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Der folgende Text ist 1995 zur Vorbereitung eines Forschungsgesuches
entstanden, das ich im Rahmen des Nationalen Forschungsprogramms
«Gewalt im Alltag und organisierte Kriminalitaty (NFP 40) beim Schweize-
rischen Nationalfonds zur Fbérderung der wissenschaftlichen Forschung
(SNF) eingereicht habe. Das Gesuch wurde nicht bewilligt, im Wesentli-
chen weil das Forschungsdesign die Gutachter nicht zu lberzeugen ver-
mochte. Riickblickend muss ich sagen, dass es mir tatséchlich nicht gelun-
gen war, die vergleichsweise komplexen theoretischen Uberlegungen zur
Genese von Gewalt in pddagogischen Settings in verldssliche empirische
Operationen umzusetzen. Weil ich grundsétzlich auch heute noch hinter
den theoretischen Uberlegungen stehe, stelle ich den Text zur Verfiigung.
Er wurde inhaltlich nicht verédndert, jedoch formal leicht redigiert.

[W.H., 12.07.2020]

1. Einleitung

Die Wirksamkeit menschlichen Handelns wird von einem «Gesetz der He-
terogenie der Zwecke» (Wundt, 1914, S. 404f.) beschrankt. Menschen kon-
nen sich der praktischen Verfugbarkeit ihrer Zielsetzungen nicht gewiss
sein. In die Wirkung ihres Handelns gehen stets Nebeneffekte ein, die in
den Zweckvorstellungen nicht mitgedacht waren. Das gilt nicht zuletzt fur
die Erziehung. Deren «Tragik» liegt weit weniger darin, dass padagogische
Situationen ausserordentlich komplex sind, als in einer erheblichen Eigen-
standigkeit der Adressaten erzieherischen Handelns, deren Verhalten nicht
berechenbar ist.

Naturgemass ziehen negative (unerwunschte) Nebenwirkungen menschli-
chen Handelns die starkste Aufmerksamkeit auf sich. Demgemass steht
die Soziologie «immer wieder vor der Aufgabe ..., ungewollte und oft un-
erwiinschte soziale Folgen menschlichen Handelns zu erklaren» (Popper,
1972, S. 120 — eigene Hervorh.). Wiederum ist es gerade die soziologische
Analyse von Erziehungssystemen, die auf unerwuinschte «paradoxe Effek-
te» (Boudon) stosst, d.h. auf Effekte, «die man spontan als Pervertierun-
gen der handlungsleitenden Intentionen charakterisieren wiurde» (Boudon,
1979, S. 62). Auf die unerwunschten Nebenwirkungen der Erziehung hatte
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sich schon Spranger (1969) in seiner einschlagigen Untersuchung konzen-
triert."

Besteht somit ein Konsens, dass menschliches Handeln nur angemessen
verstanden werden kann, wenn dessen nicht-intendierte Nebenwirkungen
beachtet werden, dann muss die Analyse der Wirksamkeit padagogischen
Handelns, sei es in der Familie, sei es in der Schule, dessen unbeabsich-
tigte Folgen mit ins Auge fassen. Systemtheoretisch gesehen, liegt der
ausschlaggebende Vorgang, der schulische Erziehung ermdoglicht, «in der
Ausdifferenzierung eines besonderen Interaktionssystems fur Unterricht»
(Luhmann & Schorr, 1981, S. 47) und nicht in den Bemuhungen eines sin-
gularen Lehrers um einen singularen Schuler. Vergleichbares gilt fur die
Erziehung in der Familie. Padagogische Prozesse laufen in sozialen Kon-
texten ab und unterliegen der Dynamik von sozialen Systemen. Was an
Handlung in das System eingebracht wird, determiniert das Geschehen im
System nicht. Vielmehr wird es gebrochen vom System und ist daher nur
beschrankt kalkulierbar. In diesem Sinne kann Gewalt durch die soziale
Dynamik eines padagogischen Systems ausgelost werden, auch wenn die
im System verantwortlich Handelnden dies nicht beabsichtigt haben.

Von dieser sowohl theoretischen als auch methodologischen Vorausset-
zung gehen die folgenden Uberlegungen aus. Gewalt unter Schiilern hat in
der Schweiz in letzter Zeit vermehrt Aufmerksamkeit gefunden und starke
Betroffenheit ausgelost. Fragen nach der Verbreitung von Gewalt an Schu-
len, nach ihren Ausserungsformen und nach Mdglichkeiten ihrer Einschran-
kung und Pravention sind jedoch weitgehend unbeantwortet. Die Hilflosig-
keit, mit der dem Phanomen oft begegnet wird, verweist auf einen dringli-
chen Forschungs- und Handlungsbedarf.

Im Folgenden wird der Frage nachgegangen, inwiefern Gewalt in padago-
gischen Handlungskontexten als unbeabsichtigte und unerwiinschte Folge
gesellschaftlicher Modernisierung verstanden werden kann. Der theoreti-
sche Rahmen ist multidisziplinar angelegt und umfasst soziologische, psy-
chologische und kulturphilosophische Ansatze. Gewalt wird als Funktion
von sozialen Interaktionen und ihrer Dynamik in sozialen Kontexten ver-
standen (vgl. Eckert et al., 1990; Losel et al.,, 1990; Mummendey, 1984;

1 Wie Wundt (1914) sprach auch Spranger (1969) von einem Gesetz — vom «Gesetz
der ungewollten Nebenwirkungen in der Erziehung».
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Mummendey et al., 1982). Operational wird Gewalt als angedrohte oder mit
Absicht ausgefuhrte Verletzung der korperlichen Integritat einer anderen
Person bzw. als willkurliche und unerlaubte Beschadigung fremder Sachen
begriffen.

2. Theoretische Grundlagen

(@) Soziologie: Modernisierungstheorie. Wird die Neuzeit (Moderne) histo-
risch als Epoche der Entkoppelung von Erfahrungsraum und Erwartungs-
horizont begriffen (vgl. Koselleck, 1984, S. 359ff.), stellt sich deren Grund-
lage als Verlust von Tradition in ihrer Bedeutung als Orientierungshilfe fur
menschliches Handeln dar. Der moderne Mensch ist «Schopfer der Ge-
schichte» (Eliade, 1986, S. 153), der nicht mehr glaubt, dem «Schrecken
der Geschichte» (ebd., S. 161ff.) durch Mythisierung seiner Lebensverhalt-
nisse ausweichen zu mussen. <Moderny meint die Bereitschaft, sich standig
auf Neues einzustellen, ohne dass dem Bedurfnis nach metaphysischer
Annullierung der Zeit nachgegeben wird (vgl. Kaufmann, 1986).

