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1 Einleitung

Arm, depriviert, leistungsschwach und deviant sind verschiedene Begriffe, die eines
gemeinsam haben: sie reprdsentieren Attribute, die einen Grofteil der Schiilerschaft an
Forderschulen mit dem Forderschwerpunkt Lernen relativ gut beschreiben. Schiilerinnen und
Schiiler, die den Leistungsanforderungen in den Regelschulen nicht nachkommen, werden
aufgrund ihrer Leistungsdefizite in das Forderschulsystem aussortiert und hier dem
Forderschwerpunkt Lernen zugewiesen. Die Schulleistung hdngt wesentlich mit sozialen
Merkmalen zusammen (vgl. Stubbe, Bos & Euen, 2012). Dies hat zur Konsequenz, dass
Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen {iberwiegend von Schiilerinnen und Schiilern mit
einem sozialstrukturell benachteiligten Hintergrund besucht werden (vgl. Kapitel 4.1.1, 4.1.2
und 4.2.3). Unter diesen Schiilerinnen und Schiilern ist die Devianzbelastung besonders hoch.
Es stellt sich jedoch die Frage, warum diese Schiilerklientel eine im Vergleich zur
Regelschiilerschaft dermafen hohe Devianzbelastung aufweist. Uber die Lebenssituation von
Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen ist bekannt, dass sie hdufig in
einem sozialstrukturell benachteiligten und aversiven Umfeld aufwachsen und hier aufgrund
von sozialen Benachteiligungen spezifischen Belastungen ausgesetzt sind (vgl. Kapitel 4.2.1
und 4.2.2). Die Devianzforschung weist schon seit lingerem darauf hin, dass mit
sozialstruktureller Benachteiligung zusammenhédngende Belastungsfaktoren
devianzbedingend sein konnen, was darauf schlieBen lisst, dass das Lebensumfeld und die
Lebensbedingungen von Forderschiilerinnen und -schiilern einen mafBigeblichen Einfluss auf
Devianz bei dieser Schiilerschaft haben miissen (vgl. Kapitel 2.4). Die empirische
Bildungsforschung und die Devianzforschung haben sich bisher nur am Rande mit der
Forderschiilerschaft als Forschungsgegenstand befasst. Das heil3t, es ist relativ wenig dariiber
bekannt, welchen Einfluss mit sozialstruktureller Benachteiligung zusammenhidngende
Belastungsfaktoren auf Devianz bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt
Lernen haben (vgl. Kapitel 2.3 und 4.3).

Problemaufriss

Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem Schwerpunkt Lernen kommen iiberwiegend aus
sozialstrukturell benachteiligten Familien und gehdéren zu den leistungsschwachen
Schiilerinnen und Schiilern. Untersuchungen wie die von Rabold und Baier (2008) haben
gezeigt, dass sie in vielen Féllen eine deviante und gewaltbereite Schiilerschaft darstellen.
Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen zdhlen, neben den Hauptschulen, zu den am
meisten gewaltbelasteten Schulformen (vgl. Kapitel 2.3, 4.2.1 und 4.2.2). Forderschulen mit
dem Schwerpunkt Lernen weisen in Bezug auf soziale Merkmale wie das kulturelle Kapital
eine dhnliche Schiilerschaft auf wie Hauptschulen (vgl. Bos, Miiller & Stubbe, 2010a). Dies
sind Anhaltspunkte dafiir, dass Merkmale der sozialen Benachteiligung einerseits, wie auch
das soziale Umfeld andererseits, einen entscheidenden Einfluss auf das Devianzverhalten
dieser Schiilerinnen und Schiiler haben. Auf die Frage, warum Forderschiilerinnen und
-schiiler mit dem Schwerpunkt Lernen eine hohe Devianzbelastung aufweisen, warum sie also
beispielsweise hiufig gewalttitig sind, wird in Studien zu Devianz selten konkret
eingegangen. In den meisten Fédllen wird hier eher allgemein auf devianzbedingende
Risikofaktoren hingewiesen, denen diese Schiilerinnen und Schiiler, wie andere Schiilerinnen
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und Schiiler auch, ausgesetzt sind. Inwieweit die schwierigen und spezifischen
Lebenssituationen vieler Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem Forderschwerpunkt Lernen
fiir die hohen Devianzquoten dieser Schiilerschaft mitverantwortlich sind, wird hdufig nur
angerissen (vgl. Petermann & Natzke, 2008; Meier & Tillmann, 2000; Melzer, Schubarth &
Tillmann, 1995; Varbelow, 2003). Besonders vernachléssigt wird hierbei die Perspektive,
dass Devianz bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen mit einem
in  verschiedenen Lebensbereichen stattfindenden, iiberhohten Belastungserleben
zusammenhédngen kann. Dies kénnen z.B. Deprivationserlebnisse oder
Viktimierungserfahrungen unter Peers sein, die als Benachteiligung empfunden werden und
zu Anerkennungsdefiziten, Frustrationen und Selbstwertproblemen fiihren (vgl. Kapitel 4.2.1
und 4.2.2). Es kann kein Zufall sein, dass sowohl Schiilerinnen und Schiiler an Forderschulen
mit dem Schwerpunkt Lernen als auch Schiilerinnen und Schiiler an Hauptschulen nicht nur
dhnlich problematische Lebenslagen aufweisen, sondern auch eine &hnlich hohe
Devianzbelastung. Soziologische Devianztheorien wie die von Merton (1968), Cohen (1961)
und Cloward und Ohlin (1960) haben bereits frith auf die hohen Devianzquoten in
sozialstrukturell benachteiligten Gesellschaftsschichten und das hierfiir verantwortliche
Belastungserleben innerhalb dieser Gesellschaftsschichten verwiesen; sie fiihren die hohen
Devianzquoten  wesentlich  auf  (6konomische)  Ziel-Mittel-Diskrepanzen  und
Statusfrustrationen zuriick (vgl. Kapitel 3.1).

Da sich die Frage stellt, ob ein mit einem aversiven Lebensumfeld zusammenhingendes,
erhohtes Belastungserleben einen entscheidenden Bedingungsfaktor von Devianz bei dieser
Schiilerschaft darstellt, wird eine belastungstheoretische Perspektive bzw. hier die Perspektive
der General-Strain-Theory von Robert Agnew (1992) auf Devianz bei Forderschiilerinnen und
-schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen gewdihlt. Die Argumentationslinie, die in der hier
vorliegenden Studie verfolgt wird, ist die, dass Forderschiilerinnen und -schiiler hohe
Devianzquoten aufweisen, weil sie in mehreren Lebensbereichen zugleich, so vor allem im
Familien-, Schul- und Peerkontext, spezifischen Belastungen ausgesetzt sind (vgl. Kapitel
3.2). Spezifisch sind diese Belastungen, da sie vorwiegend in sozialstrukturell benachteiligten
und bildungsfernen Gesellschaftsschichten anzutreffen sind. Hierzu gehdren im Allgemeinen
Armut, das Leben in segregierten Stadtteilen, der Besuch von niedrigen Schulformen und die
insgesamt hohe Konfliktdichte und Devianzbelastung im Familien-, Schul- und Peerumfeld
(vgl. Kapitel 3.2.3, 4.2.1 und 4.2.2). Im Anschluss an die General-Strain-Theory sind es vor
allem negative Beziehungen zu anderen, also beispielsweise die hohe Konfliktdichte und
Devianzbelastung im sozialen Lebensumfeld, die fiir das besondere Belastungsausmal3 der
Forderschiilerschaft mit dem Schwerpunkt Lernen verantwortlich sein konnten.
Forderschiilerinnen und -schiiler sind somit, und dies wire ebenfalls ein Argument der
General-Strain-Theory, einer Menge unterschiedlicher negativer Reize in ihrem sozialen
Umfeld ausgesetzt. Spezifisch sind die oben genannten Belastungsfaktoren aber auch, weil sie
in einer besonderen Weise zu deviantem Handeln animieren, was aus belastungstheoretischer
Sicht verschiedene Griinde hat (vgl. Kapitel 3.2).



Erkenntnisinteresse der Studie

In dieser Studie wird Devianz bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem
Forderschwerpunkt Lernen untersucht. Obwohl Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem
Forderschwerpunkt Lernen eine besonders devianzbelastete Gruppe darstellen, liegen kaum
Studien vor, die sich explizit mit Devianz bei dieser Schiilerschaft befassen. Im Rahmen
dieser Untersuchung wird das Ziel verfolgt, den Einfluss von unterschiedlichen
Belastungsfaktoren auf zwei Formen devianten Verhaltens, physische Gewalt und Diebstahl,
zu analysieren. Im Mittelpunkt stehen physische Gewalt und Diebstahl, da Férderschiilerinnen
und -schiiler in beiden Bereichen eine im Vergleich zu Regelschiilerinnen und -schiilern
besonders hohe Devianzbelastung aufweisen (vgl. Kapitel 2.3 und 4.2.2). Der Fokus richtet
sich auf Belastungsfaktoren des Familien-, Schul- und Peerkontextes, weil Devianz durch
verschiedene Risikofaktoren in unterschiedlichen Lebensbereichen bedingt und eine
kumulative Wirkung dieser Belastungsfaktoren angenommen wird (vgl. Kapitel 2.3.1 und
2.4.1). Die hier betrachteten Belastungsfaktoren sind der autoritire Erziehungsstil, die
Leseleistung und Viktimisierung. In diesem Zusammenhang wird ebenso die psycho-soziale
Situation der Forderschiilerinnen und -schiiler und hier a) soziale Unterstiitzungsressourcen
wie die Eltern-Kind-Kommunikation und die Lehrer-Schiiler-Beziehung, b) personale bzw.
individuelle Coping-Ressourcen wie das Selbstwertgefiihl sowie c¢) die Emotionalitit bzw.
hier das Wutempfinden in den Blick genommen. Vordergriindig ist hier die Annahme, dass
die psycho-soziale Situation den Effekt von den Belastungsfaktoren des Familien-, Schul- und
Peerkontextes auf die beiden interessierenden Devianzformen entweder verstirkt oder
abschwicht, sie also zwischen den Belastungsfaktoren und den beiden Devianzformen
vermittelt (vgl. Kapitel 3.2). Um die Frage zu beantworten, inwiefern die hier betrachteten
Belastungsfaktoren des Familien-, Schul- und Peerkontextes Risikofaktoren der beiden
interessierenden Formen devianten Verhaltens bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem
Schwerpunkt Lernen darstellen, wird zundchst empirisch untersucht, in welchem
Zusammenhang der autoritdre Erziehungsstil, die Leseleistung und Viktimisierung mit
physischer Gewalt und Diebstahl bei der im Rahmen von PARS-F befragten
Forderschiilerschaft im Schwerpunkt Lernen stehen (Forschungsfrage 1). Erkenntnisse liber
die Wirkung dieser drei Belastungsfaktoren sensibilisieren dafiir, inwieweit defizitdre
Erziehungskompetenzen der Eltern, Schulleistungsprobleme und Viktimisierungserfahrungen
zu physischer Gewalt und Diebstahl bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem
Schwerpunkt Lernen beitragen (vgl. 5.1). Darliber hinaus wird untersucht, welcher
Zusammenhang zwischen der psycho-sozialen Situation und physischer Gewalt sowie
Diebstahl bzw. Eigentumsdelikten bei dieser Schiilerschaft besteht, um die Relevanz der
Eltern-Kind-Kommunikation und der Lehrer-Schiiler-Beziehung, des Selbstwertgefiihls und
des Wutempfindens als Einflussfaktoren in diesem Kontext besser einschitzen zu kdnnen
(Forschungsfrage 2). Tiefergehende Erkenntnisse iiber den Einfluss der psycho-sozialen
Situation liefern nicht nur Hinweise beziiglich der Bedeutung von sozialen
Unterstiitzungsressourcen, personalen Coping-Ressourcen und Emotionen im Kontext von
physischer Gewalt und Diebstahl bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt
Lernen, sondern geben der Praxis ebenso Anhaltspunkte, wie die Lebenssituation dieser
Schiilerschaft gestaltet werden konnte, damit diese einem geringeren Risiko ausgesetzt ist,
devianzanfillig zu werden (vgl. Kapitel 5.2). SchlieBlich stellt sich die Frage, inwieweit die
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psycho-soziale Situation einen Einflussfaktor im Zusammenhang mit den drei betrachteten
Belastungsfaktoren des Familien-, Schul- und Peerkontexts und den beiden untersuchten
Devianzformen darstellt. Es ist somit die Frage zu beantworten, inwieweit Effekte von Strains
des Familien-, Schul- und Peerkontextes auf physische Gewalt einerseits und Diebstahl
andererseits iiber die psycho-soziale Situation bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem
Schwerpunkt Lernen vermittelt werden (Forschungsfrage 3.) Antworten auf diese Frage
ermdglichen Erkenntnisse iiber Bedingungskonstellationen von physischer Gewalt und
Diebstahl bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen (vgl. Kapitel
5.3).

Uberblick iiber das Forschungsvorhaben

Damit diese Forschungsfragen untersucht werden kdnnen, werden Daten aus einer Befragung
von Schiilerinnen und -schiilern an elf Forderschulen mit dem Foérderschwerpunkt Lernen in
Nordrhein-Westfalen verwendet. Es wurde deswegen auf Daten aus der Schiilerbefragung
zuriickgegriffen, weil die Perspektive der Forderschiilerinnen und -schiiler im Vordergrund
dieser Arbeit steht und damit verbunden das im Zusammenhang mit Devianz stehende
Belastungserleben der Schiilerschaft. Eine zentrale, der General-Strain-Theory entnommene
Annahme ist hier, dass die Belastungswirkung von Belastungsfaktoren wesentlich davon
abhingt, ob und wie diese Belastungsfaktoren wahrgenommen und erlebt werden. Dies
bedeutet zugleich, dass nicht jeder objektive Belastungsfaktor bei jedem Individuum oder
jeder Gruppe eine Belastungswirkung haben muss (vgl. Kapitel 3.2.1.4). Zum anderen wird
von der Pridmisse ausgegangen, dass die Belastungswirkung von Belastungsfaktoren
entscheidend von verschiedenen Bedingungen fiir devianzbegiinstigende
Anpassungsreaktionen, Dispositionen und Emotionen abhédngt (vgl. Kapitel 3.2.4, 3.2.5 und
3.2.6). Um Devianz bei Forderschiilerinnen und -schiilern aus einer belastungstheoretischen
Perspektive analysieren zu konnen, ist die Schiilerperspektive somit unausweichlich. Erst
wenn ersichtlich ist, welche Risikofaktoren von Devianz faktisch als devianzbedingende
Belastungsfaktoren von Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Forderschwerpunkt
Lernen erlebt werden, konnen Riickschliisse iiber Bedingungskonstellationen von
unterschiedlichen Devianzformen wie hier der physischen Gewalt und Diebstahl bei
Forderschiilerinnen und -schiilern gezogen werden.

Damit dieses Forschungsvorhaben realisiert werden kann, werden Daten aus Befragungen der
Forderschiilerinnen und -schiiler zu ihrem familidren und schulischem Umfeld sowie zu ithrem
Peer- und Sozialverhalten genutzt. Diese Daten geben vertiefte Einblicke in die
Lebenssituation der befragten Forderschiilerinnen und -schiiler und erlauben Riickschliisse
iiber Belastungen im Familien-, Schul- und Peerkontext, liber die psycho-soziale Situation
sowie liber die Devianzbelastung der untersuchten Forderschiilerschaft. Neben diesen Daten
werden des Weiteren Leistungsdaten verwendet, so dass auf dieser Grundlage theoretisch
hergeleitete, den Familien-, Schul- und Peerkontext umfassende Bedingungskonstellationen
von Devianz bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Forderschwerpunkt Lernen
gepriift werden konnen (vgl. Kapitel 6).



Aufbau der Arbeit

Die Untersuchung enthilt insgesamt acht Kapitel. In Kapitel 1, das die Einleitung darstellt,
wird in das zentrale Thema dieser Arbeit eingefiihrt. Kapitel 2 widmet sich dem Thema der
Devianz. Hier wird zunichst auf Begriffsdefinitionen und Erscheinungsformen von Devianz
eingegangen. Nachdem in Begriffsdefinitionen zu und Erscheinungsformen von Devianz
eingefiihrt wurde, wird im néchsten Schritt der Forschungsstand zu Devianz im Allgemeinen
und zu physischer Gewalt und Diebstahl im Speziellen referiert. Im Anschluss hieran wird ein
Uberblick iiber Bedingungsfaktoren von Devianz verschafft, damit abschlieBend
modellrelevante Bedingungsfaktoren, die die empirischen Analysen dieser Arbeit rahmen,
detailliert vorgestellt werden konnen. Nachdem in Kapitel 2 eine allgemeine Einfiihrung in
das Thema Devianz erfolgt, wird in Kapitel 3 mit den Theorien von Merton, Cohen, Cloward
und Ohlin sowie Agnew eine belastungstheoretische Perspektive auf die Devianzthematik
eroffnet, wobei der Schwerpunkt der Darstellung auf der General-Strain-Theory von Robert
Agnew liegt, die auch die empirischen Analysen dieser Arbeit fundiert. Da Agnews
Uberlegungen jedoch weitgehend auf den Theorien von Merton, Cohen, Cloward und Ohlin
basieren, erfolgt ein Gesamtabriss iliber diese vier Belastungstheorien. In Kapitel 4 steht die
Forderschule mit dem Forderschwerpunkt Lernen im Vordergrund. Dieses Kapitel enthélt
insgesamt drei thematische Schwerpunkte: Zum einen wird die historische Entwicklung
dieses Schulzweigs nachgezeichnet und auf Charakteristika der spezifischen Schulform
eingegangen. Zum anderen wird auf die Forderschiilerinnen und -schiiler und hier ihre sozio-
kulturelle und psycho-soziale Situation fokussiert als auch auf die Problematik des Begriffs
des Forderbedarfs im Schwerpunkt Lernen eingegangen. Abschliefend wird die Forderschule
mit dem Schwerpunkt Lernen als Gegenstand der Schulforschung betrachtet. Kapitel 5 enthilt
die an den aktuellen Stand der Devianzforschung angelehnten und belastungstheoretisch
fundierten Forschungsfragen dieser Studie. In Kapitel 6 wiederum werden die verwendeten
Daten und das methodische Vorgehen bei deren Auswertung erldutert. Hierbei wird
insbesondere auf die Konzeption, Durchfithrung und die Stichprobe der Panel Study at the
Research School ‘Education and Capabilities’ in North Rhine Westphalia (PARS) bzw. hier
konkret die Studie PARS an Forderschulen (PARS-F), welcher die verwendeten Daten
entstammen, die in dieser Arbeit benutzten Instrumente, als auch auf Pfadmodelle
eingegangen. Um die oben genannten Forschungsfragen bearbeiten zu konnen, werden in
Kapitel 7 deskriptive Analysen, Korrelationsanalysen und Pfadanalysen dargestellt. Zunéchst
wird auf deskriptiver Ebene auf die Hintergrundmerkmale der Forderschiilerinnen und
-schiiler eingegangen und die Stichprobe beschrieben, bevor im Anschluss deskriptive Daten
zu den beiden untersuchten Devianzformen physische Gewalt und Diebstahl, den
Belastungsfaktoren des Familien-, Schul- und Peerkontextes und der psycho-soziale Situation
der befragten Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem Schwerpunkt Lernen berichtet
werden. Im  Anschluss wird auf die Korrelationsanalysen eingegangen. Die
Korrelationsanalysen sollen Hinweise fiir belastungsanzeigende Effekte der Strains des
Familien-, Schul- und Peerkontextes sowie der Eltern-Kind-Kommunikation und der Lehrer-
Schiiler-Beziehung geben. Letztere wurde deswegen bei den Korrelationsanalysen
berticksichtigt, weil sie ebenso Belastungsfaktoren darstellen konnen. Zusitzlich wurden die
Korrelationsanalysen dazu genutzt um zu TUberpriifen, ob und inwiefern die beiden
untersuchten Devianzformen physische Gewalt und Diebstahl belastungsanzeigende Effekte
9



aufweisen. Nachfolgend werden die Pfadanalysen bzw. Pfadmodelle vorgestellt, mit welchen
der Zusammenhang zwischen Belastungsfaktoren des Familien-, Schul- und Peerkontextes,
der psycho-sozialen Situation und den beiden Devianzformen untersucht werden. Diese
Pfadmodelle sollen Riickschliisse liber Bedingungskonstellationen von physischer Gewalt und
Diebstahl bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen ermoglichen.
Im letzten Schritt schlieBlich erfolgen weiterfiihrende Analysen bzgl. der
Hintergrundmerkmale der Schiilerinnen und Schiiler. Ziel ist hier zu iiberpriifen, welche
Zusammenhdnge zwischen den Hintergrundmerkmalen der Schiilerinnen und Schiiler und
physischer Gewalt und Diebstahl bestehen, um mogliche weitere Einflussfaktoren
identifizieren zu konnen. In Kapitel 8 wiederum werden die Ergebnisse dieser Arbeit
zusammengefasst, einer Diskussion unterworfen und die sich aus den empirischen Befunden
dieser Untersuchung ableitenden Forschungsdesiderate vorgestellt.
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2 Devianz — ein komplexes Konstrukt

In diesem Kapitel wird zunichst geklirt, was unter dem Begriff der Devianz zu verstehen ist
und welche Erscheinungsformen von Devianz existieren (vgl. Kapitel 2.1 und 2.2). Im
Anschluss wird auf den allgemeinen Forschungsstand der Devianzforschung eingegangen,
und der Forschungsstand zu den beiden im Fokus dieser Arbeit stehenden Devianzformen
physische Gewalt und Diebstahl dargestellt (vgl. Kapitel 2.3). Im letzten Schritt werden nach
einem allgemeinen Uberblick iiber die Bedingungsfaktoren von Devianz die fiir die
empirischen Analysen dieser Studie relevanten Faktoren detailliert vorgestellt (vgl. Kapitel
2.4). Das Kapitel schlieB3t mit einer Zusammenfassung und einem Fazit (vgl. Kapitel 2.5).

2.1  Der Begriff der Devianz

Im Folgenden steht der Begriff der Devianz im Vordergrund und hier die Frage, was Devianz
ist, welche theoretischen Definitionen also vorliegen und wie sich Devianz nach welchen
Kriterien klassifizieren lasst.

2.1.1 Was ist Devianz?

Die Frage, was Devianz ist, ist eine relativ komplexe. Mit Marx (2001) lésst sich festhalten,
dass deviante Verhaltensweisen zunédchst universelle Phinomene darstellen, weil sie in allen
geschichtlichen Epochen vorkommen und somit als ,,Verhaltensrepertoire menschlicher
Spezies* (ebd., S. 16) aufgefasst werden konnen. Allerdings ist die Frage, was als deviant
etikettiert wird, von gesellschaftlichen Normen und Standards abhéngig. Neben dieser nach
Marx ,normativen Komponente® (ebd.) sind auch die ,Interpretations- und
Bewertungsprozesse des Beobachters® (ebd.) relevant. Denn diese entscheiden ebenfalls
dariiber, ob bestimmte Verhaltensweisen als deviant bzw. nicht-deviant eingestuft werden. Da
die Definition abweichender Verhaltensweisen unterschiedlichen Bestimmungs- und
Bewertungskriterien  unterliegt, existiert eine ,groe Heterogenitit einzelner
Begriffskategorien® (ebd.), wie Marx betont, die das Phinomen Devianz zu fassen versuchen.
Sie bezweifelt daher, ob es ,,die Devianz* (ebd.) iiberhaupt gibt. Bei dem Devianzbegriff sei
es unmoglich, ,,die Gesamtheit begrifflicher Formulierungen darzulegen* (ebd.). Daher wird,
wie in ihrer Studie oder den Studien von Varbelow (2000, 2003), auch in dieser Arbeit im
Folgenden eine selektive, jedoch grundlegende Unterscheidung verschiedener
Devianzbegriffe unternommen.

