlich, dass es sich bei ,,Sinn“ um eine rein subjektive Kategorie handelt.
Angesichts der diskutierten Probleme bei der subjektiven Anndherung an Entfremdung
konnte dies fiir eine empirische Anndherung ungeeignet sein. Eine mogliche Alternative
fand sich im Begriff der Bedeutsamkeit, der das Erfahren der Auswirkung der eigenen
Tatigkeit auf andere thematisiert, und damit von aullen nachvollziehbarer ist als ein
personlich wahrgenommener Sinn. Bedeutsamkeit diirfte vor allem dort ausgeprégt sein, wo
eine unmittelbare Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden geschieht. Probleme sind
zu erwarten, wo die Interaktion durch die Arbeitsbedingungen bzw. -anforderungen

eingeschrinkt oder gelenkt wird.

Wihrend fiir die Kategorien Autonomie und Anerkennung neben einem ,,zu wenig* auch
ein ,,zu viel“ vorstellbar ist, wird dies fiir die Anerkennung unter gegenwairtigen
Bedingungen nicht als Problem eingeschétzt. Da sich auch fiir die Kategorie der Autonomie
vielfach Einschrinkungspotenziale aufzeigen lieBen, kann kaum von einem generellen ,,zu
viel*“ an Autonomie die Rede sein. Was angesichts des Technologiedefizits der Padagogik
zum Problem werden konnte ist hingegen, wenn das ,,Produkt der Arbeit™ (1. Ebene bei
Marx) festgelegt wird, nicht aber der ,,Prozess der Arbeit* (2. Ebene bei Marx). Wenn also
formuliert ist, was das Ziel der padagogischen Handlung sein soll, doch v6llig unklar ist wie

dieses zu erreichen ist. Hierbei handelt es sich nicht um ein ,,zu viel an Autonomie, sondern
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um eine Einschrinkung des Ziels, das mit einer volligen Offenheit hinsichtlich dessen

Erreichung gepaart wird.

Uber diese Reflexion lieBen sich potenzielle Einschnitte hinsichtlich Autonomie,
Bedeutsamkeit und Anerkennung durch die Arbeitssituation in der padagogischen Praxis
aufzeigen. Wihrend die Betrachtung in dieser Form aller Wahrscheinlichkeit nach auch fiir
nicht-pddagogische Tétigkeiten eine gewisse Giiltigkeit besitzt, verwies die Diskussion des
Authentizitdtsbegriffs auf ein spezifisch pddagogisches Problem, welches der gesell-
schaftlichen Natur von Bildung und Erziehung geschuldet ist. Uber die Diskussion der
,wourgerlichen Kalte wurde dabei deutlich, dass pddagogischen Tatigkeiten mit
Selektionsfunktion Erwartungen aus unterschiedlichen Werthorizonten entgegengebracht
werden, die in sich widerspriichlich sein konnen. Die resultierenden Konflikte miissen
padagogische Professionelle mit sich selbst ausmachen, was den Begriff der Wertekonflikt-
freiheit als weiteres Element von Entfremdung etablierte. In Distanz zu diesem Konzept und
um auch Institutionen analysieren zu konnen, die augenscheinlich nicht dem Selektions-
auftrag nachkommen, wurde vorgeschlagen padagogische Tatigkeit zwischen einer Trias aus
Wollen, Sollen und Kénnen zu verorten, wobei jedem dieser Elemente unterschiedliche

Werte zugrunde liegen konnen und so Wertekonflikte evoziert werden.

Aus diesen Ausfiihrungen ergibt sich ein Entfremdungsmodell, das sich grafisch

folgendermallen zusammenfassen und darstellen 14sst:
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Abbildung 8: Das Entfremdungsmodell dieser Arbeit
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Auf gesellschaftlicher Ebene (oberes, oranges Drittel der Grafik) stehen sich unterschied-
liche Werthorizonte gegeniiber. Diese wurden hier als ,,Werte sozialer Interaktion* und
» Werte kapitalistischer Selbsterhaltung® bezeichnet. Aus diesen Werthorizonten formulieren
sich Erwartungen an die padagogische Tatigkeit, die widerspriichlich sein kénnen. Durch
Aushandlungsprozesse und eine historisch wandelbare Gewichtung der Werthorizonte ergibt
sich die ,faktisch mogliche Ausfiihrung der Tétigkeit“ unter spezifischen Arbeits-
bedingungen in einer pddagogischen Einrichtung (mittleres, griines Drittel der Grafik). Diese
bietet ein bestimmtes Mall an Anerkennung, Autonomie und Bedeutsamkeit, welches dem
von der ausiibenden Person erwiinschten Mal} dieser Faktoren (unteres, blaues Drittel der
Grafik) gegeniibersteht. Besteht hierbei eine Kongruenz®® wird von der Méglichkeit zur
Selbstverwirklichung in der Tétigkeit ausgegangen, bei einer Differenz hingegen von
Entfremdungsprozessen. Hinzu kommt der Aspekt der Wertekonflikte: Personliche Werte

des Individuums konnen in der Erwerbsarbeit moglicherweise nicht realisiert werden, etwa

33 _Kongruenz* hier im Sinne von ,,Deckung‘ und ,,Gleichheit“, nicht als Synonym zu ,,Authentizitit, wie bei
der Diskussion des Authentizititsbegriffs.
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die diskutierten Begriffe ,,Sinn“ und ,,Authentizitit, die an dieser Stelle als solche Werte
interpretiert werden.** Auch Vorstellungen iiber die Zielsetzung des eigenen Handelns oder
iiber den Umgang mit anderen Menschen unterliegen Werten, die mit den Arbeits-
bedingungen oder der Ausrichtung der Einrichtung in Konflikt geraten konnen. Hierzu wire
eine Verbindung zwischen den ,,Werten sozialer Interaktion* und der Person zu ergidnzen;
darauf wird an dieser Stelle jedoch aus Griinden der Ubersichtlichkeit verzichtet. Wie sich
dieser etwaige Wertekonflikt zu den Faktoren Anerkennung, Autonomie und Bedeutsamkeit
verhélt, wird durch Forschung zu kldren sein. Hier wird er als eigenstidndiger Faktor fiir
Entfremdung interpretiert. Bei Kersting findet sich der Hinweis einer Probandin, die
angesichts des unauflosbaren Widerspruchs zwischen Sollen und Sein innerhalb ihrer
Tétigkeit diese in Frage stellt (vgl. Kersting 2015, S.272). Auch wenn hier keine
Untersuchungen vorliegen, inwieweit die Probandin vor der Untersuchung zufrieden mit
ithrer Tatigkeit war, muss dies in Ermangelung weiterer Forschung als Stiitze der getroffenen

Annahme ausreichen.