Modernes Bewusstsein wird daher erst dort freigesetzt, wo auch die saku-
larisierte Hoffnung auf ein Endziel der Geschichte2 aufgegeben wird. Mo-
dernisierung meint einen «Doppelprozess der Kontingenzerweiterung und
Traditionsvernichtung» (Offe, 1986, S. 99). Sie beruht auf der Umpolung
menschlichen Verhaltens von traditionellen Vorgaben auf Selbstbestim-
mung. An die Stelle verhaltenssteuernder Institutionen tritt — im Extremfall
— das individualisierte Subjekt (vgl. Beck, 1986; Gehlen, 1957, S. 571f.).

Die Freisetzung des Individuums von Zwangen der Vergangenheit erfordert
als Kompensation eine Starkung der Subjektivitat. Die soziale Inklusion des
Einzelnen in die verschiedenen Subsysteme der modernen Gesellschaft
verlangt nach erweiterten Handlungskompetenzen, und zwar nicht nur, weil
der Entscheidungsdruck fur den Einzelnen zunimmt, sondern auch, weil
Konventionen zur Steuerung des Sozialverhaltens in einer funktional diffe-
renzierten Gesellschaft nicht mehr ausreichen. Inwiefern moderne Gesell-
schaften solche erweiterten Handlungskompetenzen (z.B. im Bereich post-
konventioneller Moral) tatsachlich vermitteln, ist jedoch ungewiss, insbe-
sondere deshalb, weil mit der Auflosung traditionaler Strukturen eine Aus-
weitung zweckrationalen («6konomischen») Denkens einhergeht.

2 Zum Beispiel in Form eines «Projekts der Moderne» (vgl. Habermas, 1981a).
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Als zentrales Movens des Modernisierungsprozesses verweist die markt-
wirtschaftliche («kapitalistische») Okonomie auf die kulturelle Innovations-
schwache der Moderne. Insofern die Prinzipien der Marktgesellschaft we-
sentlich 6konomischer Natur sind, zehrt sie in kultureller Hinsicht von pra-
modernen Institutionen und Werten (vgl. Dubiel, 1986, S. 269ff.; Heintz,
1968, S. 140ff.; Hoffmann-Nowotny, 1988). Diese scheinen jedoch mit dem
Voranschreiten der Modernisierung langsam aufgebraucht zu werden (vgl.
Claessens, 1972, S. 52f.; Claessens & Claessens, 1979, S. 133ff.).

Das Prinzip des Eigennutzes, das unter anderen gesellschaftlichen Vor-
aussetzungen eine forderliche und effiziente Verwirklichung erfahren konn-
te, wird in einer Gesellschaft, die ihr Erbe an sozialem und moralisch-reli-
giosem Ethos aufbraucht und nicht zu ersetzen vermag, dysfunktional (vgl.
Hirsch, 1980, Kap. 8). Die Ausweitung des Marktethos auf andere gesell-
schaftliche Bereiche zerstort — als nicht-intendierte Folge — die prakapitalis-
tischen Fundamente des okonomischen Systems. Das Ergebnis ist — so
die drastische Diagnose von Christopher Lasch (1979) — eine Kultur des
Narzissmus.

Davon betroffen ist zum Beispiel die Familie, die auf der einen Seite ein er-
hohtes Mass an erzieherischen Leistungen (Starkung von postkonventio-
neller Subjektivitat) erbringen soll, auf der anderen Seite aber in den Sog
des Modernisierungsprozesses geraten ist, d.h. von den Mechanismen der
Individualisierung und Rationalisierung der Lebensverhaltnisse miterfasst
wird (vgl. Meyer, 1993). Die zur Zeit beobachtbare Auflosung der traditio-
nellen Arbeitsteilung zwischen den Geschlechtern und die Etablierung neu-
er Geschlechtsrollen entspricht im Wesentlichen der Kompensation eines
Modernisierungsruckstandes der Frauen und ist gleichbedeutend mit ei-
nem Abbau an feudalen Strukturen im bisher gesellschaftsfreien (privaten)
Raum der Familie.

In der Fruhphase der gesellschaftlichen Modernisierung waren es nicht zu-
letzt die Frauen, die die Tradierung von Solidarwerten garantierten.? Die
Differenz der Geschlechtscharaktere, wie sie wesentlich im 18. und 19.
Jahrhundert entstanden ist (vgl. Frevert, 1995; Hausen, 1976), hatte zur

3 Die «Naturalisierung» einer spezifisch weiblichen Moralitat (Flrsorglichkeit) — wie aus
gewissen Ausserungen von Gilligan (1982) herausgelesen werden kénnte — ist wenig
Uberzeugend, da (auch) die Moralitat der Frauen sozial bestimmt wird (vgl. Herzog,
1991a, S. 396ff.).
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Folge, dass sich die Familie im Gegenzug und als Gegenstruktur zur Welt
der Erwerbsarbeit formierte (vgl. Rosenbaum, 1973). Mit den gesellschaft-
lichen Veranderungen, wie sie seit den 60er Jahren des 20. Jahrhunderts
beobachtbar sind, Veranderungen, die vor allem von Frauen ausgehen und
eine Angleichung der weiblichen an die mannlichen Lebensentwurfe zur
Folge haben, wird auch die Familie vom Modernisierungsprozess erfasst.
Ein (unbeabsichtigtes) Ergebnis der Modernisierung der weiblichen Biogra-
phie kdnnte sein, dass bisher vom weiblichen Geschlecht verkorperte tradi-
tionale Werte — die zugleich Funktionsbedingungen der kapitalistischen
Marktgesellschaft sind — abgebaut werden. Die Vergesellschaftung der Fa-
milie konnte deren Auslieferung an die 6konomische Rationalitat der mo-
dernen (kapitalistischen) Gesellschaft zur Folge haben, was ihre erzieheri-
sche Kraft schwachen wurde.