Im Wesentlichen ist zwischen soziologischen bzw. kriminologischen und psychologischen
bzw. psychiatrisch-klinischen Definitionen und Erkldrungsansitzen abweichenden Verhaltens
zu unterscheiden. Der Begriff des abweichenden Verhaltens ist dabei ein der Soziologie
entnommener Begriff. Ebenfalls aus der Soziologie und der Kriminologie stammen die
Begriffe Delinquenz, Risikoverhalten, Kriminalitit und Gewalt. In der Psychologie und im
psychiatrisch-klinischen Bereich wird anstelle von abweichendem Verhalten oder Devianz
von Dissozialitit, antisozialem Verhalten oder von Aggressionen gesprochen. Fachspezifische
Unterschiede zwischen beiden Disziplinen bestehen nicht nur in den verwendeten Begriffen,
auch die  Erkldrungsansitze sind  unterschiedliche. =~ Wihrend  psychologische
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Erklarungsansitze, wie Varbelow (2000) betont, dissoziale Verhaltensweisen bzw.
aggressives Verhalten auf bestimmte Bediirfnisse und Gefiihle zuriickfiihren, versuchen
soziologische Erklarungsansitze abweichendes Verhalten mit Hilfe ,gesellschaftlicher
Strukturdefizite” (ebd., S. 2), so beispielsweise in der Familie oder Schule, zu erklidren (vgl.
ebd.). Zu den psychologischen Erkliarungsansidtzen gehoren unter anderem Trieb- und
Frustrationstheorien sowie entwicklungspsychologische Ansdtze. Zu soziologischen
Erklarungsansitzen zdhlen beispielsweise die Anomietheorie, die Subkulturtheorie oder
Etikettierungstheorien (vgl. ebd., S. 17 ff.; ebenso Marx, 2001). Der dieser Arbeit zugrunde
gelegte Ansatz der General-Strain-Theory von Robert Agnew (1992) ist ein soziologischer
Erklarungsansatz, der hier verwendete Devianzbegriff ist ein der Soziologie entnommener
,hormorientierter Begriff (vgl. Lamnek, 1996).

2.1.2 Positive und negative Devianz

Devianz wird oft mit Abweichung iibersetzt. Doch Abweichung wovon? Blickt man auf die
soziologische Literatur, féllt auf, dass Devianz immer ,Abweichung von etwas’ bedeutet (vgl.
z.B. Lamnek, 1996; Legge, 2010; Varbelow, 2000). Eine dieser Abweichungen betrifft
Normen (vgl. Lamnek, 1996). Grundsétzlich ist zwischen positiver und negativer Devianz zu
unterscheiden. Wihrend der Begriff ,negative Devianz“ (Legge, 2010, S.16) negative
Formen abweichenden Verhaltens bezeichnet wie etwa kriminelles Verhalten oder auch
Alkoholismus und Drogenmissbrauch, werden unter dem Begriff der ,,positiven Devianz*
(ebd., S. 15), der auf Dodge (1985) zuriickgeht, positive Formen abweichenden Verhaltens
subsumiert. Letztere liegen dann vor, wenn Individuen beispielsweise iiberdurchschnittliche
Leistungen vollbringen (vgl. Legge, 2010, S. 15 f.; Dodge, 1985). Wie Kooistra und Harrison
(2007) verdeutlichen, konnen drei zentrale Konzeptionen von positiver Devianz unterschieden
werden, ndmlich positive Devianz als (1) ,, Behavior Favorably Deviates From Average "
(ebd., S. 6), (2) ,, Overconformity* (ebd., S. 8) sowie (3) ,, Being Useful for the Society “ (ebd.,
S. 10). Die Autoren kritisieren grundsétzlich, dass der in der wissenschaftlichen Literatur
gebrauchte Begriff der positiven Devianz weniger eine Definition, sondern vielmehr eine
theoretische Umschreibung eines Zusammenhangs von Variablen darstellt (vgl. ebd., S. 6). In
diesem Zusammenhang kritisieren sie, dass es keine klare Definition dessen gibt, was positive
Devianz eigentlich ist. Sie verweisen darauf, dass der Begriff der positiven Devianz einerseits
als ,,inherently good for society (in terms of its consequences or as a model of exemplary
behavior)*“ (ebd.) definiert wird, andererseits als ,,inherently harmful for individuals and
society (as an example for overconformity)*“ (ebd.). Auch wird der Begriff der positiven
Devianz hiufig im Sinne einer Nominaldefinition gebraucht. Letztere ist insofern
problematisch, als Devianz hier lediglich als Abweichung vom Durchschnitt bzw. typischen
oder normalen Verhalten verstanden wird. Problematisch an dieser Konzeption ist, dass
unklar bleibt, wie Normalitdt definiert ist, so Harrison und Kooistra. Es wird lediglich
unterstellt, dass Konsens dariiber besteht, was normatives Verhalten ist, ohne es genau zu
bestimmen (vgl. ebd.). Mit dem Verweis auf den unterschiedlichen und inkonsistenten
Gebrauch des Begriffs der positiven Devianz in der wissenschaftlichen Literatur sowie seine
mangelnde Prézision und Logik kommen sie zum Schluss, dass das Konzept der positiven
Devianz von fraglicher Nutzbarkeit ist (vgl. ebd., S. 2 ff., 24; ebenso Dodge, 1985).
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Wie sich zeigt, weist der Devianzbegriff neben der iiblichen negativen Konnotation also auch
eine positive Konnotation auf. Die Abweichung von (gesellschaftlich anerkannten) Normen
und Erwartungen kann auch eine positive Bedeutung haben. In dieser Arbeit aber steht die
negative Devianz im Vordergrund, sodass sich die folgenden Ausfiihrungen auf diesen
Devianzbegriff beziehen. Die Bezeichnung ,abweichendes Verhalten” wird folgend ebenfalls
als Synonym fiir (negative) Devianz verwendet.

2.1.3 Devianz — eine norm-, erwartungs- und sanktionsorientierte Definition

Neben der Unterscheidung zwischen positiver und negativer Devianz ist zwischen
verschiedenen Klassifikationen negativer Devianz zu differenzieren. Mit Lamnek (1996)
lassen sich drei Definitionen vom abweichenden Verhalten unterscheiden, ndmlich eine
normorientierte, eine erwartungsorientierte sowie eine sanktionsorientierte Definition. Die
Unterscheidungskriterien von abweichendem Verhalten sind hier somit die Norm-, die
Erwartungs- und die Sanktionsorientierung. Diese fullen auf drei Definitionen abweichenden
Verhaltens bei Wiswede (1979), ndmlich der juristischen Definition, der Erwartungsdefinition
und der Reaktionsdefinition (vgl. Lamnek, 1996, S. 44 {.; ebenso Wiswede, 1979).

Beim normorientierten abweichenden Verhalten handelt es sich um ein Verhalten, das nicht
nur gegen Soll- und Muss-Normen versto3t, sondern auch gegen Kann-Normen (vgl. Lamnek,
1996, S. 45). Die Erweiterung um die Kann-Normen stellt die wesentliche Unterscheidung der
normorientierten Definition von Lamnek zur juristischen Definition von Wiswede (1979) dar.
Lamnek (1996) begriindet diese definitorische Erweiterung mit dem Hinweis darauf, dass
juristische Normen, also institutionalisierte Normen und hier beispielsweise ,kodifizierte
Strafrechtsnormen® (ebd., S. 46) Soll- und Muss-Normen sind, die selbst nur eine ,,Teilklasse
aller denkbaren Normen* (ebd., S. 45) bzw. einen ,,Spezialfall allgemeiner Normen* (ebd.)
darstellen. Auch verweist er darauf, dass nur bestimmte Tatbestandsmerkmale im Strafrecht
festgehalten sind, ,,[...] jedoch die tatsidchliche und rechtliche Wiirdigung eines bestimmten
abweichenden Verhaltens sich in Bezug auf die Normdefinition nicht immer eindeutig
vornehmen ldsst (ebd., S. 45 f.). Aus diesem Grund ist aus Sicht Lamneks eine iiber die
juristische Definition abweichenden Verhaltens hinausgehende Konzeption devianten
Verhaltens notwendig. Eine normorientierte Definition ermdglicht es, eine gro3ere Bandbreite
von normverletzenden Verhaltensweisen abzudecken, auch wenn Lamnek darauf hinweist,
dass diese Definition abweichende Verhaltensweisen unberiicksichtigt ldsst, fiir die keine
expliziten Normen vorliegen. Die Bewertung als Abweichung, so Lamnek (1996), orientiert
sich an allgemeinen Werten. Eine normorientierte Definition greift mit Lamnek folglich dann
zu kurz, wenn ohne expliziten Vorhandenseins und Bewusstwerdens von Normen
abweichende Verhaltensweisen festgestellt werden (vgl. ebd.).

Die erwartungsorientierte Definition weist ein — im Vergleich zur normorientierten —
umfassenderes Verstdndnis abweichenden Verhaltens auf. Wéhrend die normorientierte
Definition = abweichendes  Verhalten als  Abweichung von  Normen, die
Verhaltensanforderungen darstellen, klassifiziert, orientiert sich die erwartungsorientierte
Definition an Abweichungen von Verhaltenserwartungen. Verhaltenserwartungen stellen mit
Lamnek (1996) insofern eine iibergeordnete Kategorie dar, als dass Verhaltenserwartungen
Verhaltensanforderungen einschlieBen mit dem Unterschied, dass Verhaltensanforderungen
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im Gegensatz zu Verhaltenserwartungen ein ,,groBerer Anspruch auf Befolgung® (ebd., S. 47)
anhaftet. Problematisch an dieser Definition ist, so Lamnek, dass Verhaltenserwartungen eine
zu grobe Kategorie darstellen, um abweichendes Verhalten zu erfassen. Er macht dies am
Beispiel der Riickfallhdufigkeit von Kriminellen deutlich. Einerseits konne auf Grundlage
empirischer Ergebnisse erwartet werden, dass die Riickfallhdufigkeit von Kriminellen relativ
hoch ist. Die Erwartung, dass eine kriminelle Handlung weitere kriminelle Handlungen zur
Konsequenz hat, ist somit empirisch begriindet. Diese spezifische Erwartung stellt in diesem
Sinne eine konforme Erwartung dar, das Nicht-Erwarten eines Riickfalls von Kriminellen eine
abweichende Erwartung. Wiirde man Normen als Bestimmungskriterium fiir abweichendes
Verhalten heranziehen, wiirden die nachfolgenden kriminellen Handlungen als abweichendes
Verhalten klassifiziert werden. Da die erwartungsorientierte Definition mit Lamnek (1996)
impliziert, dass auch ,,abweichende Verhaltensweisen erwartet werden konnen (ebd., S. 47
f.) und zudem diese Definition keine eindeutige Bestimmung abweichenden Verhaltens
liefert, konne sie sozialwissenschaftlichen Anspriichen nicht geniigen. Der Autor kommt
somit zu dem Schluss, dass eine erwartungsorientierte Definition abweichenden Verhaltens
aus den genannten Griinden problematisch sei (vgl. ebd.).

Ahnlich verhillt es sich in Bezug auf eine sanktionsorientierte Definition abweichenden
Verhaltens. Hiernach ist dann von abweichendem Verhalten zu sprechen, ,,[...] wenn auf
diese Verhaltensweise eine Reaktion bei den Interaktionspartnern einsetzt, die als negative
Sanktion interpretierbar ist (ebd., S. 48). Wie Lamnek (1996) betont, hat der Begriff der
Sanktion bei dieser Definition eine negative Bedeutung. Das Unterscheidungskriterium ist die
sanktionierende Reaktion der Interaktionspartner auf Verhalten, welches als abweichend
klassifiziert wird. Wiirde es nicht als abweichend klassifiziert werden, blieben Sanktionen aus
(vgl. ebd., S. 49). Hier wird, so Lamnek (1996), auch das Problem dieser Definition deutlich.
Der Autor verweist darauf, dass bestimmte, dem Alltagsverstindnis entsprechend als
abweichend wahrgenommenen Verhaltensweisen solange nach der sanktionsorientierten
Definition nicht als abweichend klassifiziert werden wiirden, solange keine Sanktion hierauf
erfolgt. Nach dieser Definition werden folglich alle abweichenden Verhaltensweisen nicht
beriicksichtigt, die entweder nicht entdeckt oder dem Devianten nicht nachgewiesen werden
konnen, da in beiden Fillen Sanktionen ausbleiben (vgl. ebd.). Fiir Lamnek (1996) haftet
dieser Definition eine gewisse Realititsferne an, weil sie das Alltagsverstindnis von
abweichendem Verhalten ungeniigend abbildet, da sie lediglich die Sanktionierung devianten
Verhaltens zum Bestimmungskriterium nimmt. Vielmehr miisste eine entsprechende
sanktionsorientierte Definition benennen, welche Verhaltensweisen iiberhaupt als
sanktionswiirdig gelten sollen. Eine solche Definition wiirde eine vom Abweichler
angenommene Sanktionswahrscheinlichkeit implizieren, die einen entscheidenden Einfluss
auf sein Verhalten hat. Auch wiirde sie klar benennen, was abweichendes und was konformes
Verhalten ist. Auf Grund der ungekléarten Fragen kommt Lamnek (1996) zu dem Schluss, dass
sich auch die sanktionsorientierte Definition abweichenden Verhaltens nur bedingt fiir
wissenschaftliche Analysen eignet (vgl. ebd., S. 49 f.).

Nach Abwégung der von Lamnek vorgebrachten Kritik an den dargestellten Dimensionen des
Devianzbegriffs im Hinblick auf ihren wissenschaftlichen Gebrauch, ist die dieser Arbeit
zugrunde gelegte Definition von Devianz die Folgende:
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., Als deviant bzw. abweichend werden jene Verhaltensweisen bezeichnet, die gegen Normen verstofsen.
Diese Normen konnen explizit in Gesetzen festgehalten sein, sie kénnen aber auch informell bspw. in
Form von Konventionen bestehen. Zugleich kénnen sie sich auf spezifische Personengruppen beziehen
(z.B. Altersgruppen) oder aber auf alle Personen einer Gesellschaft gerichtet sein und entsprechende
Verhaltenserwartungen formulieren. Mit dem Verstofs gegen die Normen sind zugleich Sanktionen
verbunden. Das Spektrum der Sanktionen kann von missbilligenden Blicken iiber Ermahnungen bis
hin zu gerichtlich verhdingten Strafen reichen* (Baier & Pfeiffer, 2011a, S. 166 f.).

Devianz kann die Abweichung von formellen wie informellen Normen bedeuten, die
Sanktionen unterschiedlicher Art und Hérte nach sich ziehen kdnnen. Bei der von Baier und
Pfeiffer (2011a) vorgenommenen Definition von Devianz handelt es sich, zieht man das
Klassifikationsschema von Lamnek heran, um eine Mischform mit einer norm-, einer
erwartungs- als auch einer sanktionsorientierten Komponente. Sie ldsst sich ohne
Einschrinkung auf die beiden, in dieser Arbeit untersuchten Devianzformen physische Gewalt
und Diebstahl anwenden. Beide Formen beruhen auf NormverstoB3en, beide stellen
Verletzungen von Verhaltenserwartungen seitens der Eltern und der Lehrkréfte dar, und beide
ziehen im Regelfall Sanktionen nach sich.

2.1.4 Devianz als Storung des Sozialverhaltens

Ist von ,,Storungen des Sozialverhaltens® (Marx, 2001, S. 16) die Rede, so ist ein
psychiatrisch-klinisches Verstdndnis von abweichendem Verhalten gemeint. Unter einer
Storung des Sozialverhaltens ist ein sich ,,wiederholendes Verhaltensmuster (Varbelow,
2000, S. 3) zu verstehen, ,,[...] das die Verletzung grundlegender Rechte anderer sowie
wichtiger, altersrelevanter Normen und Regeln umfasst® (ebd.). Die Bezeichnung der Stérung
des Sozialverhaltens deckt ein breites Spektrum an Fehlverhalten ab wie Liigen,
Schulschwinzen oder schwere Gewaltanwendungen (vgl. ebd., S. 2; ebenso Marx, 2001). Wie
Varbelow (2000) betont, konnen Devianz, Delinquenz, Dissozialitit und antisoziales
Verhalten — also Begriffe, die allesamt gegen Normen und Regeln der Gesellschaft gerichtete
Verhaltensweisen bezeichnen — als Storungen des Sozialverhaltens beschrieben werden,
wobei Delinquenz im Sinne von Straffélligkeit eine zusétzliche juristische Dimension hat und,
so Varbelow in Anlehnung an Schubarth (2000), ,kalkulatorische Vorgehensweisen*
(Varbelow, 2000, S. 2) impliziert. Schubarth vertritt die Position, so Varbelow, dass
delinquente Handlungen jene Handlungen sind, die spezifische Vorteile bzw. Belohnungen
wie z.B. Kick-Erlebnisse versprechen. Ein zentrales Entscheidungskriterium fiir delinquente
Handlungsformen ist die Frage, wie schnell und sicher die Belohnung mit Hilfe der gewéhlten
Handlung erreicht werden kann (vgl. ebd., S. 2; ebenso Marx, 2001; Schubarth, 2000).
Insgesamt kann aber festgehalten werden, dass der Begriff der Delinquenz im engeren Sinn
Handlungen bezeichnet, die von Kontrollinstanzen verfolgt werden. Fasst man den Begriff der
Delinquenz hingegen im weiteren Sinn auf, sind auch nicht von Kontrollinstanzen verfolgte
Verhaltensweisen gemeint, was auf die Unschérfe des Delinquenzbegriffs hinweist (vgl.
Marx, 2001, S. 19). An dieser Stelle wird deutlich, dass sich ein psychologisch bzw.
psychiatrisch-klinisches und ein soziologisches Verstdndnis von Devianz inhaltlich durchaus
iiberschneiden konnen und dass psychiatrisch-klinische Definitionen von Devianz eine
soziologisch relevante Komponente haben kénnen.

15



Fasst man Devianz als Stérung des Sozialverhaltens auf, wird, so Varbelow (2000) in
Anlehnung an Fiedler (1997), deviantes Verhalten in der Regel auf Personlichkeitsstorungen
zuriickgefithrt. Wie Varbelow weiterfiihrt, beschreibt Fiedler deviante Personen als
Psychopathen, die extreme Storungen im Sozialverhalten und im Beziehungserleben
aufweisen. Diese Storungen konnen dabei ,krankhafte Ziige* (vgl. Varbelow, 2000, S. 4)
einnehmen, also psychopathologisch werden. Storungen des Sozialverhaltens, aber auch
Storungen des Beziehungserlebens treten mit Fiedler (1997), so Varbelow (2000), in zwei
Formen auf: Entweder als ,subjektiv empfundenes Leiden mit Leistungs- und
Beziehungsversagen® (ebd.), oder als ,,eine Tendenz, Normen und Regeln systematisch zu
verletzen* (ebd.). ,,Extreme Formen dieses destruktiven und unverantwortlichen Handelns*
(ebd.) werden in der Psychiatrie als Soziopathie bezeichnet (vgl. Varbelow, 2000, S. 4;
ebenso Fiedler, 1997). Psychologische Ansdtze und hier insbesondere an Freud (1949)
angelehnte psychoanalytische Ansdtze unterscheiden bei Delinquenten zwischen zwei
verschiedenen ,,Verbrechertypen (Lamnek, 1996, S. 86 f.). So zum einen zwischen
Verbrechertypen mit einem starken bzw. zu starken Uber-Ich. Bei diesem Verbrechertypen
handelt es sich um den ,,neurotischen Verbrecher* (ebd., S. 87). Zum anderen wird zwischen
dem Verbrechertypen mit schwachem Uber-Ich unterschieden, welcher als ,,psychopathischer
Verbrecher (ebd.) bezeichnet wird. Wie schnell deutlich wird, beruht die Unterscheidung
beider Verbrechertypen auf der von Freud eingefiihrten Terminologie des Es, des Ichs und des
Uber-Ichs: Mit Freud (1949), so Lamnek (1996), strebt das Es nach der Befriedigung der
menschlichen Triebe, ,,die selbst nicht moralisch kanalisiert und reduziert sind“ (ebd., S. 81),
withrend das Uber-Ich die in der Kindheit internalisierten Regeln, Normen und Werte
reprisentiert, mit Hilfe welcher das Es mit seinen Impulsen kontrolliert wird. Das Ich
wiederum vermittelt zwischen dem Es und dem Uber-Ich, indem es Entscheidungen dariiber
féllt, wann und ob die Erfiillung der Triebe und Wiinsche des Es mdglich erscheinen oder
nicht. Die Grundannahme ist hier also, dass alle Menschen iiber biologisch determinierte,
antisoziale Triebkréfte verfiigen, die pathologische Personlichkeitsentwicklungen bedingen
(vgl. ebd., S. 81 f., 86).

Lamnek (1996) geht in Anlehnung an Moser (1970) davon aus, dass psychopathische
Verbrecher gerade fiir die Unterschicht charakteristisch sind. Wie der Autor betont, ist flir die
Unterschicht zum einen typisch, dass Familien als Sozialisationsinstanzen solchen
Belastungen stirker ausgesetzt sind, die kriminelles Verhalten wahrscheinlicher machen. Zum
anderen sind in der gesellschaftlichen Unterschicht in einer besonderen Weise
devianzfordernde Sozialisationsbedingungen wie ,,Hérte, Ablehnung, Inkonsistenz und
fehlende Identifikationsmoglichkeiten® (Lamnek, 1996, S. 87) festzustellen, die sich negativ
auf das Ich und das Uber-Ich auswirken. Angenommen wird beispielsweise, dass Eltern aus
der Unterschicht in Folge ihres inkonsistenten Erziehungsstils im Vergleich zu Eltern aus der
Mittelschicht ihren Kindern weniger kontrolliert positive Sanktionen zukommen lassen (vgl.
ebd., S. 86 f.). Psychoanalytische Ansitze gehen von der These aus, dass die Uber-Ich-
Ausbildung an Identifikationsprozesse mit zentralen Bezugspersonen wie den Eltern
gekoppelt ist und dass es bei einer fehlenden emotionalen Zuwendung von Seiten der
Bezugspersonen zu einer Hemmung bzw. Verhinderung der Uber-Ich-Ausbildung kommt.
Auch wird die These vertreten, dass im Falle einer zu starken Uber-Ich-Ausformung

verdriangte Triebe mit kriminellen Verhaltensweisen kompensiert werden (kénnen) (vgl. ebd.,
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S. 86). Insgesamt zeige sich, dass sozialstrukturell ungiinstige Bedingungen der Unterschicht
iiber mehrere Generationen hinweg entscheidend auf die Personlichkeitsstruktur der Eltern
und spéter ihrer Kinder einwirken und in vielen Féllen eine mangelnde Sozialisationsfédhigkeit
zur Folge haben konnen (vgl. ebd., S. 87). Bei dieser Annahme handelt es sich um jene, die
auch dieser Arbeit zu Grunde liegt und die die Wahl des Theoriegebdudes dieser Studie
begriindet, da davon ausgegangen wird, dass vorwiegend aus der gesellschaftlichen
Unterschicht kommende Forderschiilerinnen und -schiiler spezifischen, fiir die
gesellschaftliche Unterschicht typischen Belastungen und Bedingungen ausgesetzt sind, die
das Entstehen von Devianz beglinstigen.

