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KALTESTUDIE Il

Martin Heinrich/Markus Uecker
Vom richtigen Leben im falschen

»ldealisierung falscher Praxis«
als Reaktion auf biirgerliche Kiilte

Dass entgegen der pidagogischen Forderung nach Miindigkeit diese in der Schule
immer wieder beschnitten wird, ist spitestens seit der Kritik der letzten groBen
Reformphase ein Gemeinplatz. Dass die von der Pddagogik propagierte Gerechtig-
keit in der Schule eine fragwiirdige Gestalt durch ihre Skalierung in Ordinalzahlen
erhilt, ist ein offenes Geheimnis. Und die anhaltenden Diskussionen um die
Chancengleichheit belegen das Wissen um die Unterbietung der piddagogischen
Norm der Allgemeinbildung. Diese Kritik an einer Schulpraxis, die hinter ihren
pidagogischen Forderungen nach Miindigkeit, Gerechtigkeit und Allgemeinbildung
zurlickbleibt, ist indes inzwischen selbst wieder in den Schulalltag integriert worden:
— Der Aufruf zu miindigem Handeln wird so formuliert, dass er zu einer

»geregelten« Form des Widerspruchs vonseiten der Schiiler fiihrt, d.h. bspw. zur

»kritischen Anmerkung« im Politikunterricht. Eine Aufforderung zur Verletzung

von Regelverhalten ist in diesem Appell an das selbstverantwortete Tun indessen

nicht enthalten, die Schiiler werden vielmehr zu einem Verhalten gendtigt, das sich
mit der Schiilerrolle in Einklang bringen lésst.

— Das, was als gerecht gelten soll, definiert der Lehrer, so etwa, wenn er bestimmte
Nachteile von Schiilern als Kriterien fiir ausgleichende Gerechtigkeit bei der
Notenvergabe akzeptiert (bspw. Krankheit), andere aber nicht (bspw. Unkonzen-
triertheit).

— Auch die Reichweite der Allgemeinbildungsnorm, der zufolge jeder Schiiler den
anstehenden Stoff lernen soll, ist begrenzt, wenn gem#B Lehrplan im Stoff fort-
gefahren werden muss, auch wenn noch nicht alle Schiiler verstanden haben, was
verhandelt wurde.

Bezogen auf die pidagogischen Normen der Miindigkeit, Gerechtigkeit und

Allgemeinbildung verfiigt die Schule iiber weitreichende Mechanismen zur Integra-

tion dieser Widerspriiche, im Zweifelsfall hat sie die Definitionsmacht inne. Die

meisten Schiiler ibernehmen diese widerspriichliche Praxis fraglos — so zumindest
das Ergebnis unserer bisherigen Studien zur »Ontogenese von Kiilte« (vgl. den vor-
ausgehenden Aufsatz).

Ein Teil der widerspriichlichen Praxis aber, der bei relativ vielen Schiilern Irrita-
tionen und Unbehagen auslést, ist die von den Lehrern an sie adressierte Forderung
nach Solidaritit mit den Mitschiilern. Thr steht in der Schulpraxis die Orientierung
des Unterrichts am selektiven Leistungsprinzip entgegen. Die Schiiler werden dazu
angehalten, aktiv die Vereinzelung durch gegenseitige Hilfe zu iiberwinden, den
Schwachen zu helfen, wenn sie kénnen. Sie sollen lernen, im Bewusstsein »sozialer
Verantwortung« zu handeln. In der Klassenarbeit aber kommt es darauf an, dass sich
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jeder selbst der Nichste ist. Selbstlose Hilfe und Kooperation mit dem Mitschiiler

werden hier als Mogeln geahndet. In solchen Situationen, in denen solidarisches

Verhalten zugunsten von abstrakten Leistungsstandards zuriickgedriingt wird, emp-

finden viele Schiiler das in diesem Umgang mit den Gegensiitzen liegende Unrecht.

Sie akzeptieren nicht fraglos, dass Solidaritat dort aufhdrt, wo es um Leistung geht,

sondern erheben im Namen des Solidaritiitsgedankens Einspruch. Gleichwohl sind

auch sie in ihrer Praxis dazu genétigt, den in solchen Situationen liegenden Wider-
spruch, der die Soziabilitit gefiihrdet, irgendwie praktisch aufzultsen. Sie sind dazu
gezwungen, die Gegensétze irgendwie miteinander zu vermitteln,

Im Folgenden sollen drei Einzelfille dargestellt werden, in denen typische
Strategien von Schiilern kenntlich werden, die dies leisten. Sie zeigen ein Verhalten,
das als Reaktion auf Widerspriiche zwischen Solidarititsnorm und Leistungsprinzip
gesellschaftlich akzeptiert wird und darin selbst wieder Reflex der schulischen
Bedingungen ist, die die Kritik durch Integration neutralisieren:

— So etwa im ersten Fall die besondere Form einer harmonisierenden Verkldrung der
als widerspriichlich erkannten Praxis. Der Schiiler zeigt ein von den Konse-
quenzen des eigenen Tuns abstrahierendes Bemiihen um ein konfliktfreies
pddagogisches Klima, das als Moment einer in der Schule weithin akzeptierten
Bearbeitung sozialer Konflikte kenntlich wird.