Diskutiert wurden anschlieend die moglichen Ansétze einer empirischen Entfremdungs-
forschung. Denkbar sind drei Ansétze: der subjektive, der objektiv-strukturelle und der
Ansatz der Untersuchung von Beziehungen. Wihrend dem subjektiven und dem objektiv-
strukturellen Ansatz unterstellt werden muss, dass beiden jeweils die Perspektive des
anderen fehlt, da beide Elemente untrennbar mit der Entfremdungskritik verbunden sind,
wurde hier vor allem der dritte Ansatz als fruchtbar eingeschétzt. Die Qualitdt von
Beziehungen als Anzeichen von Entfremdung zu deuten, wurde durch die hier getroffene
Arbeitsdefinition méglich und erscheint unmittelbar sinnvoll, weil sie das Subjekt und ,,das
Andere” der Beziehung in den Blick zu nehmen hat. Zu diesem Zweck wurden die
Beziehungen, die péddagogisch Tiétige im Kontext der Erwerbsarbeit wahrscheinlich
unterhilt, dargestellt und diskutiert. Wéhrend die Gewichtung der Beziehungen von einer
spezifischen Forschungsperspektive und -frage abhéngen diirfte, waren es die Beziechungen
zu den Lernenden, zu den Mitarbeitenden, zu den Arbeitsbedingungen, zur Gesellschaft und
die Selbstbeziehung, die durch den Rekurs auf Marx besonders interessant erscheinen, da

sie einen klaren Bezug zu seinen vier Ebenen der Entfremdung aufweisen.

34 Sinn“ und ,,Authentizitit“ werden in der Grafik unter den persdnlichen Werten aufgefiihrt, um die Stellung
dieser Begriffe im erarbeiteten Konzept zu verdeutlichen. Personliche Werte, die sich auf die Tétigkeit
auswirken konnen, diirften in der Praxis duBerst individuell sein und werden hier nicht dargestellt.
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7. Diskussion bestehender empirischer Ansitze zu Entfremdung

Vor dem Hintergrund des hier erarbeiteten Entfremdungsbegriffs und des entwickelten
Problembewusstseins soll schlieBlich der Blick auf bestehende empirische Ansdtze zur
Erforschung von Entfremdung gerichtet werden. Hier lassen sich moglicherweise
anschlussfiahige Entwiirfe finden, die sich mit dem hier entworfenen Konzept vereinen
lassen. Zunéchst wird der Blick auf die Schulentfremdungsforschung gerichtet (Kapitel 7.1).
Dass dieser Ansatz schwerlich als ,,pddagogischer Zugang* eingestuft werden kann, ging
aus der Auseinandersetzung damit in Kapitel 4.5 hervor. Eventuell eignet sich der
Forschungsstrang aber als empirischer Zugang zu einem padagogischen Feld, weswegen
dieser einer umfangreicheren Untersuchung unterzogen wird. Schlielich soll der Blick,
notwendigerweise knapp, noch auf das breitere Feld der Entfremdungsforschung gerichtet

werden (Kapitel 7.2), um auch hier nach potenziell fruchtbaren Ansétzen zu suchen.

7.1 Schulentfremdung

Der Fokus dieser Analyse liegt auf den Artikeln zur ,,modernen* Schulentfremdungs-
forschung, wie sie durch die Autor*innengruppe rund um das Projekt ,,School Alienation in
Switzerland and Luxembourg® (SASAL) betrieben wird. Herangezogen werden dafiir die
jingeren Arbeiten der entsprechenden Autorinnen und Autoren, im Detail handelt es sich
um die ,,Studie zur Ermittlung der Konstruktvaliditdt (vgl. Morinaj u. a. 2017) und die
angeblich ,,wichtigste theoretische Arbeit* (Scharf 2021, S. 68) auf dem Gebiet, in der Form
eines Zeitschriftenbeitrags aus dem Jahr 2018 (vgl. Hascher/Hadjar 2018). Dabei konnte die
Veroffentlichungskultur in knappen Artikeln ein Problem darstellen, da hier der verfligbare
Raum fiir die Theoriebildung und Argumentation eingeschrinkt ist. Deswegen wird
erginzend die Arbeit von Scharf (vgl. Scharf 2021) herangezogen, der in seiner Dissertation
mehr Raum fiir theoretische Ausfiihrungen zur Verfligung hat und sich hier womdglich
erginzende Hinweise finden lassen. Die Auseinandersetzung erfolgt mit den (entfremdungs-
)theoretischen Vorannahmen des Ansatzes. Fiir eine umfassende Kritik, die auch

methodische Aspekte®® beriicksichtigt, fehlt an dieser Stelle der Raum.

35 Erwihnenswert scheinen hier dennoch zwei Punkte, die unmittelbar auffallen: (1) Obwohl erkannt wird, dass
die Konzeptualisierung des Konstrukts noch viele Fragen offen lasst (vgl. Hascher/Hadjar 2018, S. 13—14) und
zugehorige Konzeptzeichnungen eher diirftig ausfallen (vgl. ebd., S. 10) wird quantitativ geforscht. Dies
provoziert die Frage, ob eine hypothesengenerierende qualitative Forschung nicht sinnvoller gewesen wiére.
(2) Der fiir die Datenerhebung verwendete Fragebogen wird nicht offengelegt.
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In den Artikeln zur Schulentfremdung féllt zundchst auf, dass kaum Bezug zu neueren
Veroffentlichungen zur Entfremdung hergestellt wird. Eine Erwédhnung der Werke von
Henning und Rosa erfolgt zwar in einem Satz (vgl. Hascher/Hadjar 2018, S. 4), eine
Reflexion deren Bedeutung fiir die eigene Theorie findet allerdings nicht statt. Einzig Scharf
verweist vereinzelt auf Jaeggi (vgl. Scharf 2021, S. 11, 66, 233, 254). Offenkundig erfolgt
hingegen der Bezug auf Seeman, seine Arbeiten stellen die ,,theoretische Referenz* (ebd.,
S. 75) dar: ,,He set the stage for research on alienation [...]* (Hascher/Hadjar 2018, S. 3-4).
Wie auch in dieser Arbeit deutlich wurde, braucht die Rede von Entfremdung eine
Vorstellung davon, wie ein nicht-entfremdeter Zustand aussieht. Bei der Schul-
entfremdungsforschung wird davon ausgegangen, dass eine ,,normale Beziehung* (Scharf
2021, S. 66) zur Schule von Freude und Interesse an schulischem Lernen geprégt sei. Dies
lieBe sich empirisch zu Beginn der Schulzeit zeigen und dndere sich im Laufe der Zeit,
insbesondere mit Beginn der Sekundarstufe (vgl. Hascher/Hadjar 2018, S. 2; Morinaj u. a.
2017, S. 38; Scharf 2021, 67, 101). Fragt man danach, was der Ansatz {iber den Begriff der
Schulentfremdung kritisiert, so finden sich Problematisierungen von negativen
Einstellungen gegeniiber der Schule und dem Schulabbruch (vgl. Hascher/Hadjar 2018, S. 3;
Morinaj u.a. 2017, S.38; Scharf 2021, S.67), denn durch die gegenwértige ,,Ver-
wissenschaftlichung® der Gesellschaft drohe dann Exklusion (vgl. Scharf 2021, S. 14).
Analytisch zu unterscheiden sei zwischen Entfremdung als einem subjektiven-psychischen
Zustand und einer objektiven Entfremdungs-Kategorie. Schulentfremdung habe nicht die
Absicht objektive Zustidnde zu beschreiben, sondern untersuche individuelle Haltungen (vgl.
ebd., S.64-65). Konsequent wird das Phdnomen der Schulentfremdung ausschlieBlich
negativ und rein subjektiv als ,,negative Einstellung* aufgefasst: ,,[...] a specific set of
negative attitudes towards social and academic domains of schooling [...]* (Hascher/Hadjar

2018, S. 9).