Wenn deviantes Verhalten als Storung des Sozialverhaltens im Sinne einer
Personlichkeitsstorung definiert wird, ist Devianz also auf in der Person liegende gestorte
Personlichkeitsanteile wie beispielsweise ein zu starkes und/oder zu schwaches Uber-Ich
zuriickzufiihren. Nimmt man Lamneks soziologische norm-, erwartungs- und
sanktionsorientierte Definition von Devianz zur Grundlage, wird Devianz mit Verletzungen
von Verhaltensanforderungen und -erwartungen einerseits sowie dem Auftreten von
Sanktionen als Reaktionen auf Devianz andererseits erklért. Dabei ist festzustellen, dass sich
psychologische und soziologische Erkldrungsansétze durchaus ergidnzen, da sozialstrukturelle
Bedingungen einen entscheidenden Einfluss auf die psychische Entwicklung von Individuen
haben, folglich sich beide fachspezifischen Perspektiven hinsichtlich der Erkldrung von
Devianz verschrianken. Lamnek (1996) betont jedoch, dass sich psychoanalytische Ansétze,
die deviantes Verhaltens auf gestorte Personlichkeitsanteile zuriickfiihren, als
Erklarungsansatz nicht fiir alle Typen von ,Verbrechen* (ebd., S. 86) eignen. Auf
psychopathologische und neurotische Entwicklungen lassen sich Verbrechen nur dann
zuriickfiihren, wenn sie psychoanalytisch beurteilbar sind, auch da, wie Lamnek hinzufiigt,
nicht jeder Kriminelle psychisch gestort ist (vgl. ebd., S. 86, 88).

2.2 Erscheinungsformen von Devianz

In der soziologisch und psychologisch orientierten Forschungslandschaft wird zwischen
verschiedenen Erscheinungsformen abweichenden Verhaltens unterschieden. Hierbei sind
vielfiltige inhaltliche bzw. begriffliche Uberschneidungen zwischen beiden Disziplinen
festzustellen. Eine etwas dltere und vor allem soziologisch fundierte Kategorisierung
abweichenden Verhaltens unternimmt beispielsweise Wiswede (1979), der Kriminalitdt,
Terrorismus, Selbstmord, Sexuelle Abweichungen, Geisteskrankheit sowie Alkoholismus und
Drogenkonsum als unterschiedliche Erscheinungsformen abweichenden Verhaltens
identifiziert hat. Wie der Autor betont, handelt es sich bei dieser Auflistung um eine auf
deskriptiver Ebene gewonnene Kategorisierung abweichenden Verhaltens (vgl. ebd., S. 46-
59). Dollinger und Raithel (2006) schlagen anhand von ,vier idealtypischen Arten von
Devianz®“ (ebd., S. 13) wiederum ein anderes, weniger spezifisches Klassifikationsschema
vor, dass einen breiten Toleranzbereich hinsichtlich Normanwendungen impliziert (vgl. ebd.,
S. 11). Sie unterscheiden zum einen zwischen der ,, konventionellen Devianz* (ebd., S. 13),
die ,,unspektakuldre Abweichungen, die Flexibilitdt und Innovationsfunktionen symbolisieren
konnen (ebd.), wie etwa ,bunte Haare™ (ebd.), bezeichnet. Bei der ,,provozierenden
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Devianz“ (ebd.) steht die Verletzung von anerkannten Normen im Vordergrund. Diese Art der
Devianz, wie einen ,unterlassenen Gruf3* (ebd.), wird zwar missbilligt, nicht aber als
kriminell eingestuft. Dariiber hinaus ist die ,, problematische Devianz* (ebd.) zu nennen. Mit
dem Begriff der problematischen Devianz sind im Auftreten besonders unerwiinschte
Verhaltensformen gemeint, die nicht toleriert werden konnen und fiir die spezielle,
regulierende MaBBnahmen vorliegen. Beispielhaft fiir diese Erscheinungsform von Devianz
steht die Einnahme harter Drogen (vgl. ebd.). Nicht zu vergessen ist die ,, Kriminalitdit*
(ebd.), die auf dem Bruch von Rechtsnormen basiert (vgl. ebd.).

Wendet man Wiswedes Kategorisierung auf die hier untersuchten Devianzformen physische
Gewalt und Diebstahl an, wird relativ schnell deutlich, dass mit diesen beiden Formen nur
kriminelle ~Verhaltensweisen gemeint sein konnen. Wendet man dagegen das
Klassifikationsschema von Dollinger und Raithel (2006) an, kann bei physischer Gewalt und
Diebstahl je nach Ausmal der Tat nur von provozierender oder problematischer Devianz oder
von Kriminalitdt die Rede sein. Da es sich bei Wiswedes Kategorisierung um eine sehr
spezifische Klassifizierung abweichenden Verhaltens und bei Dollinger und Raithels Arten
von Devianz um eine zu allgemeine Kategorisierung handelt, wird im Folgenden zusétzlich
zwischen dissozialen, aggressiven, gewaltbezogenen und delinquenten Verhaltensweisen
unterschieden (vgl. z.B. auch Marx, 2001, S. 16-19; ebenso Varbelow, 2000, 2003). Eine
solche Komplexititserweiterung ist deswegen notwendig, weil physische Gewalt und
Diebstahl nicht zwingend kriminelle Verhaltensweisen darstellen miissen. Ob es sich bei
diesen devianten Verhaltensformen um kriminelle Verhaltensweisen handelt, héingt
entscheidend davon ab, welche Kriterien zur Beurteilung angelegt werden. So ist kritisch zu
hinterfragen, ob eine Priigelei bzw. eine physische Auseinandersetzung im Klassenzimmer
oder auf dem Schulhof tatséchlich eine kriminelle Verhaltensweise darstellt. Hier ist genau zu
schauen, welches Ausmal} die physische Auseinandersetzung hat, also ob sie beispielsweise
eine juristische Reichweite hat oder ob es sich hierbei um eine entwicklungsbedingte und eher
harmlose Form jugendlicher Unterrichts- und Schuldevianz handelt. Hier ist das
Klassifikationsschema von Dollinger und Raithel im Vorteil, weil es im Vergleich zu
Wiswedes Klassifikationsschema beziiglich des Grades der Normverletzung stirker
differenziert.

2.2.1 Dissoziale Verhaltensweisen

Grundlegendes Kennzeichen von Stérungen des Sozialerhaltens ist, dass sie als ,,dissoziales,
aggressives und aufsdssiges Verhalten® (Steinhausen, 2000b, S. 237) wiederholt und
andauernd auftreten und in extremer Form grobste Verletzungen altersentsprechender sozialer
Normen beinhalten (vgl. ebd.). Wie Steinhausen hinzufiigt, wird eine Abgrenzung von
Storungen des Sozialverhaltens gegeniiber ,kindlichem Unfug® (ebd.) oder ,,jugendlicher
Aufsissigkeit” (ebd.) iiber den Schweregrad und die Dauer der Stérung gewdhrleistet. Damit
eine Storung des Sozialverhaltens diagnostiziert werden kann, muss das gestorte Verhalten in
der Regel sechs Monate andauern (vgl. Steinhausen, 2000b, S. 237; ebenso Boumann, 2008).
Begreift man Devianz als Stérung des Sozialverhaltens bzw. als dissoziale Verhaltensweise,
ist bei Kindern und Jugendlichen gemil3 des DSM-1IV (Diagnostic and Statistical Manual of
Mental Disorders) zwischen verschiedenen Formen dissozialen Verhaltens zu unterscheiden.
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Hierzu zdhlen auch ,, Aggressionen gegen Personen und Tiere“ (Marx, 2001, S. 16). Typische
Merkmale dieser dissozialen Verhaltensform sind das korperliche Vergehen an Personen und
Tieren, das Schikanieren, Bedrohen und Einschiichtern anderer, korperliche
Auseinandersetzungen, das Tragen von Waffen, Stehlen oder die Notigung zur sexuellen
Aktivitdit (vgl. ebd., S. 17). Als dissoziale Verhaltensweisen gelten des Weiteren
,, Eigentumsverletzungen *“ (ebd.) wie Eigentumszerstorungen sowie ,, Betrug oder Diebstahl
(ebd.) wie beispielsweise der Haus- oder Autoeinbruch, Liigen und Stehlen. Nicht zuletzt ist
das ,,Brechen von Normen“ (ebd.) zu nennen, etwa das Schulschwinzen (vor dem 13.
Lebensjahr), das liber Nacht wegbleiben (vor dem 13. Lebensjahr) oder das Weglaufen von zu
Hause (vgl. ebd.). Des Weiteren ist bei dissozialen Verhaltensstorungen zwischen
,,oppositionellen devianten Verhaltensweisen (ebd.) zu unterscheiden. Hierunter sind
Verhaltensweisen wie Arger- oder Wutausbriiche, Aufsissigkeit, Trotz, Boshaftigkeit und
Schadenfreude zu subsumieren (vgl. ebd.). Wie Marx (2001) betont, kann bei diesen
devianten Verhaltensweisen zwischen milden, moderaten und schwerwiegenden
Erscheinungsformen unterschieden werden. Die Autorin weist daraufthin, dass das ICD-10
(International Classification of Deseases, 10. Revision) bei Storungen des Sozialverhaltens
zusitzlich zwischen dem Grad der Generalisierung der Stdrung unterscheidet als auch
dahingehend, inwiefern ein gestortes Sozialverhalten eine soziale Einbindung aufweist (vgl.
ebd., S. 16 f.; ebenso Boumann, 2008; Steinhausen, 2000b). Hinsichtlich des Grades der
sozialen Einbindung ist zwischen verschiedenen Formen zu unterschieden. Bei der ersten
Form handelt es sich um ein auf den familidiren Rahmen beschrinktes dissoziales Verhalten
(vgl. Steinhausen, 2000b, S. 237 f.; Boumann, 2008). Steinhausen (2000b) betont dabei, dass
sich im familidren Rahmen abspielende Symptome einer Stérung des Sozialverhaltens
vorliegen miissen, damit eine Diagnose erfolgen kann und dass eine schwere Storung der
Eltern-Kind-Beziehung alleine fiir eine Diagnose nicht ausreiche. Eine weitere
Diagnosebedingung ist, dass die Storung des Sozialverhaltens iliber das Ausmal} von
oppositionell-trotzigen Verhalten hinausgeht und das Verhalten des Kindes aufBlerhalb der
Familie unauftillig ist. Als zu diagnostizierende Symptome gelten beispielsweise das Stehlen
zu Hause, Beschiadigung des Besitzes einzelner Familienmitglieder oder Gewaltanwendung
gegen Familienmitglieder (vgl. ebd., S. 237 f.). Die zweite Form heil}t ,, Stérung des
Sozialverhaltens bei fehlenden sozialen Bindungen“ (ebd., S. 238; vgl. ebenso Boumann,
2008). Wie Steinhausen (2000b) herausstellt, sind Kinder und Jugendliche, bei denen diese
Storungsform diagnostiziert wird, ,isoliert und unbeliebt™ (ebd., S. 238), auch weisen sie
keine dauerhaften Beziehungen zu Gleichaltrigen auf. Steinhausen betont zudem, dass diese
Kinder und Jugendliche haufig konflikthafte Beziehungen zu Erwachsenen haben. Auffillig
bei dieser Form dissozialen Verhaltens ist, dass Verhaltensformen wie Ungehorsam,
Widerstand, aggressive Affektausbriiche, intensives Streiten, Gewalttitigkeit oder
Tyrannisieren allein durchgefiihrt werden (vgl. ebd.). Die dritte Form, die ,,Storung des
Sozialverhaltens bei vorhandenen sozialen Bindungen‘ (ebd., S. 238 f.; vgl. ebenso Boumann,
2008) genannt wird, impliziert tendenziell die gleichen Symptome, wie sie bei der zweiten
Form auftreten. Der wesentliche Unterschied zur zweiten Form bzw. das zentrale Merkmal
der dritten Form ist, dass dauerhafte Freundschaften zu Gleichaltrigen bestehen, es sich
jedoch bei diesen Gleichaltrigen um Kinder bzw. Jugendliche mit gleichen
Verhaltensauffilligkeiten handelt. Es konnen aber auch Freundschaften zu Peergroups ohne
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dissoziale Verhaltensweisen bestehen. In diesem Fall wird das eigene dissoziale Verhalten
auBlerhalb der Gleichaltrigengruppe gezeigt (vgl. ebd.). Wie der Autor zudem betont, handelt
es sich bei den Storungen des Sozialverhaltens mit oppositionellem aufsdssigen Verhalten im
Vergleich zu den anderen Formen um eine leichtere Storungsform, die in der Regel bei
Kindern von neun bis zehn Jahren vorkommt. Zu den fiir diese Stérungsform typischen
Symptomen gehoren ein stark ,aufsdssiges, ungehorsames und trotziges Verhalten ohne
schwere dissoziale und aggressive Handlungen bei noch relativ jungen Kindern*“ (ebd.,
S. 239).

2.2.2 Aggressive Verhaltensweisen

Neben dissozialen Verhaltensweisen ist mit Marx (2001) und Varbelow (2000, 2003)
zwischen aggressiven Verhaltensweisen zu unterscheiden. Marx (2001) stellt dabei heraus,
dass mit dem Aggressionsbegriff relativ viele verschiedene Verhaltensmanifestationen
beschrieben werden, die hiufig unter dem Fachbegriff ,, externale Verhaltensweisen“ (ebd.,
S. 18) gefiihrt werden. In Anlehnung an die Definitionen aggressiven Verhaltens von
Petermann (1995), Berkowitz (1993) und Bandura (1979) betont die Autorin, dass unter der
Bezeichnung der aggressiven Verhaltensweisen hiufig absichtsvoll schiddigende
Verhaltensweisen verstanden werden. Wie sie weiter ausfiihrt, kann es sich hierbei um ein
indirekt wie direkt schddigendes Verhalten sowie um ein mit antizipierten Gewinnen und
Verlusten verbundenes Verhalten handeln (vgl. Marx, 2001, S. 18). Zudem macht sie darauf
aufmerksam, dass insgeheim zwischen instrumentell/proaktiven und impulsiv/reaktiven
aggressiven Verhaltensweisen unterschieden werden kann und mit dieser Klassifikation der
Versuch unternommen wird, soziale von dissozialen Verhaltensweisen zu trennen (vgl. ebd.,
S. 18 f.). Wie Varbelow (2000) in Anlehnung an Petermann (2000) herausstellt, kann
zwischen verschiedenen Ausdrucksformen aggressiven Verhaltens unterschieden werden,
ndmlich zwischen einem feindselig vs. instrumentellen aggressiven Verhalten, einem offenem
vs. verdeckten aggressiven Verhalten, einem reaktiven vs. aktiven aggressiven Verhalten
sowie einem affektiven vs. rduberischen aggressiven Verhalten (vgl. ebd., S. 9). Bei der
feindseligen Form wird das Ziel verfolgt, ,,einer Person direkt Schaden zuzufiigen* (ebd.), bei
der instrumentellen Form dagegen das Ziel, ,,indirekt etwas Bestimmtes zu erreichen® (ebd.).
Beim offenen aggressiven Verhalten handelt es sich um ein feindseliges und trotziges,
tendenziell impulsives Verhalten wie das Kdmpfen, beim verdeckten aggressiven Verhalten
wiederum um ein eher instrumentelles oder kontrolliertes Verhalten wie z.B. das Stehlen. Das
reaktive aggressive Verhalten dagegen ist als ,,Reaktion auf eine wahrgenommene Bedrohung
oder Provokation* (ebd.) zu verstehen, das aktive aggressive Verhalten als eine intentionale
oder impulsive Verhaltensform. Beim affektiven aggressiven Verhalten wiederum handelt es
sich um ein ,unkontrolliertes, ungeplantes und impulsives Verhalten (ebd.), beim
rduberischen, aggressiven Verhalten dagegen um ein ,kontrolliertes, zielorientiertes,
geplantes und verstecktes Verhalten* (ebd.). Varbelow (2000) betont, dass, auch wenn der
Begriff der Aggression eher mit negativen Merkmalen verbunden ist, er auch eine positive
Bedeutung haben kann. An dieser Stelle verweist der Autor auf den Begriff der
., konstruktiven Aggression* (ebd., S. 9 f.). Davon sei dann die Rede, wenn eine Person
versucht, sich zu behaupten, zu schiitzen oder einen Angriff abzuwehren. Der Begriff der
konstruktiven Aggression bezeichnet ein Verhalten, das zur Entwicklung von Fahigkeiten
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beitrdgt, die zur Umsetzung personlicher Ziele notwendig sind. Eine ,, destruktive
Aggression“ (ebd., S. 10) dagegen stellt eine Reaktion auf einen ,,inadéquat bzw. aversiv
personlich empfundenen &uBleren Reiz“ (ebd.) dar und wird von ,negativen
Gefiihlswallungen™ (ebd.) begleitet. Destruktive Aggressionen bezeichnen somit eine
Bandbreite dissozialer Verhaltensweisen wie Aggressionen gegen Personen, aber auch
oppositionelle deviante Verhaltensweisen wie Wutausbriiche (vgl. ebd., S. 9 f.; ebenso
Varbelow, 2003).

2.2.3 Gewalt

In Anlehnung an Berkowitz (1993) stellt Marx (2001) heraus, dass extreme Formen
aggressiven Verhaltens auBlerhalb psychologischer Forschung hiufig unter dem Gewaltbegriff
subsumiert werden, der Gewaltbegriff in vielen Fillen somit als terminologisches Aquivalent
fiir aggressive Verhaltensweisen benutzt wird (vgl. ebd., S. 19). Wie Varbelow (2003), aber
auch Prohl (2006) betonen, ist die Prizisierung des Gewaltbegriffs ein schwieriges
Unterfangen. Beispielsweise hat Hanke (2003) mit dem Blick auf den Gewaltdiskurs in
verschiedenen Bereichen wie im Alltag, in Subkulturen, in der 6ffentlichen Diskussion, in der
Rechtsprechung oder in den Sozialwissenschaften festgestellt, dass sich bisher kein
allgemeingiiltiges, von allen gesellschaftlichen Gruppen und Wissenschaftlern getragenes
Gewaltverstidndnis herausgebildet hat (vgl. ebd., S. 23-43). Prohl (2006) stellt fest, dass dem
Gewaltbegriff in der Regel eine negative Bedeutung beigemessen wird, so v.a. innerhalb der
Rechtswissenschaften oder auch der Polizei, auch wenn innerhalb der Rechtswissenschaften
keine einheitliche Auslegung des Gewaltbegriffs vorliegt (vgl. ebd., S. 23-26). Mit Varbelow
(2003) liegt Gewalt ,,im weitesten Sinne vor, wenn Personen derart von Dritten in ihrer
aktuellen Handlung beeintrichtigt sind, dass ihre aktuelle somatische und geistige
Verwirklichung geringer ist als die potentielle Verwirklichung ihrer angestrebten Handlung*
(ebd., S. 21). Gewalt stellt somit ,.eine vermeidbare Schiddigung und Beeintrichtigung
grundlegender Rechte anderer* (ebd.) dar. Insgesamt ist von einer Vielzahl unterschiedlicher
Gewaltdefinitionen und -formen auszugehen. Einen in Bezug auf den Gewaltbegriff
bezogenen Systematisierungsversuch hat Galtung (1975) unternommen, der, wie bei
Varbelow (2003) nachzulesen, zwischen psychischer und physischer, negativer und positiver,
objektbezogener und objektloser, personaler und struktureller, manifester und latenter als
auch intendierter und nicht intendierter Gewalt unterscheidet (vgl. ebd., S. 21; ebenso Meier
& Tillmann, 2000; Prohl, 2006; Varbelow, 2000). Gewalt kann beispielsweise gegen die
eigene Person gerichtet sein (Autoaggression), gegen Gegenstinde (Vandalismus) oder zur
Durchsetzung eigener Wiinsche (instrumentelle Aggression) eingesetzt werden (vgl.
Varbelow, 2000, S. 14). Damit es zur Gewalthandlung kommt, miissen drei Voraussetzungen
erfiillt sein: Es miissen eine Gewaltdisposition beim Téter, ein Gewaltausloser sowie eine
Tatgelegenheit fiir Gewalt vorliegen (vgl. ebd.). Gewalt ist somit ein elementarer Bestandteil
gesellschaftlicher und sozialer Strukturen und kommt als solcher in fast allen
Lebensbereichen vor (vgl. ebd.). Zugleich macht er deutlich, dass Gewalt ein ,,subjektiver
Faktor* (ebd.) ist. Der Autor betont, dass das Gewaltempfinden von verschiedenen Faktoren
wie dem kulturellen Hintergrund, der eigenen Lebensgeschichte sowie von sozialen
Bedingungen abhéngt (vgl. ebd., S. 14).
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2.2.4 Delinquente Verhaltensweisen

Neben dissozialen und aggressiven Verhaltensformen ist, wie angedeutet, zwischen
delinquenten Verhaltensweisen zu unterscheiden. Es wurde darauf hingewiesen, dass unter
dem Begriff der Delinquenz sowohl von Kontrollinstanzen verfolgte als auch von
Kontrollinstanzen nicht verfolgte Verhaltensweisen subsumiert werden konnen, also der
Delinquenzbegriff eine juristische Dimension hat, diese jedoch nicht zwingend ist. Auch
wurde darauf verwiesen, dass delinquenten Verhaltensweisen strategisches bzw.
kalkulatorisches Vorgehen unterstellt werden kann und mit delinquenten Verhaltensweisen
aus Sicht der Téter Vorteile und Belohnungen verbunden sind (vgl. Varbelow, 2000, S. 2;
Losel & Bliesener, 2003; Wittenberg, Reinecke & Boers, 2009). Fiir Schwabe-Hollein (1984)
stellen beispielsweise mit der Handlung verbundener Vorsatz und Schadensersatz klare
Delinquenzkriterien dar (vgl. ebd., S. 303). Der Begriff der Delinquenz wird, sofern er eine
strafrechtliche Bedeutung hat, hiufig mit dem Begriff der Kriminalitit gleichgesetzt.
Beinhaltet der Delinquenzbegriff eine juristische Komponente, sind Verhaltensformen wie
Korperverletzungen (mit/ohne Waffe), Fahrzeugdiebstahl, Einbruch, Raub, Automaten- und
Kfz-Aufbruch, Drogenkonsum und -verkauf oder Fahren ohne Fiihrerschein als delinquente
Verhaltensweisen zu deklarieren (vgl. Reinecke et al., 2013, S. 212; Wittenberg et al., 2009).
Mit Losel und Bliesener (2003) kann hier nochmal zwischen der ,, Eigentumsdelinquenz *
(ebd., S. 36) wie Ladendiebstahl, Diebstahl von und aus Kraftfahrzeugen, der ,, Aggressions-
bzw.  Gewaltdelinquenz*“ (ebd.) wie Raub, vorsitzlicher Korperverletzung oder
Waftengebrauch sowie der ,, Riickzugsdelinquenz ““ (ebd.) wie Schulschwinzen oder Alkohol-
und Drogenmissbrauch unterschieden werden. Leichtere Formen dieser genannten
Verhaltensweisen, die beispielsweise einmalig und/oder nicht chronisch auftreten, keine
strafrechtliche Verfolgung nach sich ziehen und in der Regel unter dem Begriff der
wugendtypischen Delinquenz* (ebd., S. 9), die als Ausdruck von Statuspassagen zu verstehen
ist und als tempordrer Lebensstil zum Ausdruck kommt, gefiihrt werden, stellen ebenfalls
delinquente Verhaltensweisen dar (vgl. ebd., S. 9 f.; ebenso Bornschier, 2007).