— Fiir den zweiten Probanden ist es das Vertrauen in die Mdglichkeit einer rationalen
Losung sozialer Konflikte, Reflex auf die weitverbreitete gesellschaftliche Hoff-
nung, Widerspriiche im »herrschaftsfreien Diskurs« auflésen zu kénnen.

— Die dritte Strategie besteht in ciner »technokratischen Losung«, auch sie Ausdruck
einer gingigen gesellschaftlichen Praxis, die neben dem Schein von Rationalitit,
den sie produziert, zur Fungibilitdt der Einzelpersonen fiihrt.

Schiilern der siebten und der achten Klasse haben wir eine Geschichte vorgelegt, in

der folgender Solidarititskonflikt geschildert wird:

Fiir eine Schulauffiithrung wird ein Stiick eingeiibt. Bei einer der letzten Proben
stellt sich heraus, dass Klaus, einer der Hauptdarsteller, aufgrund seiner zuneh-
menden Nervositit nur sinnentstellend stotternd den Text vortragen kann, was in den
vorausgehenden Proben nie passiert war. Nun stehen der Lehrer und die Klasse vor
der Frage, ob Klaus durch einen anderen Darsteller ersetzt werden soll, um den
Erfolg des Stiicks nicht zu gefihrden, oder ob er eine Chance bekommen soll, die
Rolle in der Vorstellung zu spielen, auf die Gefahr hin, dass die Qualitit der Auf-
filhrung darunter leidet.

I
DEMONSTRATIVE SOLIDARITAT MIT DEM SCHWACHEN ALS DISKRIMINIERUNG

B. wiirde Klaus die Rolle nicht wegnehmen, aber er ist der Auffassung, dass die
Gruppe dann berechtigte Anspriiche an ihn stellen kinnte: » Dann miisste man sagen:
Entweder du strengst dich jetzt mehr an oder wir miissen dir die Rolle wieder
wegnehmen.« Dass diese Forderung in so deutlicher Form formuliert werden soll,
begriindet B. mit den Leistungsstandards, die seiner Meinung nach fiir eine Theater-
auffithrung von Schiilern gelten sollten: »Das ist ja auch peinlich, wenn man jetzt auf
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dem Schulfest einen da vorne stehen hat, der anfiingt zu stottern. Ich finde das als
Klasse schon ziemlich peinlich, wenn alle sagen wiirden: Ach guck’ mal, die haben
da ein Rollenspiel aufgefiihrt und der hat die ganze Zeit gestottert, kann der das nicht
mal richtig lernen? Oder: Hiitten die nicht frither anfangen kinnen?« Die Orien-
tierung an diesen Standards kann aber B. zufolge ausgesetzt werden, wenn deutlich
wird, dass der nervse Hauptdarsteller sich die grofite Miihe gegeben hat: »Dann
wiirde ich sie [die Rolle; d.V.] ihm nicht wegnehmen, weil dann hat er sich ja Miihe
gegeben. Er kann es ja nicht besser. Dann sollte man ihm die Chance schon geben.«
Aufgrund seiner Bemiihungen hat Klaus B.s Ansicht nach ein Anrecht auf die Soli-
daritit der Gruppe gewonnen, auch wenn die Chance nur gering ist, dass er den Text
in der Auffiihrung ohne Holpern wird sprechen kdnnen.

An der Solidaritit mit dem schwachen Mitschiiler will B. festhalten, gleichzeitig
sucht er aber nach Moglichkeiten, den Erfolg der Theaterauffiihrung fiir die anderen
Schiiler zu sichern. Hierfiir ersinnt er folgende Losung: »Ich meine, vielleicht kann
ihm dann vorne einer helfen. Wenn sich jetzt einer seiner Klassenkameraden, der das
Rollenspiel gut kann, der sich vorne hinsetzt und ihm dann manchmal was vorsagt.
Dann hat man bestimmt Verstindnis dafiir. [...] Also man kann Klaus sagen, wenn er
sich wirklich angestrengt hat, dass man ihm dann einen da vorne hinsetzt, seinen
Klassenkameraden, und wenn er was nicht weifs, dann guckt er ihn halt an und der
hilft ihm dann. Und dann wiirde ich fragen, ob er damit auch einverstanden ist, aber
anders ginge es ja dann nicht.«

B. bemerkt schlieBlich, dass seine Losung des Problems nur einen Kompromiss
darstellt. Weder wird der Leistungsstandard wirklich eingehalten, wenn der stotternde
Darsteller zum wiederholten Male zum Souffleur schielt, noch wird sich der
Schwache, dem auf diese Weise Solidaritit widerfihrt, wohl in seiner Haut fiihlen,
denn er weiB, dass seine schlechte Leistung nur geduldet wird und dies auch fiir das
Publikum ersichtlich ist.