Es ist moglich, dass durch den Verschleiss pramoderner, konventioneller
Werte und deren fehlenden oder mangelhaften Ersatz durch postkonven-
tionelle Orientierungen instrumentelle Denk- und Handlungsweisen Uber-
handnehmen. Gegenuber Normen wird eine kalkulatorische Haltung einge-
nommen. Moralische Anspruche verlieren an Verbindlichkeit und werden
zu Alternativen, deren Bejahung oder Verneinung von Opportunitatserwa-
gungen abhangt. Das (6konomische) Modell rationaler Entscheidung («Ra-
tional Choice Theory») wird ubiquitar anwendbar. Damit verlieren auch Ag-
gression und Gewalt ihre moralische Achtung und erscheinen unter der
Perspektive ihres potentiellen Nutzens oder Schadens fur die Durchset-
zung personlicher (egoistischer) Ziele als legitim oder legitimierbar.

Die beiden zentralen Dimensionen des Modernisierungsprozesses — Ratio-
nalisierung und Individualisierung — erwirken eine Loslosung des Einzelnen
aus Traditionen und Institutionen und eine Ausweitung der Logik zweckra-
tionalen Handelns auf letztlich samtliche Lebensbereiche. Ohne die Star-
kung individueller Subjektivitat durch universalistische Handlungsorientie-
rungen kognitiver und moralischer Art fuhrt die Auflosung pramoderner So-
zialformen zu einer Archaisierung menschlicher Verhaltenspotentiale und
zur Bereitschaft, Gewalt als Mittel sozialer Problemlosung einzusetzen. In
diesem Sinn lasst sich Gewalt — verstanden als gesellschaftlich nicht-sank-
tionierte Anwendung von Gewalt — als Modernisierungsrisiko bezeichnen
(vgl. Blinkert, 1988). Das Gefuhl, in ein Gesellschaftssystem eingebunden
zu sein, das Sinnerwartungen weckt, die sich nicht einlosen lassen, setzt
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ein Gewaltpotential frei, das dem Zivilisationsprozess, der dank vermehrter
Selbstkontrolle zur inneren Befriedung staatlich organisierter Gesellschaf-
ten fuhrte, entgegenlauft (vgl. Elias, 1981, S. 116ff.).4

Diese Erklarungsskizze kann auch fur die Analyse von Gewalt in schuli-
schen Kontexten beigezogen werden. Auch wenn padagogisches Handeln
nicht angemessen verstanden wird, wenn lediglich auf dessen kommunika-
tive («dialogische») Dimension fokussiert wird (denn kommunikatives Han-
deln allein macht Erziehungsprozesse nicht verstandlich), bleibt richtig,
dass die Burokratisierung und Justizialisierung von Bildungseinrichtungen
deren erzieherische Wirksamkeit gefahrdet. Die mit dem emphatischen Be-
griff der Bildung bezeichnete Weitergabe kultureller Traditionen im Erzie-
hungsprozess erfahrt durch die Verzahnung von Schule und Beschafti-
gungssystem einen radikalen Bedeutungswandel. Bildung wird nicht mehr
im humanistischen Sinn als zweckfreie asthetisch-moralische Selbstfor-
mung des Individuums verstanden, sondern als arbeitsmarktrelevante Ak-
kumulation von kulturellem Kapital. Zweckrational-Okonomisches Denken
greift auf Bildungsprozesse Uber. «Die administrative Verstorung der Schu-
le» (Rumpf, 1966) durch gesellschaftliche Steuerungsmedien wie Macht
und Recht unterlauft die erzieherischen Absichten der an Schulen tatigen
Padagoginnen und Padagogen. Die Schule ist in Gefahr, zum bedricken-
den Ort eines marktformigen Austauschs von Lernleistungen gegen Zensu-
ren zu verkommen.

Zwar mag die Ankoppelung des Bildungssystems an das Beschaftigungs-
system unter der Perspektive 6konomischer Effektivitat sinnvoll sein, je-
doch ist mit unbeabsichtigten Nebeneffekten zu rechnen, die den gesell-
schaftlichen Nutzen der Schule durch die Produktion von abweichendem
bzw. gewalttatigem Verhalten aufhebt. Insofern die Schule immer mehr die
Funktion der Zuteilung von Berufs- und Lebenschancen tUbernimmt, ist zu
fragen, ob sie nicht wesentlich zur zunehmenden Gewalt unter Kindern und
Jugendlichen beitragt.

4 Modernisierung kann daher nicht gleichgesetzt werden mit Zivilisierung im Sinne eines
Abbaus von Barbarei. Vielmehr enthalt die Moderne ihre eigenen Bedingungen zur Pro-
duktion von Gewalt und Destruktivitat. So sieht Zygmunt Bauman (1992) im Holocaust
ein Ereignis, das es ohne die moderne Zivilisation und ihre wichtigsten Errungenschaf-
ten nicht gegeben hatte.
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In der Perspektive gesellschaftlicher Modernisierung stellt sich Gewalt als
(ungewollte) Folge der Strapazierung der sozialen Grenzen okonomischen
Wachstums dar (vgl. Hirsch, 1980). In struktureller Hinsicht kann Wachs-
tum nicht als blosses Mittel zur (besseren) Befriedigung individueller Be-
durfnisse verstanden werden. Der private Nutzen eines (positionalen) Gu-
tes wird begrenzt durch die gesellschaftlichen Bedingungen seiner Nutz-
barkeit. Schulische Bildung verliert ihren personlichen Wert in dem Masse
wie Bildung Zugang zu Lebenschancen verschafft und die Zahl derjenigen,
die Uber ein hohes Bildungsniveau verfugen, steigt.

Das zeigt die Tatsache, dass die Offnung hoherer Bildungseinrichtungen
fur Frauen die Attraktivitat der betreffenden Bildungsabschlusse fur Manner
reduziert (wie im Falle des Lehrerberufs). Insofern erzeugt das Bildungs-
system nicht nur Erwartungen, sondern sorgt zugleich auch fur deren Frus-
tration. Die mit solcher Frustration gegebenen verdeckten Kosten von Bil-
dung lassen sich als nicht-intendierte Folgen der Vergesellschaftung von
Schule deuten.

Mit etwas anderem Akzent kann gar von einer Modernisierungsfalle ge-
sprochen werden. Klaus Wahl (1989) meint damit die Diskrepanz zwischen
den «Verheissungen» der Moderne, die dem Einzelnen Autonomie, Selbst-
bewusstsein, Macht und ein gluckliches Leben versprechen, und einer oko-
nomisch bestimmten gesellschaftlichen Wirklichkeit, die es verhindert, dass
die Verheissungen von jedermann eingelost werden konnen. Gefangen in
der «Falle zwischen Mythos und Realitat der Moderne» (ebd., S. 17), kann
der Einzelne versucht sein, sich mittels Gewalt sein (vermeintliches) Recht
auf (mehr) Autonomie einzufordern.