Betrachtet man die in dieser Arbeit untersuchten Devianzformen physische Gewalt und
Diebstahl vor dem Hintergrund der hier dargestellten Erscheinungsformen von Devianz, kann
zundchst festgehalten werden, dass beide Verhaltensformen, je nach Schweregrad dem
Bereich der provozierenden oder problematischen Devianz (vgl. Dollinger & Raithel, 2006)
zuzuordnen sind. Auch kann resiimiert werden, dass beide Verhaltensweisen potentiell
kriminelle Verhaltensweisen darstellen. Versucht man, beide Formen als dissoziale,
aggressive, gewaltbezogene und delinquente Verhaltensweisen aufzufassen, muss genauer
hingeschaut werden. Fasst man physische Gewalt und Diebstahl als dissoziale
Verhaltensweisen auf, ist hier von Aggressionen gegen Personen (und Tiere) und Betrug zu
sprechen (vgl. Marx, 2001). Ob es sich bei beiden Formen, gemiBl dem ICD-10, um
ausschlieBlich ,den familidren Rahmen betreffende Storungen des Sozialverhaltens’, um eine
,Storung des Sozialverhaltens bei fehlenden sozialen Bindungen’, um eine ,Storung des
Sozialverhaltens bei vorhandenen sozialen Bindungen’ oder um ,Storungen des
Sozialverhaltens mit oppositionellem aufsdssigen Verhalten® (vgl. Boumann, 2008;
Steinhausen, 2000b) handelt, ist an dieser Stelle schwierig zu beantworten. Die dieser Arbeit
zugrunde gelegten Daten erlauben keine Riickschliisse iiber den Grad der sozialen Einbindung
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der devianten Schiilerinnen und Schiiler als auch iiber den Schweregrad und die Dauer des
devianten Verhaltens. Diese Informationen sind jedoch notwendig, um abweichende
Verhaltensweisen als ,,Storungen des Sozialverhaltens (vgl. z.B. Steinhausen, 2000b;
Varbelow, 2000) klassifizieren zu konnen. Der Blick auf die hier verwendeten beiden Items,
mit Hilfe welcher physische Gewalt und Diebstahl operationalisiert sind, erlaubt jedoch eine
grobe Zuordnung zu den vier Storungsformen. Betrachtet man das Item ,,Ich schlage mich
hdufig, ich kann andere zwingen zu tun, was ich will*“ und das Item ,,Ich nehme Dinge, die
mir nicht gehoren (von zu Hause, in der Schule oder anderswo)*, kann geschlussfolgert
werden, dass das Storungsbild |, Storungen des Sozialverhaltens mit oppositionellem
aufsdssigen Verhalten™ (vgl. z.B. Steinhausen, 2000b; Boumann, 2008) ausgeschlossen
werden kann, da dieses Storungsbild keine ,,dissozial-aggressive Komponente® (Boumann,
2008, S. 15), die die ,,Verletzung personlicher Rechte anderer” (ebd.) bedeuten wiirde,
enthilt. Es kommt hinzu, dass sich dieses Storungsbild weitgehend auf die Gruppe der Neun-
bis Zehnjdhrigen bezieht (vgl. ebd., S. 15 f.), die dieser Untersuchung zugrunde gelegte
Stichprobe umfasst jedoch weitgehend Jugendliche im Alter von 15 bis 16 Jahren. Inwiefern
beide untersuchten devianten Verhaltensweisen allein im familidren Rahmen stattfinden, kann
im Fall des Items zur physischen Gewalt nicht beantwortet werden. Dies trifft auf das Item,
mit Hilfe welchem Diebstahl erfasst wird, nicht zu, da hier auch der aulerfamilidre Rahmen
umfasst ist. Sollte es sich bei beiden devianten Verhaltensformen um Storungen des
Sozialverhaltens im Sinne des ICD-10 handeln, was nicht zu beantworten ist, dann wére fiir
die Devianzform Diebstahl die auf den familidren Rahmen bezogene Storung des
Sozialverhaltens tendenziell auszuschlieBen, da diese Storungsform per Definition nur
,héduslichen Diebstahl“ (ebd., S. 14) impliziert.

Betrachtet man das Storungsbild ,Stérung des Sozialverhaltens bei fehlenden sozialen
Bindungen’ (vgl. z.B. Steinhausen, 2000b; Boumann, 2008), kann zumindest auf Grundlage
der mit dem Storungsbild zusammenhéngenden Symptome und hier dem Hinweis auf
Gewalttatigkeit (bei dlteren Kindern) festgestellt werden, dass die hier in dieser Arbeit
untersuchte gewalttitige Population bzw. einzelne gewalttétige Schiilerinnen und Schiiler aus
dieser Population dieses Storungsbild aufweisen konnten. Allerdings wére dies im Konkreten
nur dann der Fall, wenn diesen Schiilerinnen und Schiilern gestorte Beziehungen zu
Gleichaltrigen und mit Abstrichen zu Erwachsenen wie z.B. den Eltern und Lehrkréften
nachgewiesen werden wiirden. Exemplarisch wiirde dieser Sachverhalt auf diejenigen
Schiilerinnen und Schiiler aus der dieser Arbeit zugrunde gelegten Stichprobe zutreffen, die in
hohem Mafe Viktimisierungserfahrungen aufweisen, mit einem autoritdren Erziehungsstil im
Elternhaus konfrontiert werden, nur wenig bis gar nicht mit ihren Eltern zu Hause
kommunizieren, eine belastete, wenig vertrauensvolle Lehrer-Schiiler-Beziehung aufweisen
und gleichzeitig in hohem Mafe gewalttitig sind. Da Diebstahl kein typisches Symptom
dieser Storungsart ist, ist das Storbild ,Stérung des Sozialverhaltens bei fehlenden sozialen
Bindungen’ (vgl. Steinhausen, 2000b; Boumann, 2008) im Sinne des ICD-10 fiir den
Diebstahl tendenziell auszuschlieBen, auch wenn bei den Betreffenden defizitire Bindungen
zu Gleichaltrigen und Erwachsenen nachgewiesen werden wiirden. Betrachtet man wiederum
das Storungsbild ,Storung des Sozialverhaltens bei vorhandenen sozialen Bindungen’ (vgl.
Steinhausen, 2000b; Boumann, 2008), ist nicht auszuschlieBen, dass einige der untersuchten
Forderschiilerinnen und -schiiler dieses Storungsbild aufweisen. Da die hier verwendeten
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Daten jedoch nicht zu liberpriifen erlauben, ob erstens die Schiilerinnen und Schiiler jeweils in
deviante Peergruppe eingebunden und/oder in nicht-deviante Gleichaltrigengruppen integriert
sind und dissoziale Verhaltensweisen aullerhalb ihrer nicht-devianten Peergruppe zeigen, lasst
sich dieses Storungsbild nur bedingt bei der in dieser Arbeit untersuchten Population
rekonstruieren.

Der Blick auf die beiden aufgefiihrten Items zu den Devianzformen physische Gewalt und
Diebstahl legt nahe, dass es sich bei den devianten Verhaltensformen, wie sie hier
operationalisiert sind, um eher ,absichtsvoll schiddigende’ bzw. ,geplante Verhaltensweisen’
im Sinne von Marx (2001) handelt. Beide Formen stellen ein direkt schiadigendes Verhalten
dar und gehen mit antizipierten Gewinnen und Verlusten einher, auch wenn letztgenanntes
aus den Itemformulierungen nicht direkt erschliebar und ein indirekter Schaden bei beiden
Formen nicht auszuschlieBen ist. Da diese Merkmale auf die beiden untersuchten
Verhaltensformen zutreffen, konnen beide auch als aggressive und jugendtypisch delinquente
sowie, bei entsprechender strafrechtlicher Relevanz, als kriminelle Verhaltensweisen bzw. als
,»Gewalt- und Eigentumsdelinquenz “ (Losel & Bliesener, 2003; vgl. ebenso Varbelow, 2003),
klassifiziert werden. Im Fall der physischen Gewalt geht aus der Itemformulierung zudem
hervor, dass es sich hierbei sowohl um eine feindselige wie instrumentelle, eine offene wie
verdeckte, eine reaktive wie aktive als auch affektive wie ,rduberische® Ausdrucksform
aggressiven Verhaltens handeln kann. Im Fall des Diebstahls in der vorliegenden
Operationalisierung ist eher von einer instrumentellen, verdeckten, aktiven und ,rduberischen*
Ausdrucksform aggressiven Verhaltens zu sprechen (vgl. Varbelow, 2000). Die
Verhaltensform der physischen Gewalt ist eindeutig dem Typ der ,,destruktiven Aggression*
(ebd., S. 9 f.) zuzuordnen. Beim Diebstahl ist eine eindeutige Zuordnung auf Grundlage der
oben vorliegenden Definition von destruktiver Aggression nicht moglich. Wie der Begriff der
physischen Gewalt ausdriickt und wie bereits skizziert wurde, handelt es sich hierbei nicht nur
um eine spezifische Gewaltform, sondern in Anlehnung an Marx (2001) zudem um eine
extreme Form aggressiven Verhaltens. Da aber auch beim Diebstahl davon auszugehen ist,
dass er ,,eine vermeidbare Schidigung und Beeintrichtigung grundlegender Rechte anderer*
(Varbelow, 2003, S. 21) zur Konsequenz hat, ist auch der Gewaltbegriff auf die Devianzform
Diebstahl anzuwenden. Sie kann, je nach Ausprdgung, dabei beispielsweise als
objektbezogene oder personale Gewalt klassifiziert werden (vgl. ebd.).

2.3  Forschung zu Devianz — der gegenwiirtige Forschungs- und Diskussionsstand

Im Folgenden wird auf den Forschungs- und Diskussionsstand zu Devianz im Allgemeinen
und zu den Devianzformen physische Gewalt und Diebstahl im Einzelnen eingegangen. Dabei
wird sowohl auf den nationalen als auch auf den internationalen Forschungs- und
Diskussionsstand rekurriert. Diese gerade erlduterte Eingrenzung wird neben den oben
genannten Griinden deswegen vorgenommen, weil unter dem Begriff der Devianz eine
Vielfalt unterschiedlicher Phinomene zusammengefasst wird, eine Vielzahl unterschiedlicher
Erklarungsansétze existiert und das Feld der Devianzforschung in theoretischer Hinsicht sehr
heterogen ist, so dass eine umfassende Darstellung der Devianzforschung den Rahmen dieser
Arbeit sprengen wiirde.
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2.3.1 Der Forschungsstand — ein Uberblick

Wie in diesem Kapitel bereits erldutert, ist der Begriff der Devianz grundsitzlich ein sehr
komplexer. Er beschreibt eine Bandbreite verschiedener Verhaltensweisen, die auf Grundlage
unterschiedlicher Kriterien als deviant etikettiert werden. Selbst am Beispiel einzelner
Erscheinungsformen von Devianz wie der Gewalt zeigt sich, dass weder in 6ffentlichen noch
in wissenschaftlichen Diskursen ein allgemeingiitiges Verstindnis zum Gewaltbegriff vorliegt
(vgl. z.B. Hanke, 2003). Eine Frage, die die Devianzforschung lange beschéftigte, ist die nach
den Bedingungsfaktoren von Devianz. Der Blick auf die Literatur hierzu zeigt, dass
unabhingig davon, welche deviante Verhaltensweise im Vordergrund steht, im Allgemeinen
die gleiche Bandbreite verschiedener Risikofaktoren genannt wird. So werden in
verschiedenen Publikationen, beispielsweise fiir Aggressionen und Gewalt (vgl. Fuchs,
Lamnek, Luedtke & Baur, 2009; Krahé¢ & Grewe, 2002; Meier & Tillmann, 2000), Diebstahl
(vgl. Hurrelmann & Engel, 1992; Reinecke et al., 2013), Schulabsentismus bzw.
-distanzierung (vgl. Thimm, 2009; Stamm, 2006; Wagner, Dunkake & Weil}, 2004), aber
auch Unterrichtsdevianz (vgl. Menzel, 2009) mit der schwerpunktmifigen Betonung des
Familien-, Peer- und Schulkontextes sowie weiterer, hauptsidchlich personaler und
soziodemographischer Faktoren weitgehend die gleichen Risikofaktoren genannt.
Mittlerweile ist, so Marx (2001), innerhalb der wissenschaftlichen Community unstrittig, dass
Devianz ein multifaktoriell bedingtes Phidnomen darstellt, also verschiedene, und nicht
einzelne Risikofaktoren Devianz bedingen und die Risikofaktoren nicht additiv, sondern
kumulativ wirken. Letztgenanntes meint, dass sich das Devianzrisiko mit dem gemeinsamen
Auftreten von mehr als zwei Faktoren vervielfacht. Ein Individuum also, das mehreren
Risikofaktoren ausgesetzt ist, weist ein hoheres Devianzrisiko auf als ein Individuum, das
lediglich mit einem Risikofaktor konfrontiert ist. Zwischen Individuen jedoch, die einem und
keinem Risikofaktor ausgesetzt sind, besteht dagegen kein unterschiedlich hohes
Devianzrisiko (vgl. ebd., S. 24 f.; ebenso Losel & Bliesener, 2003; Petermann & Natzke,
2008; Wagner et al., 2004). Eine weitere Erkenntnis ist, dass unterschiedliche Devianzformen,
wie Baier (2005) zeigen konnte, zwar tendenziell durch die gleichen Risikofaktoren bedingt
werden, also eine ,,dhnliche Ursachenstruktur® (ebd., S. 395) haben. Es sei aber zu vermuten,
dass bei den verschiedenen Devianzformen spezifische Bedingungskonstellationen und
situative Parameter wie Kosten-Nutzen-Bewertungen und situative Gruppenprozesse von
Bedeutung sind (vgl. ebd.; ebenso Losel & Bliesener, 2003). Diese Einschitzung wird
weitgehend in  der internationalen Devianzforschung, so insbesondere der
belastungstheoretischen Devianzforschung, geteilt (vgl. Agnew, 2011, S. 147 f.; Agnew,
2006; Capowich, Mazerolle & Piquero, 2001). So konnten Boehnke, Hefler, Merkens und
Hagan (1998) beispielsweise feststellen, dass ein pro-delinquenter Freizeitstil ein Risikofaktor
fiir Schulvandalismus ist, nicht jedoch unmittelbar fiir Rechtsextremismus. Auch konnte das
Autorenteam um Boehnke (1998) zeigen, dass individueller Schulerfolg als Schutzfaktor
gegen Schulvandalismus wirkt, beim Rechtsextremismus dagegen ,,Erfolg im System Schule*
(ebd., S. 236), also der Besuch der Gymnasiums, ein wirksamer Schutzfaktor ist, folglich
unterschiedliche Risiko- und Schutzfaktoren beim Schulvandalismus und Rechtsextremismus
wirksam sind (vgl. ebd.). Wagner et al. (2004) zeigten auf, dass Schulverweigerung nicht nur
durch schwache Bindungen an konventionelle, gesellschaftliche Einrichtungen und Gruppen
bedingt ist, sondern ebenso durch versperrte Zugangschancen zu legitimen Mitteln des
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Bildungserfolges als auch durch Zugehorigkeiten zu Subkulturen und Peergruppen, somit
unterschiedliche Faktoren einerseits und spezifische Konstellationen von Risikofaktoren
andererseits Schulverweigerung bedingen (vgl. ebd., S. 483 ff.). Die These, dass spezifische
Konstellationen von Risikofaktoren unterschiedliche Devianzformen bedingen, schlieBt an
den Befund an, dass nicht alle Abweichungsformen in ein und derselben Person zugleich
vereinigt zu finden sind. Wie Baier (2005) in seiner Studie feststellt, unterscheiden sich
deviante Individuen hinsichtlich des Ausmafles an selbstberichteter Devianz sowie
hinsichtlich der Kombination der in Erscheinung tretenden Devianzformen voneinander (vgl.
ebd., S. 389 f.). Er schlief3t hieraus, dass es so etwas wie ein ,,Abweichungssyndrom* (ebd.,
S.390) nicht gibt. Fiir den Autor ist dies zugleich ein Indiz dafiir, dass die Ursachen
unterschiedlicher Devianzformen separat zu untersuchen sind (vgl. ebd., S. 389 f., 395;
ebenso Agnew, 2011, 2006). Agnew (2011) spricht sich aus diesem Grund dafiir aus,
Devianztheorien zu entwickeln, die auf einzelne bzw. spezifische Devianzformen ausgerichtet
sind (,,tailored versions of General-Strain-Theory*) (vgl. ebd., S. 148). Andere Studien wie
die von Losel und Bliesener (2003) bestitigen ein ,breites Syndrom jugendlichen
Problemverhaltens® (ebd., S. 143), da sie Korrelationen zwischen spezifischen
Devianzformen wie dem Bullying und anderen allgemeinen delinquenten und dissozialen
Verhaltensweisen nachweisen konnten (vgl. ebd.). Folglich gibt es auch Autoren, so Marx
(2001), die die Meinung vertreten, dass deviante Verhaltensweisen sich sehr wohl als ein
,heterogenes Konstrukt® (ebd., S. 96) definieren lassen, sofern diesen devianten
Verhaltensweisen die gleiche intentionale Absicht unterstellt werden kann, der analytische
Blick also auf die ,,zielbezogene Ausrichtung devianter Verhaltensweisen® (ebd.) gerichtet ist.
Wie Marx herausstellt, sprechen sich Autoren, die diese Position vertreten, tendenziell dafiir
aus, Devianz nicht auf der Ebene von Einzelitems, sondern auf Aggregatebene zu erfassen
(vgl. ebd.). Allerdings bekréftigen Losel und Bliesener (2003) auch, dass es Gruppen von
Jugendlichen gibt, die nur in bestimmten Problembereichen aufféllig sind und dass ein breites
Spektrum an Verhaltensauffilligkeiten tendenziell langerfristige Entwicklungsprobleme
anzeigt (vgl. ebd., S. 143; ebenso Marx, 2001). Zudem wird an empirischen Studien zu
einzelnen devianten Verhaltensweisen kritisiert, dass diese keine in Bezug auf andere
Verhaltensweisen generalisierbaren Ergebnisse liefern (vgl. Marx, 2000, S. 96 t.).

Eine weitere Erkenntnis der Devianzforschung ist, dass empirisch zwischen distalen und
proximalen Determinanten von Devianz zu unterscheiden ist. Wie Baier (2005) in seiner
Studie feststellt, stellen bestimmte Pradiktoren wie die sozialstrukturelle Position einer
Familie und der familidre Erziehungsstil ,,wichtige distale Voraussetzungen fiir spitere
abweichende Verhaltensweisen (ebd., S. 394) dar. So zeigt sich beispielsweise, dass
elterliches Kontrollverhalten der Ausbildung anomischer Einstellungen und dem Anschluss an
deviante  Peergruppen entgegenwirkt.  Gleichzeitig zeigt sich, dass elterliches
Kontrollverhalten die Ausbildung von Selbstkontrollfdhigkeiten befoérdert (vgl. ebd.,
S.393f)). Auch konnen, wie er des Weiteren bemerkt, distale Faktoren zu proximalen
Faktoren werden. Als Beispiel fithrt er Deprivation auf, welche einen stirkeren
Erklarungswert in Bezug auf kulturelle Weltbilder und die Ausbildung von
Auslénderfeindlichkeit hat (vgl. ebd., S. 394). AuBerdem bemerkt der Autor, ,dass die
distalen Faktoren die proximalen Faktoren nicht vollstindig determinieren, genauso wenig
wie die proximalen Faktoren die Abweichungsformen® (ebd.). Offen bleibt fiir Baier die
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Frage, warum gleiche Pradiktoren bei Individuen zu unterschiedlichen Devianzformen fiihren.
Fir ihn ist letztgenanntes ein Indiz dafiir, dass bei den verschiedenen Devianzformen
entweder unterschiedliche Konstellationen von Ursachenfaktoren zusammenwirken oder nicht
berticksichtigte Faktoren wie situative Faktoren wirksam sind (vgl. ebd.). Weitere Studien
zeigen, dass Werthaltungen als Bedingungsfaktoren von Devianz zukiinftig stirker in den
Blick zu nehmen sind (vgl. z.B. Boehnke et al., 1998; Baier, 2005; Reinecke et al., 2013). Wie
insgesamt deutlich wird, fiihrt der Befund, dass Devianz multifaktoriell bedingt ist, bei
einigen Autoren verstirkt zu der Forderung, die Zusammenfiihrung verschiedener Theorien
abweichenden Verhaltens zur Erklirung von Devianz intensiver voranzutreiben,
beispielsweise mikro- und makrosoziologischer Devianztheorien (vgl. z.B. Agnew, 2011;
Baier, 2005; Krah¢ & Grewe, 2002; Marx, 2001; Wagner et al., 2004).

Des Weiteren wire zu priifen, wie Marx (2001) herausstellt, inwiefern Risiko-, aber auch
Schutzfaktoren in ihrer Wirkung bei Kindern und Jugendlichen von ,sensiblen Phasen im
Entwicklungsverlauf (ebd., S. 23) abhidngen. Im Jugendalter beispiclsweise werden oft
deviante Verhaltensweisen gezeigt. Zu priifen ist hier, ob und inwiefern bestimmte
Risikofaktoren von Devianz in solchen Lebensphasen stirkere Effekte zeigen als in anderen
(vgl. ebd., S. 23 ff.). Wie die empirische Forschung zeigt, stehen bestimmte Lebensphasen, so
insbesondere die Lebens- und Entwicklungsphasen der Kindheit und Jugend, in einem engen
Zusammenhang mit der Entwicklung devianten Verhaltens. Hierbei lassen sich, so Petermann
und Natzke (2008) in Anlehnung an Moffitt (2003), beim aggressiv-dissozialen Verhalten drei
Gruppen von Kindern und Jugendlichen unterscheiden: Es ist zwischen Kindern zu
unterscheiden, bei denen aggressive Verhaltensstorungen vor dem zehnten Lebensjahr
einsetzen (,,early starter'; ,life course persistent”, vgl. Petermann & Natzke, 2008, S. 534;
ebenso Moffitt, 2003). Bei diesen Kindern sind Verhaltensstorungen bereits im Kindergarten
oder in der Grundschule zu beobachten. Des Weiteren ist zwischen Jugendlichen zu
unterscheiden, bei denen sich die Verhaltensprobleme lediglich auf die Jugendzeit
beschrénken (,,adolescent limited*, vgl. ebd., S. 535). Und auch ist zwischen Jugendlichen zu
unterscheiden, bei denen aggressive Verhaltensstorungen erst in der Adoleszenz beginnen und
bis ins Erwachsenenalter anhalten (,,/ate starter*, vgl. ebd.). Wie Petermann und Natzke
(2008) betonen, ist bei Kindern, bei denen das aggressive Verhalten bereits relativ friih im
Kindesalter einsetzt, das Risiko besonders hoch, dass die Verhaltensprobleme stabil werden
und auch im Erwachsenenalter anhalten. Als Risikofaktoren gelten bei den Kindern, bei denen
Verhaltensstorungen bereits vor dem zehnten Lebensjahr einsetzen, ,, Temperamentsfaktoren
(,schwieriges Temperament), Defizite in der sozialkognitiven Informationsverarbeitung,
harsche Erziehungspraktiken, psychische Beeintrachtigungen der Mutter (Depression),
aggressiv-dissoziales Verhalten der Eltern, hdufige innerfamilidre Konflikte, ein niedriger
sozioOkonomischer Status sowie das Aufwachsen in einem sozialen Brennpunkt™ (ebd.,
S. 534 f)). In Bezug auf die zweite Gruppe, die adolescent limited, 1dsst sich festhalten, dass
es sich bei der in dieser Altersspanne vorkommenden Devianz um eine alterstypische
,wJugenddevianz® (Marx, 2001, S. 24) handelt, die durch folgende Merkmale gekennzeichnet
ist: Im Gegensatz zu den early startern zeichnen sich die adolescent limited durch ein ,,sozial
angepassteres Verhalten™ (ebd.) aus, auch sind sie giinstigere elterliche Erziehungspraktiken
gewoOhnt. Zudem handelt es sich bei der Jugenddevianz um ein tempordres und
situationsabhéngiges Phinomen (vgl. ebd.). Es zeigt sich des Weiteren, dass im Jugendalter
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Devianzformen mit schwerwiegenden Konsequenzen wie bedrohlichen Verletzungen und
Todesfolgen zunehmen, ebenso wie ,kollektive Formen von Devianz“ (ebd.), so v.a. in
Gruppen und Gangs. Wie Marx (2001) betont, fillt das erstmalige Probieren von Alkohol und
Drogen in dieser Altersphase. Auch ist ein Anstieg devianter Verhaltensweisen wie dem
Stehlen und dem Schulschwénzen zu beobachten. Wie die Autorin festhilt, handelt es sich bei
der Jugenddevianz um ein ,diskontinuierliches Phidnomen* (ebd.), welches ,als ein
Anpassungsversuch einer ansonsten intellektuell und sozial normalen Teilpopulation an die
spezifische Situation des Jugendalters* (ebd.) bewertet werden kann (vgl. ebenso Capaldi &
Patterson, 1994; Moffit, 2003).