Das Unbehagen gegeniiber dieser Kompromisslosung versucht B. mit einer offen-
siven Strategie aufzuldsen: »Aber vielleicht erzihlt jetzt mal ein Klassenkamerad
seinen Eltern ..., oder vielleicht sagt man vorher: Unser Klassenkamerad hat leider
sein Bestes gegeben, aber er ist vielleicht nicht so gut und bitte haben sie Verstindnis
dafiir, wenn er es manchmal nicht so schafft. So, dass die Eltern das dann auch
verstehen. Ich glaube, wenn die da vorne stehen wiirden und stottern wiirden, das
wdre denen dann bestimmt auch peinlich.« B. beweist in seinen Losungsvorschldgen
eine hohe Sensibilitét fiir das sozial Unbefriedigende der Situation. Mit diesem
letzten zeigt er das Bediirfnis, als Mitglied der Gemeinschaft Initiative zu ergreifen.
Mit sozialer und kommunikativer Kompetenz 16st er das Problem: Anstatt
Kompromisse bei der Auffiihrung oder bei der Gruppensolidaritit zu machen, will B.
die Lage entschérfen, indem er die Schwierigkeit der Truppe, fiir die jeder Verstind-
nis haben wird, vor allen beim Namen nennt.

Eltern und Lehrer werden erfreut sein iiber die intakte Solidargemeinschaft und die
Souverinitiit der Schiiler im Umgang mit Konflikten. Der Lehrer, der die Theater-AG
leitet, konnte diesen Vorgang als Beleg fiir seinen Erfolg anfiihren, durch seine Arbeit
das curriculare Lernziel der »Selbstverwirklichung in sozialer Verantwortung«
einzuldsen. Die Schiiler hitten auf diese Weise die Schliisselqualifikation der »Team-
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fahigkeit« nachgewiesen, indem sie einen alle Gruppenmitglieder involvierenden
Konflikt solidarisch und doch produktiv bewiiltigten.

Gegen diese Lesart der Aufthebung des strukturetlen Widerspruchs spricht, dass
sich die Solidaritét in diesem Fall auf eine im versthnlichen Diskurs aufgehobene
beschrinkt, die in der Folge eine Solidaritit in der Sache nicht nur unnétig werden
lasst, sondern eher behindert.

Die Ausrichtung aufs Leistungsprinzip ist in dieser Losungsstrategie ja nicht
gemildert, sondern wird durch die Entschuldigung vor dem Publikum indirekt noch
einmal bestitigt. Indem die Zuschauer vor der Vorstellung dariiber informiert werden,
dass einer der Hauptdarsteller sich trotz besten Willens und Ubens eventuell
verhaspeln wird, werden sie zu solidarischem Verhalten mit einer schwachen
Theatergruppe aufgefordert, die nur schwach ist, weil sie sich mit ihrem Schwiichsten
solidarisch erkldrt. Die Zuschauer sollen am Ende applaudieren, auch wenn die
Vorstellung aufgrund des holprigen Vortrags nicht den Leistungsstandards einer
Schiilerauffiihrung entsprechen wird. Thre Empathie soll sie zu diesem solidarischen
Verhalten veranlassen. Die Unterbietung des Leistungsstandards ist dann akzeptabel,
wenn die Gruppe vor der Auffithrung darauf aufmerksam gemacht hat, dass das
Misslingen nicht ihre Schuld ist, sondern einem nervosen Hauptdarsteller zuzuschrei-
ben ist. Indem der stammelnde Darsteller zum bestimmenden Faktor fiir das Versagen
der Gruppe »diskriminiert« wird, scheint Solidaritéit unter Konkurrenzbedingungen
moglich geworden zu sein. Dass diese Solidaritéit auf Kosten des »Schwachen« geht,
bleibt unbemerkt. Dieser wird dffentlich als Versager bloBgestellt und damit in der
Rolle des Schwachen, der den Leistungsstandards nicht entspricht, fixiert.

Diese Konsequenzen, die sich aus der objektiven Strukturiertheit der sozialen
Situation ergeben, nimmt B. indessen nicht wahr. So wie wahrscheinlich auch die
meisten Lehrer und Eltern sieht er in diesem Problembearbeitungsmechanismus eine
gelungene Form der Solidaritit reprisentiert. An seiner um Verstindnis werbenden
Strategie zeigt sich, wie in der um ein konfliktfreies piddagogisches Klima bemiihten
Schule der berechtigte Einspruch gegen die schlechte Praxis in einen gesellschaftlich
akzeptierten Problemlésungsmodus iiberfiihrt wird, der die Widerspriiche unange-
tastet ldsst. Gegen seinen besten Willen hat er damit den Konflikt nicht aufgeltst,
sondern im Gegenteil die bitteren Konsequenzen, die fiir den Schwachen aus der
widerspriichlichen Praxis folgen, potenziert.