Bereits aus dieser knappen Darstellung des Ansatzes, lassen sich eine Reihe von Problemen
benennen: Erstens werden die normativen Grundlagen der Autoren weder diskutiert noch
reflektiert. Im eigenen Studium der Erziehungswissenschaft hat der Autor es als Konsens
erlebt, dass auch quantitative Forschung nicht neutral ist und sich darin Vorannahmen der
Urheber*innen widerspiegeln. Ein solches Problembewusstsein fehlt hier vollkommen. Dies
wére im Kontext von Entfremdung von erhohter Relevanz, da der Begriff etwas kritisiert
(vgl. Jaeggi 2019, S. 49-51) und damit stets eine normative Dimension hat (vgl. Zima 2014,
S.5). So gestaltet sich die Forschung zur Schulentfremdung als affirmativer bzw.
ntraditioneller Theorieansatz im Sinne der Kritischen Theorie (vgl. Mollenhauer
1982/2021, S. 62-63), der seine eigene Normativitdt nicht reflektiert: Freude und Interesse
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an schulischem Lernen sind die ,,richtige Einstellung*, Demotivation und Langweile sind
»falsche Einstellungen®. Solche normativen Setzungen durch Forschende kritisierte Schuller
im Kontext von Entfremdung schon im Jahr 1991 (vgl. Schuller 1991, S. 15-16). Ein
mangelndes Problembewusstsein lédsst sich auch im unkritischen Bezug auf die Arbeit von
Seeman unterstellen: Wie in Kapitel 4.3 angesprochen, gab es bereits zu deren
Entstehungszeit Kritik an dessen psychologistischen Entfremdungsentwiirfen (vgl.
Newmann 1981, S. 547-548), die nicht erwihnt wird.’® Zima stellt durch den Bezug auf
Fischer zudem die ideologischen Grundlagen der damaligen amerikanischen Soziologie in
Frage: Entsprechende Versuche Entfremdung zu messen deklarierten all jene als entfremdet,
welche die Werte der amerikanischen Mittelschicht nicht teilten (vgl. Zima 2014, S. 3-4).
Probleme hitten hier nicht die vermeintlich Entfremdeten, sondern eher der Forschende,
»dessen antisoziales und storendes Verhalten offensichtlich psychiatrische Behandlung
erfordert” (Fischer 1970 zitiert nach Zima 2014, S. 4). Eine vergleichbare Kritik hinsichtlich
der unhinterfragten Ideologie der damaligen Entfremdungsvorstellungen findet sich auch
andernorts (vgl. Horton 1964). Solche Entwiirfe unbesehen zu iibernehmen, muss daher als

problematisch gewertet werden.

Zweitens ist das rein subjektive Entfremdungsverstindnis des Ansatzes zu kritisieren. Dieses
weist in die Richtung der zweiten Linie der Entfremdungstheorie (vgl. Kapitel 5.1) und birgt
die Gefahr einer epistemischen Verkiirzung. Wenngleich sich die Trennung in subjektive
und objektive Entfremdung auch andernorts findet (vgl. @versveen 2021, S. 15; Zima 2014,
S. 3—6) und eine Unterscheidung beider unter Umsténden zu analytischen Zwecken sinnvoll
sein kann, folgt daraus nicht, dass sich das Phdnomen unter Beriicksichtigung nur einer der
beiden Dimensionen adéquat verstehen oder erkldren ldsst. Eine einseitige Betrachtung
ignoriert das Problem von Gewo6hnung und Verdrangung, was Scharf am Rande zur
Kenntnis nimmt und sich ihm zufolge in einer ,,eingeschrankten Variabilitit der Aussagen*
niederschlage (vgl. Scharf 2021, S.248). Die hier vorgenommene Setzung, objektive
Verhiltnisse als Faktoren fiir Schulentfremdung zu ignorieren, fiihrt bei Scharf schlielich
zu einer bizarren Situation: Es erfolgt zwar der Bezug auf Autoren, welche die sinkende
Motivation von Schiillern zu Beginn der Sekundarstufe mit gednderten (objektiven)
Bedingungen erkliren, etwa dem Zeitdruck (vgl. ebd., S. 67) oder dem stirkeren Fokus auf
Leistung (vgl. ebd., S. 69). Scharf selbst thematisiert einen (ebenfalls objektiven) Gegensatz

zwischen den Bediirfnissen der Lernenden und der ausgeiibten Kontrolle der Lehrenden (vgl.

36 Obwohl Scharf eine Passage von Newmann zitiert, die unweit von dieser Kritik entfernt steht (vgl. Scharf
2021, S. 260).
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Scharf 2021, S.69). Trotzdem werden schlielich als zentrale Ursachen fiir
Schulentfremdung lediglich soziodemografische Merkmale (soziale Herkunft, Geschlecht,
Migrationshintergrund) ausgemacht (vgl. ebd., S. 79-81). Die entsprechende Sozialisation
wiirde einen Wert von Bildung vermitteln, der ein wichtiger Schliisselmechanismus in der
Entstehung von Entfremdung sei (vgl. ebd., S. 262). Dass daneben Erfahrungen eine Rolle
spielen, wird andernorts erwéhnt (vgl. ebd., S. 81). Hascher und Hadjar geben abschlieSend
zu ihrem Artikel zwar zu, dass die Verbindung zwischen der subjektiven Wahrnehmung und
den strukturellen Bedingungen von Entfremdung weiter zu kldren sei (vgl. Hascher/Hadjar
2018, S. 13), doch scheint dieses Eingestindnis die Vertreter des Ansatzes nicht davon
abzuhalten mit einem offensichtlich verkiirzten Verstindnis zu forschen, bis eine solche

Klarung erfolgt ist.

Drittens schrinkt die Definition des Phdnomens als negativ die Wahrnehmung der
Forschenden ein. So lieBen sich iiber eine neutrale Definition Entfremdungsprozesse auch
als personliche Entwicklung deuten, bei denen der Sinn des Gegebenen in Frage gestellt
wird, was etwa Frankl als Zeichen geistiger Miindigkeit deutete (vgl. Frankl 1976/2015,
S. 46). Plausibel wire dies besonders fiir den Zeitraum der Adoleszenz, da hier vermehrt
Entfremdungsprozesse beobachtet werden (adolescent alienation) (vgl. Scharf 2021, S. 70;
Wenz 1979) und das Infragestellen der dlteren Generation und deren Werte wéhrend der
Pubertit ein bekanntes Phdnomen ist. Entfremdung wire dann eine Folge eines inadéquaten
Umgangs mit solchen Sinnfragen. SchlieBlich fiihrt die negative Auffassung des Phianomens
auch dazu, dass die Frage, inwieweit das Erleben der Schiilerinnen und Schiiler
gerechtfertigt ist, nie gestellt wird. Zumindest dem Namen nach sind Erfahrungen wie
Machtlosigkeit, Sinnlosigkeit, Normlosigkeit, Isolation und Selbstentfremdung (vgl. Scharf
2021, S.65) in der Schiilerrolle plausibel, da das Schulsystem den Schiiler*innen mit
struktureller Gewalt in Form der Schulpflicht gegentibertritt. Fiir die Weiterfithrung dieses
Gedankens wire aber eine genauere Auseinandersetzung mit den verwendeten

Operationalisierungen notwendig.