Eine ,,geschlechtsfixierte Devianztheorie* (Baier, 2005, S. 393) wird beispielsweise von Baier
abgelehnt. Der Autor stellt in seiner Studie fest, dass sich bei den von ihm zur Erkldrung von
Devianz verwendeten Variablen kein gegenldufiger Effekt im Geschlechtervergleich zeigt.
Dies bedeutet konkret, dass die bei Jungen zur Erkldrung von Devianz geeigneten Variablen
bei Médchen entweder in die gleiche Richtung wirken oder in keinem signifikanten
Zusammenhang mit Devianz stehen. Es werden lediglich Niveauunterschiede bei der
Varianzaufklarung zwischen Jungen und Miadchen beobachtet. Die Varianzaufkldrung ist bei
der untersuchten weiblichen Population, obwohl die gleichen Pridiktoren zur Vorhersage von
Devianz herangezogen wurden wie bei den Jungen, im Vergleich insgesamt niedriger
ausgefallen. Dabei zeigte sich, dass bestimmte Priadiktoren die Devianz bei Jungen besser
vorhersagen konnten als bei Midchen. Beispielsweise zeigte sich, dass die Freundesgruppe
und die Selbstkontrolle besonders erklarungskriftige Pradiktoren von ,Jungendevianz’ sind,
wihrend bei den Méadchen die elterliche Kontrolle von besonderer Bedeutung ist. Trotz der
Niveauunterschiede zwischen den Geschlechtern stellt Baier fest, dass sich die in seiner
Studie verwendeten Pradiktoren insgesamt zur Vorhersage sowohl von ,Jungendevianz’ als
auch ,Midchendevianz’ eignen (vgl. ebd., S. 392 f.). Nichts desto trotz wire auch hier, trotz
gleicher  Effektrichtungen = der  Bedingungsfaktoren, zu  priifen, inwiefern
Geschlechterunterschiede auf bestimmte Konstellationen von Risikofaktoren einerseits sowie
situative Faktoren, Werthaltungen und einzelne Lebensphasen andererseits zuriickzufiihren
sind.

Wie sich zeigt, ist die Erforschung von Bedingungskonstellationen von Devianz eines der
zentralen Aufgabenfelder zukiinftiger Devianzforschung im nationalen wie internationalen
Raum. Dabei ist ersichtlich geworden, dass bei ihrer Untersuchung auch die Lebensphasen,
situativen Rahmenbedingungen und Wertehaltungen der devianten Individuen zu
beriicksichtigen sind. Aus belastungstheoretischer Sicht miissen bei der Untersuchung von
Bedingungskonstellationen jedoch auch die Motive bzw. Absichten, Emotionen und
Dispositionen der Devianten stirker beriicksichtigt werden (vgl. z. B. Agnew, 1992). So wird
zukiinftig zu untersuchen sein, ob bestimmte Pridiktoren, oder aus belastungstheoretischer
Sicht ,,Strains* (vgl. z.B. Agnew 1985a, 2001, 2011), bestimmte Devianzarten bedingen. Wie
Agnew (2011) in Anlehnung an die Forschung von Baron (2007), Capowich et al. (2001) oder
Slocum, Simpson und Smith (2005) feststellt, liefern einige Studien Indizien dafiir, dass
bestimmte Belastungstypen (,,strains®) tatsdchlich mit bestimmten Devianzformen stirker
zusammenhédngen als mit anderen (vgl. ebd., S. 147 f.; ebenso Slocum et al., 2005). Damit
zusammenhédngend miisste intensiver untersucht werden, inwiefern sich die Motivationen und
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Absichten zu deviantem Handeln zwischen den unterschiedlichen Devianzformen
unterscheiden. Auch hier verweist Agnew (2011) auf eigene Studien (1990b) als auch auf die
Studie von Farrington (1993), die unterschiedliche Motive bei physischen Gewalthandlungen
und Eigentumsdelikten aufzeigen konnten. Wihrend sich, wie Agnew (2011) betont, fiir
Gewaltdelikte zeigte, dass Racheabsichten hier eine besondere Rolle spielen, zeigte sich fiir
Eigentumsdelikte, dass utilitaristische Griinde hier ein zentraler Motivationsfaktor waren (vgl.
ebd., S. 147 f.; ebenso Agnew, 1990b). Ein weiterer Untersuchungsgegenstand, der in der
zukiinftigen Forschung stdrker beriicksichtigt werden miisste und in den Bereich
,Bedingungskonstellationen von Devianz*“ fallt, ist der Zusammenhang zwischen
Belastungsfaktoren und negativen Emotionen einerseits sowie negativen Emotionen und
Devianzformen andererseits. Wie Agnew (2011) ausfiihrt, zeigen aktuelle Studien, dass
bestimmte Belastungen eher negative Emotionen verursachen als andere. Auch zeigen einige
Studien, dass bestimmte negative Emotionen stirker Devianz bedingen als andere (vgl. ebd.,
S. 148; ebenso Capowich et al., 2001; Mazerolle, Piquero & Capowich, 2003). Wie Agnew
(2011) weiter in Anlehnung an die Studie von De Coster und Kort-Buttler (2006) festhilt, gibt
es Indizien dafiir, dass bestimmte Belastungen in bestimmten Lebensbereichen wie
beispielsweise Familie und Schule eher Devianz in genau diesem Lebensbereich bedingen als
in anderen Lebensbereichen (vgl. ebd.).

2.3.2 Physische Gewalt

Der Forschungsstand zum Thema Devianz und hier insbesondere der des Bereichs Gewalt an
Schulen in Deutschland zeigt, dass Gewalt an Schulen in Deutschland ein Faktum ist (vgl.
z.B. Petermann & Natzke, 2008). Auch ist zu beobachten, dass an Schulen in Deutschland
relativ wenige Delikte mit strafrechtlicher Relevanz auftreten, jedoch relativ hiufig ,leichte
Gewaltformen* (ebd., S. 533) zu beobachten sind. Dariiber hinaus ist bekannt, dass verbale
Gewalt als spezifische Gewaltform am haufigsten vorkommt und Vandalismus im Vergleich
zu anderen Devianzformen ebenfalls sehr hdufig an Schulen in Deutschland festzustellen ist.
Eine Vielzahl der Gewaltformen an Schulen in Deutschland sind ,,Raufspiele* (ebd.), also ein
fiir die Jugendphase typisches Phinomen. Auch sind Geschlechtsunterschiede beim Téter-
und Opferverhalten im Bereich von Gewalt zu beobachten. Es zeigt sich ndmlich, dass Jungen
insgesamt gewaltbereiter sind als Médchen, und auch, dass Jungen héufiger Opfer von
Gewalthandlungen sind. Beziiglich der Gewaltbelastung von Schulen ist des Weiteren zu
beobachten, dass diese an Haupt- und Forderschulen am groften ist, eine relativ beachtliche
Anzahl von Gewaltphdnomenen jedoch bereits an Grundschulen festzustellen ist (vgl., ebd.;
ebenso Haubl, 2006; Losel & Bliesener, 2003; Meier & Tillmann, 2000; Varbelow, 2003).
Relativ unumstritten ist zudem der Befund, dass Aggressionsdelikte und Delinquenz in der
Altersphase zwischen 13 und 15 Jahren bei Jugendlichen zunehmen (vgl. Losel & Bliesener,
2003, S. 57). Eine Studie hat gezeigt, dass verschiedene im Zusammenhang mit einer
erhohten Gewalttiterschaft stehende Risikofaktoren iiber verschiedene Schulformen
weitgehend die gleichen sind: Rabold und Baier (2008) konnten mit Hilfe multivariater
Modelle zeigen, dass das ménnliche Geschlecht, eine nicht-deutsche Ethnie (diese zeigt sich
jedoch nur in Forderschulen signifikant), das ,nicht mit beiden Ileiblichen Eltern
zusammenleben® (ebd., S. 135), eine niedrige Selbstkontrolle, gewalttdtige Bekanntschaften
als auch Gewalterfahrungen als Opfer im Zusammenhang mit der Gewalttéiterschaft in den
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Schulformen Forderschule, Hauptschule, Realschule/Integrierte Schule und Gymnasium
stehen (vgl. ebd.). Unterschiede ergaben sich in der Varianzaufklirung. Mit Hilfe der
genannten Pridiktoren sowie verschiedener weiterer Pradiktoren wie dem Alter, dem
Sozialhilfebezug und dem Erleben von schwerer Elterngewalt in der Kindheit konnten
insgesamt 28,5 Prozent des Gewaltverhaltens der Forderschiiler erkldrt werden, wihrend es in
den Realschulen/Integrierten Schulen 40,3 Prozent, in den Gymnasien 39,8 Prozent und in
den Hauptschulen 36,8 Prozent Varianzaufkldrung waren. Rabold und Baier (2008) schlieBen
aus der unterschiedlich hohen Varianzauftkldarung, dass insbesondere bei den Forderschiilern,
bei denen die Gewaltbereitschaft mit Hilfe der genannten Prédiktoren am wenigsten erklart
werden konnte, noch andere Bedingungsfaktoren eine Rolle spielen miissen (vgl. ebd., S. 118,
135 f.). Auch andere Studien zeigen, dass Gewalthandlungen in solchen Schulen vermehrt zu
beobachten sind, wo ein negatives Schul- und Klassenklima vorliegt (vgl. z.B. Varbelow,
2003, S. 361 f.; Melzer & Darge, 2000). Zum Zusammenhang zwischen der Schulgrofe und
der Gewaltbelastung liegen inkonsistente Forschungsergebnisse vor (vgl. Tillmann, Holler-
Nowitzki, Holtappels, Meier & Popp, 2007, S. 202). Ein Zusammenhang zwischen der
Schulgrofle und Gewaltbelastung liegt jedoch mit Varbelow (2003) insofern vor, als dass
grolere Schulen mehr anonyme Orte zur Ausiibung devianter und hier insbesondere
physischer Verhaltensweisen bieten. Diesbeziiglich erweist sich die Architektur der Schule als
entscheidend (vgl. ebd., S. 292, 362). Fiir die hohen Gewaltraten an insbesondere
Hauptschulen sieht Varbelow (2000) vor allem die ,zum Teil inaddquaten sowie
erzicherischen MaBregelungen der Eltern ihren Kindern gegeniiber (ebd., S. 135)
verantwortlich, die die kognitive und psychische Entwicklung soweit beintrachtigen, dass die
betroffenen Schiilerinnen und Schiiler aufgrund einer ,,weg- oder aberzogener Kognition*
(ebd., S. 136) nicht mehr vermdgen, aktuell wie zukiinftig ihr potentielles Leistungsniveau zu
erreichen. Da sich dieses Problem in der weiteren schulischen wie beruflichen Laufbahn
fortsetzt und die betreffenden Hauptschiilerinnen und -schiiler insgesamt tendenziell schlechte
Erfolgschancen in einer leistungsorientierten Gesellschaft haben, vermutet er die
Perspektivlosigkeit als eine wesentliche Aggressionsursache, auch wenn der Autor
einschrinkend ergédnzt, dass dieser Umstand nicht auf alle Schiilerinnen und -schiiler dieser
Schulform zutreffe (vgl. ebd.).

2.3.3 Eigentumsdelikte

Die Forschung zu Eigentumsdelikten im Allgemeinen und Diebstahl im Speziellen zeigt, dass
diese Deliktform ebenfalls ein Faktum in Schulen in Deutschland ist. Bei Eigentumsdelikten
bzw. beim Diebstahl zeigen sich dhnliche schulformspezifische Unterschiede wie bei der
physischen Gewalt bzw. Aggressionsdelikten. Lédsst man die Forderschulen mit dem
Schwerpunkt Lernen auler Acht — diese werden in vielen Studien nicht aufgefiihrt — so ist
festzustellen, dass die hochsten Raten an Eigentumsdelikten an Hauptschulen, gefolgt von
Realschulen und Gymnasien, zu verzeichnen sind (vgl. Losel & Bliesener, 2003, S. 56; Prohl,
2006; Varbelow, 2000, 2003). Wie Losel und Bliesener (2003) betonen, nehmen
Eigentumsdelikte (z.B. Ladendiebstahl, Fahrraddiebstahl, Betrug, Diebstahl von und aus
Kraftfahrzeugen) in der Altersphase zwischen 13 und 15 Jahren zu (vgl. ebd., S. 36, 57 f.). So
konnten auch Reinecke und Kollegen (2013) am Beispiel des Bundeslandes Bayern
feststellen, dass, wenn Kinder polizeilich registriert werden, dies meistens wegen leichter
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Diebstahldelikte wie Ladendiebstihlen erfolgt (vgl. Reinecke et al., S. 210). Zudem handelt es
sich bei einer Vielzahl der in der Adoleszenzphase begonnenen Eigentumsdelikte um
,bagatellhafte Eigentumsdelikte” (vgl. Losel & Bliesener, 2003, S. 2), die meist Ausdruck
walterstypischer Entwicklungsprozesse® (ebd.) sind, so dass von einer jugendspezifischen
Eigentumsdelinquenz auszugehen ist. Wie bei physischer Gewalt bzw. wie bei
Aggressionsdelikten zeigen sich auch bei den Eigentumsdelikten geschlechtsspezifische
Unterschiede, wenn auch nicht in dem Umfang, wie dies bei der physischen Gewalt der Fall
ist. Bei Eigentumsdelikten sind ebenfalls hohere Pravalenzraten bei Jungen als bei Médchen
festzustellen (vgl. ebd., S. 54; ebenso Varbelow, 2000). Varbelow (2000) vermutet hinter den
hohen Raten der Eigentumsdelinquenz bzw. des Diebstahls bei Hauptschiilerinnen und
-schillern zum einen die mit der ungiinstigen Einkommenssituation der Eltern
zusammenhdngenden fehlenden finanziellen Moglichkeiten, sich mit Hilfe materieller Giiter
innerhalb der eigenen Peergroup profilieren zu konnen. Als einen weiteren Grund fiir die
jugendliche Eigentumsdelinquenz fiihrt Varbelow den Zustand der Deprivation auf. Gemeint
ist hiermit die fehlende Aufmerksamkeit von Seiten der Eltern gegeniiber ihren Kindern,
welche mit Hilfe von Eigentumsdelikten bzw. Diebstidhlen erzwungen werden soll. Der Autor
fiihrt Eigentumsdelikte des Weiteren auf ,,Mutproben* (ebd., S. 138) zuriick, die insbesondere
Jugendliche mit einem geringen Selbstwertgefiihl begehen. Wie Varbelow darstellt,
versprechen sie sich davon die Akzeptanz in der eigenen Peergroup (vgl. ebd., S. 137 f.).
Bohnisch (2006) sieht ebenfalls einen Zusammenhang zwischen dem Begehen von
Eigentumsdelikten einerseits und Armut und Deprivation andererseits. Fiir Bohnisch stellen
die hohen Raten bagatellhafter Eigentumsdelikte bei Jugendlichen aus Gastarbeiterfamilien,
welche in der Regel aus unteren Gesellschaftsschichten kommen, Verweise auf in Folge von
Armut und Deprivation entstandene Selbstwertprobleme dar (vgl. ebd., S. 144). Auch
Hurrelmann und Engel (1992) betonen den Zusammenhang zwischen (Status-) Deprivation
und delinquenten Verhaltensweisen wie Eigentums- und Gewaltdelikten. Wie die Autoren
herausstellen, fiihrt ein eingeschriankter bis mangelnder Zugang zu ,status goods* (ebd.,
S. 134) wie Kleidung, Autos oder Mediengeriten, welche Statusanzeige und -sicherung
innerhalb der eigenen Peergruppe erlauben, bei Jugendlichen zu subjektiv empfundener
Deprivation. Subjektiv empfundene Deprivation, wie sie hier beschrieben ist, stellt mit
Hurrelmann und Engel ,,[...] a source of socially deviant behaviour in adolsescence* (ebd.)
dar. Die Autoren betonen, dass Gefiihle der Deprivation delinquente Verhaltensweisen wie
Eigentums- und Gewaltdelikte begiinstigen (vgl. ebd., S. 134 ff.).

2.4  Bedingungsfaktoren von Devianz

Im Folgenden wird auf Risikofaktoren von Devianz eingegangen. Bei den Risikofaktoren
handelt es sich, wie Meier und Tillmann (2000) sagen, um ,,mdgliche Pradiktoren* (ebd.,
S. 41) von Devianz, nicht jedoch um ,,Ursachen im engeren Sinne* (ebd.). Da auBlerschulische
als auch schulische Risikofaktoren sowohl gemeinsam als auch einzeln auftreten konnen,
ziehen beide Autoren in diesem Kontext den Begriff der ,,Bedingungskonstellationen* (ebd.)
vor. Dieser soll auf die ,,Verflechtung der einzelnen Risikofaktoren* (ebd.) verweisen, die
(erst) im Zusammenspiel zur Genese von Devianz beitragen (vgl. ebd., S. 41 f.).
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2.4.1 Ein allgemeiner Uberblick

Die Devianzforschung unterscheidet zwischen verschiedenen Bedingungs- bzw.
Risikofaktoren von Devianz. Varbelow (2000), der sich in seinen Ausfithrungen auf
Steinhausen (2000a) bezieht, unterscheidet zwischen Risikofaktoren, die erstens dem
Individuum zuzuordnen sind, zweitens der Familie, drittens der sozialen Umwelt und viertens
der Gesellschaft (vgl. Varbelow, 2000, S. 7; ebenso Steinhausen, 2000a). Baier und Pfeiffer
(2011a) beispielsweise nehmen eine andere Kategorisierung der Bedingungsfaktoren von
Devianz vor, da ihr Selektionsraster nicht auf den relativ groben Kategorien Individuum,
Familie, Soziale Umwelt und Gesellschaft beruht, sondern auf der Unterscheidung zwischen
psychologischen, sozialisatorischen, sozialokologischen, soziologischen und
demographischen Faktoren. Wie beide Autoren herausstellen, handelt es sich bei ihren
Ausfithrungen um einen ,.kurzen Abriss ausgewihlter Bedingungsfaktoren“ (ebd., S. 174),
was nahe legt, dass es sich bei den von ihnen genannten Faktoren um aus ihrer Sicht
besonders relevante Bedingungsfaktoren von Devianz handelt (vgl. ebd., S. 171-175; ebenso
Baier & Pfeiffer, 2011b).

Zu den auf der Seite des Individuums liegenden Risikofaktoren gehoren genetische und
neurophysiologische Faktoren, prd- und perinatale Risikofaktoren, ein schwieriges
Temperament, das ménnliche Geschlecht, belastende Lebensereignisse, als Zeuge erlebte
Gewalt, Drogenmissbrauch, Lernstorungen und ein niedriges Selbstbewusstsein (vgl.
Varbelow, 2000, S. 7). Diese Faktoren entsprechen dem, was Baier und Pfeiffer (2011a)
»psychologische® (ebd., S. 171) und ,.demographische Bedingungsfaktoren von Devianz*
(ebd., S. 174) nennen. Zu den psychologischen Faktoren zihlen Personlichkeitsmerkmale wie
eine niedrige Selbstkontrolle, ebenso wie das von Varbelow (2000) aufgegriffene ,,schwierige
Temperament (ebd., S. 7) und Impulsivitit bzw. Hyperaktivitit (vgl. Baier & Pfeiffer, 2011a,
S. 171). Insbesondere die niedrige Selbstkontrolle ist hier von besonderer Bedeutung.
Individuen mit einer niedrigen Selbstkontrolle neigen deswegen zu Devianz, weil sie den
kurzfristigen Nutzen ihres Handelns bei Handlungsentscheidungen betrachten, der oftmals
gerade mit Hilfe devianter Handlungen erzielt werden kann (vgl. Baier & Pfeiffer, 2011a,
S. 171; ebenso Gottfredson & Hirschi, 1990; Rabold & Baier, 2008; Vazsonyi, Pickering,
Junger & Hessing, 2001). Neben diesen Aspekten werden zudem ,,Defizite in der sozialen
Informationsverarbeitung (ebd., S. 171), die damit einhergehen, dass die Absichten von
Interaktionspartnern oftmals als feindselig interpretiert werden, zu den psychologischen
Faktoren gezdhlt (vgl. Baier & Pfeiffer, 2011a, S. 171). Demographische Faktoren wie das
Geschlecht, der Bildungsgrad und der Migrationshintergrund seien hingegen nur bedingt als
Bedingungsfaktoren von Devianz zu betrachten, da sie prinzipiell ,keine eigenstindigen
Einflussfaktoren® (ebd., S. 174) darstellen, sondern vielmehr mit den verschiedenen
psychologischen, sozialisatorischen, sozialokologischen und soziologischen Faktoren
zusammenhédngen. So machen Baier und Pfeiffer (2011a) deutlich, dass sich der
Gewaltmedienkonsum und Erziehungserfahrungen in ihrer jeweiligen Ausprigung bei beiden
Geschlechtern deutlich voneinander unterscheiden. Jungen etwa neigen viel stirker als
Midchen zum Konsum von Gewaltmedien. Auch hinsichtlich des Bildungsniveaus zeige sich,
dass Schiilerinnen und Schiiler in Gymnasien viel weniger dem Risiko ausgesetzt seien, in
Kontakt mit delinquenten Peers zu kommen als in niedrigeren Schulformen. Auch habe der
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Gymnasialbesuch einen positiven Einfluss auf bestimmte Personlichkeitseigenschaften,
ebenso wie die eigene Selbstkontrolle. Zwischen dem Migrationshintergrund und Devianz
bzw. physischer Gewalt dagegen besteht ein Zusammenhang, weil Jugendliche mit
Migrationshintergrund im Elternhaus hédufiger elterliche Gewalt erleben und diese
Jugendliche sich zudem verstirkt ,,mannlichkeitsbetonenden Gewalteinstellungen® (ebd.,
S. 174) verpflichtet fiihlen. Baier und Pfeiffer (2011a) fiigen jedoch hinzu, dass das
Gewaltniveau zwischen Deutschen und Nicht-Deutschen unter Kontrolle verschiedener
sozialer und kultureller Rahmenbedingungen ansonsten relativ gleich hoch ist, der
Migrationshintergrund also nicht als alleiniger bzw. direkter Einflussfaktor von Devianz
betrachtet werden darf. Dass diese drei genannten demographischen Faktoren keine direkten
Bedingungsfaktoren von Devianz sind, belegt auch der Umstand, so die Autoren, dass es
Devianzbereiche gibt, in denen Maéadchen, Gymnasiasten und Jugendliche ohne
Migrationshintergrund mindestens die gleiche, wenn nicht eine hohere Belastung aufweisen.
Miédchen wiirden beispielsweise dhnliche hohe Aktivitdtsraten im Bereich des
Ladendiebstahls aufweisen wie Jungen. Jugendliche aus Gymnasien hingegen wiirden
hiufiger verbale Aggressionen als Jugendliche aus anderen Schulformen zeigen und einige
Migrantengruppen weniger Alkohol konsumieren als andere Gruppen (vgl. ebd.). Hinsichtlich
der Individualfaktoren bzw. psychologischen und demographischen Faktoren stimmen sowohl
Varbelow (2000) als auch Baier und Pfeiffer (2011a) darin {iberein, dass ein ,,schwieriges
Temperament (Varbelow, 2000, S. 7) und das minnliche Geschlecht wichtige
Bedingungsfaktoren von Devianz sind, auch wenn Baier und Pfeiffer die
Geschlechtszugehorigkeit eher als distalen Bedingungsfaktor von Devianz einstufen.

