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Einleitung

In diesem Beitrag befassen wir uns mit der Genese von „Störern“ im 
schulischen Kontext, d. h. von Kindern, die – wie es in vielen Publika-
tionen heißt – „chronisch“ störendes, regelbrechendes Verhalten zei-
gen (Caprara & Zimbardo, 1996; Dodge & Pettit, 2003). Damit meinen 
wir „nicht autorisiertes“ Verhalten (Shapiro, 2004; Volpe & Fabiano, 
2013), welches bspw. als verbale oder tätliche Aggressionen, motori-
sche oder verbale (z. B. Hineinrufen) Unruhe in Unterrichtssituationen, 
aber auch als Teilnahmslosigkeit etc. identifiziert wird. Es interessiert 
dann, wie sich dieses zu einer devianten Karriere verfestigen kann, 
wie es also zu einer (wechselseitigen) Eskalation des Störverhaltens 
und seiner Sanktionierung kommen kann. Wir fokussieren dabei zwei 
Ebenen, die in der aktuellen wissenschaftlichen Diskussion eher wenig 
Aufmerksamkeit erhalten. Zum einen ist das die Ebene der Interak-
tionen zwischen den Beteiligten im Klassenzimmer, aber auch mit El-
tern und weiteren hinzugezogenen Personen, z. B. Expert*innen. Hier 
konzentrierten wir uns auf (wechselseitige) Interpretationsprozesse. 
Zum zweiten ist es die übergeordnete Ebene der Einzelschulen mit 
ihrer spezifischen Schülerzusammensetzung und, darüber hinaus, in 
Deutschland vor allem auch die der Schulart (und damit einem spe-
zifischen Anspruchs- und Versprechungsniveau), die diese Interpre-
tationsprozesse strukturieren. Mit anderen Autoren (Caprara & Zim-
bardo, 1996; Dodge & Pettit, 2003) gehen wir von einem interaktiven 
Prozess aus, bei dem sich anfangs „marginale“ (Caprara & Zimbardo, 
1996) Verhaltensdifferenzen zwischen Schüler*innen über die Zeit zu 
markanten Verhaltensdifferenzen entwickeln, d. h. einige Schüler*in-
nen werden zunehmend als auffällige Störer*innen identifiziert, was 
zu schweren schulischen Sanktionen (z. B. Unterrichts- und Schulver-
weise) und/oder Diagnosen im sozial-emotionalen Förderbereich und/
oder zum Übergang an die Förderschule führen kann. Während für 
diesen Prozess soziologisch gesehen in der Tradition des Labelling-An-
satzes vor allem die Bedeutung von Zuschreibungen durch Lehrkräfte 
oder andere Autoritätspersonen zum Verhalten (das sogenannte „La-
belling“) im Fokus standen (Becker, 1963/2018; Hargreaves, Hester & 
Melior, 1975/2011; Kaplan & Damphousse, 1997; Wittig, 1978), sind 
es psychologisch gesehen vor allem Informationsverarbeitungsprozes-
se von Schüler*innen unter dem Eindruck subjektiver Wahrnehmun-
gen (Caprara & Zimbardo, 1996; Dodge & Pettit, 2003). Gemeinsam ist 
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diesen unterschiedlichen Herangehensweisen der Fokus auf die durch 
die Akteur*innen vorgenommenen Interpretationen in konkreten 
interaktiven Situationen. Im Folgenden verfolgen wir überwiegend 
einen solchen um psychologische Aspekte erweiterten interaktionis-
tischen Ansatz, der den Beitrag verschiedener Akteur*innen (Schü-
ler*innen, Lehrkräfte, Eltern, Experten*innen) und Aggregatebenen 
zur Genese von devianten Karrieren berücksichtigt. Wir wollen damit 
weder behaupten, dass persönliche und familiäre Prädispositionen 
und Risikofaktoren keine Rolle spielen, noch, dass sie ausschließlich 
über die subjektiven Deutungen von Akteur*innen innerhalb von Kon-
texten wirken. Insbesondere die jüngere Forschung konstatiert, dass 
mehrere Faktoren, persönliche wie situative, am Zustandekommen 
devianter Karrieren zusammenwirken. Dazu zählen genetische, fami-
liäre (z. B. Erziehungsstile), demografische (z. B. Geschlecht, soziale 
und ethnische Herkunft), psychologische (z. B. subjektive Theorien) 
und institutionelle (z. B. schulischer Kontext) Faktoren (Caprara  & 
Zimbardo, 1996; Dodge & Pettit, 2003). Hinsichtlich des Zusammen-
wirkens gibt es verschiedene Modelle, so werden kumulative, transi-
tive, interaktive und reziproke Beziehungen innerhalb und zwischen 
den Faktorenclustern diskutiert (Dodge & Pettit, 2003). Wenn wir mit 
diesem Beitrag die Interaktionen und Interpretationen von Akteur*in-
nen fokussieren, so geschieht das vor dem Hintergrund der Beobach-
tung, dass der interaktive und damit auch interpretative Anteil des 
Geschehens an sich als auch in seiner komplexen Mehrebenenstruk-
tur insgesamt zu wenig Beachtung gefunden hat. Mit der Auswahl 
dieser Perspektive verbinden wir zudem die Erwartung, dass sie für 
das Verständnis und die Reflexion von regelbrechendem Verhalten im 
schulischen Kontext hilfreich sein kann. Im Folgenden stellen wir ei-
nige grundlegende Annahmen des interaktionistischen Ansatzes zur 
Genese von devianten Karrieren vor. Um diese zunächst als Abfolge 
von Interaktionsereignissen darzustellen, gehen wir auf die schulische 
Situation und das Zusammenwirken von Regeln sowie Lehrkräften 
und Schüler*innen ein und stellen für störungsbezogene Interaktio-
nen von Lernenden und Lehrkräften auf der Mikroebene Forschungs-
befunde aus verschiedenen theoretischen und methodologischen 
Richtungen vor. Anschließend führen wir aus, wie die Aggregatebe-
ne – insbesondere die Schul- und Schulartebene – die Deutungs- und 
Interpretationsprozesse der Akteur*innen strukturiert, allerdings kei-
neswegs einseitig determiniert.
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Interaktionistische Grundannahmen 