Aus den genannten Griinden kann ein Anschluss an die Schulentfremdungsforschung in der
hier diskutierten Form nicht empfohlen werden. Durch den fehlenden Bezug sowohl auf
erziechungswissenschaftliche wie auch jlingere entfremdungstheoretische Perspektiven aus
Philosophie und Soziologie bleibt der Ansatz teils deutlich hinter dem Problembewusstsein
anderer Disziplinen zuriick. Einordnen ldsst sich die Forschung zur Schulentfremdung
vielleicht am ehesten als Spielart der schulischen ,,Dropoutforschung®. Allerdings verwies

aus der Perspektive dieses Forschungsansatzes Stamm schon im Jahr 2010 ,,[...] auf die
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Notwendigkeit, das Phidnomen des Schulabbruchs am Gymnasium nicht nur als
individuelles, sondern auch als institutionelles Problem zu diskutieren® (Stamm 2010,
S. 273, eigene Hervorhebung B. S.). Offenbar besteht also auch aus Sicht dieses Ansatzes
Nachholbedarf fiir die Schulentfremdungsforschung.

7.2 Weitere Ansatze

Um andere empirische Ansdtze einschitzen zu konnen, wire jeweils eine umfangreiche
Auseinandersetzung erforderlich, um eine adéquate Kritik formulieren zu kénnen. Dies ist
wegen des begrenzten Umfangs nicht moglich. Stattdessen soll hier also eine allgemeine
Kritik an der Tendenz der bisherigen empirischen Entfremdungsforschung skizziert werden,
worliber sich moglicherweise Ansitze finden lassen, die hervorzuheben sind. Als zentrales
Problem ist zu bezeichnen, dass sich eine Vielzahl der Ansétze auf die Konzeption Seemans
stiitzen, die auf eine quantitative Messung abzielt und bereits im vorangehenden Kapitel
problematisiert wurde. Obwohl es sich bei Entfremdung um ein soziologisches Konstrukt
handle, wiirde es primidr als psychologisches Konstrukt zu messen versucht (vgl.
Chiaburu/Thundiyil/Wang 2014, S.26), bei dem der Fokus zumeist auf einer der
seemanschen Dimensionen liege. Deutlich weniger Studien versuchten mehrere Dimen-
sionen gleichzeitig zu erfassen und Forschung dazu, inwieweit die Dimensionen miteinander
in Verbindung stehen, fehle so gut wie komplett, so Chiaburu und Kolleg*innen in einer
Meta-Analyse zu Entfremdungsstudien (vgl. ebd.). Erwdhnenswert ist in diesem Kontext,
dass es einen Entwurf gab, welcher der heute dominanten negativen Konzeption von
Entfremdung als Machtlosigkeit, Sinnlosigkeit, Isolation und Depersonalisation die positiv
gedachten Gegenpole Autonomie, sinnvolle Tatigkeiten, Zugehorigkeit und die Mdglichkeit
individuellen Ausdrucks gegeniiberstellte (vgl. Henning 2020, S. 167). Dieser Ansatz bote
sich fiir eine Erweiterung der Forschungsperspektive an, offenbar wird darauf aber heute
kein Bezug mehr genommen. Ebenfalls ist zu problematisieren, dass Forschung, um das
Phanomen handhabbar zu machen, Vereinfachungen vornehmen muss. So hat diese Arbeit
nur die Erwerbsarbeit im Fokus und auch andernorts wird die Notwendigkeit von
Messungen, die auf das Setting angepasst sind, betont (vgl. z. B. Blumenkrantz/Tapp 1977,
S. 104), obwohl das Phidnomen in der Realitit offensichtlich nicht auf diese Settings
beschrinkt ist (vgl. Zima 2014, S. VII). So ist es eine Herausforderung mit dieser verengten
Perspektive gesellschaftliche Bedingungen im Blick zu behalten. Henning schildert etwa

eine Studie von Blauner, bei der eine niedrige Entfremdung nicht durch MaBBnahmen der
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Geschéftsfiihrung zustande kam, sondern sich durch eine (temporir) giinstige Marktlage der

untersuchten Branche erkliren lieB3 (vgl. Henning 2020, S. 169).

Besonders marxistische Perspektiven betonen, dass die kapitalistischen Rahmen-
bedingungen bei der Erforschung zu beriicksichtigen sind, unter welchen Vertretern dieser
Position die ,,Aufthebung® von Entfremdung insgesamt als fraglich erscheint (vgl. ebd.). Die
sozialtechnologische Ausrichtung der Entfremdungsforschung aus der Betriebswirtschaft
(vgl. ebd., S. 202), bei der Entfremdung primir als Kostenfaktor fiir Unternehmen diskutiert
wird, verleiht dieser Kritik ein gewisses Gewicht. So wird etwa die Vorstellung propagiert,
man konne mit ,,korrekter Personalauswahl* (vgl. Chiaburu/Thundiyil/Wang 2014, S. 33;
Shantz/Alfes/Truss 2012, S.16) oder ,angemessenem Fiihrungsverhalten® (vgl.
Chiaburu/Thundiyil/Wang 2014, S.33) Entfremdung vermindern. Auch wenn diese
Faktoren sicherlich einen gewissen Einfluss haben, fehlt hier offenbar die Einsicht in
Ambivalenzen und Widerspriiche, die etwa im Kontext der Biirokratisierung der Tatigkeit
gestreift werden (vgl. ebd., S.32): Sie biete einerseits Orientierung, was als positiv
eingeschiitzt wird. Andererseits konne sie negativ zur Uberwachung der Mitarbeitenden
eingesetzt werden. Gerade Personalauswahlverfahren, die in ,,Assessment Centern