Varbelow (2000) zdhlt, auch in Rekurs auf Steinhausen (2000a), folgende familidre
Risikofaktoren auf: die ,,Disharmonie der Partner (Trennung/Scheidung)* (Varbelow, 2000,
S.7), ,,Vernachldssigung/Misshandlung (ebd.), ,.eine dysfunktionale Erziehung* (ebd.),
,mangelnde Problemldsefertigkeiten und Kommunikation* (ebd.), ,,psychische Stérungen*
(ebd.) wie den Alkohol- und Drogenmissbrauch, , Kriminalitdt einschlieBlich der Duldung
von Delinquenz® (ebd.) , ,,0konomische Belastungen* (ebd.) und die ,,Familiengrée/dichte
Geburtenfolge* (ebd.). Diese Risikofaktoren entsprechen bei Baier und Pfeiffer (2011a)
weitgehend der ,,sozialisatorischen Faktoren‘ (ebd., S. 171), wenngleich Varbelow (2000) in
diesem Zusammenhang vereinzelt auch psychologische Faktoren bzw. Individualfaktoren wie
psychische  Stérungen oder mangelnde Problemlosefdhigkeiten  benennt.  Mit
sozialisatorischen Bedingungsfaktoren sind bei Baier und Pfeiffer spezifische Erfahrungen
mit den Sozialisationsinstanzen Elternhaus, Schule und Peergruppe, aber auch der Kontakt
und Umgang mit Medien gemeint (vgl. Baier & Pfeiffer, 2011a, S. 171 f.; ebenso Baier &
Pfeiffer, 2011b; Wiswede, 1979). Im Schulkontext zdhlen dazu insbesondere eine geringe
Schulbindung und eine hiermit einhergehende niedrig ausgeprdgte Bereitschaft von
Schiilerinnen und Schiiler, an sie gerichtete ,,normative Anspriiche (Baier & Pfeiffer, 2011a,
S.172; ebenso Baier & Pfeiffer, 2011b) wie Leistungserwartungen zu erfiillen. Die
Bereitschaft von Schiilerinnen und Schiilern solche normativen Anspriiche zu erfiillen sei
dann umso geringer ausgepragt, je intensiver das Gewaltklima in der Schule ist, je stirker die
Lehrer-Schiiler-Beziehung belastet ist und je weniger die Schiilerinnen und Schiiler mit den
Leistungsanforderungen zurechtkommen (vgl. ebd.). Devianzforderlich wirkt sich des

Weiteren der Kontakt zu devianten Peers aus, da diese als zentrale Bezugspersonen nicht nur
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Vorbilder, sondern auch Informationsquellen beziiglich devianter Verhaltensformen
darstellen. Peergruppen konnen zudem iiber Gruppendruck deviante Verhaltensweisen
initileren bzw. erzwingen (vgl. ebd.; ebenso Baier & Pfeiffer, 2011b; Wiswede, 1979).
Dariiber hinaus stellen Medien fiir Baier und Pfeiffer (2011a) deswegen bedeutende
Risikofaktoren dar, weil sie einen zentralen Stellenwert im Leben von Kindern und
Jugendlichen einnehmen, aber auch, weil ein Zusammenhang zwischen Gewaltinhalten in
Film, Fernsehen und Computerspielen einerseits und delinquentem Verhalten andererseits
nachgewiesen werden konnte (vgl. ebd.; ebenso Baier & Pfeiffer, 2011b; Wiswede, 1979).
Sowohl Varbelow (2000) als auch Baier und Pfeiffer (2011a) sind sich dariiber einig, dass die
,dysfunktionale Erziehung™“ (Varbelow, 2000, S. 7) bzw. Misshandlung und
Vernachlissigung (vgl. Baier & Pfeiffer, 2011a, S. 171 f.) ein wichtiger Bedingungsfaktor
von Devianz im Kontext der familidren Sozialisation ist.

Neben den individualen und familidren Risikofaktoren von Devianz unterscheidet Varbelow
(2010), wie bereits erwédhnt, zwischen in der sozialen Umwelt von Individuen verankerten
Risikofaktoren. Gemeint sind hiermit Risikofaktoren wie die ,,Wohndichte“ (ebd., S. 7), der
,Mangel an sozialen Diensten (ebd.), ,soziale Desintegration“ (ebd.), ,,schlechte
Schulen/niedriges Bildungsangebot™ (ebd.), ,,dissoziale Freunde/Jugendbanden* (ebd.), ,,eine
hohe Kriminalititsbelastung™ (ebd.) und die ,,Verfiigbarkeit von Drogen* (ebd.). Diese
Risikofaktoren entsprechen weitgehend den ,,sozialékologischen Bedingungsfaktoren® (vgl.
Baier & Pfeiffer, 2011a, S. 173), auch wenn mit der Nennung von ,,schlechten Schulen*
(Varbelow, 2000, S. 7), ,,dissozialen Freunden* (ebd.) und des Aspekts der ,,Verfligbarkeit
von Drogen* (ebd.) auch sozialisatorische bzw. soziologische Bedingungsfaktoren genannt
werden. Zu den sozialokologische Risikofaktoren gehdren ,,desorganisierte Stadtteile* (Baier
& Pfeiffer, 2011a, S. 173), also Stadtgebiete, die eine hohe Quote sozialbenachteiligter
Haushalte aufweisen, eine hohe Quote an Zu- und Fortziigen sowie eine hohe ethnische
Heterogenitét. Die Delinquenzbereitschaft sei hier deswegen besonders hoch, weil der soziale
Zusammenhalt in diesen Stadtteilen gering ist und sich abweichend verhaltende Jugendliche
nur selten hinreichend sanktioniert werden (vgl. ebd.). Neben den psychologischen,
sozialisatorischen, sozialokologischen und demographischen Faktoren nennen Baier und
Pfeiffer (2011a) zudem ,soziologischen Faktoren (ebd.). Zu den soziologischen
Risikofaktoren zdhlen insbesondere ,, Tatgelegenheiten im Verursachungsprozess delinquenten
Verhaltens® (ebd.). Wie die Autoren betonen, verfiigen Jugendliche, vielmehr als andere
Altersgruppen, iiber spezifische Moglichkeiten, sich deviant zu verhalten. Da Jugendliche viel
Zeit in Gleichaltrigengruppen verbringen und vielen Aktivititen aufBlerhalb des
Familienkontextes nachgehen, haben sie auch haufiger die Gelegenheit, in delinquente
Handlungen ,,verwickelt” (ebd.) zu werden. Grundlegend teilen Varbelow (2000) und Baier
und Pfeiffer (2011a) beziiglich der die soziale Umwelt betreffenden bzw. sozialokologischen
und soziologischen Bedingungsfaktoren von Devianz die Meinung, dass die soziale
Desintegration, eine hohe Kriminalitdtsbelastung eines Stadtteils und die mit der sozialen
Desintegration und Kriminalitdtsbelastung einhergehenden héufigen Tatgelegenheiten fiir
deviantes Handeln zentrale Einflussfaktoren sind. Einig sind sich die Autoren ebenso
hinsichtlich der zentralen Sozialisationsfunktion von Schule und Peers in Bezug auf deviantes
Handeln.
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Varbelow (2000) unterscheidet also nicht nur zwischen Risikofaktoren, die dem Individuum,
der Familie und der sozialen Umwelt zugeordnet werden kdnnen, sondern auch zwischen
Risikofaktoren, die auf der Gesellschafts- bzw. Makroebene verankert sind. Zu den auf der
Gesellschaftsebene verankerten Risikofaktoren zdhlen ,,0konomische Strukturverdnderungen*
(ebd., S. 7), ,,Arbeitslosigkeit* (ebd.), ,,Armut™ (ebd.), ,,reduzierte Sozialhaushalte“ (ebd.), die
,Ghettoisierung® (ebd.), eine ,,unkritische Gewaltdarstellung in elektronischen Medien* (ebd.)
sowie die ,,kulturelle Begiinstigung von Gewalt* (ebd.; ebenso Wiswede, 1979). Im Vergleich
der Zuordnungen bei Varbelow (2000) und Baier und Pfeiffer (2011a) zeigt sich, dass der
Aspekt der Gewaltdarstellung in den elektronischen Medien bei Baier und Pfeiffer eher einen
sozialisatorischen Bedingungsfaktor von Devianz darstellt, der Aspekt der Ghettoisierung
wiederum eher einen sozialokologischen Bedingungsfaktor. Alle iibrigen von Varbelow
(2000) auf der Makroebene angesiedelten Bedingungsfaktoren von Devianz werden bei Baier
und Pfeiffer (2011a) nicht genannt. Der Grund hierfir mag darin liegen, dass
makrostrukturelle Bedingungsfaktoren von Devianz wie 6konomische Strukturverdnderungen,
Arbeitslosigkeit, Armut oder reduzierte Sozialhaushalte nachweislich distale
Bedingungsfaktoren sind und sie insgesamt einen relativ schwachen empirischen
Zusammenhang zu Devianz aufweisen. In Bezug auf gesellschaftliche bzw. sozialisatorische
Bedingungsfaktoren zeigt sich, dass Medien und die in den Medien vorkommende
Gewaltdarstellung einen zentralen Risikofaktor von Devianz darstellen. Medien sind neben
der Familie, der Schule und den Peers somit als zentrale sozialisatorische Bedingungsfaktoren
von Devianz zu betrachten.

2.4.2 Relevante Bedingungsfaktoren im Kontext der vorliegenden Studie

Im Folgenden wird auf die fiir die Untersuchung relevanten Bedingungsfaktoren von Devianz
eingegangen, um ihre Relevanz in Bezug auf Devianz zu verdeutlichen.

2.4.2.1 Autoritarer Erzichungsstil

Es wurde bereits darauf verwiesen, welche Bedeutung der familidre Kontext in Bezug auf die
Genese abweichenden Verhaltens hat. Insbesondere das Verhalten der Eltern spielt hier eine
besondere Rolle. So konnte die empirische Devianzforschung zeigen, dass neben einem
inkonsistenten und vernachldssigenden Erziehungsstil auch der autoritire oder restriktive
Erziehungsstil ein zentraler Bedingungsfaktor von Devianz und hier insbesondere von Gewalt
ist (vgl. Mansel, 2001, S. 31; Krah¢ & Greve, 2002; Schumann, 2007; Wiswede, 1979).
Verschiedene Studien bestitigen, dass ein Zusammenhang zwischen dem autoritirem und
duldendem Erziehungsstil einerseits und aggressivem bzw. Gewaltverhalten andererseits
besteht (vgl. z.B. Petermann & Natzke, 2008, S. 533). Es zeigt sich ndmlich, dass Familien
von delinquenten Jugendlichen spezifische Merkmale wie harsche und inkonsistente
Disziplinierungsmafinahmen, wenig positive Zuwendung zum Kind auf Seiten der Eltern,
wenig Unterstilitzung in der Familie sowie eine geringe soziale Kontrolle und Supervision der
kindlichen Aktivititen aufweisen (vgl. Patterson, DeBaryshe & Ramsey, 1989, S. 329 f;
Losel & Bliesener, 2003). Wie Baier und Pfeiffer (2011a) herausstellen, fiillen Eltern im
Hinblick auf die kindliche Entwicklung eine besondere Funktion aus, weil sie bereits ab dem
frihen Kinderalter als Vorbilder fiir bestimmte, eben auch deviante, Verhaltensweisen
fungieren. Es wird davon ausgegangen, dass im Elternhaus angewendete Gewalt von Kindern
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in auBerfamilidren Interaktions- bzw. Handlungskontexten wie der Schule nachgeahmt wird
(vgl. ebd., S. 171 1)).

Auch zeigt sich, dass ein mit einem rigiden Sanktionsverhalten einhergehender autoritérer
Erziehungsstil nicht nur im Zusammenhang mit der Gewalttitigkeit von Jugendlichen als
Tater steht, sondern auch mit deren Gewalterfahrungen als Opfer. Jugendliche aus
Elternhdusern, in welchen ein rigides Sanktionsverhalten herrscht, sind iiberproportional
héufig Opfer von physischer Gewalt Gleichaltriger. Mansel (2001) fiihrt dies darauf zurtick,
dass diese Jugendliche das familial gelernte Muster der Interessendurchsetzung, ndmlich die
Androhung und/oder Anwendung von Gewalt, auch im Peerkontext zeigen, dadurch zu
Gewalttitern werden und als Gewalttiter einem hoheren Risiko ausgesetzt sind, selbst
Gewaltopfer zu werden (vgl. ebd., S. 26, 48). Als einen weiteren Erkldrungsgrund fiir die
Viktimisierungserfahrungen von Jugendlichen aus entsprechenden Elternhdusern nennt
Mansel (2001) deren generalisierte Uberzeugung, dass ihre Entfaltungsmoglichkeiten und das
Einbringen eigener Interessen in sozialen Interaktionen eingeschriankt sind. Derartige
generalisierte Uberzeugungen fithren langfristig zur Ausbildung eines niedrigen
Selbstwertgefiihls. Problematisch hierbei ist, dass ein unsicheres Auftreten Téter anzieht.
Téter suchen sich deswegen unsicher wirkende Opfer aus, weil sie bei diesen nicht Gefahr
laufen, geschiddigt zu werden (vgl. ebd., S, 48). Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1996)
kommen zu dhnlichen Befunden wie Mansel (2001). Auch sie stellen fest, dass Opfer von
Gewalthandlungen héufig aus Elternhdusern mit einem autoritdren, restriktiven und
autonomiebeschneidenden Erziehungsstil kommen. Sie vermuten, dass diese Jugendliche
aufgrund ihrer Erfahrungen mit den Eltern wenig Mut entwickeln, eigene Interessen in
Interaktionskontexten durchzusetzen, was wiederum zur Konsequenz hat, dass sie nur
unzureichend auf Auseinandersetzungen mit Mitschiilerinnen und -schiilern vorbereitet
werden (vgl. Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1996, S. 9).

Eine Studie von Steinberg, Mounts, Lamborn und Dornbusch (1991) zeigte dagegen, dass
Jugendliche, die einen autoritativen Erziehungsstil (authoritative parenting) geniefen, also
einen Erziehungsstil, der ein hohes Mall an Responsivitit (responsiveness) und ein hohes
Anspruchsdenken (demandingness) bzw. hohe Anforderungen an die eigenen Kinder auf
Seiten der Eltern impliziert, im Vergleich zu Jugendlichen aus Elternhdusern mit einem nicht-
autoritativen Erziehungsstil weniger in delinquente Aktivititen verwickelt sind, weniger
psychische Beschwerden berichten, bessere Schulnoten aufweisen und selbststindiger bzw.
selbstsicherer sind (vgl. ebd., S 30 f.). Sie unterscheiden in ihrer Studie zwischen dem
autoritativen Erziehungsstil, dem autoritiren Erziehungsstii und dem permissiven
Erziehungsstil (vgl. ebd., S. 19 f.). Wéhrend der autoritire Erziehungsstil ein niedriges Mal}
an Responsivitdt und ein hohes Anspruchsdenken impliziert, ist der permissive Erziehungsstil
durch ein hohes Mal} an Responsivitdt und ein niedriges Anspruchsdenken gegeniiber den
eigenen Kindern gekennzeichnet (vgl. ebd.; ebenso Silbereisen & Schwarz, 1996).

Auch konnte gezeigt werden, dass ein autoritativer Erziehungsstil als Schutzfaktor bzgl. des
Kontakts zu devianten Peers wirkt. Wie Silbereisen und Schwarz (1996) feststellen, sind
Kinder aus autoritativen Elternhdusern héufiger in Freundesgruppen anzutreffen, die
normabweichendes Verhalten ablehnen. Kinder aus ,,etwas und nicht-autoritativen Familien*
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(ebd., S. 247) wiederum haben tendenziell mehr Freunde, die normabweichendes Verhalten
befiirworten. Bei diesen Kindern ist auch die Delinquenzbelastung grofer. AuBlerdem zeigte
sich, dass der Schutz vor Delinquenzbelastung, der durch die Integration in eine nicht-
deviante Gruppe bedingt ist, durch einen autoritativen Erziehungsstil im Elternhaus zusitzlich
verstarkt wird. Ebenso stellen sie fest, dass der Einfluss einer devianten Gruppe auf
Jugendliche hoher ist, wenn der Einfluss des autoritativen Erziehungsstils im Elternhaus
ausbleibt (vgl. ebd., S. 247 ff.). Die Autoren sprechen in diesem Kontext in Anlehnung an
Brown und Huang (1995) von einer ,,Filter-Funktion* (vgl. Silbereisen & Schwarz, 1996,
S.250) der familidren Erziehung. Hiermit ist gemeint, dass die familiire Erziechung den
Peereinfluss verstirkt, sofern sie mit dessen inhaltlicher Ausrichtung, die delinquenzférdernd
oder -hemmend sein kann, iibereinstimmt (vgl. ebd.). Sie stellen zudem fest, dass die
Peergruppe im Vergleich insgesamt einen groferen Einfluss auf die Devianzentwicklung von
Jugendlichen hat als der Erziehungsstil im Elternhaus (vgl. ebd., S. 249 f.).

2.4.2.2 Schulisches Leistungsversagen

Auch besteht, wie die empirische Forschung zeigt, ein Zusammenhang zwischen schulischem
Leistungsversagen und Devianz. Hurrelmann und Engel (1992) beispielsweise stellen fest,
dass Schiilerinnen und Schiilern, die in der Schule versagt haben oder kurz davor waren, in
der Schule zu versagen, die also beispielsweise die Klasse wiederholt haben, die ihre Schule
aufgrund schlechter Noten wechseln mussten oder denen eine Klassenwiederholung androhte,
hohere Delinquenzraten aufweisen als Schiilerinnen und Schiilern, die solche Erfahrungen
nicht gemacht haben (vgl. ebd., S. 127 ff.). Zudem zeigt sich, dass aggressive Kinder und
Jugendliche einem erhdhten Risiko fiir schulische Misserfolge ausgesetzt sind. Aggressiv-
dissoziale Schiilerinnen und Schiiler etwa gehen héufiger vorzeitig von der Schule ab (vgl.
Petermann & Natzke, 2008, S. 534). Auch weisen aggressive Schiilerinnen und Schiiler
schlechtere Schulleistungen auf als weniger aggressive Schiilerinnen und Schiiler (vgl. ebd.;
ebenso Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1996; Masten et al., 2005). Wie Patterson et al. (1989)
des Weiteren feststellen, verbringen deviante Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht weniger
Zeit mit den ihnen gestellten Aufgaben als nicht-deviante Schiilerinnen und Schiiler.
Auffallend war hier, dass deviante Schiilerinnen und Schiiler Defizite bei den ,,academic
survival skills* (ebd., S. 330) mitbringen, also bei rudimentiren Fahigkeiten wie auf dem
Stuhl sitzen bleiben (vgl. ebd.). So weisen deviante Jugendgruppen spezifische Merkmale auf,
die sie von anderen Jugendgruppen wie den ,,Akademikern* (Sussman, Pokhrel, Ashmore &
Brown, 2007, S. 5) oder den ,,Athleten* (ebd., S. 4 f.) deutlich unterscheidet, wie Sussman et
al. (2007) herausstellen. Im Vergleich zu anderen Jugendgruppen kiimmern sich deviante
Jugendgruppen am wenigsten um Schularbeiten, schulische wie aullerschulische Aktivitdten
sowie Zukunftsperspektiven und seien insgesamt weder in akademischen noch im sportlichen
Bereich besonders hervorstechend (vgl. ebd., S. 5). Typisch fiir deviante Jugendgruppen ist
jedoch, so die Autoren, ein verhdltnismdBig hoher Tabak-, Alkohol- und Drogenkonsum
sowie die Beteiligung an sogenannten ,risky behaviors® (ebd.), an risikobehafteten
Verhaltensweisen. Die geschilderten Befunde sind insoweit erwartungskonform, als dass
Studien wie die von Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1996) zeigen, dass ein Grofteil
aggressiver Jugendlicher insgesamt relativ negative Einstellungen gegeniiber der Schule und
den dort titigen Lehrpersonen haben (vgl. ebd., S. 6 f.).
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Eine komplexe Frage ist die, ob Devianz die Folge oder die Ursache schulischen
Leistungsversagens ist. Antworten auf diese Frage geben Studien, die zeigen konnten, dass
Schulerfolg vor deviantem Verhalten ,schiitzen’ kann. Wie beim autoritativen Erziehungsstil,
so zeigt sich also auch beim Schulerfolg, dass dieser als Schutzfaktor in Bezug auf Devianz
wirkt: Crosnoe, Erickson und Dornbusch (2002) konnten nachweisen, dass gute
Schulleistungen und eine gute Schulanbindung protektive Faktoren in Bezug auf Delinquenz
darstellen (vgl. ebd., S. 539; ebenso Losel & Bliesener, 2003). Boehnke et al. (1998)
wiederum konnten nachweisen, dass individueller Schulerfolg, also gute Schulleistungen, als
Schutzfaktor in Bezug auf Schulvandalismus wirkt. Den Schulvandalismus fiihren sie auf
Frustration iiber schlechte Schulleistungen zuriick, die am Schuleigentum und/oder den
Mitschiilerinnen und -schiilern ausgelassen werden (vgl. ebd., S. 246). Sie konnten zudem
zeigen, dass Erfolg im System Schule, so beispielsweise der Besuch eines Gymnasiums, einen
Schutzfaktor in Bezug auf Rechtsextremismus darstellt (vgl. ebd., S. 236, 247 f.). Diese kurze
Zusammenschau einzelner Befunde zum Zusammenhang von schulischem Leistungsversagen
und Devianz zeigt insgesamt, dass schulisches Leistungsversagen sowohl die Ursache als
auch die Folge von Devianz sein kann.

2.4.2.3 Viktimisierung

Mit Mansel (2001) sowie Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1996) wurde festgestellt, dass
Jugendliche, die aus Elternhdusern kommen, in welchen ein rigides Sanktionsverhalten
herrscht, liberproportional hiufig Opfer von physischer Gewalt sind. Riickgefiihrt wird dies
von den Autoren darauf, dass Kinder und Jugendliche im Elternhaus angedrohte bzw.
angewendete Gewalt als Muster der Interessendurchsetzung in auflerfamilidren
Interaktionskontexten nachahmen, dadurch zu Gewalttatern werden und sich als Gewalttiter
dem nun erhohten Risiko aussetzen, selbst Opfer von Gewalttaten zu werden. Auch weitere
empirische Befunde stiitzen diesen Zusammenhang. Wie Losel & Bliesener (2003)
herausstellen, berichten etwa 50 bis 60 Prozent der Schiiler, die sich héufig aggressiv
verhalten, von hdufigen Viktimisierungserfahrungen (vgl. ebd., S. 26 f.). Die Befunde zeigen
nicht nur, dass Devianz und hier insbesondere physische Gewalt Viktimisierung bedingen
kann. Viktimisierungserfahrungen konnen ebenso Devianz bedingen. Hay und Evans (2006)
konnten in ihrer Studie nachweisen, dass Viktimisierungserfahrungen (im Bereich physischer
Gewalt) verschiedene Delinquenzformen wie die allgemeine Delinquenz und hier
verschiedene  Deliktformen, Vandalismus oder Drogenmissbrauch  vorhersagen,
Viktimisierung sich also als guter Prddiktor von Delinquenz ausweist. Dabei zeigte sich
zugleich, dass die Effekte von Viktimisierung bei denjenigen Jugendlichen etwas stirker
durchschlugen, die eine niedrige Selbstkontrolle aufwiesen. Auch zeigte sich, dass erlebte
Wut den Effekt von Viktimisierung auf Delinquenz mediierte. Hay und Evans (2006) konnten
nidmlich feststellen, dass Viktimisierung zu einem erhohten Wuterleben fiihrte, welches
wiederum mit erhohter Delinquenz einherging (vgl. ebd., S. 267-270, 270 ff.; ebenso Agnew,
2001). Viktimisierungserfahrungen stellen fiir die Betroffenen hohe psychische Belastungen
dar. Forschungsbefunde zeigen, dass zwischen erlebter Viktimisierung und psychischer
Belastung ein empirischer Zusammenhang besteht (vgl. z.B. Herrero, Estéveu & Musitu,
2006, S. 685; Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1996; Mohr, 2003). So konnten auch Lésel und
Bliesener (2003) feststellen, dass Viktimisierung relativ stark mit psychischen Problemen und
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sozialen Kompetenzdefiziten korreliert. Beide konnen sowohl Ausldser als auch Folgen von
Viktimisierung sein (vgl. ebd., S. 79; ebenso Krahé¢ & Greve, 2002). Mohr (2003) stellt in
threr Studie fest, dass Schiilerinnen und Schiiler, die in einem {iiberdurchschnittlichen Malle
von Mitschiilerinnen und Mitschiilern viktimisiert wurden, hohere Werte in ,Negativ-
Aspekten der seelischen Gesundheit (ebd., S. 293) aufwiesen, also u.a. ein belastetes
Selbstwertgefiihl hatten, hohere Werte im Bereich der Depressivitidt und beim Auftreten von
Sorgen und Angsten aufwiesen sowie psychosomatische Beschwerden hatten. Unter anderem
verweist die Autorin auf die Studie von Kaltiala et al. (2000), in welcher beobachtet werden
konnte, dass aggressiv agierende Opfer in hoherem Male psychischen Belastungen wie
Angsten, Depressionen und psychosomatischen Beschwerden ausgesetzt waren als die reinen
Opfer. Sie restimiert, dass aggressiv agierende Opfer eine Hoch-Risiko-Gruppe hinsichtlich
verschiedener Entwicklungsprobleme darstellen und dass diese spezifische Gruppe in einem
besonderen Mal3le sowohl ,,externalisierende wie internalisierende Verhaltensprobleme* (ebd.,
S. 293) aufweist (vgl. ebd., S. 292 f.). Diese Befunde geben einen Hinweis darauf, dass
infolge von Viktimisierungserfahrungen ausgeiibte Gewalt mitunter die Funktion des
Belastungs- bzw. Stressabbaus haben und als reaktive Aggression aufgefasst werden kann,
also einen spezifischen Umgang mit (psychischen) Belastungen darstellt. Dies konnte auch
ein erklarungskréftiger Hinweis darauf sein, warum Téter haufig Opfer sind und Opfer hiufig
Tater.