Die Wirksamkeit von Schule erweist sich so gesehen als ambivalent. Auf
der einen Seite vermindert die Steigerung der padagogischen Qualitat von
Schule — ein reformpadagogisches Anliegen, das die selektionsfreie Schule
intendiert — deren Qualitat als Instrument der Auslese der Begabten und
Leistungsfahigen. Je enger Bildungs- und Beschaftigungssystem verknotet
werden, desto eher fuhrt die Padagogisierung der Schule zum Verschleiss
des «Handlungswertes» von Bildung und in der Folge zur Nachfrage nach
noch mehr Bildung (vgl. Bornschier & Aebi, 1992, S. 551ff.). Auf der ande-
ren Seite fuhrt die Unterwerfung des Bildungssystems unter das krude Lei-
stungsprinzip zur Erosion von sozialem Kapital, zur Entwertung von ver-
standigungsorientiertem Handeln und zur Demotivierung der Schulerinnen
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und Schuler. Die «Kolonialisierung» der Schule als gemeinschaftliche Le-
bensform durch das meritokratische Leistungsprinzip® verdrangt traditio-
nale Solidarwerte durch ein berechnendes Denken, das ausschliesslich
zweckrational gebunden ist. Gewalt ist zumindest latent zu erwarten, wo
die schulisch legitimen Mittel zur Erreichung der institutionell vorgegebenen
Ziele (wie Zensuren, Zertifikate, Diplome u.a.) individuell nicht ausreichen.
Die Verstopfung der sozialen Aufstiegskanale aufgrund einer Ubermassi-
gen Nachfrage nach Bildungszertifikaten fuhrt zu (relativer) Deprivation und
Frustration und — fehlen entsprechende moralische Ressourcen oder eine
das schulische Versagen «therapeutisch» auffangende Familie — zu anomi-
schen Reaktionen (vgl. Mansel, 1995; Mansel & Hurrelmann, 1991).6

(b) Psychologie: Anerkennungstheorie. Die soziologische Analyse kann
das Phanomen der schulischen Gewalt nur partiell erfassen. Sie verweist
auf mogliche gesellschaftliche Bedingungen fur Gewalt. Zu manifester Ge-
walt braucht es deshalb aber nicht zu kommen. Gewalt ist nur dort zu er-
warten, wo die personlichen Ressourcen eines Individuums nicht ausrei-
chen, um die Erfahrung von (relativer) Deprivation zu bewaltigen. Diese
personlichen Ressourcen lassen sich als individuelles «Kapital» verstehen,
das in Sozialisations- und Erziehungsprozessen erworben und in ldentitats-
formationen eingelagert wird.

Gerade ein Schulsystem, das zunehmend Selektions- und Allokationsfunk-
tionen wahrnimmt, ist in seiner erzieherischen Wirksamkeit wesentlich auf
die Familie angewiesen. Erbringt die Familie — aus welchen Grinden auch
immer — die Leistung der Primarsozialisation (die aber wesentlich Erzie-
hung sein muss und langst nicht mehr nur den Primarbereich betrifft) nicht
oder nicht ausreichend, d.h. unterstutzt sie den Prozess der Subjektwer-
dung unangemessen, ist das Individuum auf die Auseinandersetzung mit
der schulischen Wertestruktur und die Bewaltigung schulischer Frustratio-
nen ungenugend vorbereitet.

5 Der Verschleiss an pramodernen kulturellen Ressourcen kann generell als «Koloniali-
sierung» lebensweltlicher Kontexte durch Prinzipien zweckrationaler und barokratischer
Organisation verstanden werden (vgl. Habermas, 1981b, Kap. VIII).

6 Dass die Schule das Selbstbild von Kindern und Jugendlichen massgeblich pragt,
zeigt eine Reihe von Studien (z.B. Bloom, 1976; Fend ,1981; Kifer, 1975). Die grosse
Bedeutung von Schulerfolg fur kuinftigen beruflichen und gesellschaftlichen Status ist im
Bewusstsein der Schulerinnen und Schuler deutlich prasent (vgl. Engel & Hurrelmann,
1989, S. 38ff.; Fend & Prester, 1985, S. 55ff.).
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Das qilt insbesondere fiur leistungsschwachere Schulerinnen und Schdler.
Schlechte Leistungen und schulisches Versagen konnen nur schwer be-
waltigt werden, wenn kein familiales Netzwerk verfugbar ist, das die schuli-
schen Frustrationen abzufangen vermag (vgl. Engel & Hurrelmann, 1989;
Rosenberg, 1965). Die Erklarung schulischer Gewalt muss daher Uber den
Rahmen der Schule hinausgreifen. Dabei werden die erzieherischen Leis-
tungen der Familie als Beitrag zur Genese des Selbst ebenso sichtbar, wie
sich die Bedingungen der Entstehung von Aggressivitat und Gewaltbereit-
schaft aufdecken lassen.

Die destruktiven Formen menschlicher Aggression lassen sich als Ersatz-
handlungen fur ein Defizit an Selbstwert und Selbstbewusstsein verstehen
(vgl. Herzog, 1988, 1993a, 1993b). Es ist nicht zu bestreiten, dass Aggres-
sionen zur evolutionaren und damit zur «naturlichen» Ausstattung des
Menschen gehoren. Jedoch ist dies nicht im Sinne eines sich selbst erneu-
ernden Aggressionstriebs zu verstehen, sondern als biologisch angelegte
Form des Selbstschutzes und der Selbstverteidigung. Die Reaktivitat der
Aggression wird von verschiedenen psychologischen Theorien betont, so
u.a. von der fruhen Psychoanalyse?, der Frustrations-Aggressions-Theorie,
Fromm (1977), Berkowitz (1962, 1978) und — mit Einschrankungen — Ban-
dura (1979). Die reaktive Aggression kann als eine Sonderform der instru-
mentellen Aggression begriffen werden, da sie den Schutz der Integritat
des eigenen Lebens bezweckt.