Die Situation im Kontext Schule

Schulische Interaktionen sind generell durch allgemeine Merkmale 
der Institution Schule strukturiert, die den Rahmen für die Deutungs- 
und Definitionsleistungen der Akteur*innen darstellen (Maschke  & 
Stecher, 2010; Tillmann, 2011) und von denen einige hier genannt 
werden sollen (Maschke & Stecher, 2010, S. 40ff): (1) Lehren, Lernen 
und Erziehen sind auf Kommunikation und Interpretation angewie-
sen, durchlaufen auf jeder Seite einen Verarbeitungsprozess und sind 
daher per se störanfällig; 2) zwischen Lehrer*innen und Schüler*in-
nen besteht eine Machtasymmetrie; 3) ein großer Teil des schulischen 
Lebens spielt sich in der Klassengemeinschaft ab, sodass für die meis-
ten Interaktionen Öffentlichkeit hergestellt wird; 4) die Klassensitua-
tion hat zur Folge, dass Lehrkräfte nicht alles wahrnehmen können, 
es also zu einer „Wahrnehmungsasymmetrie“ zwischen Lehrkräften 
und Schüler*innen kommt. Diese Merkmale beeinflussen die Genese 
von devianten Karrieren in verschiedener Hinsicht. So können bspw. 
Lehrkräfte ihre Definition der Situation und ihre Definition des situati-
onsangemessenen Verhaltens eher durchsetzen als die Schüler*innen 
(zu 2); sanktionierende Reaktionen von Lehrkräften, die in der Klas-
senöffentlichkeit stattfinden, schränken den Deutungsspielraum von 
betroffenen Schüler*innen angesichts der anwesenden Peers ein (zu 
3); der Lehrkraft ist es nicht möglich, jegliches regelbrechende Ver-
halten der Schüler*innen wahrzunehmen, auch auf das wahrgenom-
mene regelbrechende Verhalten kann (und will) sie nicht vollumfäng-
lich reagieren, sondern muss (oft unter Druck) eine Auswahl treffen 
(zu 4). Zentral für den interaktionistischen Ansatz ist nun, dass inner-
halb des schulischen Kontextes Interaktion stattfindet, in der konkrete 
Situationen von den Beteiligten „definiert“ werden. Dies bedeutet, 
dass Situationen gedeutet und verstanden werden, mit entsprechen-
den Folgen für das Verhalten aller Akteur*innen (Thomas & Thomas, 
1928). W. I. Thomas, der das Konzept der Definition der Situation ent-
scheidend prägte, zeigte in einer großangelegten Studie zu polnischen 
Migrant*innen in Europa und Nordamerika (Thomas  & Znaniecki, 
1918), dass die erfolgreiche Bewältigung neuer Herausforderungen 
davon abhing, wie die Migrant*innen ihre Situation definierten – ob 
als kontrollierbar oder als nichtkontrollierbar. Wie später noch darzu-
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stellen ist, wird z. B. störendes Verhalten von Schüler*innen dadurch 
wahrscheinlicher, wenn sie glauben, ihre Ziele nicht verfolgen zu kön-
nen, während Sanktionen von Lehrkräften z. B. in ihrer Schwere und 
Häufigkeit dadurch beeinflusst werden, ob diese glauben, dass es sich 
beim störenden Verhalten um stabile Eigenschaften einer Schüler*in 
handelt. Die Definition der Situation ist also als interaktiver Prozess 
zwischen Akteur*innen und ihren subjektiven Faktoren wie Einstel-
lungen und Zielen, strukturiert durch allgemeine Merkmale des schu-
lischen Kontextes, zu verstehen. 