Da hier unter anderem untersucht wird, inwiefern erlebte Viktimisierung physische Gewalt
bei Forderschiilerinnen und -schiilern bedingt, der Blick bei der Analyse folglich auf die
Tater-Opfer gerichtet sein wird, ist auch die Frage zu stellen, ob Téater-Opfer spezifische
Merkmale aufweisen, die sie von reinen Tdtern und reinen Opfern unterscheiden. Georgiou
und Stavrinides (2008) haben beobachtet, dass Tater-Opfer im Gegensatz zu Tétern einerseits
und Opfern sowie Probanden, die nicht in Gewalthandlungen Gleichaltriger involviert sind
andererseits, temperamentvoller sind, weniger von Peers gemocht werden, einsamer sind und
wenige bis keine Freunde haben als dies bei den anderen drei Gruppen der Fall ist (vgl. ebd.,
S. 574). Zudem stellen sie fest, dass Téater-Opfer und Opfer {iber mehr
Viktimisierungserfahrungen verfiigen als Tater und nicht in Gewalthandlungen involvierte
Probanden (vgl. ebd., S. 574, 583). Auch konnen die Autoren zeigen, dass Gewalt bei Tétern-
Opfern, dhnlich wie bei den Tatern, verstirkt an externale Kausalattribierungen gekoppelt ist.
Dies bedeutet, dass Tater und Tater-Opfer in der Regel andere, so beispielsweise Eltern,
Lehrer, oder Opfer fiir ihre Aggressionen verantwortlich machen (vgl. ebd., S. 583 f.). Wie
Georgiou und Stavrinides (2008) insgesamt herausstellen, erwiesen sich ein abweichendes
Erscheinungsbild und/oder -verhalten, ein ausgeprigtes Temperament sowie eine niedrig
ausgeprigte Akzeptanz durch Peers als relativ gute Priddiktoren von Viktimisierung und
Téterverhalten. Sie konnten dabei zeigen, dass Viktimisierung und Téterschaft in einem
positiven Zusammenhang mit einem abweichenden Erscheinungsbild und/oder Verhalten
einerseits und einem ausgepriagtem Temperament andererseits stehen, wihrend
Viktimisierung und Téterschaft in einem negativen Zusammenhang mit der Peerakzeptanz
stehen (vgl. ebd., S. 584 f.).

Losel und Bliesener (2003) konnten in ihrer Studie ebenfalls feststellen, dass Bullies-Opfer
wie die Bullies impulsiv und hyperaktiv, aber auch dhnlich stark in Cliquen integriert sind
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sowie relativ viele gewalthaltige Filme konsumieren (vgl. ebd., S. 96). Ein wesentlicher
Unterschied zwischen Bullies und Bullies-Opfern ist die Wahrnehmung des Schul- und
Klassenklimas. Bullies-Opfer nehmen, dhnlich wie die Opfer, das Schul- und Klassenklima
deutlich negativer wahr als Bullies (vgl. ebd., S. 154). Es zeigte sich, dass Bullies-Opfer im
Vergleich zu den Bullies signifikant weniger Belastungen in der Familie ausgesetzt waren, sie
zudem in ihrer aggressionsfordernden sozialen Informationsverarbeitung, ihren
Schulleistungen, den Peergruppen-Aktivititen und der Freizeitgestaltung insgesamt weniger
auffillig waren (vgl. ebd.). Auch Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1996) konnten fiir die
Gruppe der Opfer feststellen, dass Viktimisierungserfahrungen erstens einen negativen
Einfluss auf die Einstellung zur Schule und die Schulfreude haben,
Viktimisierungserfahrungen zweitens mit einer steigenden Schulunlust einhergehen (vgl. ebd.,
S. 9). Dieser Befund deckt sich mit den Befunden von Losel und Bliesener (2003), die in ihrer
Studie bestdtigen, dass haufig viktimisierte Schiilerinnen und Schiiler ,,mehr Anonymitét,
Konformititsdruck, Konkurrenzkampf, Konflikte und weniger Zusammenhalt“ (ebd., S. 175)
als ihre Mitschiilerinnen und -schiiler erlebten. Aus der Darstellung wird deutlich, dass
Bullies-Opfer sowohl Merkmale der Bullies als auch Merkmale der Opfer teilen. Insgesamt
zeigt sich dabei, dass es sich bei der Gruppe der Téter-Opfer hdufig um unter Peers isolierte,
marginalisierte und viktimisierte sowie mit einem starken Temperament ausgestattete
Individuen handelt. Die Tatsache, dass Téater-Opfer eigenes Gewaltverhalten tendenziell
external attribuieren, verweist darauf, dass sie anderen die Schuld fiir ihre Aggressionen
zuweisen. Diese Lesart wiirde, so auch fiir die hier untersuchte Population der
Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem Schwerpunkt Lernen, bedeuten, dass physische
Gewalt eine  Kompensationsfunktion im  Umgang mit  Belastungen  wie
Viktimisierungserfahrungen fiir Tater-Opfer erfiillt. Inwiefern dieser Zusammenhang fiir eine
in dieser Arbeit untersuchte Devianzform, den Diebstahl, zutrifft, ist empirisch zu priifen. Es
wird davon ausgegangen, dass Diebstahl ebenfalls eine Entlastungsfunktion einnimmt, der
Zusammenhang zu Viktimisierungserfahrungen hier jedoch weniger stark ausgepragt ist als
bei der physischen Gewalt.

2.4.2.4 Eltern-Kind-Beziehung

Innerhalb der Devianzforschung ist unstrittig, welche wichtige Bedeutung die Eltern-Kind-
Beziehung fiir die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen hat. Wie eine Vielzahl von
Autoren betonen (vgl. z.B. Losel & Bliesener, 2003; Ary, Duncan, Duncan & Hops, 1999;
Dishion, Nelson & Bullock, 2004; Ganem & Agnew, 2007; Menzel, 2009; Reinecke et al.,
2013), stellen die emotionale Bindung zwischen Eltern und Kindern und eine Anerkennung,
Unterstlitzung und Autonomie vermittelnde Kommunikationspraxis im Elternhaus sowohl
Risikofaktoren als auch wirksame Schutzfaktoren von Devianz dar. Dabei werden intakte
Eltern-Kind-Beziehungen in der Literatur in der Regel als Schutzfaktoren, ein autoritérer,
restriktiver und inkonsistenter Erziehungsstil dagegen als Risikofaktoren von Devianz und
hier insbesondere von gewaltbetonten Verhaltensweisen aufgefiihrt (vgl. z.B. Meier &
Tillmann, 2000, S. 42).

Herrero et al. (2006) stellten in ihrer Untersuchung fest, dass deviantes Verhalten in einem
empirischen Zusammenhang mit einer unzureichenden Kommunikation im Elternhaus steht
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(vgl. ebd., S. 681-684). Zudem konnten sie zeigen, dass der Zusammenhang zwischen
Devianz und psychischer Belastung iiber die Eltern-Kind-Beziehung mediiert wird (vgl. ebd.).
Auch Reinecke et al. (2013) stellten indirekte, Delinquenz steigernde Effekte fiir die
Kommunikation im Elternhaus bei Schiilerinnen und Schiilern der 5. Jahrgangsstufe fest.
Zudem beobachteten sie einen indirekten, die selbstberichtete Delinquenz reduzierenden
Effekt der positiven Bindung an die Eltern (vgl. ebd., S. 223). Die positive Bindung zu den
Eltern stellte sich bei den Schiilerinnen und Schiilern der 9. Jahrgangsstufe dagegen als
weniger bedeutsam heraus. Bei den Schiilerinnen und Schiilern dieser Jahrgangsstufe sehen
sie die ,,Age Graded Theory* (Sampson & Laub, 1993) betitigt, die besagt, dass der Einfluss
der Familie und der Schule mit dem Jugendalter abnimmt (vgl. Reinecke et al., 2013,
S. 224 f)). Weitere Forschungsbefunde zeigen ebenfalls, dass die Familienanbindung ein
effektiver Schutzfaktor in Bezug auf Devianz ist. So scheint eine gute Familienanbindung die
Privalenz, die Héaufigkeit als auch die Intensitét von Devianz bei den Devianten zu reduzieren
(vgl. Dornbusch, Erickson, Laird & Wong, 2001). Diese Befunde bestétigen unter anderem
den Bindungsansatz von Hirschi (1969, 1998) und die Annahme, dass die Bindung an
Sozialisationsinstanzen einen devianzhemmenden Effekt hat (vgl. Dornbusch et al, 2001,
S. 416-419).

Wie Losel und Bliesener (2003) herausstellen, konnen Kinder in Familien, in welchen Eltern
defizitdre Erziehungskompetenz besitzen, kaum sichere emotionale Bindungen zu ihren Eltern
entwickeln. Dies liegt den Autoren zufolge daran, dass diese Eltern auf Verhaltensprobleme
threr Kinder beispielsweise ungeduldig oder aggressiv reagieren. Es bilden sich
»Zwangsinteraktionen® (ebd., S. 12), in welchen die Kinder die gleichen Reaktionsmuster
annehmen wie die Eltern. Die Ausbildung eines ,,vermeidenden, dngstlichen, zwanghaften
oder desorganisierten Bindungsverhaltens* (ebd.) auf Seiten der Kinder ist hiufig die Folge
(vgl. ebd.). Dabei wird grundsitzlich deutlich, dass das familidre Umfeld und hier
insbesondere die Unterstiitzung der Eltern einen entscheidenden Einfluss auf das psychische
Wohlbefinden und die psychische Entwicklung von Jugendlichen haben. Eine positive
psychische Entwicklung von Jugendlichen zeichnet sich gerade in jenen Elternhdusern ab, in
welchen enge und konfliktfreie Eltern-Kind-Beziehungen bestehen. Sind die Eltern-Kind-
Beziehungen jedoch belastet, kann es zu psychischen Beeintrachtigungen bei Kindern und
Jugendlichen kommen. So stellten Hurrelmann, Engel, Holler und Nordlohne (1987) in ihrer
Studie fest, dass eine ,,bildungsbezogene Abwirtsmobilitdt™ (ebd., S. 490) und ambivalente
Beziehungen zu Eltern psychosomatischen Belastungen bei Jugendlichen verstirken. Wie in
dieser Studie deutlich wird, treten psychosomatische Beschwerden zum einen dann auf, wenn
der Jugendliche eine Schulform besucht, die nicht den der Eltern entsprechenden
Bildungsabschluss ermoglicht, also einen Bildungsabschluss, der schlechter als der der Eltern
ist und der aus elterlicher Sicht einen sozialen Abstieg bedeutet. Schiilerinnen und Schiiler an
Hauptschulen etwa, bei welchen zumindest ein Elternteil das Abitur besitzt, wiesen besonders
hohe Werte bei den psychosomatischen Beschwerden auf (vgl. ebd., S. 488). Zum anderen
wurde ein verstirktes Auftreten psychosomatischer Beschwerden dann festgestellt, wenn die
Jugendlichen eine ambivalente Beziehung zu ihren Eltern aufwiesen, also wenn sie eine gute
emotionale Beziehung zu ihrer Mutter oder ihrem Vater hatten, zugleich aber den Lebensstil
der Eltern ablehnten (vgl. ebd., S. 489). Hurrelmann et al. (1987) erkldren den
Zusammenhang zwischen Abwirtsmobilitdt und ambivalenten Beziehungen zu Eltern auf der
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einen Seite und psychosomatischen Beschwerden auf der anderen Seite mit den geringen
Verdnderungschancen hinsichtlich der eigenen Situation. Gemeint ist hiermit ,,die geringe
Chance, die eigene Situation aus der individuellen Lage heraus® (ebd., S. 490) verdndern zu
konnen, die entsprechend psychosomatische Beschwerden hervorruft (vgl. ebd., S. 487-490).

Die hier vorgestellten empirischen Befunde stiitzen insgesamt die in der vorliegenden
Untersuchung eingenommene belastungstheoretische Perspektive, die von der Pridmisse
ausgeht, dass bestimmte individuelle Faktoren sowie Umweltfaktoren wie das familidre
Umfeld (und hier insbesondere der Erziehungsstil), als auch die Eltern-Kind-Beziehung in
Bezug auf psychische Belastungen und Devianz sowohl eine verstirkende als auch eine
entlastende Funktion einnehmen konnen. Im familidren Sozialisationskontext ist es vor allem
das Zusammenspiel von Erziehungsstil und Eltern-Kind-Beziehung, das einen entscheidenden
Einfluss auf die Kindesentwicklung und die Genese devianten Verhaltens ausiibt.

2.4.2.5 Lehrer-Schiiler-Bezichung

Verschiedene empirische Studien verweisen auf den empirischen Zusammenhang zwischen
der Lehrer-Schiiler-Beziehung und Devianz (vgl. z.B. Melzer & Darge, 2000; Wiater, 2009).
Insgesamt zeigt sich, dass belastete Lehrer-Schiiler-Beziehungen devianzfordernd und intakte,
vertrauensvolle  Lehrer-Schiiler-Beziehungen  devianzhemmend  wirken. Wie die
Devianzforschung aufzeigt, konnen ein einschriankend-disziplinierendes, Schiilerinnen und
Schiiler offentlich diskreditierendes Erziehungsverhalten einerseits sowie eine von
Schiilerinnen und Schiilern erlebte Restriktivitit in der Regelanwendung der Lehrkrifte
andererseits devianz- bzw. gewaltforderlich wirken. Ebenfalls kénnen
Desintegrationserfahrungen in der Klasse und Konkurrenzerfahrungen Devianz, so vor allem
physische und verbale Gewalt, bedingen (vgl. z.B. Dornbusch et al. 2001; Varbelow, 2003).
Wie Melzer und Darge (2000) feststellen, sind unabhdngig von der Schulform an solchen
Schulen mehr Téter und Opfer zu verzeichnen, an welchen Schiilerinnen und Schiilern von
einem ,aggressiven Lehrerverhalten” (ebd., 20) berichten. Das Lehrerhandeln habe also
gerade in Bezug auf den Kommunikationsumgang mit Tétern und Opfern eine zentrale
Bedeutung (vgl. ebd.; ebenso Herrero et al., 2006; Wiater, 2009). Empirische Befunde wie
jene von Klicpea und Gasteiger-Klicpera (1996) zeigen namlich, dass deviante, insbesondere
aggressive Schiilerinnen und Schiiler eine negative Einstellung in Bezug auf Schule und
Lehrkrifte haben und sie viele Aspekte des Schulalltags, so den Unterricht, negativ
wahrnehmen (vgl. ebd., S. 8). Es ist insgesamt festzustellen, dass die ,,Qualitdt des sozial-
erzieherischen Klimas“ (Meier & Tillmann, 2000, S. 44) in der Schule bzw. Klasse von
entscheidender Bedeutung in Bezug auf die Genese von Devianz ist, da sie mit
gewaltformigen Verhaltensmustern im Zusammenhang steht, wie Meier und Tillmann (2000)
betonen (vgl. ebd., S. 44; ebenso Dornbusch et al., 2001; Holtappels, 1987; Tillmann et al.,
2007; Varbelow, 2003). Eine belastete Lehrer-Schiiler-Beziehung ist jedoch nicht nur
devianzfordernd, sie stellt nicht selten auch eine psychische Belastung flir Schiilerinnen und
Schiiler dar. So stellten Herrero et al. (2006) fest, dass Devianz in einem negativen
Zusammenhang mit der Lehrer-Schiiler-Beziehung steht sowie die Lehrer-Schiiler-Beziehung
in einem negativen Zusammenhang mit erlebter psychischer Belastung (vgl. ebd., S. 681-
684). In ihrer Studie mediiert nicht nur die Kommunikation im Elternhaus, sondern auch die
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Lehrer-Schiiler-Beziehung den Zusammenhang zwischen Devianz und psychischer Belastung
(vgl. ebd., S. 684 ff.). Gleichzeitig zeigen die Befunde einer Langsschnittstudie von Reddy,
Rhodes und Mulhall (2003), wie Herrero et al. (2006) herausstellen, dass mit steigender
Qualitdt der Lehrer-Schiiler-Beziehung und zunehmender sozialer Unterstiitzung durch
Lehrkréifte die psychische Belastung bzw. psychische Belastungssymptome bei den
untersuchten Schiilerinnen und Schiilern iiber die Zeit abgenommen haben (vgl. ebd., S. 674;
ebenso Reddy et al., 2003).

Lehrer-Schiiler-Beziehungen konnen aber nicht nur devianzbedingend, sondern ebenso
devianzhemmend sein. Wie Meier und Tillmann (2000) betonen, kdnnen sowohl ein
Schulklima, das sich durch ein forderndes Lehrerengagement und gute Sozialbeziehungen
auszeichnet, als auch eine schiilerorientierte, Leistungsiiberforderung vermeidende und
Lernerfolgschancen gewidhrende Lernkultur Gewalt in der Schule reduzieren (vgl. ebd.,
S. 44). Gewalthemmend wirken ebenso Lehrer-Schiiler-Beziehungen, in denen Schiilerinnen
und Schiiler Akzeptanz erleben (vgl. ebd.). Insgesamt zeigt sich empirisch somit, dass eine
gute Schulanbindung, die unter anderem iiber vertrauensvolle, von gegenseitigem Respekt
gezeichnete  Lehrer-Schiiler-Beziehungen  hergestellt ~ wird, dhnlich wie die
Familienanbindung, einen Schutzfaktor in Bezug auf Devianz darstellt.

2.4.2.6 Selbstwertgefiihl

Zum Zusammenhang von Selbstwertgefiihl und Devianz liefert die Forschung relativ
inkonsistente Befunde. Einerseits gibt es Studien wie jene von Kaplan (1978), Marx (2001),
Trautwein, Koéller und Baumert (2004) und Donnellan, Robins, Trzesniewski, Caspi und
Moftitt (2005), die belegen, dass ein niedriges Selbstwertgefiihl ein zentraler
Bedingungsfaktor devianter Handlungen ist und deviante, insbesondere Gewalthandlungen
einen selbstwerterhohenden Effekt haben. Andererseits liegen Befunde aus Studien wie jenen
von Baumeister, Boden und Smart (1996) und Baumeister, Bushman und Campbell (2000)
vor, die zeigen, dass ein erhohtes Selbstwertgefiihl, beispielsweise in Form des Narzissmus,
ein Bedingungsfaktor devianter Handlungen ist (vgl. ebenso Marx, 2001, S. 105). Zur
systematischen Darstellung dieser Befunde wird im Folgenden zunédchst auf die Studien
eingegangen, die einen negativen Zusammenhang zwischen dem Selbstwertgefiihl und
Devianz aufzeigen und/oder die einen selbstwerterhohenden Effekt devianten Verhaltens
nachweisen konnten, und anschlieBend diejenigen Studien dargestellt, die ein erhohtes
Selbstwertgefiihl als einen Bedingungsfaktor von Devianz ausweisen konnten.

Marx (2001) stellte in ihrer Studie negative Zusammenhédnge zwischen dem allgemeinen
Selbstwertgefiihl und deviantem Verhalten fest. Diese negativen Zusammenhinge konnten fiir
alle in der Studie untersuchten Altersgruppen bestétigt werden, auch wenn die Stirke des
Zusammenhangs je nach Altersgruppe variierte. Bei den zwolf- und vierzehnjihrigen
Jugendlichen etwa lag ein stirkerer Zusammenhang zwischen dem allgemeinen
Selbstwertgefiihl und Devianz vor als bei den Zehnjdhrigen (vgl. ebd., S. 105 f.). Marx fiihrt
dieses Ergebnis einerseits auf das flir die Erfassung des allgemeinen Selbstwertgefiihls an
Zwolfjahrige besser angepasste Untersuchungsmaterial zuriick, andererseits darauf, dass
Personlichkeitsmerkmale und somit auch das allgemeine Selbstwertgefiihl als ,,Schutz- und
Stabilititsfaktor* (ebd., S. 106) ab dem zwdlften Lebensjahr deutlich an Bedeutung gewinnen,
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so z.B. im Peerkontext, wo das Selbstwertgefiihl iiber gruppenkonforme Verhaltensweisen
gestiarkt werden kann. Gerade deviante Gruppen bieten, so Marx, eine gute Plattform, das
eigene Selbstwertgefithl mittels devianter Verhaltensweisen zu stirken, da deviantes
Verhalten hier anerkannt und belohnt wird (vgl. ebd.). Die Autorin geht von der Hypothese
aus, dass je stirker das deviante Verhalten im Verlauf ist, desto hoher ist das allgemeine
Selbstwertgefiihl. Auch vermutet sie, dass dieser Zusammenhang das in vielen Studien
festgestellte hohe Selbstwertgefiihl devianter Jugendlicher erklirt (vgl. ebd.). Dies stiitze
zudem den Befund von Kaplan (1978), dass ein niedriges Selbstwertgefiihl das Auftreten
devianter Verhaltensweisen im Sinne der self-enhancement-Hypothese befordert. Die self-
enhancement-Hypothese besagt, dass die Aufnahme in eine delinquente Gruppe und das mit
der Zugehorigkeit zu dieser Gruppe einhergehende deviante bzw. delinquente Verhalten iiber
die Zeit zu einem erhohten Selbstwertgefiihl flihrt (vgl. Kaplan, 1978). Auch weitere Studien
konnten einen Zusammenhang zwischen einem niedrigen Selbstwertgefiihl und verschiedenen
Devianzformen wie Aggression oder Delinquenz feststellen. Dieser Zusammenhang wurde
fiir verschiedene Altersgruppen und verschiedene Nationalititen bestdtigt, was insgesamt
ebenfalls fiir die self~enhancement-Hypothese spricht (vgl. z.B. Donnellan et al., 2005, S. 332
ff.).