37 suchen und in diesem Versuch zunehmend

fieberhaft nach ,,perfekten Bewerber*innen
einem SpiefBrutenlauf gleichen, konnten zu Entfremdung beitragen, wenn die erfolgreichen
Bewerber*innen enttduscht feststellen, dass hier hoher Aufwand fiir eine durchschnittliche
Stelle betrieben wurde. Es gilt zu bedenken, dass die Gruppe der sich unterfordert fiihlenden
Angestellten dhnlich grof3 ist wie die Gruppe der sich iiberfordert fiihlenden (vgl. Korinth
2016, S. 106), was zu krankmachender Langeweile am Arbeitsplatz (Boreout) fiihren kann
(vgl. ebd., S. 105). Obwohl gefolgert wird, dass Entfremdung keinen grof3en Einfluss auf die
Ausfithrung der Tétigkeit habe, sei es dennoch sinnvoll sich damit zu befassen, da
entfremdete Angestellte den Kollegen weniger helfen und eventuell die Organisation
sabotieren (vgl. Chiaburu/Thundiyil/Wang 2014, S.33). Das Beispiel Amazon zeigt
allerdings, dass sich diese negativen Effekte auch, offensichtlich giinstiger, durch die

permanente Uberwachung der Angestellten 16sen lassen. Wenig iiberraschen mag zudem,

dass das diesen Ansitzen zugrundeliegende normative Arbeitsverstindnis nicht reflektiert

37 Die Vorstellung von ,,perfekten Bewerber*innen“ ist dabei antipidagogisch, da hier kein Raum mehr fiir das
Erlernen einer Aufgabe vorgesehen ist: ,,Je mehr Wert man auf die Qualitédt der Personalaufnahme legt, desto
mehr erspart man sich in Folge an so genannten ,Reparaturmafinahmen‘, Schulungen, Coachings und andere
HR-MaBnahmen [...]* (Horacek zitiert nach Scholz 2011, S. 190).
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wird. Selbst wenn hier also eine empirische Tradition der Entfremdungsforschung besteht,

ist ein unkritischer Anschluss auch hier nicht zu empfehlen.

Zurek #uBert sich ebenfalls kritisch zum Stand der Forschung: ,,Uberpsychologisierung* und
»Psychologismus* kennzeichneten die Herangehensweisen an Entfremdung (vgl. Zurek
1998, S.9, 10). Eine Alternative zur ,,nomothetisch-reduktionistischen Entfremdungs-
Empirie” (ebd., S. 18) wiirden qualitative Entfremdungsanalysen bieten (vgl. ebd., S. 17,
18). Nachdem das in dieser Arbeit erlangte Entfremdungskonzept, welches eine Verschrén-
kung von qualitativen und quantitativen Forschungsmethoden zur Herausarbeitung einer
,wahrscheinlichen Wirkung einer Struktur (vgl. Zima 2014, S. 6) nahelegen wiirde, in
dieser Form noch in keiner Forschung verwendet wird, sind es womoglich gerade die
qualitativen Zugénge, von denen produktive Impulse ausgehen konnen. Zu nennen sind hier
die wenigen entsprechenden Ansitze, die in den Recherchen zu dieser Arbeit aufgefunden
wurden: Kratz arbeitet mit narrativen Interviews und Grounded Theory (vgl. Kratz 2015),
Petruschke fiihrt auf der Grundlage von drei entfremdungstheoretischen Perspektiven
Interviews (vgl. Petruschke 2020), Tiirk beschéftigt sich in Interviews mit der Wahrnehmung
von Entfremdung durch Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Tiirk 2014) und Twardella wendet
die Methode der objektiven Hermeneutik auf eine schulische Fallanalyse an (vgl. Twardella

2010).

8. Limitationen

Diese Arbeit nahm es sich zur Aufgabe eine Entfremdungskonzeption fiir die professionelle
padagogische Praxis zu entwerfen. Hierzu ist die erziechungswissenschaftliche Rezeptions-
geschichte nachgezeichnet worden und es erfolgte eine umfangreiche Auseinandersetzung
mit dem Entfremdungsbegriff. Uber die Konstruktion eines eigenen Entfremdungs-
verstdndnisses wurde schlieflich ein Konzept entworfen, welches auf die empirische
Bewidhrung hin ausgerichtet ist, jedoch aufgrund des abweichenden Begriffsverstindnisses
keine direkten Anschlussmoglichkeiten an bestehende Forschungsansitze hat. Dabei hat
diese Arbeit deutliche Limitationen. Dies ist einerseits dem Format dieser
Qualifikationsarbeit geschuldet: An mehreren Stellen mussten Ausfiihrungen verkiirzt
werden und konnten Exkurse nicht ausgefiihrt werden, weil es der veranschlagte Umfang
nicht gestattete. So konnte beispielsweise die Historie des Entfremdungsbegriffs nur
skizziert werden und die Betrachtung der padagogischen Rezeptionsgeschichte musste auf

solche Verdffentlichung beschrankt werden, in denen klar von Entfremdung die Rede ist.
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Auch wire eine ausgiebigere Auseinandersetzung mit den fritheren Gegenbegriffen zu
Entfremdung (Identitdt, Autonomie, Anerkennung, Sinn, Authentizitit) wiinschenswert
gewesen, besonders fiir den hier gewihlten Gegenpol in Form der Selbstverwirklichung.
Daneben hitten eine umfangreichere Analyse von Rosas Resonanztheorie oder Beljans
,Resonanzpiddagogik* weitere Impulse liefern konnen. SchlieBlich kam auch eine genauere
Betrachtung von Zureks Entwurf einer ,,Psychologie der Entfremdung® (vgl. Zurek 2007)
zu kurz, da sich der Autor primdr mit den Entwicklungen in der Psychologie
auseinandersetzt (vgl. auch Zurek 1998). Eine weitere Beschiftigung mit diesen Autoren
hiatte womoglich zu neuen Denkanstoen gefiihrt. Andererseits mussten Ausfiihrungen
wegen der Abwesenheit von empirischer Forschung stellenweise auf anekdotenhafte
Beispiele zuriickgreifen. Es bleibt zu hoffen, dass solche Forschungsliicken zukiinftig

geschlossen werden.

Auf Konzepte, die eine gewisse Nédhe zur Entfremdung aufzuweisen scheinen, oder dem
Ansatz weitere Facetten hinzufiigen konnten, konnte hier nur am Rande hingewiesen
werden, denn die vertiefte Untersuchung von Anomie (vgl. S. 56), kognitiver Dissonanz
(vgl. S. 69) oder dem Pragmatismus (vgl. S. 33) hitte jeden Rahmen tiberschritten. Auch der
Naihe des Entfremdungsphidnomens zum Burnout (eventuell auch zum Boreout) konnte nicht
umfassend nachgegangen werden. Ein kurzer Exkurs hierzu zeigt die Parallelen zum
Entfremdungsbegriff auf: Unter den zahlreichen Erklarungsansitzen zum Burnout finden
sich auch solche, die unter anderem einen Mangel an Kontrolle, ungeniigende Belohnungen
und Wertekonflikte als Ursache thematisieren und eine Distanzierung von bzw. Abwertung
der Klienten als Folge benennen (vgl. Burisch 2014, S. 53—-54). Andernorts finden sich
Vorstellungen, wonach die Griinde des Burnouts im Inneren wie im Auferen liegen kénnen
(vgl. ebd., S. 55-57) oder etwas mit einem Sinnlosigkeitserleben zu tun haben (vgl. ebd.,
S. 70-73). Neben diesen psychologisch gepriagten Ansitzen finden sich auch Hinweise auf
einen gesellschaftlichen Trend zur ,,freiwilligen Selbstausbeutung®, bei dem die normativen
Erwartungen der Kollegen und die Identifikation mit der eigenen Arbeit zentral seien (vgl.
ebd., S.241-249). Die Uberschneidungen zu den hier getitigten Darstellungen zur
Entfremdung diirften offensichtlich sein. Der Vorteil Burnout und auch die diskutierte
,ourgerliche Kélte* als Entfremdungserscheinungen aufzufassen, konnte vor allem darin
liegen, auf gemeinsame Ursachen aufmerksam zu werden und deutlich zu machen, dass
diese Phdnomene nicht nur ein subjektives Problem darstellen, sondern dass darunter auch
die Beziehungen zu anderen leiden, wie die vierte Entfremdungsebene bei Marx

