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(Vortrag im Rahmen des Potsdamer Kolloquiums zur Lern- und Lehrforschung am 26. Januar
1994)

Im Unterschied zur vorherrschenden Literatur, in der das Problem der Gewalt in der Schule
auf ein Verhaltensproblem reduziert wird, dem mit Erziehungsmalinahmen zu begegnen sei,
wird hier der Versuch gemacht, GewaltauRerungen als ein Problem des Wissens und als ein
Bildungsproblem zu verstehen, dem insofern erheblich groRere, weil fundamentale
Bedeutung im Rahmen der gesellschaftlichen Regelung der Generationsfolge zukommt.

Sense crisis of knowledge

In contrast to predominant literature which reduces the problem of violence in school to a
problem of behaviour which can be met by pedagogical measures, in this text the author tries
to understand acts of violence as a problem of knowledge and ,,Bildung®. As such a problem
is much more fundamental. It consequently has a great importance regarding the way society
manages the following up of the different generations.

Vorbemerkung

Ich werde im folgenden eine fir die Erziehungswissenschaft m.E. zentrale Kategorie
diskutieren; die vollig zu Unrecht im Hintergrund des erziehungswissenschaftlichen
Interesses rangiert: die Kategorie des Wissens (vgl. z.B. W. Schmales Einleitung in:
Schmale/Dodde 1991). Dabei interessieren mich weniger die konkret geschichtlich-
gesellschaftlichen Umstande fur dieses scheinbare Zweitrangigwerden dieser Kategorie, als
vielmehr die epistemologischen Ursachen, m.a.W. die im Verstdndnis des Wissens selbst -
genauer: im Verstandnis der gegenwadrtigen Erziehungswissenschaft von dieser Kategorie
liegenden Grinde. Aber, um mdglicherweise schon hier entstehende MiRverstandnisse zu
vermeiden: Ich beabsichtige keine erkenntnistheoretische Behandlung des Gegenstandes,
sondern eine - wie Norbert Elias sagt - ,,prozelitheoretische Analyse” (Elias 1988, 230ff),
d.h. eine Analyse, die die Tatsache ausdriicklich reflektiert, daf? nicht nur das Einzelwissen
geschichtlich ist, sondern auch die - um in der Terminologie von Elias zu bleiben: -
»,Denkmittel”, die den Raum fur die Entstehung und Entwicklung des Einzelwissens
determinieren. Wenn ich ihn richtig verstehe, wéhlt Tenorth fir daselbe Verfahren in
allerdings deutlicher Anlehnung an die Systemtheorie den Terminus ,, Temporalisierung von
Komplexitat" (Tenorth 1989, 152).

Ich verfolge in diesem Zusammenhang im wesentlichen folgende These: Schule und Lernen
stehen in erster Linie in einem epistemologisch begriindeten Zusammenhang. Erst in der
Konzentration auf diesen Zusammenhang sind historische wie auch aktuelle Erscheinungen
erziehungswissenschaftlich analysierbar.

Was damit gemeint ist, soll an dieser Stelle zundchst mit einer kritisch abgrenzenden
Bemerkung gegentber der gegenwaértigen historische Bildungsforschung, die seit Anfang der
70er Jahre eine Vielfalt von Theorieansdtzen und Deutungsmustern entwickelt hat, danach
mit einem ebenso kurzen Kommentar des Terminus ,.epistemologischer Zusammenhang"
wenigstens angedeutet werden. (\VVgl. Fichtner 1989).

Alle diese untereinander durchaus unterschiedlichen Deutungsmuster der historischen
Bildungsforschung, so moniert Fichtner, kennen keine epistemologischen Zusammenhéange.
Schule werde vielmehr als Bildungssystem bzw. als Institution begriffen, deren historische
Zusammenhange mit der Okonomie, der Politik und der Sozialstruktur der Gesellschaft im



Mittelpunkt des Interesses stehen. Diese Zusammenhdnge werden in der Regel als
gesellschaftliche Erwartungen an das Bildungssystem und als Funktionen wie Selektion und
Allokation, Qualifikation und Legitimation interpretiert. Konsequenterweise halte man dann
die jeweilige Struktur der Institution bereits fur hinreichend charakterisiert, wenn man sie als
System institutionalisierter gesellschaftlicher Mechanismen beschreiben kann, mit denen
diese Erwartungen dauerhaft, geregelt und relativ selbstandig erfillt werden. Zu Recht
kritisiert Fichtner, daB in solchen strukturfunktionalen Analysen schulisches Lernen ,,nur
randstandig” vorkomme und ,schon gar nicht zu einem eigenstandigen
Untersuchungsgegenstand avancieren™ kénne. Eine erziehungswissenschaftliche Erforschung
der Geschichte - wie auch, so mdchte ich ergédnzend hinzufligen, der Gegenwart - die sich
nicht auf die Bedeutung einer ,,Bindestrich-Wissenschaft in der Abhangigkeit von einer ihr
vorgeordneten sozialwissenschaftlichen Disziplin” reduzieren lassen wolle, musse dieser
gegenliber ihren eigenen Gegenstand definieren, der eben in dem epistemologischen
Zusammenhang von Schule und Lernen liege (Fichtner 1992). Mit anderen Worten, Wissen
sei eine zentrale Kategorie der Erziehungswissenschaft.

Fur die Diskussion meiner These nehme ich die Rede von der ,,Sinnkrise des Wissens"
(Sandkihler 1991a, 1991b) als aktuellen Aufhanger. Wenn man aber versucht, ihrem
rationalen Gehalt nachzugehen, stellt man bald fest, dal damit ein Kkategorialer
Zusammenhang angesprochen wird, der nicht nur aktuelle Probleme der padagogischen
Praxis in der Schule, sondern auch wissenschaftshistorische und wissenschaftstheoretische
Probleme der Erziehungswissenschaft selbst bertihrt und auc fir die Weiterentwicklung der
Lehr- und Lemforschung methodologische Konsequenzen enthalt.

Ich werde im folgenden in zwei verschiedenen Zugriffen versuchen, lhnen meine Vorstellung
von der Kategorie des Wissens und ihrer moglichen Bedeutung nahezubringen: zun&chst
praktisch (1), d.h. in der Form einer etwas ausfihrlicheren erziehungswissenschaftlichen
Interpretation eines alltdglichen Problems am Beispiel der Gewalt in der Schule, und dann
methodologisch (I1) in der Form einer etwas kiirzeren Reflexion meines dabei verwendeten
Ristzeugs. Abschlielend werde ich kurz auf einige Konsequenzen fur die Lehr- und
Lemforschung eingehen.

I. Gewalt als Problem des Wissens

1. Ich gehe davon aus, dal’ die Phdnomenologie der GewaltdulRerungen in der Schule geldufig
ist, und es daher keiner weiteren Aktualisierung der vorliegenden und allseits bekannten
Darstellungen mehr bedarf (vgl. zu Einzelheiten bzw. zur Literaturlage Rilckriem 1993).
Interessant, weil in dieser Form noch nicht zusammengestellt, sind dagegen die angebotenen
Ursachenmodelle, mit denen man versucht, die Gewalterscheinungen zu begreifen und in
ihrer Bedeutung einzuordnen und zu bewerten. Ich liste im folgenden - ohne Anspruch auf
Vollstandigkeit (und auch ohne Beurteilung ihrer Berechtigung oder Wahrscheinlichkeit im
einzelnen) - einige der verbreitetsten Ursachenmodelle auf:

»Die Gewalt ist ein Medienproblem.” Die Kinder sehen zu lange und zu oft zu viel Gewalt in
den Medien. Den 14000 Schulstunden im Leben eines Kindes stehen durchschnittlich 17000
Fernsehstunden gegeniiber. Da kann ein entsprechender EinfluR nicht ausbleiben (z. B. Rutter
u.a. 1980, Theunert 1987).

»Die Gewalt ist ein jugendspezifisches Ubergangsphanomen.” Jugendliche experimentieren
notwendigerweise mit den gesellschaftlichen Normen als Mittel der Identitatsfindung in
einer sich verdndernden Welt. (Ohder 1992). ,,.Die Gewalt ist vorwiegend ein Problem der
neuen Bundeslander." Diese leiden verstandlicherweise am stérksten unter dem



Zusammenbruch der Hoffnungen und Perspektiven, die sie mit der Vereinigung verbunden
hatten.

»,Die Gewalt ist eine Folge der unverhdltnismaBigen Zunahme an Auslédndern und
Asylbewerbern.” Dies vor allem deshalb, weil die damit verbundene kulturelle
Durchmischung aufgezwungen wird, ohne dalR die kontraren Werthaltungen und
Verhaltensmuster der Neublrger verstandlich und ertraglich gemacht wiirden.