I
VERNUNFTIGE SOLIDARITAT ALS SOLIDARITAT MIT DEN STARKEN

Auch S. erklirt sich mit dem nervisen Hauptdarsteller solidarisch: »Ich wiirde an
dem Klaus festhalten, wiirde an ihn appellieren, wiirde ihn auffordern, seine Rolle
besser zu lernen — und eh, ich wiirde ihn das durchziehen lassen, auf jeden Fall.« Mit
dieser Sicherheit im Riicken lieBe sich mit ihm auch weiterhin verniinftig proben:
»Ich wiirde erst mal noch mit dem Klaus intensi-ver arbeiten, ich wiirde versuchen,
ein bisschen Selbstvertrauen zu geben und ich wiirde ihn das auf jeden Fall durch-
ziehen lassen, weil ich meine, man macht den Jungen ja fertig. Man gibr ihm die
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Rolle, er freut sich drauf, dann merkt er, er kann’s nicht so gut und dann einfach zu
sagen: Nee, du bist zu schlecht dafiir!, und ihn dann abschieben, das finde ich nicht
in Ordnung.« Im Sinne einer Solidargemeinschaft sollen alle ihren Beitrag zum
Gelingen der Auffiihrung leisten: Klaus, indem er sich Miihe gibt, und die anderen,
indem sie ihm helfen. An der Stelle von Klaus wiirde S. sich ein solches Verhalten
der Mitschiiler auch wiinschen. Unter der Bedingung, dass er alles zur Optimierung
seiner Leistung versucht, wiirde er auch mit der Solidaritéit der anderen rechnen: »Ich
wiirde es erwarten, wenn ich sagen wiirde: Ja ich werde versuchen, das besser hinzu-
kriegen, ich arbeite daran. Dann wiirde ich erwarten, dass sie sagen: Gut, wir halten
dich drin. Aber wenn ich so tun wiirde, als ob mir das gleichgiiltig wiire, dann kénnte
ich ja nicht erwarten, dass sie mich weiter die Rolle spielen lassen.« Der Schwache
hat Anspruch auf solidarische Hilfe, wenn er selbst Gemeinsinn beweist und sich,
entsprechend seinen Fihigkeiten, auf seine Art als Schwacher gegeniiber den Starken
solidarisch verhiilt.

Diese Ldsung erscheint S. allerdings als unbefriedigend, sobald er ndher iiber die
Leistungsstandards einer solchen Theaterauffithrung nachdenkt: »Ja, beim Theater-
stiick kommt’s ja auf die Leistung von allen an eigentlich, weil alle sind Darsteller,
auch wenn er den Hauptdarsteller spielt. Da ist das natiirlich wichtig, dass er so‘ne
Rolle gut spielt. Weil einer kann ja das ganze Theaterstiick dann sozusagen zunichte
machen, das ganze Kunstwerk, ... ein Hauptdarsteller kann das ganze Kunstwerk
dann sozusagen zerstéren.« S. wird klar, dass der Erfolg des Theaterstiicks immer
noch fraglich ist, auch wenn Klaus zusichert, sich Miihe zu geben, dass es Menschen
gibt, die kein Wort mehr herausbringen, wenn sie vor dem Publikum stehen, ganz
gleich, wie viel sie vorher geiibt haben: »Ja, dann wiirde ich, wenn ich der Lehrer
wiire, erst mal fragen, was er dazu meint. Ich wiirde auf ihn zugehen und auf ihn
einreden. Ich wiirde z.B. sagen: Klaus, meinst du nicht, dass es besser wiire, wenn du
das nicht mehr versuchst, meinst du nicht, du kriegst das noch hin. Ich wiirde ihn
fragen, wie seine Meinung dazu ist, ob er das noch schafft oder ob er sich das nicht
mehr zutraut.« S, hilt also eine weiterreichende Intervention seitens des Lehrers fiir
notwendig, wenn der Erfolg der Auffiihrung gefihrdet ist. Aber das persdnliche
Gesprich mit Klaus soll ihm die Entscheidung iiberlassen: »Nein, wenn Klaus das
nicht kann, dann wiirde ich ihn nach seiner Meinung fragen. Ich meine, wie er dazu
steht und ob er das noch schafft. Und wenn er das nicht schafft, dann wird er sicher-
lich auch von sich aus sagen: Nee Leute, tut mir Leid, ich pack’ das nicht, ich
versaue euch dann nur damit die Vorstellung.«