verdeutlicht.
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SchlieBlich ist als weitere Limitation die Komplexitdt des gewéhlten Themas zu benennen.
Entfremdung beschiftigt eine ganze Reihe wissenschaftlicher Disziplinen seit geraumer
Zeit. Die Wahrscheinlichkeit, dass ein einzelner Autor anhand dieser Komplexitét
Unstimmigkeiten und ,,blinde Flecken* in der eigenen Arbeit iibersieht, ist hoch. Eine
denkbare Einschrinkung ist auch der hdufige Bezug auf Hennings ,,Theorien der Ent-
fremdung zur Einfithrung® (vgl. Henning 2020). Allerdings wire diese Auseinandersetzung
ohne den Uberblick, den diese Monographie bot, auf dem zur Verfiigung stehenden Raum
nicht zu bewiltigen gewesen. Ein vergleichbares Ubersichtswerk zu Entfremdung anderer
Autor*innen lie3 sich nicht finden. Diesem Sachverhalt wurde versucht damit zu begegnen,
dass Hennings Ausfiihrungen durch die anderer Autor*innen ergéinzt wurden, wo immer dies
moglich war. Den genannten moglichen Einschrinkungen wurde versucht iiber eine
dialogische Nachvollziehbarkeit der entwickelten Gedankenginge und der Ausrichtung des
erarbeiteten Konzepts auf empirische Bewédhrung, wie es Zima fordert (vgl. Zima 2014,
S. 5), bestmoglich zu begegnen. Das Resultat ist ein Konzept, das sich als ,,Deutungs-
angebot™ (vgl. Henning 2020, S. 30) versteht, zu Kritik und Weiterentwicklung einlddt und
aufzuzeigen versucht, dass das Nachdenken iiber Entfremdung keineswegs ,,unzeitgemafl*
ist. Entfremdung im Kontext von Erwerbsarbeit zu diskutieren war dabei eine Option unter
anderen und nicht die Einzige, die fiir die Pddagogik von Interesse sein konnte. Ein
Nachdenken iiber ein ,,entfremdetes Lernen, wie es sich bei Nipkow findet (vgl. Nipkow
1977,207-210), konnte gerade in Zeiten, in denen Bildung als Anpassungsleistung diskutiert
wird (vgl. Scholz 2014, S. 532; Vater 2020), von Interesse sein.

Offen muss an dieser Stelle bleiben, inwieweit sich eine Verortung von Beziehungen
zwischen den Polen ,,resonant® und ,,indifferent™ fiir die Erforschung von Arbeitskontexten
eignet. Zum einen miissten nachvollziehbare Kriterien entwickelt werden, um Beziehungen
diesen Kategorien zuordnen zu kdnnen. Zum anderen ist das Resonanzkonzept neutral
gegeniliber emotionalen Inhalten (vgl. Rosa 2022, S. 298). Wihrend so auch Beziehungen,
die von Arger oder Kritik gezeichnet sind, als resonant gelten und damit diesem Verstéindnis
nach nicht entfremdet sind, konnte dies in Arbeitskontexten dennoch problematisch sein. Im
Zentrum der Uberlegungen dieser Arbeit standen pidagogische Professionelle, die in
direkter Interkation mit den Lernenden stehen. Das Entfremdungspotenzial von Tatigkeiten,
die in pddagogischen Handlungsfeldern angesiedelt sind und keinen unmittelbaren Kontakt
zu den Lernenden haben, konnte mit diesem Fokus nicht diskutiert werden. Ebenfalls ist zu
thematisieren, dass in dem erarbeiteten Erkldrungsansatz innere Entfremdungsursachen, wie
etwa die Personlichkeitseigenschaften oder die Féhigkeiten einer Person, die zur Tatigkeit
passen sollten (vgl. Schnell 2018, 16, 17, 20), bisher vernachldssigt werden. Dauerhafte
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Unter- oder Uberforderung wurde, auch wegen der Bezugsliteratur, als Folge unzureich-
ender Autonomie und problematischer Arbeitsbedingungen interpretiert und nicht als
Resultat unpassender personaler Voraussetzungen. Hier besteht Klarungs- und Ergénzungs-

bedarf.

9. Fazit

Entfremdung ist ein vielschichtiger Begriff. Das wurde anhand dieser Auseinandersetzung
deutlich, die trotz des Umfangs noch zahlreiche Limitationen zu benennen hat. Dennoch
zeichnet sich ab, dass Entfremdung fiir die Pddagogik eine sinnvolle Erweiterung des
Kategoriengefiiges sein konnte, wie von Gamm behauptet. Wie durch ihn vorhergesagt,
fiihrte die Beschiftigung mit dem Entfremdungsbegriff zur Diskussion der Bestimmung des
erzieherischen Verhiltnisses und der Widerspriiche der kapitalistischen Ordnung (vgl.
Gamm 1991, S. 194-195) und diirfte damit nicht nur fiir eine Pddagogik mit kritischem
Selbstverstindnis von Interesse sein. Immerhin wird die Aufgabe von Bildung und
Erziehung schon seit Schleiermacher diskutiert. Dieser betonte, dass mit einem ,,Erhalten*
ein ,,Verbessern® einherzugehen habe (vgl. Schleiermacher 1826/2000, S. 33—-34). Selbst
Autoren, die der Kritischen Theorie zugeordnet werden, sprachen Erzichung die Legitimitét
des Ziels der Anpassung nicht ab (vgl. Adorno 1966/2017, S. 109; Fromm 1953/2018,
S. 21). Die Tatsache, dass heute junge Menschen in den ,,Fridays for Future“-Kundgebungen
fiir eine lebenswerte Zukunft demonstrieren miissen, konnte man aber als Hinweis darauf
sehen, dass eine Neubestimmung des Verhiltnisses dieser beiden Aufgaben notwendig wire;

der Verbesserungsaspekt womdoglich bisher an den falschen Faktoren bemessen wurde.