Regeln 

Regeln besagen in allgemeiner Form, welches Verhalten als regelbre-
chend und damit unerwünscht zu gelten hat. In expliziter Form finden 
sie sich z. B. in Schulgesetzen, Schulordnungen und auf Plakaten fest-
gehaltenen Klassenzimmerregeln. In Schulgesetzen ist geregelt, wel-
che Sanktionen Lehrkräfte bei regelbrechendem Verhalten anwenden 
können (z. B. Tadel, Bestrafung, Information der Eltern, Unterrichts-
ausschluss, Schulausschluss, siehe für NRW z. B. van den Hövel, 2020) 
und welche anderen Akteur*innen wann hinzuzuziehen sind. Viele 
Studien zeigen jedoch, dass es darüber hinaus viele implizite Regeln 
gibt, die auch nie explizit gemacht werden. Dies gilt ganz allgemein 
für soziale Regeln (Emirbayer & Mische, 1998) und ganz besonders für 
Regeln der Schule. Letzteres haben Mehans bahnbrechende Studien 
(1974, 1979) gezeigt, und es erfordert, dass Kinder als Schüler*innen 
zunächst „Lektionen lernen“, d. h. sich in der Regelstruktur der Schule 
zurechtfinden. Regeln sind zudem häufig unscharf oder mehrdeutig 
und widersprechen sich teilweise (Böttner, 2018; Bühler-Niederber-
ger & Schuchart, 2022; Davies, 1983; Hargreaves et al., 1975/2011; 
Jäger, 2019; MacLure, Jones, Holmes & MacRae, 2012; Mehan, 1974, 
1979; Unterweger, 2019). In einer interaktionistischen Perspektive 
wird die Ordnung im Klassenzimmer nicht (ausschließlich) als Leistung 
der Lehrkräfte verstanden. In konkreten Interaktionssituationen, an 
denen Lehrkräfte und Schüler*innen beteiligt sind, werden die Re-
geln mit Bedeutung gefüllt. Blumer brachte diese Vorstellungen mit 
dem Satz auf den Punkt: „Es ist der soziale Prozess des Zusammen-
lebens, der die Regeln schafft und aufrechterhält, und es sind nicht 
umgekehrt die Regeln, die das Zusammenleben schaffen und erhal-
ten.“ (eigene Übersetzung nach Blumer, 1969, p. 99). So wird die Be-
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deutung der (expliziten oder impliziten) Regel „Wir reden nicht ohne 
Aufforderung“ tatsächlich erst in der konkreten Interaktion klar – in 
welchen Situationen sie gilt (z. B. im Frontalunterricht und nicht wäh-
rend der Gruppenarbeit), wann ihre Nichtbefolgung sogar belohnt 
wird (wenn z. B. im Unterrichtsgespräch lange niemand auf die rich-
tige Antwort kam; Gellert & Hümmer, 2008) und wann ihre Nichtbe-
achtung nicht nur bemerkt, sondern auch mit einer Sanktion belegt 
wird (z. B. Bühler-Niederberger & Schuchart, 2022). Auch bei hohem 
Explizitheits- und Verständnisgrad einer Regel kann es zu Regelmodi-
fikationen und -übertretungen kommen, nicht zuletzt weil diese durch 
die Schüler*innen beabsichtigt sind, die ihren „Schülerjob“ einfacher 
oder angenehmer gestalten möchten (Breidenstein, 2006; Corsaro & 
Molinari, 2005; Huf, 2010; Maschke  & Stecher, 2010; Perrenoud, 
2004). Obwohl Regeln überwiegend durch die Lehrkraft (manchmal in 
Zusammenarbeit mit Schüler*innen, manchmal werden sie auch von 
Schüler*innen eingefordert) aufgestellt und angewandt werden, sind 
sie auf die Bestätigung durch die Schüler*innen angewiesen: Bleibt 
diese aus, kann die Regel nicht mit Sinn gefüllt und effektiv angewandt 
werden (Payet, 1998; Wax, 1971; Willis, 1977).

Verdichtung von regelbrechendem Verhalten zu Karrieren

Wie wird nun aus einer interaktionistischen Perspektive aus dem viel-
leicht noch sporadisch auftretenden und/oder nur geringfügig von der 
Regel abweichenden Verhalten (Caprara & Zimbardo, 1996) eine devi-
ante Karriere? In der soziologisch-interaktionistischen Tradition wurde 
herausgearbeitet, dass sich in einer konkreten Situation Akteur*innen 
gegenüber stehen, die an das Verhalten des jeweils Anderen Erwar-
tungen stellen, gleichzeitig aber auch die an sich selbst gerichteten 
Erwartungen antizipieren und interpretieren können und daraufhin 
entscheiden, inwieweit er oder sie diesen in ihrem Verhalten entspre-
chen möchte oder kann. Die Akteur*innen reagieren aufeinander und 
schränken sich damit gegenseitig in ihren Möglichkeiten ein. Aus die-
sem wechselseitigen Interaktionsprozess – und soziologisch gesehen 
nur über Interaktion  – entsteht Identität, die in Folgeinteraktionen 
eingespeist und weiterentwickelt wird. Diese Identitätsentwicklung 
gilt für Lehrkräfte und Lernende gleichermaßen. Lehrende haben z. B. 
den Ruf, streng zu sein, Lieblingsschüler*innen zu haben, manipulier-
bar zu sein, und ebenso gibt es „Schülertypen“ wie den Klassenclown, 
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den Streber, oder eben den Störer (Hargreaves et al., 1975/2011, Ka-
pitel 7 für die Typisierung abweichender Schüler*innen). Dies sind 
„Labels“, die, einmal vergeben, weitere Interaktionsprozesse reziprok 
strukturieren und, bei zunehmender Bestätigung, mehr und mehr 
in die jeweilige Identität übernommen werden. In psychologischen 
Begrifflichkeiten ausgedrückt passen Lehrende und Lernende sowie 
auch Lernende untereinander in Interaktionen ihre Erwartungen, kau-
salen Attributionen, ihr Selbstkonzept und Selbstwirksamkeit sowie 
die Wahrnehmung ihrer Entscheidungsspielräume an. Verbunden mit 
stetigem negativen sozialen Feedback durch lehrerseitige Sanktionen 
oder Zurückweisung durch Peers kann dies bei Lernenden zu einer 
Negativspirale führen, die schließlich eine deviante Karriere einleitet 
(Dodge & Pettit, 2003). Der Übergang zwischen der häufigen Sanktio-
nierung eines Verhaltens, der Identifizierung einer*s Schüler*in durch 
Lehrer*innen und Gleichaltrige als „deviant“ (Davies & Hunt, 1994; de 
Castro, Thomaes & Reijntjes, 2015; Ladd, Ettekal, Kochenderfer-Ladd, 
Rudolph  & Andrews, 2014) und der Entwicklung einer institutionel-
len devianten Karriere – z. B. im Sinne einer Diagnose – ist fließend. 
Cicourel (1968/2020) hat in einem bereits als klassisch zu bezeichnen-
den Beitrag die Vorstellung skizziert, dass es sich dabei um eine eigen-
ständige Karriere handelt, bei der das Erreichen eines Stadiums die 
weiteren Entwicklungen beeinflusst. Von einer „devianten Karriere“ 
kann man spätestens dann sprechen, wenn eine erste tatsächliche 
Diagnose oder die Entscheidung für strenge Sanktionen (z. B. Unter-
richts-, Schulsuspendierung) getroffen wird, da diese in der Regel auf 
einer Vorgeschichte disziplinierenden Verhaltens im Unterricht, auf 
Gesprächen mit den Eltern usw. beruht. Eine solche Diagnose wird in 
der Schülerakte festgehalten und verbleibt dort zumindest für einen 
bestimmten Zeitraum und sogar über einen möglichen Lehrer*innen- 
oder sogar Schulwechsel hinaus. Die Entscheidungen in dieser Phase 
(d. h. Problemerkennung, Problembearbeitung) zeigen eine deutliche 
institutionelle Prägung. Einerseits spiegelt diese (typisierende) Vor-
stellungen von Devianz und „gutem Schülerverhalten“ wider (Becker, 
1952; Hargreaves et al., 1975/2011; Wittig, 1978). Andererseits bildet 
es die Repertoires des Case Managements ab, die den Institutionen 
zur Verfügung stehen (vgl. Freyberg & Wolff, 2005). In dieser Phase 
der Interaktionen, in der es um drastischere Maßnahmen geht, müs-
sen in der Regel die Eltern hinzugezogen werden. Allerdings gibt es 
bisher nur wenige Studien darüber, wie sich Eltern bei diesen Prozes-