»,Die Gewalt ist ein medizinisches Problem.” Es ergibt sich aus der verbreiteten minimalen
zerebralen Dysfunktion (MCD) vieler Kinder bzw. der aufgrund einer vollig falschen
Erndhrung zunehmenden Phosphatempfindlichkeit der Kinder und kann eigentlich nur
medikamentos behandelt werden.

»~Gewalt ist eine Implikation der symbolischen bzw. strukturellen Gewalt der Schule.” Diese
drickt sich unter anderem aus in den ungerechten Beurteilungen, der zermirbenden
Leistungskonkurrenz, dem unertraglichen Betriebsklima, der autoritaren
Kommunikationsstruktur des Lehrer-Schiiler-Verhaltnisses usw. Behauptetes Resultat:
LAutoritare Lehrer produzieren gewaltbereite Schiler.” ,,Gewalt ist das Ergebnis des
,schlappen Liberalismus der Lehrer'." Sie ist die ,ungewollte Nebenwirkung' einer
orientierungslosen Laissez-faire-Padagogik, die keine Grenzen mehr setzt und die Schiler
provoziert, ein Vakuum zu besetzen, das in erschreckender Hilflosigkeit von den Lehrern
selbst freigegeben worden ist. ,,Linke Lehrer produzieren rechte Schiiler.™

Gewalt ist das Ergebnis einer von den Lebenswelten der Kinder abstrahierenden
kognitivistisch vereinseitigten Lernschule." Sie ist insofern das konsequente Resultat einer
staatlich birokratisierten Pflichtschule, die einerseits den Zusammenhang zu den konkreten
Erfahrungen der Kinder und andererseits die Aufgaben der Werteerziehung, der
Geflhlserziehung und des sozialen Lernens allzu lange in den Hintergrund gestellt hat.
~Gewalt ist die Auswirkung der Auflésung nahezu aller normgebenden und
verhaltenssteuernden gesellschaftlichen Institutionen, in dessen Folge nur noch Geld,
Konsum und Status als Integrationsmittel Gbrig bleiben.” Mit der Auflésung der sozialen
Verankerung des einzelnen schwindet aber zugleich die Notwendigkeit, sich die Folgen des
eigenen Handelns fur andere klar zu machen, so dal? die Gewaltschwelle sinkt.

Natdrlich trifft man auch auf die vielen Gelegenheiten darauf hinzuweisen, daf? dies alles nur
Panikmache sei, weil die beschriebenen Erscheinungen nur Ausnahmen darstellen, denen in
der Mehrzahl viele ,,gute™ Schulen ohne jede Gewalt gegeniberstehen, daR also Gewalt
allenfalls eine Randerscheinung sei, und fur derart pessimistische Verallgemeinerungen gar
kein Anlal} bestehe.

Sieht man einmal von dem etwas abseitigen Versuch ab, die Gewalt selbst noch in ihrem
allgemeinen gesellschaftlichen Umfang als ein medizinisches Problem zu sehen,? so fallt auf,

1 An der Kritik der ,,emanzipatorischen Padagogik* beteiligte sich inzwischen z.B. auch R.
Winkel (1993). Vgl. dazu die kritische Antwort von K. Mollenhauer (1993) sowie die von D.
Waunder in der GEW-Zeitschrifi ,,Erziehung und Wissenschaft (Dezember 1993) angestoliene
Diskussion zum Thema bei Herrmann 1994 und Volkholz 1994.

2 Da verstarkte Aggressivitat im Einzelfall u.U. tatsachlich mit Phosphatunvertraglichkeit
und insofern auch mit falscher Erndhrung in Verbindung gebracht werden kdnnen, soll damit
nicht vollig von der Hand gewiesen werden. Dagegen habe ich erhebliche Zweifel, ob das
MCD-Konzept geeignet ist, Lernschwierigkeiten oder auch Lernstérungen angemessen zu
erfassen. Zu der immer weiter um sich greifenden Tendenz péadagogische Probleme zu
medizinisieren, vergleiche z.B. R.C. Lewontin, Biologie, Ideologie und menschliche Natur,
in: Lewontin/Rose/Kamin 1988. Die Autoren vertreten die im vorliegenden Zusammenhang
auch interessante These, dal diese Medizinisierung, die sie in vielen Details verfolgen, nicht
nur einer Klar identifizierbaren gesellschaftlichen Funktion und dem ihr inh&renten



dall alle Ursachenmodelle entweder psychologischen oder soziologischen Ansétzen
zugeordnet werden koénnen. Auch dort, wo die Schule, der Unterricht oder die Lehrer als
Ursachen herangezogen werden, geschieht das im Rahmen von kommunikationstheoretischen
oder sozialisationstheoretischen Ansatzen. Das bedeutet, GewaltdulRerungen erscheinen als
Ausdruck oder Resultat veranderter gesellschaftlicher bzw. psychischer Umstande, die als
wie auch immer wichtige Rahmenbedingungen der Schule angesehen werden. Selbst wenn
sich Gewaltanalysen mit der Schule bzw. dem Bildungssystem unmittelbar  befassen,
thematisieren  sie  organisatorische, = kommunikationsstrukturelle  oder  politische
Rahmenbedingungen des Unterrichts, also den strukturfunktionalen Kontext von Erziehungs-
und Bildungsprozessen, allenfalls noch ihre Form, nie aber ihren Inhalt.

Mit anderen Worten - dies ist mein erstes Resimé -: erziehungswissenschaftliche
Forschungen im eigentlichen Sinne liegen zum Problem der Gewalt nicht vor.

Diese Tatsache ist an sich schon erstaunlich. Noch erstaunlicher scheint mir jedoch die vollig
fehlende Irritation bei Erziehungswissenschaftlern gegeniiber diesem Sachverhalt. Ich sehe
nur eine mogliche Erklarungen fur dieses Defizit: Die Erziehungswissenschaft ist zur Zeit
nicht in der Lage, den Zusammenhang zwischen den gesellschaftlichen Verénderungen und
dem, was der Zweck der Schule als gesellschaftliche Institution ist, mit eigenen Begriffen
theoretisch abzubilden. So verféllt sie dem Denktypus, Anwendungswissenschaft
sozialwissenschaftlicher oder psychologischer Vorgaben zu sein. Das wird mit meinem
néchsten Analyseschritt noch deutlicher.

2. Ausnahmslos alle Versuche, das spezifische Konfliktpotential des Gewaltproblems zu
erfassen, sind fasziniert von den gewaltférmigen VerhaltenséulRerungen und konzentrieren
sich auf ihre Formen (z.B. die aggressive Fékalsprache, die korperlichen Attacken, den
Vandalismus und die kriminellen Handlungen wie Betrug, Erpressung, Diebstahl oder Raub)
oder auf ihre Arten (z.B. die Gewalt gegen Sachen, gegen Lehrer oder gegen Mitschiler,
wobei die Gewalt gegen Mé&dchen oder Lehrerinnen, d.h. der alltdgliche Sexismus in der
Schule, in der Regel véllig iibergangen wird® ).

Dieser einseitigen Konzentration auf das Verhalten, also auf die Habitusseite der Gewalt, so
als wére es ihre einzige Seite, entsprechen in geradezu aufféalliger Korrespondenz die
Beschreibungen, die Lehrer abgeben, wenn sie nach dem Inhalt ihrer Konflikte mit Schilern
gefragt werden. Da ist die Rede von Ungehorsam, Unzuverléassigkeit, Undiszipliniertheit,
Unpunktlichkeit, Unordnung und Unbeherrschtheit usw. Solche Aufz&hlungen lesen sich wie
ein negativer Werte-Katalog oder wie die Diagnose eines (totalen) Wertezerfalls. Ganz
ahnlich lauten die Beschreibungen der Lehrer, wenn es um die Moral von Kindern und
Jugendlichen geht. Da wird der erschreckende Verlust von Sensibilitat, von Empathie und
Gewissen, von Fairnel und Solidaritat, von Ricksichtnahme und Verantwortung konstatiert -
auch dies die Diagnose eines Defizits. Beide Diagnosen werden in Gesprdachen von vielen
Lehrerinnen und Lehrern bestatigt, die dartber hinaus darauf hinweisen, daf Kinder und
Jugendliche nur noch in seltenen Féllen fir die positiven Werte oder Normen der
Erwachsenen tiberhaupt zugénglich sind.

Menschenbild entspricht, sondern vor allem eine objektivierte Wissensform darstellt, die
heute in den unterschiedlichsten gesellschaftlichen Bereichen und dort in ,vielen Facetten
and Varianten vermittelt und angeeignet wird. Vgl. dazu auch Weingart u.a. 1988 bzw. C.
Stellmach 1994.