Zu widersprechen ist Gamm allerdings bei der Diagnose der ,,am wenigsten akuten
Entfremdungsproblematik* (vgl. Gamm 1991, S. 194) des erzieherischen Verhéltnisses. Die
padagogische Tatigkeit unterliegt unter den gegenwirtigen Bedingungen denselben
Logiken, wie andere Erwerbsarbeit auch. Professionelle Pidagoginnen und Pédagogen
sehen sich deswegen auch mit dhnlichen Herausforderungen konfrontiert, wie Angestellte
aus anderen Branchen. So konnten unter der Beriicksichtigung von kritischen Perspektiven
zur Dienstleistungsarbeit auch denkbare Schwierigkeiten fiir die paddagogische Praxis
aufgezeigt werden. FEin besonderes Problem, welches womdglich spezifisch fiir
padagogische Tatigkeiten ist, ist dabei die Komplexitit des Wertekonflikts, welcher aus den
beiden Aufgaben von Bildung und Erziehung (Erhalten und Verbessern) hervorgeht. Nicht

nur sind die gesellschaftlichen Anspriiche an pddagogische Tétigkeiten oft unklar, sie
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stammen auch aus unterschiedlichen Wertehorizonten, die widerspriichlich sein konnen.
Daneben miissen die péddagogischen Fachkrifte in der direkten Interaktion mit den
Lernenden versuchen diesen gerecht zu werden, obwohl fraglich ist, inwieweit dies
angesichts fortschreitender Okonomisierungstendenzen (vgl. z. B. Schwarz 2015) moglich
ist und ob dabei nicht gegen die personliche ethische Orientierung verstoflen werden muss
(vgl. Kratzer/Dunkel 2013, S. 52-53). ,,Menschenrechte als normative Leitkategorie der
Padagogik™ (vgl. Weyers 2019) oder ein ,,pddagogisches Ethos* als Kernkompetenz
padagogischer Akteure (vgl. Benner 2021) zu diskutieren, diirfte angesichts dieser Reflexion
ein vergebliches Unterfangen sein, solange nicht gleichzeitig MafBlnahmen zur Verfligung
stehen, welche die Umsetzbarkeit solcher Wertorientierungen in der Praxis priifen und
ermoglichen. Forschung zur Entfremdung konnte hier einen Beitrag leisten, indem die Art
und Ursache der Widerspriichlichkeit erforscht werden, der sich padagogische

Professionelle in ihrer Praxis ausgesetzt sehen.

Entfremdung ist als conditio humana keine unmittelbare ,,Folge des Kapitalismus®. Auch
das ist eine Erkenntnis dieser Arbeit. Dennoch macht die Art und Weise wie Erwerbsarbeit,
auch padagogische, im gegenwértigen System organisiert ist eine Entfremdung, zumindest
theoretisch, wahrscheinlich. Nicht nur, weil Marx‘ Charakterisierung als Arbeit fiir
jemanden bis auf wenige Ausnahmen auch heute noch gilt und damit die entsprechenden
Einschrankungen weiterhin bestehen, sondern auch weil die moderne Erfahrung
»permanenten Ungeniigens* (vgl. Kratzer/Dunkel 2013, 52, 55) hinzukommt und so eine
positive Selbstbeziehung erschwert wird. Rosa erginzt, dass seiner Ansicht nach die
Arbeitsbedingungen in der Spatmoderne so radikal auf Optimierung geeicht seien, dass die
Spielrdume fiir Resonanzbeziehungen immer geringer wiirden (vgl. Rosa 2022, S. 626). Die
Frage, die hiermit allerdings noch nicht beriihrt wurde, ist, warum sich Menschen in
entfremdende Arbeitsverhéltnisse begeben und selbst unter der bewussten Wahrnehmung
deren negativer Auswirkungen in diesen verbleiben. Marx‘ Charakterisierung kapital-
istischer Erwerbsarbeit als Zwangsarbeit (vgl. Marx 1844/1968, S. 514) steht hiufig das
neoliberale Argument entgegen, dass Arbeit heute ,frei gewihlt” sei. Auch wenn dieses
Argument aufgrund zahlreicher erkennbarer Einschrinkungen®® abzulehnen ist, ist die
Beeinflussung der Menschen heute womoglich zu subtil, um von direktem ,,Zwang* reden

zu konnen. Bedenkt man die ,,neuen Steuerungsmechanismen®, die iiber die Kontrolle der

38 Bs lasst sich eine dreifache Beschrinkung der ,.freien Wahl“ benennen: (1) Nicht zu wihlen, ist keine Option.
(2) Das vorhandene Angebot an wihlbaren Tatigkeiten richtet sich nach variablen wirtschaftlichen Bedarfen.
(3) Die Wahl wird durch (teils willkiirliche) Anspriiche an die Bewerber*innen eingeschrénkt.
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Rahmenbedingungen funktionieren, konnte man den gegenwirtigen Umgang mit
Arbeitslosen als einen solchen Steuerungsmechanismus deuten. Neben der Stigmatisierung
dieser Gruppe in der medialen Darstellung sind vor allem Hartz-1V-Bezieher*innen immer
wieder Schikanen durch das Jobcenter ausgesetzt (vgl. SWR 2022; ZDF Magazin Royale
2021, Minute 3:30-4:10). Zudem war es bis ins Jahr 2019 legale Praxis, das ohnehin niedrig
angesetzte Existenzminimum, welches vom Jobcenter ausgezahlt wird, bei VerstoBBen, wie
der Verweigerung einer ,,zumutbaren Tatigkeit”, um bis zu 100% zu kiirzen (vgl. NDR
2019). Auch aus den bisweilen absurden Argumentationen einzelner Okonom*innen gegen
Vorschlige wie ein Grundeinkommen lassen sich nicht nur Riickschliisse auf deren
negatives Menschenbild ziehen (vgl. IW 2016, 16-17), sondern auch darauf, dass der klare
Impetus zur Erwerbarbeit nach wie vor gewollt ist. Demnach wiirde ein Grundeinkommen
das Problem ,,fehlender Arbeitsanreize® verschirfen (vgl. ebd., S. 29). Dass Arbeitgeber ihre
Stellen attraktiver machen, so dass Menschen dort arbeiten wollen, ist offenbar undenkbar.
So verbleiben oder geraten Individuen in entfremdende Arbeitsbedingungen, weil sie
subjektiv und/oder objektiv keine andere valide Moglichkeit sehen bzw. haben, solange die

eigene Subsistenz an die Tatigkeit gekoppelt ist.

Mit dieser Stellung von Erwerbsarbeit ist davon auszugehen, dass auch schlechte und
entfremdende Arbeitsbedingungen hingenommen werden (miissen). Berticksichtigt man
dazu, die Erkenntnis von Marx, wonach es jemand geben muss, der von den schlechten
Arbeitsbedingungen der anderen profitiert (vgl. Marx 1844/1968, S.519), ist davon
auszugehen, dass es sich hierbei um keine ,,Randerscheinungen® handelt, sondern solche
Zustinde strukturell bedingt sind. Dies wird fiir pddagogische Tatigkeiten zum Problem,
denn deren sinnstiftender Charakter (vgl. Schnell 2018, S. 15) fiihrt dazu, dass ,,[...]
Unterbezahlung, Uberstunden, finanzielle Risiken, scheiternde soziale Beziehungen und
gesundheitliche Probleme in Kauf™ (ebd., S. 18) genommen werden. Dementsprechend sind
,lehrende und ausbildende Berufe* auch der Sektor, aus dem die hochste ,,arbeitsbedingte
psychische Mehrfachbelastung® gemeldet wird (vgl. Schmucker 2020, S. 77), ohne dass aus
diesem Bereich eindringliche Proteste wahrzunehmen wéren. Besonders zu kritisieren ist
dieser Zustand, weil in pddagogischen Situationen die Lernenden vom Zustand der
Lehrenden mitbetroffen sind und sich damit womdoglich Distanzierung und Abwertung (vgl.