43

Störungen als interaktive Ereignisse im
 M

ehrebenenkontext

jlb no. 4/2022  https://doi.org/10.35468/jlb-04-2022-02

sen verhalten. Diese Studien konzentrieren sich meist auf Eltern von 
Kindern mit der Diagnose ADHS. Sie können sich eher hilflos und re-
aktiv fühlen, und die Diagnosen erfolgen mehr oder weniger ohne ihr 
Zutun. Sie können aber auch versuchen, eine solche Etikettierung und 
die damit einhergehende Medikation zu nutzen, um Sanktionen durch 
die Schule und negative Schulkarrieren ihrer Kinder zu vermeiden (Fri-
gerio & Montali, 2018; Liebsch, Haubl, Brade & Jentsch, 2013; Rabe-
harisoa, 2003; Ryan & Runswick Cole, 2009).

Die Mikroebene

Lernende

Im Folgenden sollen einige Ergebnisse präsentiert werden, die zeigen, 
dass und wie das Verhalten von Lernenden durch ihre Wahrnehmun-
gen und Deutungen strukturiert wird. Eine Reihe von psychologischen 
Studien, insbesondere zum aggressiven Verhalten, arbeitet mit dua-
len Informationsverarbeitungsmodellen, denen zufolge die Auswahl 
von Reaktionsstrategien auf ambigue oder provokative Situationen 
von verschiedenen veränderbaren Faktoren abhängt. So wurde mehr-
fach gezeigt, dass situative oder längerfristige Ziele, die Schüler*innen 
in sozialen Situationen verfolgen, prädiktiv für aggressives oder sons-
tiges deviantes Verhalten sind – so erhöhen z. B. selbstbezogene Ziele 
(situativ) sowie Demonstrationsziele (wie man wahrgenommen wer-
den möchte, längerfristig) aggressives Verhalten, während es soziale 
Ziele (positive Beziehung, situativ) und Entwicklungsziele (längerfris-
tig) verringern (Lansu, Cillessen & Bukowski, 2013; Rudolph, Abaied, 
Flynn, Sugimura & Agoston, 2011). Lemerise, Thorn und Maulden Cos-
tello (2017) weisen darauf hin, dass die situative Zielbestimmung wie-
derum von der Art der Beziehung zum Gegenüber beeinflusst wird, 
bspw. bei als „Feinden“ wahrgenommenen Peers werden eher selbst-
bezogene Ziele verfolgt als bei „Freunden“. In anderen Studien wurde 
die Bedeutung von Selbstwirksamkeit, Möglichkeiten der leistungsbe-
zogenen Zielerreichung und des Empfindens von Sinnlosigkeit (d. h. 
Ziele können nicht erreicht werden) im schulischen Kontext für das re-
gelbrechende Verhalten wiederholt nachgewiesen (Caraway, Tucker, 
Reinke & Hall, 2003; Demanet & van Houtte, 2013; Straehler-Pohl & 
Pais, 2014). Weiterhin ist davon auszugehen, dass ungleiche Erfolgs-
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chancen/-versprechen, verknüpft mit der sozialen Lage der Schülerin-
nen und Schüler, deren Bereitschaft und Fähigkeit zur Befolgung oder 
(wiederholten) Übertretung von Regeln mindern (Brantlinger, 1991; 
Willis, 1977). Darüberhinaus werden Zusammenhänge zwischen re-
gelbrechendem Verhalten und der Einstellung zur Schule (im Sinne 
einer „Zuneigung“ oder „Abneigung“, Riley  & Docking, 2004), der 
wahrgenommenen Fairness von Regeln (Way, 2011) und der wahr-
genommenen Beziehungsqualität zur Lehrkraft (vgl. z. B. das Review 
von Moore, Benham-Clarke, Kenchington, Boyle, Ford, Hayes  & Ro-
gers, 2019) hergestellt. Als von großer Bedeutung für regelbrechen-
des Verhalten haben sich zudem die Peers herausgestellt. Auch Peers 
sind nicht gefeit vor Stereotypisierung und Zuschreibungen im Sinne 
des „Labelling“ und reagieren mit Zurückweisung auf als andersartig, 
unattraktiv oder verhaltensauffällig empfundene Gleichaltrige (Di Pas-
quale & Celsi, 2017), was eine sich gegenseitig verstärkende Spirale 
von zunehmender Zurückweisung und deviantem Verhalten hervor-
rufen kann (Caprara & Zimbardo, 1996; de Castro et al., 2015; Ladd 
et al., 2014). Zurückweisung durch Peers wurde in verschiedenen Stu-
dien als wichtiger Risikofaktor zunehmend aggressiven oder zurück-
gezogenen Verhaltens identifiziert (Caprara et al., 2006; Ladd et al., 
2014). Grundschüler*innen hatten weniger positive Verhaltenserwar-
tungen und verhaltensbezogene Gefühlseinschätzungen sowie eine 
höhere Selbstwirksamkeitserwartung bei eigenen feindseligen Reak-
tionen, wenn sie das Kind, welches ein ambigues Verhalten zeigte, als 
„Feind“ betrachteten (Lemerise et al., 2017). Schüler*innen, die das 
Verhalten ihrer Peers als „feindselig“ deuteten, reagierten eher ag-
gressiv, als wenn sie es als „nachvollziehbar“ deuteten (Bailey & Ost-
rov, 2008); Jugendliche, die glauben, dass Menschen sich nicht ändern 
können, verhalten sich unversöhnlicher ihren Peers gegenüber als Ju-
gendliche, die das Gegenteil annehmen (Yeager, 2017; Yeager & Lee, 
2021). Eigenes aggressives Verhalten verstärkt wiederum die negative 
Wahrnehmung von Peers (Lansu et al., 2013).