® Ausnahme: Gewalt gegen Madchen. Hg. v. d. Berliner Senatsverwaltung fiir Arbeit und
Frauen, Berlin 1992 sowie Kamper in: Paddagogik 1993, 11.3, S. 35. Vgl. dazu: Gewalt gegen
Madchen. Durfen Mé&dchen aggressiv sein? Erfahrungen einer Lehrerin, in: Deutsche
Lehrerzeitung 40 (1993) 13, S. 9; Chr. Krausch 1990 oder Gréning (Hg.) 1993.



Ganz offensichtlich entspricht flr die Lehrer das Problem darin, daf? sich die Schiler von den
geltenden Normen und Wertvorstellungen der Lehrer bzw. der Schule entfernen oder anders:
sich nicht mehr so verhalten, wie die Lehrer es gewohnt sind und sich in ihrem Verhalten
auch nicht mehr auf diese Normen rickbinden lassen. Sie interpretieren die
GewaltauRerungen als Habitusproblem, dem ihre Erziehungskompetenzen nicht mehr
gewachsen sind.

Dem entspricht auf der anderen Seite eine durchaus komplementare Verhaltensentwicklung
der Lehrer selbst. Auch dies kann man den Medien und den darin wiedergegebenen
AuBerungen von Eltern, Interessenverbanden und sogar von Vertretern der
Schulverwaltungen entnehmen. Diese Entwicklung wird gekennzeichnet mit:

e schwindendem Engagement und sinkender Verantwortungsbereitschaft auf der einen
Seite und wachsender Gleichgultigkeit der Lehrer auf der anderen Seite,

» zunehmender Entleerung des p&dagogischen Selbstverstandnisses, der Rollenidentitét als
Lehrer und der damit verbundenen pédagogischen Haltung gegeniber der nachwachsenden
Generation, wachsender Erstarrung und Formalisierung der (paddagogischen) Kommunikation
in den Schulen,

» steigender Neigung zu Burokratisierung und Verrechtlichung der padagogischen Arbeit
insgesamt.

Die Reaktionen der Lehrer machen deutlich, daR sie sich deshalb als handlungsunfahig
empfinden, weil die ihnen zur Verfugung stehenden bzw. erlaubten Sanktionsmoglichkeiten
gegenliber dem gewaltférmigen Verhalten ihrer Schiiler keine allgemeine Akzeptanz mehr
besitzen - weder bei den Schilern noch bei den Eltern. Viele Lehrer machen zudem die
Erfahrung, dalR sie im harten Konfliktfall selbst bei ihrer vorgesetzten Behdrde keine
Rickendeckung finden. Hier erscheint das Problem als Widerspruch zwischen den
Verhaltens-kompetenzen und den Verhaltensmdglichkeiten der Lehrer, d.h. ebenfalls als
Habitusproblem, wenn auch hier in seiner gesellschaftlichen Dimension.

Mit anderen Worten - dies ist mein zweites Resumé -: Gewalt in der Schule wird
ausschlieBlich als Verhaltensproblem wahrgenommen. Sofern sie iberhaupt paddagogisch und
nicht blol3 disziplinarisch behandelt wird, erscheint sie bestenfalls als Problem einer
angemessenen Erziehung.

In der Konsequenz dieser Auffassung entwickelt und differenziert die Schule ihre
Erziehungsfunktion in spiegelbildlicher Reaktion auf die Fehlentwicklungen der Gesellschaft.
Alle Zerfallsprozesse begriinden neue Erziehungsaufgaben wie interkulturelle Erziehung,
Friedenserziehung, Drogenerziehung, Medienerziehung, Umwelterziehung usw. usw.
Entsprechende Taktikempfehlungen wie spezieller Entspannungsunterricht und Rollenspiele
fur die Aggressionsabfuhr hochgradig erregter Kinder, auBerschulische Aktivitaten zur
Intensivierung des Verhéltnisses von Elternhaus und Schule, entsprechend spezialisierte
Weiterbildung der Lehrer, verstarkte Kooperation mit schulpsychologischen Beratungs- und
Therapieangeboten sowie sonderpadagogischen Einrichtungen, aber auch neue Formen der
Zusammenarbeit mit Streetworkern und Polizisten usw. machen deutlich, welche
Konsequenz sich aus dieser Auffassung ergibt: Die Schule riickt in die Rolle einer generellen
Reparaturwerkstatt fur gesellschaftliche Auflosungsprozesse. Das aber bedeutet eine
Verschiebung des Schwerpunkts der Schule von der Schulpadagogik zur Sozialp&dagogik,
letztlich eine schleichende gesellschaftliche Umdefinierung und eine Sozialtherapeutisierung
der Schule. Denn in diesem Verstdndnis wird die Gewalt zu einem ausschlie3lichen Problem
des Verhaltens, genauer: des individuellen Verhaltens, gemacht und damit zu einem
psychologischen und therapeutischen Problem. Ganz konsequent werden in der Logik dieser
Sichtweise Personen zu Problemen - und zwar mit den verheerenden Folgen, die gerade die
deutsche Geschichte dramatisch belegt: ich meine den Umgang mit Auslédndern und



Behinderten und die mich erschreckende Diskussion um Sterbehilfe und Euthanasie. Vor
allem aber: In dieser Sichtweise erscheint die Gewalt erneut nur als negative
Rahmenbedingung des Unterrichts, allenfalls als Problem seiner Form, nicht aber als
zentrales Problem seines Inhalts.

Wiederum halte ich es flr eine erstaunliche Tatsache, dal3 die Dialektik von Wissen und
Einstellung als Haltung zum Wissen so weit auseinandergerissen werden kann, dal3 der
Inhalt, das Wissen, gar nicht mehr wahrgenommen wird, und das in einer Wissenschaft, fur
die - jedenfalls nach ihrer Bildungsseite hin - die Vermittlung von Wissen konstitutiv ist.
Wenn aber diese Dialektik von Wissen und Haltung zum Wissen irreversibel ist - und davon
gehe ich aus - dann muf sie selbst und damit das Defizit der Erziehungswissenschaft auch am
Fall der Gewalt deutlich gemacht werden konnen. Es geht also darum, die Gewalt als
Verhaltensseite eines Wissens zu begreifen.

3. Tatsachlich werden Wissen und Verhalten oder Haltung zum Wissen eher als voneinander
unabhangige GroRen, ja als Widerspruchspole behandelt. Ublicherweise sagt man, Schule
vermittele Wissen, nicht Haltungen. lhre zentrale Kategorie sei daher Bildung, nicht
Erziehung. Der Wertepluralismus der offenen Gesellschaft zwinge sie geradezu zur
Neutralitat in Habitusfragen. Werte und Normen seien Weltanschauungsfragen und als solche
privat. Auch die Tatsache, daB in unregelmaliger Regelmaligkeit - wie auch zur Zeit
angesichts der tiberhand nehmenden GewaltduRerungen - die Notwendigkeit der Vermittlung
von Sekundartugenden und ,,Mut zur Erziehung" propagiert werden, &ndert nichts an dem
allgemeinen Konsens dartiber, dafl Wissen objektiv ist und Haltungen subjektiv bzw. dal3 im
Falle des Konfliktes der Staat als Garant des Ausgleichs zu gelten hat. Bisher jedenfalls
muBte dieser Konsens mitsamt seiner Widersprichlichkeit selbst als eine objektivierte
Wissensform aufgefalt werden, die von allen angeeignet wird und so die Selbststeuerung der
Gesellschaft wie auch der Individuen in allen Lebensbereichen und Alltagssituationen
reguliert.

Ich bin nun der Meinung, dalR die Gewaltformigkeit dieser Wissensform selbst bereits
inhdrent ist und daher auf beiden Seiten des Zusammenhangs von Wissen und Haltung zum
Wissen nachweisbar ist.

Auf der Haltungsseite ist sie in der bestimmten Form enthalten, in der in allen entwickelten
Industriegesellschaften das Verhaltnis von Individuum und Gesellschaft geregelt ist. Hier gilt
die Privatheit als Form der Gesellschaftlichkeit, ein derart konfliktutses und gewalttrachtiges
Prinzip, dall das Gewaltmonopol des Staates als Sicherheitsventil einer funktionsfahigen
Regelung des Verhaltnisses zwischen den Menschen - wie auch zwischen den Generationen -
gleich mit eingebaut werden mufte. Die entwickelten Staaten sind daher auch alle
Staatsgesellschaften. Die Gewaltformigkeit dieser Seite der Wissensform ist durch zahlreiche
Alltagserscheinungen belegbar und erfahrbar und insofern kaum kontrovers.