Das Problem der menschlichen Aggression scheint im Wesentlichen darin
zu liegen, dass aus einer biologisch sinnvollen Reaktion ein Verhalten re-
sultiert, das destruktiv und — aus einer sozialen oder moralischen Perspek-
tive gesehen — sinnlos ist. Es scheint, dass nur Menschen in der Lage sind,
ihresgleichen zu erniedrigen, zu qualen, zu hassen, zu verhdhnen etc. und
dabei Lust zu empfinden. Da Tiere zu solchem Verhalten nicht fahig sind,
hat die Erklarung menschlicher Gewalttatigkeit die Differenzen zwischen

7 In seiner ursprunglichen Triebtheorie unterschied Freud zwischen Sexual- und Ich-
bzw. Selbsterhaltungstrieben. Die Aggression wurde als Ausserungsform beider Triebe
verstanden, spater jedoch den Selbsterhaltungstrieben zugeordnet. Mit der revidierten
Triebtheorie, die zwischen Lebens- und Todestrieben unterscheidet, wurde die Aggres-
sion zum «Abkommling» der Letzteren. Bekanntlich gingen die Begrunder der Frustrati-
ons-Aggressions-Theorie davon aus, dass Freud zu ihren Vorlaufern gehort: «lt is in the
work of Freud ... that the most systematic and extensive use of the frustration-aggres-
sion hypothesis has been made» (Dollard et al, 1968, S. 21).
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Mensch und Tier, d.h. insbesondere das Moment der Reflexivitat menschli-
chen Bewusstseins und Verhaltens, zu berucksichtigen.

Menschen stehen in Beziehung zu sich selbst, und diese Beziehung ist ge-
nauso der personlichen Gestaltung zuganglich wie ihre Beziehung zur Aus-
sen- bzw. Umwelt (vgl. Tugendhat, 1979). Wollen wir die Frage «Wie wird
aus «gutartigen reaktiver Aggression <boOsartige> feindselige Aggression?»
beantworten, durfte daher eine selbsttheoretische Analyse im Rahmen ei-
ner sozial- und kulturpsychologischen Betrachtungsweise fruchtbar sein.

Als Verbindungsglied zwischen der naturlichen reaktiven Aggressivitat des
Menschen und seiner Fahigkeit zu destruktivem Verhalten fungiert die An-
nahme, dass ursprunglich instrumentelle Aggressionen im Verlaufe der
Entwicklung eines Individuums in dessen Selbststruktur eingebunden und
zu einem stabilen Motivsystem werden konnen (vgl. Feshbach, 1971). Eine
vergleichbare Position nimmt ein behavioristisch orientierter Autor wie Pat-
terson (1982) ein, der davon ausgeht, dass aus ursprunglich «harmlosen»
aversiven Verhaltensweisen, deren Funktion die Kontrolle des Verhaltens
eines Familienmitglieds ist, im Rahmen eskalierender «Zwangsprozesse»
eine aggressive Bereitschaft entstehen kann, die Veranderungsversuchen
gegenuber ausserst resistent ist. Patterson Ubergeht jedoch die «inneren»
(motivationalen und kognitiven) Prozesse des aggressiven Verhaltens.
Ebenso klammert er das Selbst und das Selbstwertgefuhl als Regulations-
systeme aggressiven Verhaltens aus.8

Die Ebene der Erklarung menschlicher Aggressivitat, Destruktivitat und Ge-
waltbereitschaft wird also durch die These erreicht, dass der Mensch zu
sich selbst in einem Verhaltnis steht, dass er dieses Verhaltnis aktiv gestal-
ten muss, wobei er dabei sozialisatorisch und erzieherisch unterstutzt wird,
und dass die Gestaltung dieses Selbstverhaltnisses gleichsam den Umfang
dessen bestimmt, was einem menschlichen Individuum als bedrohlich er-
scheint. Destruktive Formen von Aggression lassen sich als Resultat einer
fehlverlaufenen Entwicklung des Selbst verstehen.

Der Prozess der Individuierung (ldentitatsfindung) des Einzelnen, dem in
der modernen Gesellschaft hohe Bedeutung zukommt, ist keine «Selbst-

8 Das Selbst kann als motivationales Konstrukt verstanden werden (vgl. Herzog, 1991a,
S. 321ff.). Es bildet eine Art Regelmechanismus zweiter Ordnung, der unser Verhalten
auf einer hoheren Ebene steuert (vgl. Gardner, 1994, S. 251).
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verwirklichung» (Maslow, Rogers), sondern ein Bildungsprozess, der im
Horizont einer kulturell gepragten Sozietat erfolgt. Das Subjekt ist kein au-
tarkes, immaterielles Zentrum des Bewusstseins, sondern ein verkorpertes
Wesen, das im sozialen Austausch Individualitat artikuliert und durch diese
Artikulation zu einer personlichen Gestalt findet (vgl. Mead, 1934). Es be-
steht eine Kontinuitat zwischen Leben und Bewusstsein, ein Gedanke, der
in der Entwicklungspsychologie wohl am vehementesten von Piaget vertre-
ten wurde (vgl. Herzog, 1991a, S. 186f., 1991b).

Der Mensch ist nicht als Tier zu verstehen, dem im Verlaufe der Evolution
bestimmte Merkmale (wie Vernunft und Sprache) addiert wurden; vielmehr
ist die Lebensform Mensch in ihrer Ganzheit von differentem Charakter
(vgl. Geertz, 1973; Gould, 1977; Montagu, 1984; Plessner, 1981; Port-
mann, 1969; Taylor, 1979). Die Reflexivitat der menschlichen Lebensform
lasst die «tierischen» Merkmale des Menschen nicht unverandert. Als sich
selbst interpretierende Lebewesen («self-interpreting animals»; vgl. Taylor,
1985, Kap. 2) sind Menschen darauf angelegt, ihre «Innerlichkeit» zum
Ausdruck zu bringen. Ausdruck bedeutet Klarung dessen, was das Indivi-
duum ist, was aber nicht zum vorneherein gewusst werden kann, so dass
der Artikulations- zugleich ein Konstitutionsprozess ist.

In dem Masse, wie das Individuum in dem, was es ausdruckt, auf Anerken-
nung stosst, wird es in seiner Subjektivitat geformt («gebildet»). Die Aner-
kennung durch Andere ist das in psychologischer Hinsicht entscheidende
Medium, durch das in sozialen Beziehungen Individualitat bzw. ein Selbst
entstehen kann (vgl. Herzog, 1993b, S. 128ff.). Die menschliche Selbstin-
terpretation und die menschliche Selbstgestaltung gehen so gesehen Hand
in Hand. Identitat wird Uber den Weg gegenseitiger Anerkennung gewon-
nen (vgl. Benjamin, 1990; Honneth, 1992; Mead, 1934; Ritsert, 1980, 1981;
Taylor, 1989, 1995). In padagogischer Hinsicht ist die gegenseitige Aner-
kennung ein Gut, das von der Erziehung vorausgesetzt werden muss und
zugleich — im Hinblick auf die Auflosung des padagogischen Verhaltnisses
— zu vermehren ist (vgl. Herzog, 1991c).