Burisch 2014, S. 53-54) durch diese ausgesetzt sechen. Marx stellte im Jahr 1890 fest:
»Aprés moi le déluge! [dt: Nach mir die Sintflut, B. S.] ist der Wahlruf jedes Kapitalisten und jeder
Kapitalistennation. Das Kapital ist daher riicksichtslos gegen Gesundheit und Lebensdauer des

Arbeiters, wo es nicht durch die Gesellschaft zur Riicksicht gezwungen wird* (Marx 1890/1962,
S. 285).

93



Zu bedenken ist dabei, dass sich diese Art des Wirtschaftens iiberhaupt nur deswegen lohnt,
weil die wahren Kosten an Mensch und Umwelt externalisiert werden (vgl. Lessenich 2020;
Welzer 2019, S. 24-26). Wihrend zumindest die desastrosen Folgen fiir die Natur derzeit
iiber die Diskussion des Klimawandels eine verstirkte gesamtgesellschaftliche Aufmerk-
samkeit erfahren, wird den von Marx angesprochenen Konsequenzen fiir die Einzelnen weit
weniger Raum gegeben. Die Feststellung, wonach heute Arbeit und Gesundheit systematisch
in Konflikt geraten (vgl. Kratzer/Dunkel 2013, S. 54), verdeutlicht allerdings, dass hier ein
verstdrkter Fokus angeraten ist. Auch dieser Aspekt konnte in der Riickbesinnung auf den

Entfremdungsbegriff einen Ausdruck finden.

Die diskutierten Einschrinkungen im professionellen piddagogischen Handeln, die zu
Entfremdungserfahrungen fiithren konnten, entlang der Dimensionen Autonomie, Aner-
kennung, Bedeutsamkeit und Wertekonfliktfreiheit entspringen iiberwiegend 6konomischen
Vorgingen und Logiken. Deswegen muss es auch darum gehen die ,,[...] unreflektierte
Abwehrhaltung gegentiber 6konomischen Denkweisen und Prinzipien [...]* (Hogrebe 2015,
S. 167) von Pddagoginnen und Piddagogen nicht ebenso unreflektiert zu kritisieren und
iiberkommen zu wollen (vgl. Hogrebe 2015, S. 167). Wenn sich nach dem Studium des
erzichungswissenschaftlichen Studiengangs ,,Heterogenitét in Bildung und Erziehung* eine
Aussage iiber Menschen als plausibel herausgestellt hat, dann, dass diese heterogen sind,
womdglich sogar unvergleichbar (inkommensurabel) (vgl. Koller 2014, S. 16). Dies gilt
gleichermalfen fiir die Lehrenden und die Lernenden. Sie in der paddagogischen Praxis alle
demselben Prinzip zu unterwerfen, welches den ,,richtigen” Umgang miteinander als den
effizientesten definiert, muss aus erziehungswissenschaftlicher Sicht infrage gestellt werden.
Auch einen ,.konstruktiven Dialog®“ zwischen pddagogischem Handeln und 6konomischen
Denkweisen zu fordern (vgl. Hogrebe 2015, S. 167), scheint fragwiirdig. Warnt doch die
Okonomin und Philosophin Graupe explizit vor dem &konomischen Imperialismus und
davor, sich auf entsprechend gerahmte Debatten einzulassen:

Hingegen zu meinen, sie [die Erkenntnis im Frame der Geldverwertung, B. S.] lie3e sich zihmen oder

sogar fuir qualitativ bestimmte Zwecke in Dienst nehmen, halte ich fiir illusorisch. Besteht die ungeheure

Gewalt dieses Frames doch genau darin, jeden, aber auch wirklich jeden solcher Zwecke systematisch
zu entleeren und in Nichts aufzuldsen (Graupe 2020, S. 10).

Unter dieser Perspektive scheint der ausgemachte erziehungswissenschaftliche Vorbehalt
gegeniiber 6konomischen Entwicklungen (vgl. Hogrebe 2015, S. 166) nicht nur berechtigt,
sondern auch notwendig, um eine padagogische ,,Selbstunterwerfung unter 6konomisches

Denken* (vgl. Wiechmann/Bandelt 2016) zu verhindern.
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Dass eine Pddagogik, die nicht kritisch ist, eine affirmative sei, war die Aussage von
Koneffke mit der diese Arbeit begann. Angesichts konstant wachsender gesellschaftlicher
Ungleichheit und der immer deutlicher werdenden Folgen kapitalistischen Wirtschaftens fiir
die Umwelt (vgl. z. B. IPCC 2022), wird man sich eine affirmative Padagogik nicht mehr
leisten konnen. Weil Bildung und Erziehung gesellschaftliche Angelegenheiten sind, kann
die Padagogik allein nichts gegen die beeintrdchtigenden Rahmenbedingungen fiir
padagogisches Handeln ausrichten (vgl. Sorg 1989, S. 225). Solange die (Bildungs-)Politik
wirtschaftliche Argumente und Ziele unhinterfragt iibernimmt, ist diesbeziiglich keine
Besserung zu erwarten. Gerade deshalb mag es aber in die erziehungswissenschaftliche
Verantwortung fallen, sich nicht zur ,,billigen Anwendungswissenschaft” (Bernhard 2015,
S.35) zu machen und iiber die Illusion von ,Neutralitit“ (vgl. ebd.) affirmatives
Herrschaftswissen zu produzieren, welches ,,ideologisierende und herrschaftsverklarende
Wirkung® (vgl. Dobischat/Schurgatz 2012, S. 657) hat. Die Aufgabe einer Erziehungs-
wissenschaft mit kritischem Selbstverstindnis wird vielmehr sein, Lehrende wie Lernende
tiber die Widerspriichlichkeiten und Probleme des ,modernen Kapitalismus als
Sozialisationsinstanz* (vgl. Hensel 2009) aufzuklaren und die Folgen fiir die pddagogische
Tatigkeit zu untersuchen. Empirische Forschung zu Entfremdung, wie sie hier anzuregen
versucht wurde, kann dazu einen Beitrag leisten, indem sie die bisher theoretische Kritik auf
gesicherte Daten stiitzt. Dabei handelt es sich um keine neue Aufgabe, sie ergibt sich aus der
seit dem 19. Jahrhundert bestehenden Forderung, wonach Bildung und Erziehung auch auf
ein zukiinftiges ,,Besseres hinzuwirken hatten. Hierzu braucht es die kritische Perspektive
auf Gesellschaft, um Anderungspotenziale aufzeigen zu konnen. Sonst verbleibt Pidagogik

tatsichlich in der Affirmation des Bestehenden.
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