Weniger offensichtlich und daher auch schwieriger nachvollziehbar ist die These von der
Gewaltformigkeit auf der Wissensseite. Hier ist sie in der zun&chst revolutiondren Form
enthalten, in der in allen entwickelten Gesellschaften seit der Aufklarung das Verhaltnis von
Subjekt und Objekt im Verhaltnis von Mensch urtd Natur neu geregelt wurde. Dies dnderte
sowohl die Struktur als auch die Form des Wissens. In der Inthronisierung des Menschen als
dem autonomen Subjekt der Erkenntnis in Verbindung mit der Installation der Ratio als dem
neuen ,,Betriebssystem des Menschen” (Schmale/Dodde 1991, S.39) und in der damit
korrespondierenden Degradierung der Natur als Objekt des Wissens und der Beherschung
durch den Menschen als Form seiner Selbstverwirklichung wird allgemein die Neuheit dieser
Regelung gesehen. Weniger emphatisch, aber in der Sache ibereinstimmend formuliert: Die
Klassischen Naturwissenschaften entwickeln sich aufgrund folgender epistemischer
Voraussetzungen. Die Natur in der uns erfahrbaren Form existiert ewig, unverénderlich und



unabhangig vom Menschen. Der Mensch ist isolierter Beobachter der Natur. Diese verlauft
nach unveranderlichen mechanischen und deterministischen, eben rationalen Gesetzen. Wer
der Natur diese Gesetze ihrer Funktionsweise entreil3t, der kann sie unterwerfen und
beherrschen. Indem der Mensch sich die Natur zu Diensten macht, erweist er sich als ihr Herr
und dadurch als Subjekt. Die Ratio ist dabei sein optimales Instrument. In der rationalen
Naturbeherrschung also vollzieht sich der ProzeR der Selbstverwirklichung der Menschheit.
Dieser Fortschritt ist linear und unendlich. M.a.W., alle Vorstellungen von Objektivitat im
Sinne von Kausalitat und praziser Messung, von Rationalitat und Empirie, sind Implikationen
des neuen Verstandnisses von Subjekthaftigkeit. Dieses neuen Bildes der Menschen von sich
selbst, so Norbert Elias, ,,bildete sich als Symptom und als Faktor eines spezifischen Wandels
heran, der [...] gleichzeitig den Funktionszusammenhang aller drei Grundkoordinaten des
menschlichen Lebens betraf: Geprége und Stellung des einzelnen Menschen innerhalb seines
Gesellschaftsgefliges, die Struktur dieses Gefiiges selbst und die Beziehung der
gesellschaftlichen Menschen zu den Vorgangen des auBermenschlichen Universums.” (Elias
1988, 137). Dieses Welt- und Menschenbild pragt das neue Wissen der Aufklarung und bildet
die ,,intellektuelle Infrastruktur”, Gber die alle Teile der Gesellschaft und alle Individuen
koordiniert werden: Es ,trégt in sich die Zukunftsperspektive, weil es auf Veranderung
angelegt ist, als schulisches Wissen wird es zum experimentellen Wissen, dessen voller
Gebrauchswert erst mit der Akzeptanz der auf Verdnderung gerichteten Zukunftsperspektive
erreicht wird." (Schmale/Dodde 1991, S.40).

Mit anderen Worten: Das seit der Aufklarung die gesamte Neuzeit und ihre
Geschichtsphilosophie, den Marxismus inbegriffen, bis heute beherrschende Konzept des
linearen gesellschaftlichen Fortschritts als Humanisierung der Natur durch Beherrschung der
auflleren wie auch der inneren Natur ist nichts anderes als die gesellschaftliche Seite des im
Newtonschen Weltbild formulierten Wissenskonzepts.

Anders: Newtons Weise, die Welt zu betrachten, ist zugleich eine Weise, sie zu behandeln.
Weltbilder sind Systeme objektivierter Wissensformen. Sie sind insofern nicht nur
Klassifikationsformen des Wissens, sondern auch Steuerungsschemata des Handelns.

Ich unterscheide mich mit dieser Auffassung allerdings deutlich von der radikal
ideoldgiekritischen Variante einer Historisierung der Subjektivitat als bloRBer Wissensform,
die vor allem mit den Namen Derrida, Lyotard, Baudrillard und Foucault verbunden ist und
fir die das Subjekt vollstandig in den Bedingungen und Voraussetzungen seiner Existenz
aufgeht, also bloRer Effekt von Geschichte ist, ,,eine einfache Falte in unserem Wissen, die
verschwinden wird, sobald unser Wissen eine neue Form gefunden haben wird." (Foucault
1981, 14) Die Wissensformen einer Epoche sind Denk- und vor allem Praxisformen, die nie
vollstandig in dem notwendig falschen BewuRtsein der Epoche von sich selbst aufgehen.

Die Gewaltformigkeit dieser Wissensform wird in der modernen Naturphilosophie - aber
auch in der historischen Anthropologie (vgl. etwa D. Kamper 1987, 1990, Ch. Wulf/Gebauer
1992) - diskutiert als Verdrangung der Sinnlichkeit und Entfremdung des Leibes, als
Unterdriickung des Irrationalen und Unbewuf3ten und vor allem als ,,Unterwerfung der Natur
im Weibe und des Weiblichen in Natur", insgesamt als ,,das Andere der Vernunft" (H. und G.
Bohme 1985, H. Bohme 1988). Ich illustriere dies mit zwei Zitaten:

Aus dieser Perspektive des Anderen der Vernunft erscheint die Ausbildung der neuzeitlichen
Vernunft ,als Geschichte einer grandiosen Selbsterméchtigung, in der ein
Emanzipationsprogramm zugleich mit einem Programm der Verdrangung ins Werk gesetzt
wird. Aufklarung trat an, um das Irrationale der Welt - Religion und Aberglauben, standische
Autoritdten und Ungleichheiten, irrlichternde Affekte und Naturzwénge - durch Kritik
aufzuldsen. Die Austreibung dieses Irrationalen konstituiert zwar Vernunft, erwies sich aber
zugleich als Verlust soziokultureller Selbstverstandlichkeiten und des Zusammenhangs mit
der Natur, als Entfremdung vom eigenen Leib und Unterdrikkung wertvoller



Erfahrungsressourcen und Wissenstypen, vor allem aber auch als Exilierung der Phantasie,
der Leidenschaften und Triebe. Indem Vernunft sich als Mal3 des Menschen setzt, bestimmt
sie die Unvernunft als das Anormale. Ist sie das Medium der Gesundheit” so jene das der
Krankheit; ist sie das Bild ménnlicher Beherrschtheit, so jene die Figur weiblichen Chaos;
bildet sie sich als Kultur, verfallt jene der Natur; sichert sie sich im Wissen, schwarmt jene
im Wahn. Immer wirkt in solchen Dichotomien Macht." (H. und G. Béhme 1985, 187)

,Das Verfehlen, Vergessen und Verdrdngen der Natur aber ist ein Verfehlen, Vergessen,
Verdrangen des Menschen selbst. Zerstorte Natur ist ein Indiz fur ein gestortes Verhaltnis des
Menschen zu sich selbst. Naturunfreiheit entspricht der Selbstentfremdung des Geistes.” (H.
Bohme 1988, 29)

Was ,,die Menschheit sich hat antun massen, bis das Selbst, der identische, zweckgerichtete,
ménnliche Charakter des Menschen geschaffen war" - so zitieren die Bohmes aus der
»Dialektik der Aufklarung von Horkheimer und Adorno - , das bilde ,fortan die héllische
Unterwelt der birgerlichen Gesittung”. (H. und G. Béhme 1985, 15 bzw. 17)

In der Konsequenz dieser Auffassung ist die mit der universellen Anwendung der
neuzeitlichen Wissensform erfolgende globale Naturzerstérung kein kapitalistischer
Mil3brauch des Wissens, sondern Brauch, d h. notwendiges Implikat. Auschwitz - als
Metapher fur alle unbegreiflichen Unmenschlichkeiten der zivilisierten Menschheit - liegt
nicht aulRerhalb sondern innerhalb seiner Kontinuitat. Die Aufkl&rung ist nicht unvollstandig
geblieben, sondern ,,unaufgeklart”. Es sei insofern - so die Bohmes - die historische Leistung
Freuds, die Erkenntnis der Geschichtlichkeit dieser Wissensform und ihrer Gewaltformigkeit
,»ZU einer unabweisbaren Aufgabe der Aufklarung tber die Aufklarung" gemacht zu haben
(ebd., 19).

4. Dal die alltagliche Gewalt als Krise des Verhaltens demnach letztlich eine Krise der
unserer Kultur zugrundeliegenden Wissensform signalisiert, scheint mir nach allem eine
zumindest plausible These. Eine Frage bleibt allerdings noch offen: Was bringt diese
Wissensform erst neuerdings in die Krise? Bzw. was erhoht die allgemeine und alltagliche
Akzeptanz der Gewalt und senkt die Hemmschwelle so, dal3 schon Achtjahrige zu bislang
unvorstellbarer Brutalitat fahig werden?