Menschen begegnen sich mit Anerkennungserwartungen, an denen die
Bedingungen ihrer psychischen Integritat haften. Die Enttauschung dieser
Erwartungen kann zu fehlgeleiteten Prozessen der Bildung von Selbst-
struktur fUhren, zum Beispiel zu dispositioneller Aggressivitat (vgl. Benja-
min, 1990). Individuelle Gewalt kann als der verzweifelte Versuch verstan-



12

den werden, den Anderen oder die Andere zur Anerkennung des eigenen
Selbst zu veranlassen. Da das Unterfangen — insofern es illegitim ist, da es
die Norm der Reziprozitat verletzt (vgl. Gouldner, 1984), d.h. seinerseits
der anderen Person die Anerkennung verweigert — nicht zum erwunschten
Ziel fuhrt, bleibt ein ungestillter Bedarf an Anerkennung des eigenen Selbst
zurtck, der sich als Gefuhl der «inneren Leere» aussert und eventuell
durch Phantasien kompensiert wird.

Solche Phantasien konnen einerseits darin bestehen, dass die (soziale)
Welt als bedrohlich wahrgenommen wird, die Absichten anderer missdeu-
tet werden (vgl. Dodge, 1980; Dodge & Crick, 1990; Dodge & Frame, 1982;
Dodge & Newman, 1981) und sich eine feindselige (misanthrope) Haltung
ausbildet. Andererseits kdnnen sie dazu fuhren, dass die eigene Identitat
uber stereotype Muster, wie sie uber Massenmedien und die Kulturindu-
strie verbreitet werden, geformt wird. Da solche medial vermittelten Identi-
tatsangebote bestenfalls in marginalen Gruppen Anerkennung gewabhrleis-
ten, wird auch auf diese Weise ein schwaches Selbst aufgebaut, das nur
punktuell als real erlebt werden kann. Das Subjekt erscheint in seiner Indi-
vidualitat abhangig von fragilen «Selbst-Objekten» (vgl. Kohut, 1973).

Insofern die Individuation des Menschen ein sozial vermittelter Prozess ist,
bilden die kulturellen Ressourcen einer Gesellschaft den wesentlichen Be-
stand, mittels dessen Selbststruktur aufgebaut und inhaltlich geformt wird
(vgl. Moscovici, 1984). Die von einer Gesellschaft zur Verfugung gestellten
kulturellen Schemata (z.B. von Mannlichkeit und Weiblichkeit) bestimmen
den Prozess des Aufwachsens und beeinflussen Artikulation und Bildung
von Subjektivitat.® Da Gewalt in der Regel sozial nicht akzeptiert ist, mus-
sen Gewaltbereitschaft und Gewalttatigkeit durch Selbstschutzmechanis-
men («mechanisms of moral disengagement») neutralisiert bzw. pseudole-
gitimiert werden (vgl. Bandura, 1979, S. 235ff., 1990; Herzog, 1991a, S.
353ff.; Kelman, 1973). Dazu gehoren auch politische Ideologien.

Damit stellt sich die Frage, inwiefern die kulturellen Ressourcen einer Ge-
sellschaft den Prozess der Individuierung des Einzelnen erleichtern oder

9 Kulturelle Geschlechterstereotype vermitteln zwischen latenter Gewaltbereitschaft und
manifestem gewalttatigem Verhalten. Die bei Madchen und Knaben gleichsinnig ablau-
fenden Prozesse der Frustration von Selbstwert werden mittels unterschiedlicher Co-
pingstrategien zu bewaltigen versucht: eher autoaggressiv bei Madchen, eher heteroag-
gressiv bei Jungen (vgl. Engel & Hurrelmann, 1989).
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erschweren. Insofern dem Einzelnen beim Prozess der |dentitatsfindung in
gesellschaftlich modernen Kontexten mehr Eigenleistung abverlangt wird,
scheint der Prozess des Aufwachsens in einer individualisierten, funktional
differenzierten Gesellschaft gefahrdeter zu sein als unter traditionalen (pra-
modernen) Verhaltnissen. Gewalt kann als Problemloseverhalten begriffen
werden, d.h. als Versuch der Bewaltigung von fehlender sozialer Anerken-
nung oder drohendem bzw. realem familiar oder schulisch bedingtem Ver-
lust an Selbstwert.

In soziologischer Hinsicht bedeutet die «Modernisierungsfalle» (Wahl), ver-
standen als Diskrepanz zwischen den Autonomieverheissungen der Ge-
sellschaft und den Chancen auf deren Einlosung', Anfalligkeit fur verkurz-
te Losungen der gesellschaftlich geforderten Aufgabe der Selbstfindung.
Das als autonom und solitar gedachte («cartesianische>) Subjekt ist ein for-
maler Punkt, der sich selbst Gestalt geben soll (vgl. Herzog, 1991d). Doch
wie soll sich das Individuum selbst eine unverwechselbare Form geben,
wenn der Vorgang der Individuierung ein sozialer, auf gegenseitiger Aner-
kennung beruhender Prozess ist? Wie Charles Taylor (1979) betont, ist der
Begriff des souveranen Subjekts leer: «... absolute freedom by itself is
empty and cannot offer the focus of identity» (S. 116). Mehr noch: Als ab-
solutes gedacht, wird das Subjekt zum Zentrum des Terrors. "

Wo der (soziale) Prozess der Selbstfindung (der in padagogischer Hinsicht
ein Bildungsprozess ist) durch kulturelle Ideale oder Ideologien absoluter
Freiheit und Autarkie falsch unterstitzt wird, da kann eine Pathologie der
Subjektivitat eingeleitet werden.'2 Der «Mythos der Moderne» (Wahl) nistet

10 Der Prozess der Modernisierung wird von einem (mannlichen) Mythos der Subjektivi-
tat begleitet, der das autarke, souverane und sich selbst genugende («coole») Indivi-
duum zum ldeal stilisiert (vgl. Wahl, 1989).