Durch einen rationalen Diskurs hofft S. den Konflikt befrieden zu kdnnen. Wenn
sich in einer der letzten Proben — fiir alle, auch fiir den Lehrer iiberraschend —

herausstellt, dass Klaus die Rolle nicht angemessen wird spielen kénnen, dann muss
dieses Problem besprochen werden, und zwar in einem fiir alle Beteiligten trans-
parenten Diskurs. Innerhalb eines solchen Diskurses haben dann alle die
Maglichkeit, ihre Anspriiche in das Gespriich einzubringen. Dabei wird deutlich, dass
die Gruppe grundsitzlich Klaus gemne die Rolle lassen wiirde, aber dass sie als
Gruppe auch ein Anrecht auf eine gelingende Auffithrung hat. Demgegeniiber wird
klar, dass Klaus kein Anrecht auf eine Hauptrolle hat, wenn er — wie sich heraus-
stellte — ein solches Lampenfieber bekommt, dass er seinen Text nicht mehr
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vortragen kann: Ein Mime mit Handicap hat kein Privileg auf eine Hauptrolle, wenn
es in der Klasse bessere Schauspieler gibt. Im offenen Diskurs zeigt sich, dass es ein
Gebot der Vernunft ist, sich auf einen anderen Darsteller zu einigen. Innerhalb einer
solchen Aussprache wiirde Klaus die Rationalitét dieser Entscheidung auch bewusst,
so dass er schlieBlich verniinftigerweise von sich aus fiir eine Umbesetzung plidieren
wiirde. Diese Einsicht wird zwar schmerzlich fiir ihn sein, aber als Gebot der
Vernunft begriffen wird er sie akzeptieren konnen und nicht als unsolidarisches
Verhalten seiner Mitschiiler empfinden. Und schlieBlich bewahrt ihn diese Ent-
scheidung auch vor einer Blamage vor groBem Publikum.

Unbefriedigend ist an dieser Losung, dass das Verniinftige an ihr nicht ein Derivat
der praktischen Vernunft ist: Diese wiirde unbedingte Solidaritéit der Gruppe mit dem
Schwachen fordern, was freilich in dieser Situation auch keine akzeptable Losung ist,
weil die Blamage fiir Klaus, den iiberall verbreiteten Leistungsstandards nicht zu
geniigen, vorhersehbar wire. Hier zeigt sich die der Solidarititsnorm immanente
Crux, dass mit dem durch sie initiierten Handeln allein kompensatorisch auf einen
Missstand reagiert wiirde, ohne dass dieser dadurch aus der Welt geschafft wiire. Eine
unbedingte Solidaritit mit positiven Konsequenzen fiir alle wire in diesem Fall erst
moglich unter der Bedingung, dass es keine Leistungsstandards gibe, die Klaus erst
zum Schwachen machten. Erst in diesem Moment wiire die Solidarititsforderung in
einer solidarischen Praxis aufzuheben, die allerdings gleichzeitig keine solidarische
Praxis mehr wire, weil in ihr Solidaritiit iiberfliissig sein wiirde.

Angesichts der Tatsache, dass S. Selektion und Konkurrenz und damit auch die
»Schwache« produzierenden Leistungsstandards nicht aufheben kann, gerit das
Verniinftige seiner Losung zum Moment instrumenteller Vernunft, Rationalitdt zur
Rationalisierung: Es wird zum Gebot der Vernunft, den Hauptdarsteller auszu-
wechseln. Und diese Rationalitiit erlaubt auch Klaus eine »Rationalisierung«, die ihn
wieder mit sich versdhnt: Als Versager, aber zumindest zugleich »verniinftiger
Schwacher« hat er auf seine Rolle verzichtet. Damit ist der strukturelle Widerspruch
zwischen Solidarititsnorm und Leistungsprinzip aber nicht aufgehoben, sondern nur
zur Seite des Leistungsprinzips hin aufgeldst. Dieses hat sich durch alle diskursive
Rationalisierung hindurch durchgesetzt, wiihrend die Solidaritéit verschwunden resp.
zur Unkenntlichkeit verzerrt ist.

So erscheint es, als ob die Gruppe weiterhin mit Klaus solidarisch sei, nur dieser
sich liberlegen miisse, ob nicht vielmehr er solidarisch mit der Gruppe sich verhalten
solite, indem er seine Rolle abgibt und so den Erfolg des Stiickes nicht mehr
gefihrdet. Die Entscheidung liegt indes zu diesem Zeitpunkt schon nicht mehr
wirklich bei Klaus, denn der Lehrer soll ja nicht nur »auf ihn zugehen«, sondern auch
»auf ihn einreden« (s.o0.). Unmerklich hat sich an diesem Punkt die Bedeutung der
Solidaritiitsforderung verschoben: Solidaritt ist hier nicht mehr eine solche mit dem
Schwachen, sondern der Schwache soll sich solidarisch mit der Gruppe zeigen,
indem er auch auf die kleine Chance auf Erfolg verzichtet. Die praktische Vernunft,
die in der Solidarititsforderung steckt, pervertiert unter diesen Bedingungen zur
Rationalisierung der Aufforderung an den Schwachen, den Erfolg der Starken nicht
zu gefahrden.