Es trifft natlrlich zu, dal es - wie z. B. auch Hartmut von Hentig in seinem Munsteraner
Vortrag erklart - , Gewalt ,,schon immer" gegeben habe. Dieses Argument Ubersieht aber, dal}
Gewalt in historisch sehr unterschiedlicher Form und sehr unterschiedlichem
gesellschaftlichem Kontext auftrat. Wer Gewalt nicht als Ausdruck der Unstimmigkeiten
interpretieren kann, die sich historisch innerhalb des kulturellen Schemas ergeben, das die
Beziehungen zwischen Individuum und Gesellschaft regelt, dem gerdt sie zu einer
ubergeschichtlichen anthropologischen  Konstante. Demgegeniber zeichnet Foucault
detailliert nach, wie sich die Formspezifik der Gewalt in der birgerlichen Gesellschaft von
einem individuellen Verhalten zu einem Strukturprinzip dieser Formation verandert. Gewalt
wird allgemein und zugleich innerlich. Das Neue unserer Tage besteht darin, dall heute fir
uns alle uniibersehbar auf den Punkt gebracht wird, welche Uberraschungen die epistemische
Grundlage enthalt, auf deren Geltung die Tradition der abendlandischen Kultur, die Mechanik
der europdischen Zivilisation und die Funktionsféhigkeit aller entwickelten industriellen
Gesellschaften beruht. Jetzt wird nur bewult: Gewalt ist allumfassend und alltaglich. Sie
bestimmt unser gesamtes Verhéltnis zur Welt, zur Natur, zum anderen Menschen und zu uns
selbst. Daher duf3ert sich der Gewaltkonflikt heute vorwiegend auf der Allgemeinheitsebene
der Menschheit: zwischen den Geschlechtern, zwischen den Ethnien. Sexismus und
Auslanderfeindlichkeit  sind insofern  Implikationen der alltdglich  gewordenen
Gewaltformigkeit der unserem Mensch-Welt-Verhéltnis zugrundeliegenden Wissensform und
miRten eigentlich in diesem Zusammenhang milverhandelt werden (Sperling/Tjaden-



Steinhauer 1992). Das Wissensproblem stellt sich in diesen Zusammenhéngen allerdings
jeweils unterschiedlich, mit eigener GesetzméalRigkeit und eigener Dynamik wie auch mit
spezieller Rick- bzw. Wechselwirkung. Um zu verstehen, warum dies gerade heute bewuf(3t
wird, ist lediglich auf die aktuellen Erfahrungen jedermanns hinzuweisen: beginnend bei
Tschernobyl, der Verseuchung des nordlichen Eismeers durch russischen Atommill, der
irischen See durch die britische Wiederaufbereitungsanlage, der Nordsee durch franzdsische
Pflanzenschutzmittel, des Persischen Golfs durch iranisches Ol usw. usw. Was friiher die
Funktionsfahigkeit der Industriegesellschaft begriindete, bedroht sie heute uniibersehbar. Was
als Instrument der Naturbeherrschung zwecks Herstellung humanerer Verhaltnisse
hervorgebracht wurde, ist heute sichtbarlich ein Instrument der Naturzerstérung und der
Entwertung  menschlicher  Lebensbedingungen. Die  Verwissenschaftlichung  der
gesellschaftlichen Praxis, die mit dem Wissen als Instrument der rationalen Kontrolle diese
Praxis aus der Zufalligkeit und Willkur der Naturprozesse befreien sollte, ist heute flr
jedermann wahrnehmbar zu einem instrumentalistischen Zweck-Mittel-Kalkil geworden, flr
das die Rucksicht auf die sozialen Folgen keinen Stellenwert besitzt. Dies ist aber - wie heute
klar wird - keine Frage der Kkapitalistischen Pervertierung des Wissens, nicht auf
Machtmibrauch, Interessenfilz oder Korruption in dieser oder jener Partei zuriickzuftihren,
sondern muf3 andere Ursachen haben. So werden die Menschen sensibel fir die Implikation
eines Wissenstyps, der die birgerliche Gesellschaft mitsamt ihrer sozialistische Negation erst
moglich machte und daher unabhéngig von der politischen Verfassung der jeweiligen
Gesellschaft ist.

Krise des Wissens - so die zu uberprifende These - bedeutet daher nicht etwa lediglich
Uberalterung einzelner Wissensbestidnde oder Mangel an Wissen in einzelnen Bereichen.
Kritisch geworden ist vielmehr der Wissenstyp, d.h. die gesamte Semantik des kulturellen
Schemas der Aufklarung und des Newtonschen Weltbildes. Die Wissensparameter der
Industriegesellschaft - so wird nicht erst durch die Kampagnen von Greenpeace klar -
favorisieren zwangslaufig individualistische Losungen und stehen damit den unwiderruflich
notwendig gewordenen gesamtgesellschaftlichen Konzepten grundsétzlich im Wege. Die
Krise dieses Wissens besteht insofern nicht in einem bloBen Defizit bzw. einer
Einschrankung der Orientierungsgrundlage fir das Handeln, das man aufholen konnte,
sondern in dem Verlust, ja, der Zerstoérung der gesamten bisherigen Handlungsgrundlage
durch das konventionelle Wissen selbst, die daher auch durch dieses Wissen nicht mehr
kompensierbar ist.

Insofern ist es zwar richtig zu betonen, da mit der Krise des ,,ganzen Wissens" zugleich das
»,Ganze des Wissens" (Fellsches 1993) suspekt wird. Ohne einen zureichenden Begriff vom
Ganzen des Wissens konnen sich die Menschen nicht mehr als Konstrukteure einer
madglichen vernunftgemélRen Welt begreifen, weder Okologisch noch sozial. ,,Krise des
Wissens" heif3t daher nicht nur ,,Krise der Wissenschaften™, sondern in erster Linie ,,Krise der
praktischen gesellschaftlichen Selbststeuerung der Gattung im Interesse der Erzeugung einer
humanen, vernunftgemalen Welt" (Sandkihler 1991 b). Aber: Das Ende der Aufklarung ist
nicht nur ,,das Ende der Maoglichkeit, das Ganze zu denken™ (Fellsches 1993, 141). Die neuen
»Individualisierungstendenzen” (Beck 1986 a, b) bedeuten nicht die ,, Auflésung von
Gesellschaftlichkeit tUberhaupt” (Heitmeyer 1992; Hervorhebung G.R.). Denn Krisen sind
Ubergéange, nicht Unterginge, jedes Ende ist zugleich ein Beginn. Zuende ist nicht das
Wissen Uberhaupt, sondern das bisherige Wissen, disfunktional geworden nicht jedes,
sondern ein bestimmtes ,,Betriebssystem" des Menschen. Nur aus der Perspektive des zu
Ende Gehenden erscheint der ProzeR als Untergang. Im Ubergang vom Alten zum Neuen
stehen sich nicht nur Wissensstrukturen und wissensbasierte Gesellschaftsstrukturen, sondern
Menschen gegenuber, die ihre Subjekthaftigkeit in und durch die Aneignung von Wissen
bilden. Was wir heute erleben, kdnnte man gewissermalen als eine Art Formationswechsel



des Wissens bezeichnen mit allen seinen objektiven wie subjektiven Erscheinungsformen
oder auch als eine Art ,,phylogenetischer Adoleszenzkrise” der Menschheit (Koppe 1994),
d.h. als einen Ubergang zu postkonventionalistischen Formen gesellschaftlicher wie
individueller Autonomie.

Auch bei weniger abstrakter Betrachtung mul man die Erfahrung der Jugendlichen mit in
Betracht ziehen, dal? das ihnen angetragene Wissen weder zur verniinftigen Bewéltigung ihrer
Gegenwart, noch zur Entwicklung einer erstrebenswerten Zukunft noch auch zur Bildung
einer harmonischen Personlichkeit taugt. Ganz zentral scheint mir ihre Erfahrung der
fundamentalen Heuchelei zu sein, mit der ihnen die Erwachsenen begegnen, die die
Gewaltférmigkeit der die Gesellschaft so offenkundig zusammenhaltenden Wissensform in
geradezu zynischer Weise offen ausleben und zugleich den Jugendlichen gegentber
verleugnen bzw. verbieten. Dal} Giber 25% aller Kinder von Erwachsenen mihandelt werden,
dal? es Erwachsene sind, die aus dem sexuellen MiRRbrauch ihrer eigenen Kinder eine
Unterhaltung und ein Gewerbe machen, die ein Tourismus-Unternehmen wegen der
Anwesenheit von Behinderten verklagen, die aus der Produktion von Foten auf dem Organ-
Markt der Kliniken Kapital schlagen, die Porno- und Horrorfilme produzieren und sich dann
uber deren Auswirkungen auf Kinder erregen - das alles kann, weil es 6ffentlich diskutiert
wird und von jedermann gelesen werden kann, nicht spurlos an den Kindern und
Jugendlichen vorbeigehen. (Vgl. dazu auch Weizsacker 1993)

In der Gewaltbereitschaft der Kinder und Jugendlichen kommt, folgt man dieser Diagnose,
ein fundamentaler Widerspruch zum Ausdruck, der die Gleichzeitigkeit von Lern- und
Sozialunfahigkeit bzw. -unwilligkeit nur allzu verstandlich macht Wenn die Analyse stimmt,
und es spricht vieles dafur, dann fallen der Formations- und der Generationswechsel
zusammen, dann wird die ,ontogenetische Adoleszenzkrise durch die phylogenetische
Adoleszenzkrise noch potenziert” (Koppe 1994). Wenn man sich zudem bewuf3t halt, unter
welchen gesellschaftlichen Bedingungen dies geschieht, l1alt sich die Frage nach den
Ursachen der steigenden Gewaltakzeptanz und der sinkenden Hemmschwelle ganz neu
beantworten.