Lehrende

Einige Studien zeigen, dass bei weitem nicht auf alle durch die Lehr-
kraft wahrgenommenen Regelverstöße eine Sanktionierung folgt 
(Breidenstein, 2006; Vavrus & Cole, 2002). So kann es im Unterricht 
Gründe geben, die es als günstiger erscheinen lassen, nicht einzu-
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schreiten: Der Unterricht verläuft besser, und manchmal kann so-
gar ein Regelbruch einen Nutzen bringen und die Unterrichtssitua-
tion entspannen oder voranbringen (Doyle, 2006; Gellert & Hümmer, 
2008; Jäger, 2019; Mehan, 1974; Thiel, 2016). Ein wichtiger Grund 
ist aber auch, dass das einzelne Verhalten nicht immer eindeutig 
als Regelübertretung gesehen wird (Romi & Freund, 1999; Vavrus & 
Cole, 2002) oder als solches trivial und alltäglich ist und nur dann als 
schwerwiegende Abweichung wahrgenommen wird, wenn es einer 
bestimmten Schüler*in zugeschrieben wird. Wie mehrere Studien zei-
gen, müssen Lehrkräfte viel Interpretationsarbeit leisten, um Regel-
verstöße als solche zu identifizieren und störendes Verhalten einem 
einzelnen Schüler zuzuordnen. Und diese beiden Interpretationen 
müssen wechselseitig erfolgen: Das regelbrechende Verhalten wird 
erst dann als solches erkennbar, wenn es als das Verhalten einer be-
stimmten Schüler*in interpretiert wird, und diese Schüler*in wieder-
um wird anhand dieses bestimmten Verhaltens definiert. Diese Inter-
pretationsleistung ist als „Patrouille entlang der Grenze“, aber auch 
als „diskursive Praxis“ unter Lehrerkollegen zu verstehen, das zeigen 
mehrere Studien (Lanas & Brunila, 2019; MacLure et al., 2012; Romi & 
Freund, 1999; Waksler, 1987; Waterhouse, 2004). Diese Studien zei-
gen auch, dass die Bewertung von Verhaltensweisen als deviant und 
deren Zuschreibung an bestimmte Schüler*innen nicht nur direkt in 
einer bestimmten Situation zwischen Lehrkraft und Schüler*in (und 
Klasse) erfolgt. Gespräche zwischen Lehrkräften, aber auch zwischen 
Lehrkräften und Eltern, von Lehrkräften initiierte Unterzeichnung von 
Regeln und Berichte über Regelverstöße durch Eltern sowie Eindrü-
cke über Schüler*innen, die in all diesen (sich inzwischen ausweiten-
den) Interaktionen gesammelt werden, erhalten Bedeutung für die 
Bewertung von Schüler*innen und ihrem Verhalten (vgl. auch schon 
Cicourel, 1968/2020; Hargreaves et. al., 1975/2011; Wittig, 1978). Zu-
sammenfassend lässt sich sagen, dass das Verhalten einer Schüler*in 
allein sehr oft nicht ausreicht, um einen Regelverstoß zu identifizie-
ren oder eine Schüler*in als deviant einzustufen. Umgekehrt gilt da-
mit auch, dass diese Einstufung als „deviant“ oft nicht auf konkreten 
Handlungen, sondern auf einer typisierenden Einschätzung der Schü-
ler*in, seines oder ihres „Charakters“ und des ganzen Umfelds beruht 
(vgl. auch schon Cicourel, 1968/2020; Hargreaves et al., 1975/2011; 
Waksler, 1991; Wittig, 1978). Katz (1972, p. 198) prägte den Begriff 
einer „ontologischen Etikettierung“ und sprach damit generell an, 
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wenn Individuen nicht aufgrund von konkreten Regelverstößen, son-
dern eines (ihnen zugeschriebenen) „Wesens“ oder „Charakters“ als 
deviant identifiziert werden. Verschiedene Faktoren besitzen darüber 
hinaus einen Einfluss darauf, wie Lehrende regelbrechendes Verhal-
ten wahrnehmen, es deuten und damit umgehen. Die Forschungslage 
hierzu ist überschaubar. Okonufua und Ruiz (2021, p. 327) zeigen, dass 
Lehrkräfte über spezifische „mindsets“ verfügen, die ihre sanktionie-
renden Reaktionen beeinflussen. Für Lehrkräfte mit einem „punitiv“ 
genannten mindset ist es besonders wichtig, dass Lernende Regeln 
befolgen, und sie setzen bevorzugt bestrafende Praktiken ein. Dahin-
ter steht die Annahme, dass regelbrechendes Verhalten immer wieder 
gezeigt werden wird und auf die unveränderliche Eigenschaft der Schü-
ler*in als „troublemaker“ zurückzuführen ist (Okonofua & Eberhardt, 
2015). Lehrkräfte mit diesem mindset strafen zudem bei sich wieder-
holenden Anlässen härter. Das „empathische“ mindset charakterisiert 
demgegenüber Lehrkräfte, die die Perspektive von Lernenden wert-
schätzen und eine positive und respektvolle Beziehung mit Lernenden 
aufrechterhalten möchten. Eine Interventionsstudie, in der die Lehr-
kräfte in der Treatmentgruppe im Aufbau eines empathischen mind-
sets geschult wurden, zeigte im Vergleich zur Kontrollgruppe über ein 
Jahr einen signifikanten Rückgang in der Disziplinarmaßnahme „Schul-
ausschluss“ sowie eine höhere Wahrnehmung unter Lernenden, dass 
sie durch ihre Lehrkräfte respektiert werden (Okonofua & Ruiz, 2021). 
Für positive, respektvolle Beziehungen zwischen Lehrkräften und Ler-
nenden wurde in mehreren Studien ein Zusammenhang mit einem 
weniger aggressiven oder devianten Verhalten von Lernenden gezeigt 
(Hilbold & Geffard, 2016; Review von Moore et al., 2019; Wang & Dis-
hion, 2012; Way, 2011; siehe auch Thiel & Ophardt in diesem Band).
Lehrkräfte scheinen überwiegend die Ursachen für regelbrechendes 
Verhalten in den Familien zu vermuten, häufig assoziiert mit der so-
ziokulturellen Herkunft (Kumar & Hamer, 2013; Schuchart & Dunkake, 
2014), was auf eine eher verbreitete stabile Ursachenzuschreibung 
für regelbrechendes Verhalten deutet. Eine große Anzahl von Stu-
dien zeigt, dass Lernenden aus ethnischen Minoritäten, solchen mit 
geringprivilegiertem Hintergrund und Jungen negativere Eigenschaf-
ten als ihren Peers zugeschrieben werden (z. B. Downey  & Pribesh, 
2004; Dunkake & Schuchart, 2015; Glock & Kleen, 2017), dass von ih-
nen auch in der Zukunft häufiger regelbrechendes Verhalten erwartet 
wird (Okonofua & Eberhardt, 2015) und dass sie auch bei gleichem 
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Verhalten häufiger und härter durch Lehrkräfte sanktioniert werden 
(Glock & Schuchart, 2019; Schuchart, Glock & Dunkake, 2021; Skiba, 
Horner, Chung, Rausch, May & Tobin, 2011; siehe auch Glock & Bau-
mann in diesem Band). Personen, die überdies glauben, dass der so-
ziale Status das Ergebnis stabiler Eigenschaften ist, sind eher bereit, 
hart zu sanktionieren (Kraus & Keltner, 2013). Verschiedene Autoren 
weisen darauf hin, dass die soziokulturelle Herkunft und Erziehungs-
praktiken von Eltern Teil von Risikofaktoren sind, aber dass Wahrneh-
mungs- und Verhaltensverzerrungen von Lehrkräften, die z. B. durch 
subjektive Theorien, Stereotype, und Labelling hervorgerufene wer-
den und mit dazu beitragen, dass sich deviante Karrieren mit größe-
rer Wahrscheinlichkeit in soziokulturellen Risikogruppen entwickeln 
(Dodge & Pettit, 2003; Kaplan & Damphousse, 1997).