Unmerklich wird eine Solidarititsvorstellung sanktioniert, die die urspriingliche
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Semantik der Norm verkehrt. Diese Bedeutungsverschiebung ldsst die Solidari-
titsforderung in einen perfiden Selektionsmechanismus umschlagen, der nicht mehr
kompensatorisch gegeniiber denjenigen wirkt, die weniger zu leisten imstande sind,
sondern die Leistungsfihigen einmal mehr begiinstigt. Die Bedingungen, unter denen
diese semantische Verschiebung stattfindet, nimlich das scheinbar vemniinftige,
sachliche und nicht tibervorteilende Verhalten aller Beteiligten, erhilt die Illusion,
dass alle durch ihr Handeln Gemeinsinn bewiesen hiitten: Die Starken, indem sie
grundsiitzlich einer Solidaritit mit einem Schwachen zugestimmt haben, und der
Schwache, indem er sich solidarisch mit der Gruppe erklirt, die zu einer erfolg-
reichen Mannschaft wird, indem er nicht mehr Teil dieses Teams ist. So wird die
falsche Praxis der Solidaritit mit den Starken zu einer gelingenden Solidaritit mit
dem Schwachen idealisiert, ohne dass auffiele, dass diese Form von Gemeinschafts-
sinn und Solidaritiit einen exklusiven Charakter hat: Seine »Mitgliedschaft« in der
Klassengemeinschaft erhilt Klaus dadurch aufrecht, dass er sich selbst aus der
Theatergruppe ausschlieBt. Dass die Auffiihrung des Theaterstiicks gerade eine der
wichtigen Aktivitiiten ist, die die Klassengemeinschaft als Gemeinschaft konstituiert,
geriit bei dieser Losung aus dem Blick. Paradox erklirt Klaus sich solidarisch mit
einer Gemeinschaft, die ihn gerade, weil er das tut, achtet, aber damit auch aus einer
zentralen Gruppenerfahrung ausschlieft.

S. bemerkt diese Verschiebung der sozialen Bedeutung von Solidaritiit indessen
nicht, die aus seinem Vorschlag folgt. Mit den besten Absichten hat er versucht,
innerhalb der von ihm als widerspriichlich erkannten Praxis Solidaritiit zu realisieren.
Wie beim vorausgehenden Probanden wird so auch sein Einspruch gegeniiber der
schlechten Praxis in die Mechanismen der Bearbeitung sozialer Konflikte integriert.
In seinem Bemiihen um Solidaritit und Rationalitiit setzt sich hinter seinem Riicken
eine unsolidarische Praxis durch, in der Solidaritiit einzig noch in ihrem Zerrbild, in
der »Solidaritit mit den Starken« erscheint.
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11
TECHNOKRATISCHE SOLIDARITAT ALS FUNGIBILITAT

M. ist der Auffassung, dass der Lehrer nicht einfach die Rolle neu besetzen kénne.
Klaus miisse sich ja »hintergangen« fiihlen, wenn der Lehrer einen anderen Schiiler
fragen wiirde und er auf diese Weise gar keine Chance mehr bekdme: »Wenn ich das
wdire, wiirde ich voll eingeschiichtert sein vom Lehrer. «

Auf der anderen Seite sieht auch M., dass in der im Szenario beschriebenen
Situation Handlungsbedarf besteht, denn die Orientierung an einem Leistungs-
standard ist auch fiir ihn selbstverstindlich, »weil dann braucht man das gar nicht
vorzufithren, denn wenn man etwas vorfiihrt, dann erwartet man ja auch, dass es gut
ist, oder, dass jeder den Text kann«. M. ist also der Auffassung, dass der Lehrer
eingreifen miisse, »er sollte das schon irgendwie so machen, nur dann vielleicht
beide nehmen, so dass der Klaus dann noch weitermachen kann, und wenn er dann
halt bei den Proben total schlecht ist am Ende, dann nimmt er den anderen, und
wenn nicht, dann macht der Klaus halt weiter.«

Mit diesem vermittelnden Vorschlag scheint das Problem geldst zu sein: Der
Erfolg der Auffithrung ist durch die Doppelbesetzung gesichert und Klaus hat die
Chance, es noch etwas linger zu probieren. Die Doppelbesetzung erscheint zudem
als »professionelle« Strategie, wie sie auch von groBen Theaterhiusern angewandt
wird. AuBerdem gibt sie Klaus eine Sicherheit, die es ihm vielleicht gerade
ermoglicht, die Rolle gut zu spielen. Geschickt umginge der Lehrer mit dieser
Lgsung den Streit darum, ob Klaus abgesetzt werden soll oder nicht. Noch bevor der
Konflikt emotional aufgeladen und dadurch unproduktiv wiirde, hiitte der Lehrer mit
dieser »technischen Losung« die Lage entschiirft.