Denkt man aber diesen Zusammenhang weiter, dann ist die Krise des Wissens zugleich eine
Krise der Schule, wie sie fundamentaler nicht gedacht werden kann; denn sie betrafe nicht
nur das Wissen in der Schule, sondern diese selbst als Wissensform und damit die Basis ihrer
gesellschaftlichen Funktion als einer Institution zur Wissensvermittlung im offentlichen
Auftrag als der Form, in der die entwickelte Industriegesellschaft ihre Generationsfolge
regeln. Schule ist das gesellschaftlich institutionalisierte Steuerungsinstrument des
Verhéltnisses von Wissen und Haltung zum Wissen, m.a.W. von objektiver Bedeutung und
personlichem Sinn, von technischem und sozialem Fortschritt im individuellen Subjekt.
Schulisches Wissen vermittelt zwischen wissenschaftlichem Wissen und Alltagswissen - in
beiden Richtungen - und gerdt daher auch von beiden Richtungen her in die Kirise.
Konsequenterweise &ufert sich die Selbstbehauptung der jungen Generation als destruktive
Gewalt, nicht nur gegen Schule, Unterricht und Unterrichtsinhalte, sondern gegen alle
Reprasentanten des ,falschen" Wissens: die ganze Erwachsenengeneration und ihre
gesellschaftlichen Institutionen.

In der Perspektive dieser Analyse muf3 sich der Sinn des Schulwissens und der Schule selbst
gegenwartig fir Kinder und Jugendlichen tendenziell geradezu verkehren. ,,Wissen" erscheint
nicht blol3 als defizitdr, sondern als ,pervers"”, es schadet. ,,Wissen™ ist ihnen nicht bloR
Ohnmacht, sondern Entmé&chtigung, es macht handlungsunfédhig. Demotivierung und
Desinteresse der Schiler sind so als Formen der Distanzierung gegenuber einer Institution
mit Zwangscharakter interpretierbar, die ein ,\Wissen" vermittelt, das in Wirklichkeit kein
Wissen mehr ist: Weder taugt es zum Begreifen der neuen Wirklichkeit der zunehmenden
globalen gesellschaftlichen Integration der Menschheit (Elias 1988), noch hilft es bei der



Verarbeitung der neuen Individualisierungschancen. Weder bereichert oder starkt es das neue
Individualitatsverstandnis, sondern belastet und schwacht die Individuuen, weil es an eine
Ebene der Individualisierung und Integration bindet, die praktisch gerade verlassen wird.
Noch unterstitzt es die neuen Mdglichkeiten der Individualisierung, sondern férdert ihre
Wahrnehmung nach dem alten Muster. Es unterstitzt aber auch die neuen Integrationsformen
nicht, sondern reproduziert die alten Habitusformen, die von den Jugendlichen als (berholte
moralische Fesseln wahrgenommen werden. Es behindert und schadigt die berechtigten
Autonomisierungsinteressen der Jugendlichen in ihrer Suche nach einer den geellschaftlichen
Entwicklungen angemessenen neuen Subjekthaftigkeit, statt sie zu entfalten. Es enthalt
keinerlei Ansatzpunkt mehr, um die Jugendlichen in ihrer Beziehung zur Welt zu orientieren.
Da auBer Geld, Konsum und Status, d.h. aufer individualistischen und instrumentalistischen
Prinzipien, keine anderen gesellschaftlichen Bindemittel mehr existieren (Beck 1983, 19864,
1986b; Heitmeyer 1985, 1993a) gilt flr den vereinzelten einzelnen der ,Zwang zur
Selbstdurchsetzung” als einzige Maxime (Heitmeyer 1993b, 1993c). Erfolg ohne Riicksicht
auf die sozialen Kosten wird zum Kriterium und der ,,Gewinner-Habitus" (Heitmeyer) zur
Voraussetzung fur Normalitat. Je weniger im sozialen Habitus der Menschen die sozialen
Folgen des eigenen Handelns beriicksichtigt werden mussen, um so mehr steigt die alltdgliche

Gewaltakzeptanz und die Gewaltschwelle sinkt (Heitmeyer 1993b, 1993(:).4

Die Bilanz meiner Analyse ist daher eher negativ: Ich gehe davon aus, dafl die
GewaltauRerungen in der Schule zunehmen und die Schwierigkeiten der Lehrer im Umgang
mit den Kindern allgemeiner werden - jedenfalls solange sich an der Schule und den
Unterrichtsinhalten nichts Wesentliches verandert.

I1. Meine methodologischen Voraussetzungen

Im folgenden méchte ich das von mir bei der Interpretation der jugendlichen Gewalt benutzte
Instrumentarium so diskutieren, dal die Plausibilitit meiner These wvon der
erziehungswissenschaftlichen Bedeutung der Kategorie des Wissens deutlicher wird. Dazu ist
es zunachst erforderlich zu verdeutlichen, was ich unter ,,Wissen" als Kategorie verstehe.
Wissen als Kategorie bezeichnet weder Einzelerkenntnisse noch spezielle Wissensformen,
sondern einen geschichtlichen Erkenntnisraum. Mit der Kategorie des Wissens werden Denk-
und Praxisformen von Epochen und Megatrends zusammengefallt und damit eine
Abstraktionsebene ,,oberhalb” der Entwicklungen und Verénderungen eingenommen, die
innerhalb  von Epochen ablaufen und ihre lebendige Normalitat darstellen. Die
Unstimmigkeiten und Spannungen, die innerhalb einer Epoche im Geflige von Gesellschaften
auftreten, bilden noch in ihrer spezifischen Widersprichlichkeit diesen Raum ab, in dem sie
sich bewegen und der die Moglichkeit, die Formen und die Reichweite ihrer Bewegungen
vorgibt.

Fur die kategoriale Erfassung eines solchen Raumes sind unterschiedliche Termini
vorgeschlagen worden, die je spezifische Dimensionen eines solchen Raumes ausmessen und

* Nach einer Aufstellung der vom Bonner Innenministerium verdffentlichten
Polizeikritninalstatistik des vergangenen Jahres hur das vereinte Deutschland stieg die
Anzahl der registrierten Straftaten gegenilber dem Vorjahr um 9,6 %. Eine solche
Steigerungsrate hat es nach Darstellung des Bundes Deutscher Kriminalbeanster ,bisher in
Deutschland noch nie gegeben®. Hinzu kommt, daR sich der Trend zu rigoroser Anwendung
brutaler Gewalt ,bedngstigend verstarkt” habe. Zitiert nach Berliner Zeitung Nr.116,
19.5.1993, S. 14.



mit deren Hilfe demonstriert werden kann, wie dieser z.B. durch eine ,,Weltanschauung"
(z.B. Groethuysen 1978), ein ,Paradigma” (Kuhn 1978), ein ,Erklarungsprinzip" (Judin
1984), ein ,kulturelles Schema" (Sahlins 1986), einen ,,sozialen Habitus™" (Elias 1988) usw. -
zugleich eroffnet und begrenzt wird.

Ich ziehe im Unterschied zu der zitierten Auswahl die Kategorie des Wissens vor und zwar
aus folgenden Griinden:

1. Sie macht es mdoglich, auch Rituale, magische Denkweisen, Normsysteme und
Erfahrungszusammenhange, Religion, Kunst und Ideologien als Wissensformen und

Dimensionen eines einheitlichen Raumes zu verstehen.5

2. Sie vermeidet die damit die Gefahr, Wissenschaft und Weltanschauung in ein normativ
bestimmtes Wertungsgefélle von ,,oben™ und ,,unten” zu bringen, und sieht vor, eine solche
Auffassung selbst als Implikation eines bestimmten historischen Wissenskonzeptes zu

begreifen.
3. Sie Uberwindet die Enge des theoretischen Zugriffs von Kuhn, der sich, wie Mittelstral
zutreffend Kritisiert, auf ,ndie eine Forschungspraxis konstituierende

Wissenschaftlergemeinschaft (scientific community)™" (Mittelstral 1982, 209) begrenzt, und
bezieht ausdriicklich die Praxis von Technologie, Produktion, Kommunikation, Verwaltung
und Politik mit ein. Sie versteht sich insofern als Einheit von theoretischem und praktischem
Verhaltnis zur Welt.