Die Aggregatebene 

Deviante Karrieren werden – während sie sich auf der Mikroebene in 
Interaktionen vollziehen – durch die übergeordnete Ebene der Einzel-
schule und des Schulsystems strukturiert (Payet, 1998; Welsh, 2003). 
Damit meinen wir, dass spezifische Merkmale von Einzelschulen und 
Schularten die Wahrnehmung, Ausführung und Sanktionierung re-
gelbrechenden Verhaltens nicht nur einzelner Schüler*innen und 
Lehrer*innen, sondern vieler Schüler*innen und Lehrer*innen beein-
flussen können. Eine Reihe vor allem US-amerikanischer Studien hat 
bspw. gezeigt, dass die soziale und/oder ethnische Schülerzusammen-
setzung einer Schule für die genannten Aspekte von großer Bedeu-
tung ist. Diese wird in Deutschland im Sekundarschulbereich durch 
die Schularten strukturiert, da hier Schüler*innen nach Leistungen 
und (Lern-)Verhalten auf Schularten verteilt werden. Daher ist für den 
deutschen Kontext die Schulart von größerer Bedeutung als die indi-
viduelle Schülerzusammensetzung. So zeigen z. B. Nikolov & Dumont 
(2020) für Sekundarschulen in Berlin, dass bei Berücksichtigung der 
Schulart die soziale und ethnische Schülerzusammensetzung keinen 
Einfluss mehr auf die Häufigkeit des durch Lehrkräfte sanktionierten 
regelbrechenden Verhaltens besitzt. Einige – vor allem US-amerikani-
sche – Forscher*innen haben die Ursachen für die Zusammenhänge 
zwischen Schülerzusammensetzung und Häufigkeit des regelbrechen-
den Verhaltens in theoretischen und empirischen Arbeiten bei ver-
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schiedenen Faktoren gesucht, so z. B. bei dem Ausmaß der sozialen 
Kontrolle (Byrd, Kahle, Peguero & Popp, 2015; Gottfredson, 2001; Hir-
schi, 1969), den Möglichkeiten zur konventionellen Freizeitgestaltung 
(Gottfredson, 2001) oder der Häufigkeit und Stärke der Bindungen zu 
konventionellen Peers oder zu Lehrkräften (Hilbold & Geffard, 2016; 
Way, 2011). Vor dem Hintergrund des interaktionistischen Ansatzes 
stellt sich jedoch vor allem die Frage, wie Schülerzusammensetzung 
und Schulart die Wahrnehmungen und Deutungen und somit die 
Interaktionen der Schüler*innen beeinflussen können. Im Folgenden 
soll auf einige Aspekte eingegangen werden, die sinnvoll in einen 
interaktionistischen Ansatz integriert werden können, da sie Einfluss 
nehmen auf individuelle Deutungsmuster. 