11 Das kann das Vorwort, das Jean-Paul Sartre (1969) zu Frantz Fanons Die Verdamm-
ten dieser Erde geschrieben hat, zeigen, in dem die Anwendung von Gewalt nicht nur
als Mittel zur Verwirklichung einer historischen Aufgabe gerechtfertigt, sondern auch als
Medium zur Eliminierung von Gewalt gepriesen wird. Gewalt kdnne, «wie die Lanze des
Achill, die Wunden vernarben lassen, die sie geschlagen hat» (ebd., S. 25). Eine haar-
straubende Logik!

12 ]ch glaube allerdings nicht — wie Gruen (1986) anzunehmen scheint —, dass die Ver-
minderung von Autonomie (im Sinne ungehinderten Erlebens eigener Wahrnehmungen,
Gefuhle und Bedurfnisse) bereits als solche zu aggressiven Reaktionen fuhrt, sondern
nur vermittelt Uber eine Gesellschaft, in der die individuelle Autonomie kulturell mit ei-
nem hohem Wert belegt wird und das Individuum die Erfahrung macht, in seinem Stre-
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sich — vermittelt Uber vielfaltige Prozesse — in einer sprachlich schwer zu-
ganglichen Schicht des menschlichen Bewusstseins ein und lenkt den Pro-
zess der individuellen Selbstfindung. Zu dieser mythischen Bewusstseins-
schicht gehodren Bilder autarker, machtiger und selbstbewusster Subjektivi-
tat, wie sie zeitgenossische ldole fiktiver und realer Art verkorpern. Der My-
thos des heroischen Subjekts stabilisiert eine defekte psychische Struktur
und bietet dem in seinem Selbst irritierten Individuum eine ldentifikations-
moglichkeit (ein kompensatorisches idealisiertes «Selbst-Objekt» im Sinne
von Kohut, 1979). Er leitet als orientierendes Ideal den Prozess der Selbst-
werdung und verstarkt zugleich das «Leiden am Selbst» (Grunert, 1981),
d.h. die schmerzhaft erlebte Unerreichbarkeit absoluter Freiheit und autar-
ker Subjektivitat.

Insofern durch Mythen Geschichte in Natur verwandelt wird (vgl. Barthes,
1980, S. 113), entlasten sie vom Druck der Willensfreiheit und von der Irri-
tation durch Kontingenzerfahrung. Sie schaffen Sicherheit in einer Welt vol-
ler Unsicherheit und bieten dem schwachen Ich eine scheinhafte Stabilitat.
Sie ermoglichen die Reduktion von Komplexitat in einer Gesellschaft, die
mit ihren gesteigerten Anforderungen an die individuelle Lebensgestaltung
und ihrem Zwang zu biographischen Entscheidungen leicht zur Uberforde-
rung werden kann (vgl. Beck, 1986; Kohli, 1986). Deshalb sind bei erziehe-
risch vernachlassigten Menschen mythische Denkstrukturen zu erwarten.
Ein «leeres» Selbst macht anfallig fur Identifikationen mit partikularisti-
schen Weltbildern und gewalttatigen (pseudoheroischen) Vorbildern. Wenn
es — in den Worten von Erik Erikson (1981) — «im sozialen Dschungel der
menschlichen Existenz ... ohne ein Gefuhl der Identitat ... kein Gefuhl
(gibt), lebendig zu sein» (S. 133), dann scheint es alleweil weniger belas-
tend zu sein, sich fur eine «negative Identitat» (Erikson) zu entscheiden,
als Uber gar keine Identitat zu verfugen.

Eine bloss negativ und nicht (auch) positiv definierte Identitat macht anfal-
lig fur Gewalt (vgl. Taylor, 1979, S. 118ff.). Das Verlangen nach absoluter,
bedingungsloser Freiheit ist zerstorerisch. Da es jegliche Zugehorigkeit als

ben nach Autonomie nicht anerkannt zu werden. [Erganzung 2020: Inzwischen bin ich
mit den Arbeiten von Roy Baumeister zu bedrohtem Selbstwert («threatened egotism»)
bekanntgeworden. Wenn auch seine Argumentation nicht vollig mit meiner Uberein-
stimmt, sehe ich eine weitgehende Ubereinstimmung mit meiner Position. Vgl. Baumei-
ster, Bushman & Campbell (2000), Baumeister, Smart & Boden (1996), Bushman &
Baumeister (1998), Bushman et al., 2009).]
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heteronom diskreditiert, selbst aber ohne Inhalt ist, kann es dem Ildentitats-
gefuhl keine Nahrung geben. Die ohnmachtige Reaktion des beschadigten
Selbstbewusstseins ist Gewalttatigkeit. Das ist allerdings nicht als gene-
relle Aussage gemeint. Die Feststellung nimmt Bezug auf eine historische
Konstellation: diejenige der Moderne und ihres Mythos vom souveranen,
sich selbst genugenden Subjekt und gilt vermutlich in erster Linie fur die
ménnliche Reaktion auf eine defekte Entwicklung des Selbst.

Feindseligkeit, Bosartigkeit und Sadismus sind das Resultat eines nach
Grosse trachtenden und in seiner Schwache verwundbaren Selbst. Die Zu-
fugung physischer Schmerzen und die korperliche Versehrung anderer
werden als weniger gravierend empfunden als das psychische Leiden am
eigenen, als nichtig und wertlos empfundenen Selbst. Die Gewalt gegen
Andere erscheint relativ zum Gefuhl der empfundenen Erniedrigung als be-
deutungslos.

Verhangnisvoll an der Psychodynamik des defekten Selbst ist die Tatsa-
che, dass die Aggressivitat gegenuber Anderen zur Quelle des Gefuhls ei-
gener Lebendigkeit wird. Aggression und Gewalttatigkeit helfen, die innere
Leere zu Uberwinden, indem sie dem Selbst Stimulation verschaffen und
dessen Realitat verburgen. Des Weiteren ermoglicht die Missdeutung und
Rechtfertigung der eigenen Gewalt als Reaktion auf die Bedrohung oder
Krankung durch Andere, deren Moralisierung und damit die Neutralisierung
von Schuldgefuhlen und Unrechtsbewusstsein.