Tatséichlich wird bei dieser Strategie die Entscheidung iiber das Mitspielen von
Klaus aber nur etwas hinauszogert. Selbst wenn Klaus in der Generalprobe dann
recht passabel spielt, besteht immer noch die Gefahr, dass sein Stottern wieder
einsetzt, wenn er vor dem Publikum steht. Auch die Doppelbesetzung macht die
Chance auf eine fehlerfreie Auffithrung also nicht gréBer und ein Wechsel der
Darsteller wiihrend der Auffiihrung wiire fiir das Publikum sehr irritierend, wiirde bei
einigen Zuschauern womd&glich den Nachvollzug des Plots gefihrden.

Zudem wird mit dieser Losung ein neuer Konflikt heraufbeschworen, und zwar die
Rivalitit zwischen Klaus und seinem »Ersatzmann«. Dieser muss die Rolle
zumindest genauso gut wie Klaus lernen konnen, um ein adédquater Ersatz zu sein,
d.h. auch er muss viel Arbeit investieren. Gleiches gilt fiir die Gruppe, die zusétzli-
che Proben ansetzen muss, um auch mit dem »zweiten« Hauptdarsteller — nennen wir
ihn Peter — das Stiick geiibt zu haben. Peter hitte also das gleiche Recht, enttiduscht
zu sein, wenn er bei der Auffiihrung nicht zum Zuge kdime. Somit ist ein weiteres
Dilemma vorprogrammiert, ganz egal, wie gut oder schlecht Klaus nach einigen
weiteren Proben sein wird: Wenn Klaus letztlich nur mittelmé@Big spielt, dann ist das
fiir Peter wie fiir die anderen Mitschiiler, die seinetwegen einen erheblichen Mehr-
aufwand hatten, unbefriedigend. Sollte Klaus durch die besondere Forderung schlieB-
lich doch zu Hochform auflaufen, dann diirfte Peter dariiber enttiuscht sein, eine
Rolle eingeiibt zu haben, die er nicht vorfiithren kann. Wenn sich in der Generalprobe
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herausstellen sollte, dass Klaus den Text immer noch nicht ohne Stottern sprechen
kann, dann wird dies besonders schmerzhaft fiir ihn sein: Er weil nun, dass er die
anderen, die sich um ihn bemiiht haben, enttiuscht hat. Zudem wird er sich die
Vorstellung anschauen miissen, in der nun Peter als der Hauptdarsteller reichlich
beklatscht wird. Und wenn Peter in der Auffiihrung nicht besonders gut wiire, weil er
aufgrund der Doppelproben mit Klaus nicht genug iiben konnte, so wiirde sich diese
Doppelstrategie im Nachhinein fiir die ganze Gruppe als schlechter Kompromiss
herausstellen.

Entgegen den Intentionen von M. bleibt also auch in diesem Fall — gemessen am
Anspruch an solidarisches Verhalten - die Praxis eine schlechte. Trotz aller
Bemiihungen seitens M. wiirde in der Praxis die Doppelbesetzung den Konflikt nicht
zum Verschwinden bringen. Alle denkbaren Fille, die eintreten konnten, sind fiir
mindestens einen der Beteiligten unbefriedigend. Mit der technokratischen Ldsung
einer Doppelbesetzung sind die Konflikte nicht geldst, sondern allenfalls verlagert,
wenn nicht verschirft. Sie bleibt dem Konflikt gegeniiber immanent und damit
verstrickt in den Widerspruch zwischen Leistungsprinzip und Solidarititsnorm, der
entsteht, sobald jemand aus einer Gruppe nicht leistet, was er leisten soll. M. wiire
sicherlich erstaunt und irritiert, konfrontierte man ihn mit den Konsequenzen seiner
guten Absichten.

v
IDEALISIERUNG FALSCHER PRAXIS

Auf sehr unterschiedliche Weise haben die drei Probanden versucht, Lésungen fiir
den Konflikt zwischen ihrem Solidaritdtsanspruch und dem selektiven Leistungs-
prinzip zu finden: Demonstrative Solidaritit mit dem Schwachen, die in ihrer
Konsequenz dessen gesteigerte Diskriminierung bewirkt; rationale Verfahrens-
regelung, die letztlich zur absurden »Solidaritit mit den Starken« gerit; ein techno-
kratisches Vorgehen, das zur Fungibilitit der Einzelpersonen fiihrt. Bei aller Varianz
der Konfliktlosungsstrategien gibt es doch strukturelle Gemeinsamkeiten, die es
erlauben, von einem identischen Reaktionsmuster zu sprechen, der »Idealisierung
falscher Praxis«.