Regelbrechendes Verhalten von Schüler*innen

In verschiedenen Theorien (strain theory, Agnew, 1999; theory of so-
cial control, Hirschi, 1969) wird davon ausgegangen, dass der Kontext 
einen Einfluss auf die subjektive Wahrnehmung hat, legitime Ziele 
wie z. B. einen angemessenen Beruf und ein gutes Einkommen er-
reichen zu können. Beruf und Einkommen sind an Leistungen und 
Schulabschluss gebunden, die wiederum nach Schulart variieren. 
An anspruchsgeringen Schularten ist die Wahrscheinlichkeit beson-
ders gering, im Anschluss an den Abschluss erfolgreich in den Aus-
bildungsmarkt einsteigen zu können. Der Anteil der Schüler*innen, 
die ihr schulisches Dasein als sinnentleert empfinden, ist dort beson-
ders hoch (Brezina, Piquero & Mazerolle, 2001; Gavarini, 2018; Van-
delannote & Demanet, 2021; Welsh, 2003). Grecu (2020) zeigt, dass 
Lehrkräfte an der anspruchsgeringsten Schulart in Luxembourg aufge-
geben haben, Leistungsziele zu erreichen; Schüler*innen empfinden 
sich vermehrt als der Schule „entfremdet“. Lehrkräfte an nichtakade-
mischen Schularten (Zaborowski, Meier & Breidenstein, 2011) sowie 
an Schulen mit hohem Anteil geringprivilegierter Schülerschaft (Stra-
ehler-Pohl & Pais, 2014; Unterweger, 2019) scheinen im Gegensatz zu 
akademischen Schularten Leistungsziele Disziplinierungs- und Erzie-
hungszielen unterzuordnen. So zeigen z. B. Zaborowski et al. (2011) 
in ihrer qualitativen Studie, dass an einer Sekundarschule in Sachsen 
das Vergessen des Arbeitsmaterials systematisch mit Ausschluss von 
der weiteren Mitarbeit im Unterricht bestraft wird, während an einem 
Gymnasium möglichst unauffällig dafür gesorgt wird, dass Lernende 
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auch ohne eigenes Material weiter mitarbeiten können. Bereits in äl-
teren Arbeiten wurde darauf hingewiesen, dass Schüler*innen schul-
artspezifisch auf ihren künftigen sozialen Status hin sozialisiert wer-
den (Bowles & Gintis, 1977; Wexler, 1992) und Schüler*innen dagegen 
zwar aufbegehren, damit aber diesen Prozess nur bestätigen (Willis, 
1977). Ein weiterer Aspekt ist der Zusammenhang zwischen Schulen 
mit geringprivilegierter Schülerschaft/nichtakademischen Schularten 
und der Häufigkeit sanktionierten Verhaltens. Je mehr Peers Regel-
brüche begehen, desto eher erscheint dieses Verhalten als „normal“, 
desto höher ist vielleicht auch die Wahrscheinlichkeit, nicht bestraft 
zu werden, u. a. weil Lehrkräfte schnell an die Grenzen ihrer Ressour-
cen stoßen. Schüler*innen übernehmen so die Normen und Verhal-
tensweisen ihrer Peers (Akers, 1973; Dishion  & Tipsord, 2011; Mül-
ler, Hofmann, Fleischli & Studer, 2015). Ein Grund für die Ablehnung 
von Schulregeln kann ein „peerbasiertes Moralsystem sein, das gegen 
Schulregeln verstößt“ (Millet & Thin, 2005; Montuoro & Lewis, 2014; 
Payet, 1998; van Zanten, 2000; Woods, 2008) und sogar Sanktionen 
in mögliche Belohnungen umwandelt, indem es die „street credibili-
ty“ erhöht (Kessels & Heyder, 2020; Riley & Rustique-Forrester, 2002). 
Oberwittler (2013) weist allerdings auch hier darauf hin, dass es sich 
nicht um einen automatisch ablaufenden Prozess handelt, sondern 
dass auch an Orten mit überwiegend geringprivilegierten Bewoh-
ner*innen eine „kulturelle Heterogenität“ (Harding, 2010) besteht, 
was bedeutet, dass auch Schüler*innen aktiv – z. B. in Orientierung an 
ihren Präferenzen – auswählen, wie sie auf welche normativen Bot-
schaften reagieren (ebd., für Stadtviertel Oberwittler, 2004).