(c) Zusammenfassung. Die Erklarung menschlicher Gewaltbereitschaft ba-
siert also auf einer entwicklungspsychologisch orientierten Theorie der Ge-
nese von Individualitat (Selbst), einer soziologisch orientierten Theorie der
Modernitat und einer kulturphilosophisch orientierten Theorie der Identitats-
angebote (insbesondere der Bilder, Muster und Stereotype von Mannlich-
keit und Weiblichkeit). Gewalt erscheint in psychologischer Perspektive we-
sentlich als Ergebnis von Selbstwertproblemen, d.h. als ohnmachtige Re-
aktion auf ein im Rahmen von fehlgeleiteten Entwicklungsprozessen be-
schadigtes Selbstbewusstsein. In soziologischer Perspektive werden die
besonderen Probleme der Genese von Selbststruktur (Individualitat) in ei-
ner (radikal) modernen Gesellschaft sichtbar. Die kulturphilosophische Per-

13 Bzw. einer sich falsch verstehenden Moderne. Fiir alternative Theorien der Moderne
vgl. Beck (1986), Giddens (1990, 1991), Luhmann (1992).
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spektive fokussiert die forderlichen und hinderlichen kulturellen Angebote
zur Formung von Individualitat. Methodisch wird die Analyse von Gewalt
auf die Rekonstruktion der lebensgeschichtlichen Genese von Gewaltbe-
reitschaft verwiesen.

Um die Argumentation wenigstens in einem Punkt noch etwas zu vertiefen,
sei kurz auf das Moment der Korperlichkeit (als Aspekt von Individualitat,
mit dem sich das Individuum in ein Verhaltnis bringen muss) eingegangen.
Es geht dabei um die Verbindung zwischen der kulturphilosophischen und
der entwicklungspsychologischen Perspektive auf das Thema Gewalt. Da
der Korper Trager und Symbol des Geschlechts und der Geschlechterdiffe-
renz ist, kommt ihm beim Prozess der Entstehung von dispositioneller Ag-
gressivitat eine wichtige Rolle zu. Die Geschlechtszugehorigkeit muss ver-
korpert werden, d.h. korpersprachlich und verhaltensmassig zur Darstel-
lung gebracht werden (vgl. Goffman, 1977; Hagemann-White, 1984, S. 8ff.;
Hirschauer, 1989; Tyrell, 1986; West & Zimmerman, 1987).

Was die korperliche Sozialisation von Jungen anbelangt, so bildet das Ide-
al des «Muskelmannes» — im wortlichen Sinn — ein kulturelles Muster von
(mannlicher) Autonomie, Macht, Starke, Aktivitat, Dominanz, Selbstsicher-
heit, Freiheit etc., wahrend das Korperideal der Frau Passivitat, Zartheit
und Schwache zur Darstellung bringt. Die Zunahme von Anorexia nervosa
(insbesondere bei Madchen zwischen 12 und 18 Jahren) in den letzten
Jahrzehnten in unserer Gesellschaft kann wenigstens teilweise mit (korper-
lichen) Idealen von Weiblichkeit erklart werden (vgl. Vandereycken, van
Deth & Meermann, 1992). Wie immer man die Psychodynamik der Mager-
sucht verstehen will, der korperliche Bezug der Krankheit ist offensichtlich
(vgl. Bruch, 1986). Mannlichkeit und Weiblichkeit werden korperlich symbo-
lisiert, der Korper ist als Zeichen der Geschlechtermetaphysik in einer indi-
vidualisierten Gesellschaft verwendbar.

Manifeste Formen von Gewalt durften bei mannlichen Jugendlichen durch
kulturelle Muster, die einen starken Korperbezug haben, erleichtert werden.
So etwa von der sowohl philosophie- wie kulturgeschichtlich nachweisba-
ren Gleichsetzung von «Menschlichkeit» und «Mannlichkeit» in der westli-
chen Welt, bei der die Gewalt geradezu anthropologische Bedeutung er-
halt. So wird die menschliche Existenz beispielsweise bei Simone de Beau-
voir (1990) als Wagnis des Lebens verstanden und mit physischer Selbst-
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gefahrdung gleichgesetzt.’4 Die Gefahrdung des (eigenen) Lebens erweist
sich jedoch als ausgesprochen mannliche Strategie der Selbstartikulation,
wie die Beispiele von Risikosport, S-Bahn- und Lift-Surfen, Horror-Videos
u.a. zeigen. Auch die Gewalttatigkeit mannlicher Jugendlicher lasst sich in
dieses kulturelle Muster einfugen. «Action», Nervenkitzel und das Erleben
von «thrill» (Angstlust) schaffen Erregung in einer erregungsarmen und
doch auf Erlebnis angelegten Gesellschaft (vgl. Balint, 1972; Elias & Dun-
ning, 1970; Schulze, 1992).15 Die Selbststimulierung kann funktional sein,
um Gefiihle der Ode und Langeweile («innere Leere») zu Uberdecken und
scheinbaren Lebenssinn zu produzieren.

3. Fragestellung

Auf dem Hintergrund der skizzierten theoretischen Uberlegungen soll in ei-
nem dreistufigen Forschungsprozess der Frage nachgegangen werden, in-
wiefern edukative Systeme (Familie und Schule) als unbeabsichtigte Ne-
benwirkung zu Gewaltbereitschaft beitragen. Es wird davon ausgegangen,
dass padagogische Wirksamkeit nicht determinierbar ist, da erzieherische
Handlungen mit Risiken verbunden sind, die sich in Form von unerwunsch-
ten Handlungskonsequenzen aussern konnen. Das gilt auch auf institutio-
neller Ebene, da Institutionen als Kontexte regelgeleiteten und normorien-
tierten Handelns verstanden werden konnen. Wie soziologische Analysen
zeigen, konnen Institutionen latente Funktionen haben, die dem intentiona-
len Handeln verborgen bleiben und gegebenenfalls dessen Absichten zu-
widerlaufen (vgl. Boudon, 1979; Dreeben, 1980; Luhmann & Schorr, 1981;
Merton, 1957). Langfristige soziale Prozesse — wozu auch die Erziehung
zahlt — lassen sich kaum verstehen, wenn nicht auf deren nicht-intendierte
Folgen geachtet wird. Gewalt kann eine solche nicht-intendierte Folge von
Erziehungs- und Bildungsprozessen sein.

14 Der Einfluss von Sartre auf de Beauvoir ist offensichtlich und verschiedentlich schon
kritisch aufgezeigt worden (vgl. Butler, 1991, S. 31f.; Lloyd, 1985, S. 128ff.).

15 Wie wichtig die kérperliche Selbstwahrnehmung ist, zeigt die Ausserung eines Ju-
gendlichen aus einer Basler Studie, der meinte, Schlagereien seien im Sommer «lus-
tiger», da man nur mit einem T-Shirt bekleidet sei und nicht durch eine dicke Jacke ein-
geengt werde (vgl. Steiner & Lips, 1989, S. 39).
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