4. Sie stellt sicher, dal} nicht nur die akkumulierte gegenstéandliche Erfahrung, sondern auch
der soziale Habitus, die ,,Grundstruktur der sozialen Personlichkeit" (Elias 1988), als Einheit
von gegenstandlichem und sozialem Zugang zur Welt erfal3t werden kann.

5. Sie ermoglicht es, nicht nur das Insgesamt des individuelle Mensch-Welt-Verhaltnisses,
sondern auch dasjenige von Gruppen, Kollektiven, Verbanden, Institutionen, Gesellschaften
und Megatrends zu erforschen und zu vergleichen. In &hnlicher Weise verwendet z.B. Sahlins
das kulturelle Schema als Medium der Organisation der Erfahrungen der Individuen,
Gruppen und der Gesellschaft als ganzer und beschreibt mit dieser Basiskategone alle Felder
und Bereiche des sozialen Lebens einer Gesellschaft als einen einheitlichen Raum (Sahlins
1986). Ganz dhnlich arbeitet auch Gurjewitsch mit der Kategorie der ,,kulturellen Einheit",
um damit die allen internen Widerspriiche zugrundeliegende Stimmigkeit und
Eigentimlichkeit der mittelalterlichen Kultur hervorzuheben (Gurjewitsch 1978, 1986).

6. Sie interpretiert das kulturelle Schema als Einheit der objektivierten Wissensformen, d.h.
als Einheit von Menschen produzierter Mittel, mit deren Hilfe sie wiederum ihre
Lebensbedingungen produzieren. In diesem Verstandnis 1aBRt sich am kulturellen Schema
nicht nur die Funktion der fundamentalen Vermitteltheit des menschlichen Verhaltens
demonstrieren. Es bringt vor allem die soziale Natur dieser Vermitteltheit zum Ausdruck und
zeigt, ,was aus dieser Vermitteltheit notwendig folgt: Kultur als innere Einheit und
systematischer Zusammenhang der menschlichen Lebensweise” (Fichtner 1989, 117) unter
spezifischen Raum-Zeit-Bedingungen. ,,In methodologischer Hinsicht erschliel3t es die Art
und Weise, wie die Menschen Gesellschaft und ihre unterschiedlichen Bereiche als
inhaltlichen Zusammenhang von Resultaten ihrer Tétigkeit und damit den jeweiligen
Systemcharakter der Kultur hervorbringen und umgekehrt, wie die Gesellschaft die Tatigkeit
der sie bildenden Individuen produziert." (Ebd.)

7. Sie begriindet, dal} Kultur als die Einheit aller objektivierten Wissensformen nicht so sehr
(obwohl auch) als das Resultat vorgegebener 6konomischer Produktionsbedingungen,
sondern als relativ eigenstandiges Organisationsmuster fur alle menschlichen Aktivitaten

5 Einen interessanten Vorschlag zur Differenziemug zwischen Typen, Bereichen, Formen
und gesellschaftlichen Tragern des Wissens macht Fichtner, a.a.0. S.128.



angesehen werden kann. Damit sind alle vulgérmaterialistischen oder reduktionistischen
Entgleisungen ausgeschlossen. ,,Die Tallensi-Bauern stehen nicht durch die Art und Weise,
wie sie produzieren, in einem Vater-Sohn-Verhaltnis, sondern sie produzieren in dieser Art
und Weise, weil sie in einem Vater-Sohn-Verhaltnis stehen."(Sahlins 1986, 23)

8. Sie erlaubt nachzuvollziehen, dal3, was in der einen Epoche ,,Denkmittel” (Elias 1988,
146), also kulturspezifisches Instrument der Erzeugung von Wissens ist, fur die ndchste
Epoche zum historischen Inhalt des Wissens werden kann, und konstituiert so die
Maglichkeit eines einheitlichen Gegenstandes fur eine phylogenetische Behandlung, eine Art
Formationstheorie des Wissens. Die m.E. umfassendste und anspruchsvollste Formulierung
der spezifisch methodologischen Funktion der Kategorie des Wissens als Erklarungsprinzip
stammt von Judin. In seinem Verstandnis ist ein Erklarungsprinzip Voraussetzung und
Resultat der Gesamtpraxis einer Gesellschaft in einer bestimmten Zeit, insofern Einheit aller
Wissensformen und daher Ausdrucksform des kollektiven Gesamtsubjekts in allen
LebensduRerungen, die in ihrer Totalitat den Rationalitatstyp einer Gesellschaft, einer Epoche
oder einer ganzen Gesellschaftsformation bestimmen (Judin  1984) (vgl. dazu die
ausfihrliche Darstellung in Ruckriem1992).

9. Sie ist selbst eine interdisziplindre Kategorie, die unmittelbare Beziige zur Soziologie,
Psychologie oder Erkenntnistheorie nahelegt und erlaubt. So kann z. B. Leontjevs
dialektische Theorie der genetischen Unterscheidung von Widerspiegelung in der Tatigkeit
und Widerspiegelung als Tatigkeit wie auch das von ihm formulierte Gesetz von der
vorauseilenden  Tétigkeitsstruktur und der nachhinkenden Widerspiegelungsstruktur
(Leontjew 1964) als methodologische Grundlage fiir die geschichtliche Forschung zur
Entstehung von Wissensformen verwendet werden. Interessanterweise nutzt auch Elias dieses
Modell eines ,,Nachhinkeffektes" fiir seine ,,prozefisoziologische™ Analyse des sozialen
Habitus (Elias 1987, 281).

10. Entscheidend aber ist, das nur so der unaufldsbare dialektische Zusammenhang zwischen
den objektivierten Wissensformen als gesellschaftlichen Bedeutungssystemen und dem
subjektiven Wissen als persénlichem Sinnsystem deutlich gemacht werden kann, der die
theoretisch entscheidende Basis flr Fichtners These vom epistemologischen Zusammenhang
zwischen Schule und Lerntatigkeit wie auch fir die Rede von der Sinnkrise des Wissens
darstellt, wie im folgenden etwas ausfuhrlicher dargestellt werden soll.

Fur diesen Zusammenhang gilt, dal? Wissen immer Wissen eines Subjekts ist. Anders als in
der Auffassung Poppers ist Wissen in meinem Verstandnis nur als Wissen eines Subjekts
wirkliches Wissen. AuBRerhalb dieses Verhaltnisses existiert es nicht (Leontjew 1979,
Lektorsky 1985). Wissen ist Mittel des Subjekts, Welt anzueignen, ist allgemeine Fahigkeit
des Subjekts zur Gestaltung der Welt wie zur Selbststeuerung und Selbstbestimmung, also
zur Entfaltung von Individualitat und personaler Identitat.

In dieser Qualitat des Wissens sind zwei gegensatzliche Dimensionen aufgehoben: seine
Gegensténdlichkeit und seine Subjektivitat. Wissen ist Wissen von etwas, Mittel zur
Erfassung der Welt in ihrer Amodalitat, in ihrer Unabhangigkeit von mir, wird objektive
Bedeutung. Zugleich ist Wissen mein Wissen, Mittel zur Erfassung der Welt in ihrer
Bedeutung fur mich, ist personlicher Sinn. Dem ProzeR der Verwissenschaftlichung und
Demokratisierung entspricht der Prozel3 der Subjektivierung des Wissens. Dieser Prozel3 als
Tatigkeit gedacht heit Lernen. Die universelle Produktion von neuem Wissen in der
Gesellschaft wird zur permanenten Tatigkeit jedes Individuums, d.h. zum lebenslangen
Lernen als Existenzform. Damit wird die gesellschaftliche Verwissenschaftlichung aller
Lebensvollziige als ein ungeheuer weitreichender Anspruch in das Subjekt verlegt: als
allgemeine Fahigkeit jedes einzelnen zur Entwicklung neuen Wissens und als allgemeine
Einstellung zur gesellschaftlichen Legitimierung der Praxis dieses Wissens. Wie das Wissen
gesellschaftlich angewendet werden soll, wird mit seiner Produktion nicht mehr automatisch



mitentschieden. Das Anwendungsproblem wird als gesellschaftliches Problem in das Subjekt
verlagert und damit der ProzeR der personlichen Sinnbildung zu einer
gesamtgesellschaftlichen Aufgabe. Wissen wird subjektiv, heif3t in dieser Perspektive: Die
gesellschaftliche Trennung von Wissen und Tatigkeit wird zu einem Problem ihrer neuen
Vermittlung im Subjekt. D.h. in Frageform: Wie wird Allgemeines im Individuellen real?
Wie kann Lernen als eine allgemeine Féhigkeit gelernt werden? Wie kann man Gesinnung
erzeugen? Oder mit Bezug auf unser konkretes Problem: Wie kann dieser gesellschaftliche
Anspruch den Jugendlich heute als persénlich sinnvoll vermittelt werden?