Probanden, die eine Reaktion dieses Musters zeigen, idealisieren nicht die
bestehende schlechte Praxis zu einer gelingenden, indem sie die Dinge einfach
»schonreden«. Im Gegenteil verhalten sie sich gerade kritisch zum Bestehenden,
benennen die Widerspriiche. Sie gehen sogar noch dariiber hinaus, indem sie die
Geltung der Norm gegeniiber dem Regelwerk der Praxis einklagen. Uberzeugt von
der Legitimitit ihres moralischen Anspruchs versuchen sie, Lésungen zu finden, um
der Norm zur Geltung zu verhelfen. Da sie aber beide Forderungen, sowohl die der
Solidaritidtsnorm als auch die der Leistungsfunktion letztlich als legitim anerkennen,
streben sie eine Aufhebung der Gegensitze an, eine Stillstellung des Widerspruchs,
die ihn domestizieren oder pazifizieren soll. Die Losungen bleiben aber defizitiir,
weil sie sich auf kontingente Aspekte des Widerspriichlichen beziehen, wihrend das
Strukturelle dieser Norm/Funktion-Widerspriiche unangetastet bleibt. Keiner von
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ithnen kann sich eine Praxis vorstellen, die die Rahmenbedingungen der gegen-
wiittigen sprengen wiirde, d.h. weder eine, in der die Solidarititsnorm ohne
Riicksicht auf Leistungsstandards sich behaupten kénnte, noch eine, in der das
Leistungsprinzip ohne Riicksicht auf Schwache durchgesetzt wiirde. Sie suchen
Losungen innerhalb der Bedingungen des Alltags, so wie sie ihn vorfinden. In der
Folge sind die Verbesserungs- und Verinderungsvorschliige jeweils so konstruiert,
dass sie mit den Regeln der Praxis in Einklang gebracht werden konnen: in diesem
Fall etwa der Tatsache, dass es fiir Auftiihrungen eines Schiilertheaters bestimmte
Standards gibt. Alle Losungsvorschldge fiihren daher schlieBlich dazu, dass sich
objektiv gesehen das selektive Leistungsprinzip durchsetzt und nicht die Solidaritét.
Der Blick auf die Konsequenzen ihrer Losungsvorschlige ist den Probanden aber
verstellt. Sie meinen den Konflikt praktisch aufgelést zu haben, durch ihre
Verbesserungsvorschlige die Praxis zu einer guten gemacht zu haben, auch wenn sie
objektiv schlecht bleibt. Das Bewusstsein davon, zur vermeintlichen Verbesserung
beigetragen zu haben, verstellt den Blick auf die unliebsamen Folgen und erst Recht
auf die Verschirfung des Konflikts, die die Probanden zum Teil durch ihre
Idealisierung falscher Praxis selbst bewirken. Gerade die hinter ihren Aktivitdten
stehende Motivation, die schlechte Praxis »besser«, »menschlicher« zu machen, fiihrt
so zur Desensibilisierung gegeniiber dem unversShnlichen Rest, der bei ihrer
Bearbeitung der Widerspriiche zuriickbleibt. Sie sehen ihre Intentionen in ihren
Handlungsvorschligen schon als verwirklicht an und zeigen damit die typische
Verwechslung von Sein und Sollen.

Diese Art von »praktischen« Losungen der Konflikte war in allen Normbereichen
unserer Untersuchungen zu finden. Nach der »fraglosen Ubermahme« der Kiilte
verursachenden Strukturen (vgl. den vorausgehenden Aufsatz) ist die »Idealisierung
der falschen Praxis« das am hdufigsten auftretende und am weitesten verbreitete
Reaktionsmuster. Der Grund dafiir ist wohl in der Struktur dieses Reaktionsmusters
zu sehen: Es gewihrt dem Einzelnen ein stabiles Deutungsmuster seiner Praxis, das
zugleich nicht unkritisch, sondern aufgekliirt erscheint, indem es auf Widerspriich-
lichkeiten hinweist und diese praktisch bearbeitet.

Die konstruktiv wirkende Art der Problembewiltigung wird von vielen als soziale
Kompetenz betrachtet und allein schon die hinter diesen Bemiihungen stehende »gute
Absicht« gewiirdigt. So bekommt derjenige, dessen Deutungsmuster eine Ideali-
sierung falscher Praxis enthiilt, eine positive Riickmeldung von seiner Umwelt: Eine
»konstruktive Kritik«, die die grundlegenden Strukturen der gesellschaftlichen
Widerspriiche unangetastet ldsst, ist anschlussfahig an die konventionellen Hand-
lungsmuster und die géngigen moralischen Interpretationen der Praxis.

Selbst in dem Moment, in dem die ideale Konstruktion der Losung spiter in der
Praxis nicht aufgeht — wie es ja notwendig sein wird (s.0.) —, behilt sie, resistent
gegeniiber der schlechten Praxis, ihren affirmativen Charakter. Sie hinterldsst dann
bei den Betroffenen das Gefiihl, womdglich nicht alles richtig, gleichwohl aber auch
nichts wirklich falsch gemacht zu haben.