Sanktionspraxis von Lehrkräften

Ein robuster Befund zur Sanktionspraxis von Lehrkräften ist, dass Häu-
figkeit und Schwere von Sanktionen mit dem Anteil von Schüler*in-
nen aus unteren Sozialgruppen und aus ethnischen Minderheiten zu-
nehmen (Dumay, Dupriez & Maroy, 2010; Grimault-Leprince & Merle, 
2008; Ksinan, Vazsonyi, Ksinan Jiskrova & Peugh, 2019; Welsh, 2000, 
2003). Die Verhaltenseinschätzungen von Lehrkräften (Werthamer-
Larsson, Kellam  & Wheeler, 1991) und ihre Verhaltenserwartungen 
(Gregory, Skiba  & Noguera, 2010) variieren mit der Schülerzusam-
mensetzung. Einige US-amerikanische Studien zeigen, dass der Anteil 
der Afroamerikaner*innen prädiktiv für Häufigkeit und Schwere des 
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Sanktionsverhaltens von Lehrkräften ist, wobei das regelwidrige Ver-
halten der Schüler*innen und andere Klassen- und Schulmerkmale 
berücksichtigt werden (Payne & Welch, 2010; Rocque & Paternoster, 
2011; Welch & Payne, 2010). Es gibt jedoch nur wenige theoretische 
Ansätze, die beschreiben, warum und wie die Schülerzusammenset-
zung Deutungen und Sanktionsverhalten der Lehrkräfte beeinflusst. 
Dieser Befund wird durch die recht alte Theorie des „racial threat“ 
oder „minority threat“ erklärt (Blalock, 1967; Blumer, 1958). Diese 
Theorie besagt, dass ein zunehmender Anteil von Afroamerikaner*in-
nen in der Wahrnehmung der ethnischen Mehrheit ihre privilegierte 
Position und ihr Recht, über politische und wirtschaftliche Ressourcen 
zu verfügen, gefährdet. Die ethnische Mehrheit nutzt im Zuge dieser 
Deutung ihre überlegene Position, um ihre Macht durch die Anwen-
dung strenger Sanktionen gegenüber der Minderheit zu erhalten. Die-
ser Ansatz, der ursprünglich in den USA verwendet wurde, um den 
Anstieg der Haftstrafen bei gleichbleibendem oder sogar sinkendem 
Anteil der Straftaten durch Afroamerikaner*innen zu erklären (Craw-
ford, Chiricos  & Kleck, 1998), wurde auch auf Schulen angewandt 
(Payne & Welch, 2010; Welch & Payne, 2010). Der Begriff des „racial 
threat“ bezog sich vor allem auf gesellschaftliche Machtkämpfe um 
ökonomische Positionen, die an auch an Schulen ausgetragen werden. 
Rocque und Paternoster (2011) führen den Begriff des „cultural thre-
at“ ein, der sich auf Machtkämpfe um überlegende Kulturpraktiken im 
schulischen Gefüge begrenzt. So bedroht ein hoher Anteil von Schü-
lern aus ethnischen Minoritäten die kulturelle Autorität der Lehrkräf-
te, die überwiegend der ethnischen Mehrheit entstammen, in Bezug 
auf Verhaltens- und Kleidungsnormen, die mit härterer Bestrafung auf 
die Verletzung ihrer eigenen Normen reagieren. So interpretieren die 
Autoren in ihrer Studie die im Zusammenhang mit der ethnischen Zu-
sammensetzung stehenden härteren Sanktionen, die nicht durch das 
Verhalten einzelner Schüler*innen gerechtfertigt sind. Dass kulturelle 
Bedrohungen durch ethnische Minderheiten auch heute noch schar-
fe Reaktionen der ethnischen Mehrheit provozieren, zeigen die zum 
Teil sehr emotional geführten Auseinandersetzungen um die Verwen-
dung politisch korrekter Sprache (siehe für Deutschland auch die Dis-
kussion um die „Brennpunktschule“ z. B. Fölker, Hertel & Pfaff, 2015; 
Hertel, 2020). Helsper (2018) zeigt mit der Analyse eines Interviews 
mit einem Schulleiter, dass dessen kulturelle Deutungshoheit in Bezug 
auf adoleszente Lebensstile unter Druck gerät. Dieser beschreibt, wie 
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er sich durch aus seiner Sicht unangemessene Verhaltensweisen von 
Schüler*innen (Sitzen auf der Fensterbank) und Kleidung (Jeanshosen 
in Übergröße) zu scharfen Reaktionen provoziert fühlte. Insgesamt 
gibt es jedoch keine Studien, die systematisch den Zusammenhang 
zwischen Zusammensetzung der Schülerschaft sowie Wahrnehmun-
gen, Interpretationen und sanktionierenden Reaktionen durch Lehr-
kräfte untersuchen.

Fazit

Die Wahrnehmung devianten Verhaltens durch Lehrkräfte und Schü-
ler*innen fällt nachweislich sehr unterschiedlich aus. Kytällä, Sinkko-
nen und Kõiv (2021) zeigen für verschiedene Aspekte regelbrechenden 
Verhaltens in Finnland und Estland, dass die Übereinstimmungen in 
der Wahrnehmung fast in jedem Fall gering bis mäßig sind. In diesem 
Beitrag haben wir versucht, mit einem (um aktuelle Schulforschung 
erweiterten) interaktionistischen Ansatz nicht nur Erklärungen zu fin-
den, sondern auch Folgen aufzuzeigen. Dazu haben wir Befunde zur 
Genese von Störer*innen zusammengetragen, die zwei Ebenen the-
matisieren, die für gewöhnlich in der wissenschaftlichen Debatte zu 
Unterrichtsstörungen eher wenig Beachtung finden. Dabei liegen er-
staunlich viele Studien vor, die zwar zum Teil älteren Datums sind und 
damit wohl in Vergessenheit gerieten – auch wenn es sich zum Teil um 
eigentlich „klassische Beiträge“ zur Schulforschung handelt –, die aber 
zusammen mit neueren Befunden doch ein deutliches Bild abgeben. 
Demnach kann davon ausgegangen werden, dass in der wechselseiti-
gen Deutung von Situationen, ihrer Regelung und des Verhaltens der 
Interaktionspartner*innen ein großes und problematisches Potenzial 
an Missverständnissen und an Deutungen, die zu selbsterfüllenden 
Prophezeiungen werden und damit Störungen befördern, liegt. Dies 
gilt erst recht, wenn auch auf der Aggregatsebene ungünstige Voraus-
setzungen gegeben sind. Die Erhellung dieser Ebenen und der darauf 
ablaufenden Prozesse verspricht damit auch Möglichkeiten, Unter-
richtsstörungen  – und den Beitrag von Schüler*innen und Lehrkräf-
ten – besser zu verstehen und ihnen in adäquater Weise zu begegnen.
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