Das kulturelle Schema unserer Gesellschaft versteht die Gesellschaft als einen sich selbst
stedernden Verband vermittelst sich selbst steuernder Individuen und versteht die in diesem
Zusammenhang produzierten objektivierten Wissensformen als zureichende Mittel, diese
Selbststeuerungsféhigkeit der Individuen zu vermitteln. Sie basiert auf der Anerkennung der
gesellschaftlichen Verpflichtung aller Mitglieder zur Bildung als selbststeuerungsfahiges
Subjekt in diesem Verstandnis als eines allgemeinen sozialen Habitus. Schule ist die
gesellschaftliche Institution, die zum Zweck der Bildung aller gegriindet wurde, sie ist
insofern eine normative und zugleich autonome Anstalt, die gerade in ihrer Autonomie und
durch sie jene fahigkeits- und habitusbildende Qualitat ausprégt oder wenigstens provoziert.
Das gesamte Bildungssystem aller entwickelten Industriegesellschaften beruhte bisher auf
diesem Gesetz. Der jeweilige Fé&cherkanon ist nicht nur eine Materialisation der
Bildungsvorstellungen einer Epoche uber Umfang, Struktur und Einheit des an die
nachwachsende Generation zu vermittelnden Wissens; die Unterrichtsfacher sind nicht nur
Ordnungsschemata fir die sozial geregelte Aneignung dieses Wissens, sie vermitteln dartber
hinaus auch die sozialen Konventionen seiner Anwendung in den gesellschaftlichen
Praxisbereichen (Durkheim 1977, Bracht 1986). So gesehen ist die Schule selbst eine
objektivierte Wissensform dieser Gesellschaften, die einem kulturellen Schema entsprechen,
das erst mit der birgerlichen Gesellschaft entstanden ist (Fichtner 1989, Engestroem 1987)
und die Entwicklung aller modernen Industriestaaten bis in die Gegenwart hinein prégte.
Wenn die von verschiedensten Positionen aus festgestellten Globalisierungstendenzen (Pestel
988, Spiegel-Spezial 1991, A. Gore 1992) tatsachlich eine neue Form der Vergesellschaftung
der Menschheit darstellen, dann hat dies auch -wie ich meine: schon langst - Auswirkungen
auf die Qualitat, die Struktur und Funktion aller unserer Wissensartenund -formen,
eingeschlossen die Schule, die Unterrichtsfacher, die schulischen Kommunikationsformen
usw., auch wenn dies bisher noch nicht explizit diskutiert wird.

I1l. Konsequenzen fir die Lehr- und Lernforschung

Ob wir also in den GewaltauBerungen der Kinder und Jugendlichen tatsdchlich - so jedenfalls
meine These - eine Krise des Wissens wahrzunehmen haben und welchen Umfang bzw.
welche Qualitat diese Krise gegebenenfalls besitzt, das unvoreingenommen und nuichtern zu
Kl&ren, scheint mir nach allem eine der wichtigsten Aufgaben der Lehr- und Lernforschungen
zu sein, denn maoglicherweise steht der gesamte epistemologische Zusammenhang von Schule
und Lerntatigkeit in seiner historischen Form und mit ihm die Struktur und Begriindung des
gesamten Facherkanons und seine Hierarchisierung zur Disposition. Weder der Kanon selbst
noch seine Hierarchie lassen sich ,,aus einer abstrakten Fachersystematik ableiten”, beide
mussen ,,vielmehr im Blick auf die Aufgabenstellung schulischer Bildung" (Bracht 1986,
425) in der Gegenwart erst entwickelt werden. Unterrichtsfacher sind epistemologische
Errungenschaften einer bestimmten geschichtlichen Situation, sie ordnen historisch
gewordene, inhaltlich zugleich abgegrenzte als auch aufgrund bestimmter Zielsetzungen
verknlpfte Aufgabenfelder institutionalisierter Lehre” und die ,Problematik der



Féacherbildung besteht darin, dal} ihre Hierarchisierung aufgrund einer sozialen Praxis der
Klassifizierung des Wissens erfolgt” (ebd.), die im Zusammenhang mit der Problematisierung
der Entstehung und Veranderung des Wissens selbst obsolet wird.

In den Forschungshorizont dieser These gehdren daher unter anderem Fragen wie:

Welches Wissen transportieren unsere Unterrichtsfacher tatsachlich und entspricht dieses den
neuen Entwicklungen der ,,globalen Integration der Menschheit" (Elias 1988)?

* Welche impliziten sozialen Habitusformen enthdlt dieses Wissen bzw. die in den
Hierarchien der F&cher verborgene soziale Praxis und in welchem Verhaltnis stehen diese zu
den Erwartungen einer ,,Menschheit als tendenzieller Gesellungsform™?

* Warum haben solche Projekte wie ,,Kunstler in die Schule” (KIDS, Berlin) selbst bei
hoch aggressiven Schiilern einen solchen Erfolg?

* Mit welchem Subjektverstdandnis begegnen wir im Rahmen unserer offiziellen
Vorstellungen von Lehr- und Lernformen unseren Schulern?

* Mit welchem Selbstverstandnis stehen wir als Lehrer vor unseren Schiilern?

* Sind unsere Unterrichtsformen und die Form, in der sich unsere Staatsschule historisch
entwickelt hat, fir das Realwerden des Wissens im Subjekt noch geeignet, um Lerntatigkeit
zu entwickeln?

* Wie miBten sie aussehen, um dies unter gegebenen Bedingungen und mit besserem
Erfolg als zur Zeit zu erreichen?

» Welche Rolle spielen dabei die aulRerschulischen Lernprozesse?

* Welche Bedeutung haben die in ihrer gesellschaftlichen Allgemeinheit langst
konkurrenzfahigen Medien fir die Aneignung von Wissen (vgl. Boltz 1993)?

* Wie unterscheidet sich das von ihnen vermittelte Wissen von schulischem Wissen?
Andert sich angesichts der Asthetisierung der Umwelt heute der Stellenwert der
Wahrnehmung gegeniiber der Kognition? Welche Funktion kommt in diesem
Zusammenhang moglicherweise dem Computer als dem ,,dominierenden Medium unserer
Epoche” (Leeker 1993) zu?

* Was leisten unsere Unterrichtsfacher zur Vermittlung der Fahigkeit zur personlichen
Sinnbildung unserer Schiler?

» Was leisten sie zur Historisierung von Bedeutungssystemen?

» Entspricht die traditionelle Struktur der Unterrichtsfacher ihrer aktuellen Funktion?

* Welche soziale Hierarchie kommt in der Klassifikation nach Haupt- und Nebenfachern,
nach allgemeinbildenden und berufsbildenden Inhalten zum Ausdruck (vgl. Durkheim 1977).
* Welche Wissensform wird durch die Inferiorisierung von Kunst-, Musik- und
Sporterziehung im Rahmen unserer traditionellen Curricula vermittelt?

* Was bedeutet es fur eine angemessene Bildung, wenn die groRen Schlusselfragen der
globalen Integration der Menschheit weder als offizielles Fach noch als Unterrichtsprinzip
noch auch nur als verbindlicher Inhalt allgemein anerkannt sind?

 Sind die rigiden und festgefrorenen Raum- und Zeitstrukturen, die Jahres-
Jahrgangsklasse, die Wochen- und Tagesplane, die Stundenkonzepte, die Architekturen der
Gebéaude wie die Fixierung auf die Gebdude selbst wirklich optimale Bedingungen?

e Ist das staatliche Monopol der Schule noch zeitgemaR?

* Mul die Autonomie der Schule revidiert werden? (Vgl. Herrmann 1989, Tenorth 1989).

e st ihre Privatisierung unter Umsténden tatséchlich eine Perspektive? (Hentig 1993,
Gonon/Oelkers 1993)

Dieser Fragenkatalog ist auch nicht ann&hernd vollstdndig und beabsichtigt auch keine
Vollstandigkeit. Mit seinen durchaus unsystematischen und exemplarischen Fragen soll
zundchst lediglich konkretisiert werden, was die Kategorie des Wissens bzw. die These von



einer ,,Krise des Wissens" in erziehungswissenschaftlicher Sicht bedeuten kénnte und dann
dariiber hinaus angedeutet werden, in welche Richtung ein Forschungsprogramm fir Lehr-
und Lernforschung entwickeln werden kénnte, das sich von dieser These anregen laRt.
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