Wie Kaplan (1978) im Léngsschnitt zeigen konnte, konnen deviante Verhaltensmuster die
Funktion erfiillen, selbstwertbelastende Gefiihle reduzieren. So konnte er nachweisen, dass
verschiedene deviante und delinquente Verhaltensmuster zur Abnahme selbstwertbelastender
Gefiihle fiihren konnen. Dieser Zusammenhang zeigte sich bei Schiilern ménnlichen
Geschlechts mit niedrigem und hohem soziodkonomischen Status (vgl. ebd., S. 253, 271). Bei
den befragten Schiilerinnen weiblichen Geschlechts hingegen, die ein niedriges
Selbstwertgefiihl aufwiesen, bestitigte sich dieser Zusammenhang nicht. Bei Schiilerinnen mit
niedrigem Selbstwertgefiihl und hohem soziodkonomischen Status fiihrten Betaubungsmittel
bzw. Rauschgift zur Abnahme selbstwertbelastender Gefiihle, bei Schiilerinnen mit niedrigem
Selbstwertgefiihl und niedrigem sozio6konomischen Status hingegen keines des untersuchten
devianten Verhaltensmuster. Kaplan (1978) fiihrt diese geschlechtsspezifischen Effekte auf
geschlechtertypische Rollenmuster bzw. -erwartungen zuriick. Der Autor erkldrt den
weitgehend ausbleibenden selbstwerterhohenden Effekt devianter Verhaltensmuster bei den
untersuchten Schiilerinnen damit, dass Méddchen tendenziell sensibler gegeniiber Sanktionen
sind, sich also leichter von Sanktionen abschrecken lassen als Jungen. Aber auch, dass
Maidchen insgesamt weniger zu aktiven bzw. aggressiven devianten Verhaltensmustern
tendieren als Jungen, so dass die Wahrscheinlichkeit bei ihnen geringer ist, dass aktive bzw.
aggressive deviante Verhaltensmuster einen selbstwerterhdhenden Effekt haben konnen.
Midchen zeigen im Gegensatz zu Jungen eher passive und nicht-aggressive deviante
Verhaltensmuster wie beispielsweise den Missbrauch von Betdubungsmitteln. Mit Kaplan
sind es vorwiegend die passiven und nicht-aggressiven devianten Verhaltensmuster, die einen
selbstwerterhohenden Effekt bei Maddchen haben konnen (vgl. ebd., S. 272 ff.). Dass der
soziodkonomische Status und das damit verbundene Selbstwertgefiihl im Zusammenhang mit
physischer Gewalt stehen, bestitigen auch Feltes und Goldberg (2006). Sie stellen fest, dass
Jugendliche, die Zuriickweisungen und Benachteiligungen erleben sowie objektiv wie
subjektiv geringere gesellschaftliche Chancen haben, ein belastetes Selbstwertgefiihl
aufweisen. Positive Einstellungen zu Gewalt wiirden — insbesondere bei Schiilern aus der
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Tirkei und der ehemaligen Sowjetunion — durch sozialstrukturelle wie subjektiv
wahrgenommene Benachteiligungen beglinstigt werden. Insbesondere tiirkische Jugendliche
sind es, die in ihrer Studie im Bereich der Korperverletzungen und Schldgereien auffillig
sind, auch wenn die Autoren diesen Zusammenhang weniger mit dem Migrationshintergrund
in  Verbindung stehend auffassen als vielmehr mit ,gewaltlegitimierenden
Mainnlichkeitsnormen® (ebd., S. 230) dieser Gruppe. Sie erkldren die Gewaltbereitschaft von
tiirkischen, aber auch russlanddeutscher Schiilern sowie Schiilern aus Siideuropa mit der
»Verteidigung der eigenen Ehre* (ebd.). Wie die Autoren feststellen, ist die Verteidigung der
eigenen bzw. verletzten Ehre ein entscheidender Grund fiir diese Jugendliche, bei einem
Angriff zuriickzuschlagen. Hier scheint das belastete Selbstwertgefiihl dieser Jugendlichen ein
wesentlicher Faktor zu sein, der bei subjektiv empfundener Verletzung der eigenen Ehre zu
hoher Gewaltbereitschaft beitrdgt (vgl. ebd., S. 229 ff.). So konnten sie nicht nur beobachten,
dass diese Schiiler besonders sensibel auf Gewalt reagieren, sondern auch, dass tiirkische
Jugendliche als einzige Vergleichsgruppe Beleidigungen als ,,besonders schlimm® (ebd.,
S. 229) erlebten.

Auch Studien der letzten Jahre bestitigen diese Befunde. Im Rahmen einer
mehrebenenanalytischen Untersuchung von Léngsschnittdaten untersuchten Trautwein et al.
(2004) die Auswirkungen von physischer Gewaltanwendung und von Unterrichtsstdrungen
auf Selbstkonzepte (konkret das Selbstwertgefiihl, das Selbstkonzept sozialer Anerkennung
und das Selbstkonzept sozialer Durchsetzungsfihigkeit). Sie konnten feststellen, dass
Gewaltanwendung bei Jugendlichen zu einem hoheren Selbstkonzept eigener
Durchsetzungsfahigkeit fiihrte, wihrend Unterrichtsstorungen hohere Selbstkonzepte sozialer
Anerkennung und hdohere Selbstkonzepte eigener Durchsetzungsfahigkeit bewirkten (vgl.
ebd., S. 22-25). Konform zu Kaplans (1978) Untersuchungsergebnissen konnten sie des
Weiteren zeigen, dass sich die beiden devianten Verhaltensformen physische
Gewaltanwendung und Unterrichtsstorungen auf das Selbstkonzept derjenigen Jugendlichen
besonders positiv auswirkten, bei denen ein niedriges Selbstkonzept festgestellt werden
konnte. Auch wurde deutlich, dass Devianz insgesamt zu einem erhdhten Selbstwertgefiihl
fithrte, dieser Zusammenhang jedoch unter dem gewihlten Signifikanzniveau (ps > .10) blieb
(vgl. ebd., S. 25 f.). Zusammenfassend ist also festzustellen, dass auch die Befunde von
Trautwein et al. (2004) die self-enhancement-Hypothese bestétigen, wenngleich sich dieser
hier nur bei bereichsspezifischen Selbstkonzepten signifikant zeigte (vgl. ebd.). Diese
Forschungsbefunde werden dariiber hinaus von qualitativen Studien gestiitzt. So konnten
Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1996) in ihrer Studie beobachten, dass Schiilerinnen und
Schiiler, die Téter und nicht Opfer von Aggressionen im Klassenzimmer sind, eine
tiberdurchschnittlich hohe positive Selbsteinschitzung aufweisen, wihrend Schiilerinnen und
Schiiler mit Viktimisierungserfahrungen ein deutlich geringeres Selbstwertgefiihl zeigten (vgl.
ebd., S. 8). Auch beurteilen Schiilerinnen und Schiiler, die lediglich als Téter in Erscheinung
treten, ithre Stellung innerhalb der Klassengemeinschaft am positivsten. Schiilerinnen und
Schiiler dagegen, die Tater-Opfer oder Opfer sind, schitzen sich tendenziell als AuBenseiter
ein und beurteilen ihre Klassengemeinschaft eher negativ (vgl. ebd., S. 5 f.).

Andere Studien, wie jene von Baumeister et al. (1996), belegen hingegen, dass es das
bedrohte Geltungsbediirfnis und weniger ein niedriges Selbstwertgefiihl ist, das zu Devianz
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bzw. Gewalt fiihrt. Es sei die erlebte Diskrepanz zwischen einer {ibersteigert positiven
Selbstbewertung und der negativen Fremdbewertung durch Andere, die Gewalthandlungen
begiinstige. Dabei gehen die Autoren von der These aus, dass je hoher bzw. je libersteigerter
das Selbstwertgefiihl ist, desto hoher die Anfilligkeit, Bedrohungen des eigenen Selbstwertes
ausgesetzt zu sein (vgl. ebd., S. 26 f., 29). Baumeister et al. (2000) konnten dabei zeigen, dass
insbesondere ein stark ausgepragter Narzissmus und ein instabiles Selbstwertgefiihl im
Zusammenhang mit Aggressionen bzw. Gewalt stehen. So wurde in diesem Kontext deutlich,
dass erlebte Bedrohung den Zusammenhang zwischen Narzissmus und Aggressionen
mediierte (vgl. ebd., S. 28 f.). Neuere Studien wie jene von Bushman et al. (2009) zeigen
dabei, dass die Konfrontation mit negativen Fremdevaluationen Aggressionen insbesondere
bei jenen Narzissten erhoht, die ein hoch ausgeprigtes Selbstwertgefiihl aufwiesen. Bei
Narzissten mit einem niedrigen Selbstwertgefiihl konnte dieser Zusammenhang hingegen
nicht festgestellt werden. Bei dieser Gruppe zeigte sich vielmehr, dass ein niedriges

Selbstwertgefiihl den Effekt von Narzissmus auf Aggressionen reduzierte bzw. eliminierte
(vgl. ebd., S. 441-444).

Donnellan et al. (2005) betrachten die Studien von Baumeister et al. (1996) kritisch. Sie
werfen der Autorengruppe um Baumeister vor, im Narzissmus ein Gegenkonstrukt zum
niedrigen Selbstwertgefiihl zu sehen. Damit einhergehend kritisieren sie, dass sie nur
unzureichend zwischen Narzissmus und einem hohen Selbstwertgefiihl differenzieren.
Entsprechend machen Donnellan et al. (2005) in Anlehnung an Rosenberg (1965) deutlich,
dass ein hoch ausgeprigtes Selbstwertgefiihl ein Gefiihl der Selbstachtung impliziert, wahrend
der Narzissmus ,,gefiihlte Uberlegenheit gegeniiber anderen* (ebd., S. 333) zum Ausdruck
bringt, beides also unterschiedliche Konstrukte darstellen. Auch machen sie in diesem
Zusammenhang darauf aufmerksam, dass der empirische Zusammenhang zwischen dem
Selbstwertgefiihl und Narzissmus noch nicht abschlieBend geklédrt sei, also die Frage
unbeantwortet geblieben ist, ob es sich beim Narzissmus beispielsweise blo um ein
iibersteigertes Selbstwertgefiihl handelt oder um eine kontingente und instabile Form des
Selbstwertgefiihls (vgl. ebd.). Auch in empirischer Hinsicht fiihlen sich Donnellan et al.
(2005) in ihrer Kritik an der Studie von Baumeister et al. (1996) bestitigt, da in ihrer Studie
sowohl das Selbstwertgefiihl als auch der Narzissmus einen unabhidngigen Effekt auf

deviantes Verhalten zeigen, es sich hier also um distinkte Konstrukte handelt (vgl. Donnellan
etal., 2005, S. 333 f.).

2.4.2.”7 Emotionen

Wie verschiedene Autoren betonen, stellen negative Emotionen Bedingungsfaktoren von
Devianz dar (vgl. z. B. Agnew, 2006; Mazerolle et al., 2003). In vielen Studien konnte
beobachtet werden, dass negative Emotionen, so insbesondere die Emotion Wut, den
Zusammenhang zwischen Belastung und Delinquenz mediieren (vgl. z.B. Moon, Morash, Mc
Clusky & Hwang, 2009, S. 183; Agnew, 2006, Hay & Evans, 2006; Mazerolle & Piquero,
1998; Mazerolle et al., 2003). Auch fiir negative Emotionen wie Angst und Depressionen
konnten Mediatoreffekte zwischen Belastung und Devianz nachgewiesen werden (vgl. z.B.
Agnew, 2006, S. 105). Laut Agnew (2006) ist jedoch, auch wenn Emotionen wie
insbesondere die Emotion Wut zentrale Mediatorvariablen im Kontext von Belastung und
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Devianz darstellen, zu beachten, dass bestimmte Emotionen bzw. bestimmte Konstellationen
von Emotionen in einer engeren Zusammenhang mit bestimmten Devianzformen stehen als
andere. So sei davon auszugehen, dass die Emotion Wut in einem engeren Zusammenhang
mit physischer Gewalt stehe als mit Diebstahl, sowie Frustration und Neid wiederum in einem
engeren Zusammenhang mit Eigentumsdelikten und Diebstahl (vgl. ebd., S. 105). Dieser
Sachverhalt gelte in gleicher Weise fiir den Zusammenhang von Belastungsfaktoren und
Emotionen. Auch hier ist nach Agnew (2006) davon auszugehen, dass bestimmte
Belastungsfaktoren bestimmte Emotionen in einem stirkeren Malle hervorrufen als andere
Belastungsfaktoren, z.B. ist es wahrscheinlicher, dass die Unfdhigkeit, monetire Ziele zu
erreichen eher Frustration und Neid hervorruft als Angst (vgl. ebd.).

Auch konnte Agnew (1985a) indirekte, iiber die Emotion Wut vermittelte Effekte des
restriktiven  Erziehungsstils, der belasteten Lehrer-Schiiller Beziehung und der
Schulunzufriedenheit auf Delinquenz, Aggression und Schulabsentismus nachweisen. Zudem
zeigte sich in seiner Studie, dass ein restriktiver Erziehungsstil, eine belastete Lehrer-Schiiler
Beziehung sowie Schulunzufriedenheit einen signifikanten positiven Effekt auf die Emotion
Wut haben (vgl. ebd., S. 160-164). Fiir Agnew zeigen diese Befunde zum einen, dass ein
aversives Schul- und Familienumfeld (aversive school and familiy environments) zu
steigendem Wutempfinden fiihrt, zum anderen, dass die Emotion Wut unter bestimmten
Bedingungskonstellationen Devianz (Delinquenz, Aggressionen und Schulabsentismus)
fordert (vgl. ebd., S. 163 {.; ebenso Agnew, 1992; Averill, 1982).

Moon et al. (2009) berichten dhnliche Befunde. In ihrer Studie wird in Anlehnung an Agnew
(2006) jedoch zwischen zwei Typen von negativen Emotionen unterschieden, ndmlich
zwischen den ,,emotional traits* (Moon et al., 2009, S. 186) bzw. den ,.trait-based negative
emotions* (ebd.) einerseits und den ,,emotional states* (ebd.) bzw. den ,situational-based
negative emotions* (ebd.) andererseits. Wéhrend der Begriff der emotional traits die
allgemeine Tendenz eines Individuums bestimmte Emotionen zu erleben benennt, bezeichnet
der Begriff der emotional states das situative bzw. aktuelle Erleben einer Emotion (vgl. ebd.;
ebenso Agnew, 2006). Moon et al. (2009) konnten einen positiven, statistisch signifikanten
Zusammenhang zwischen dem ,,trait-based anger (ebd., S. 206) und dem ,,situational-based
anger* (ebd.) auf der einen Seite und Delinquenz auf der anderen Seite feststellen. Zudem
zeigten sich Mediatoreffekte der situational-based negative emotions zwischen verschiedenen
Belastungsfaktoren wie dem ,,parental punishment* (ebd.), ,,teachers punishment* (ebd.) und
dem ,,examination-related strain*“ (ebd.) auf der einen Seite und Devianz und hier
insbesondere der ,,violent delinquency* (ebd.) auf der anderen. Die ,trait-based negative
emotions* (ebd.) zeigten im Vergleich dagegen hier nur minimale Mediatoreffekte (vgl. ebd.).
Auf Grundlage ihrer Untersuchungsergebnisse sprechen sich die Autoren folglich dafiir aus,
dass in Zukunft der Zusammenhang zwischen Belastungsfaktoren, den situational-based
negative emotions und Devianz genauer untersucht werden miisste (vgl. ebd., S. 208, ebenso
Agnew, 2006). Agnew (2006) kritisiert, dass viele Studien, die die General Strain Theory
testen, mit ,,emotional traits* (ebd., S. 106) operieren (vgl. ebd.). Fiir den Autor ist dies ein
entscheidender Grund, warum bestimmte Belastungsfaktoren in diesen Studien nur einen
moderaten Effekt auf den ,.trait anger* (ebd.) haben, spezifische Faktoren wie beispielsweise
biologische Faktoren und/oder spezifische Sozialisationserfahrungen wiederum einen starken
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Effekt. Dabei stellt der Autor heraus, dass die General-Strain-Theory primdr am
Zusammenhang von Belastungsfaktoren und ,,negative emotional states (ebd.) interessiert sei
(vgl. ebd.). Wie Hay und Evans (2006) jedoch betonen, wird die General-Strain-Theory
hiufig derart interpretiert, dass sowohl der ,.trait anger als auch der ,,situational anger* als
gleichwertige theorieimmanente Elemente aufgefasst werden. Der Hintergrund hierfiir ist die
Annahme, dass Belastung insgeheim einen Effekt auf ,trait anger* und ,,situational anger*
haben und Individuen, die generell auf Belastungen mit Wut reagieren (,.trait anger*), auch
relativ schnell situativ bedingte Wut (,,situational anger*) erleben (vgl. ebd., S. 266).

Agnew (2006) macht dariiber hinaus darauf aufmerksam, dass emotional traits insoweit im
Rahmen belastungstheoretischer Forschung nicht zu vernachldssigen sind, als dass sie gerade
bei chronischen Belastungen eine entscheidende Rolle spielen. Wie der Autor betont, kann
chronisches Belastungserleben zu emotional traits fithren und dadurch Einfluss auf Devianz
bedingende Prédispositionen nehmen. In Anlehnung an Bernard (1990) fiihrt er aus, dass
insbesondere Belastungen, die Menschen in benachteiligten Stadtteilen erleben, die Intensitét
erlebter Wut verstirken und auf diese Weise entscheidend zur Herausbildung von trait anger
beitragen (vgl. Agnew, 2006, S. 106 f.). Dieser Sachverhalt ist gerade fiir Forderschiilerinnen
und -schiiler mit dem Schwerpunkt Lernen zu vermuten, da diese Schiilerklientel hdufig in
von Armut gekennzeichneten, benachteiligten Stadtquartieren lebt. Es ist somit davon
auszugehen, dass trait anger in engem Zusammenhang mit Devianz bei Forderschiilerinnen
und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen steht. Es konnte jedoch nicht nur ein empirischer
Zusammenhang zwischen Belastungsfaktoren, trait anger und Devianz nachgewiesen werden,
sondern auch der Zusammenhang zwischen Belastungsfaktoren, state anger und Devianz gilt
als bestitigt. Agnew (2006) fiihrt an dieser Stelle die Studien von Jang und Johnson (2003)
und Capowich et al. (2001) an. Jang und Johnson (2003) konnten einen starken Effekt des
Belastungsfaktors ,,personal problems* (vgl. Agnew, 2006, S. 106; Jang & Johnson, 2003)
auf state anger sowie einen Effekt von state anger auf Devianz nachweisen. Auch konnte in
threr Studie festgestellt werden, dass state anger den Effekt der dort untersuchten
Belastungsfaktoren auf Devianz mediierte (vgl. ebd.). Capowich et al. (2001) wiederum
zeigten, so Agnew (2006), dass belastende Ereignisse state anger auslosen, state anger einen
starken Effekt auf Kampfesabsichten hat und zu einem grofen Teil den Effekt von
Belastungsfaktoren auf Kampfesabsichten mediierte (vgl. ebd.). Insgesamt kann somit nicht
nur aus theoretischer, sondern auch aus empirischer Sicht fiir die Emotion Wut, ndmlich trait
anger auf der einen und state anger auf der anderen Seite, resiimiert werden, dass sie eine
zentrale Mediatorvariable im Kontext von Belastungsfaktoren und Devianz darstellt.

2.5  Zusammenfassung und Fazit

Devianz beschreibt ein hochst komplexes Konstrukt. Unter dem Begriff der Devianz wird

eine Bandbreite unterschiedlicher Verhaltensweisen zusammengefasst und zur Definition

devianter Verhaltensweisen werden unterschiedliche Bestimmungskriterien herangezogen. Zu

unterscheiden ist etwa zwischen einer positiven und einer negativen Devianz oder auch

zwischen einer norm-, erwartungs- und sanktionsorientierten Devianz. Dariiber hinaus kann

Devianz als Storung des Sozialverhaltens aufgefasst werden; dies ist eine psychiatrisch-
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psychologische Sichtweise auf Devianz. Wie in diesem Kapitel dargestellt, wird im
Wesentlichen — und so auch in der vorliegenden Arbeit — jedoch zwischen soziologischen
bzw. kriminologischen und psychologischen bzw. psychiatrisch-klinischen Definitionen und
Erklarungsansétzen abweichenden Verhaltens unterschieden. Es handelt sich entsprechend um
eine Betrachtungsweise auf ,,gesellschaftliche Strukturdefizite* (Varbelow, 2000, S. 2), hier,
wie auch der Forschungsstand zu Devianz wiederspiegelt, speziell im Familien-, Schul- und
Peerkontext.

Das in der vorliegenden Arbeit leitende Verstindnis von Devianz entspricht der Definition
von Baier und Pfeiffer (2011a), die eine norm-, erwartungs- und sanktionsorientierte
Komponente enthélt. Die beiden hier, untersuchten Devianzformen physische Gewalt und
Diebstahl stellen Normverstofle und Verletzungen von Verhaltenserwartungen seitens der
Eltern und der Lehrkrifte dar, die Sanktionen nach sich ziehen. In dieser Arbeit ausgeblendet
werden hingegen gestorte Personlichkeitsanteile als Ursachefaktoren von Devianz, auch wenn
nicht ausgeschlossen wird, dass diese grundsétzlich eine wichtige Rolle spielen konnen. Dies
impliziert, dass Devianz bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen
nicht als Storung des Sozialverhaltens im psychiatrisch-psychologischem Sinne verstanden
wird, sondern als ein mit sozialstruktureller Benachteiligung zusammenhingendes und
gesellschaftlich negativ bewertetes Verhalten.

Es wurde des Weiteren darauf verwiesen, dass es unterschiedliche Erscheinungsformen von
Devianz gibt. Hier kann zwischen dissozialen, aggressiven, gewalttéitigen und delinquenten
Erscheinungsformen differenziert werden. Gleichzeitig zeigte sich, dass die im Rahmen dieser
Studie behandelten Devianzformen physische Gewalt und Diebstahl je nach
Bestimmungskriterium sowohl als dissoziale, aggressive, gewaltbetonte als auch delinquente
Verhaltensweisen aufgefasst werden konnen. Auch wurde erwéhnt, dass physische Gewalt
und Diebstahl Formen der provozierenden oder problematischen Devianz sowie kriminelle
Verhaltensweisen (vgl. Dollinger & Raithel, 2006) darstellen konnen. Zudem zeigte sich, dass
es zwischen den Bestimmungskriterien, anhand derer die verschiedenen Erscheinungsformen
abweichenden Verhaltens bestimmt werden, vielfiltige Uberschneidungen gibt. Der Verweis
auf unterschiedliche Erscheinungsformen sollte deutlich machen, dass die im Rahmen dieser
Arbeit betrachteten devianten Verhaltensweisen physische Gewalt und Diebstahl nicht nur auf
unterschiedliche Weise, so beispielsweise als dissoziale oder aggressive Verhaltensformen,
klassifiziert werden konnen. Genauso wichtig war es herauszustellen, dass beide interessierten
Deliktformen im Sinne einer provozierenden oder problematischen Devianz (vgl. Dollinger &
Raither, 2006) als jugendtypische, relativ ,,harmlose* Deliktformen in Erscheinung treten
konnen, beide aber auch kriminelle delinquente Handlungen (vgl. Dollinger & Raithel, 2006)
mit einer juristisch relevanten Reichweite darstellen konnen. Letztgenanntes soll
unterstreichen, dass die nachweisbar hohe Devianzbelastung von Forderschiilerinnen und
-schiillern mit dem Schwerpunkt Lernen in beiden Deliktbereichen ein schwerwiegendes
Problem mit weitreichenden Konsequenzen fiir die devianten Schiilerinnen und Schiiler
darstellen kann.

Der Blick auf den Forschungsstand zu Devianz zeigte, dass deviante Verhaltensformen
weitgehend durch die gleichen Risikofaktoren bedingt werden und hier insbesondere der

49



Familien-, Peer- und Schulkontext eine besondere Rolle spielt. Es besteht zudem Konsens
dariiber, dass Devianz multifaktoriell bedingt ist, also nicht auf einzelne, sondern auf
unterschiedliche Risikofaktoren zuriickzufiihren ist und die Risikofaktoren kumulativ wirken.
Die hohe Devianzbelastung von Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt
Lernen, so wird hier theoretisch angenommen, héngt somit entscheidend mit dem
problembelasteten Lebensumfeld dieser Schiilerklientel zusammen. Die Entstehung von
Devianz wird also auf das Zusammenspiel unterschiedlicher Belastungsfaktoren in
unterschiedlichen Lebenskontexten zuriickgefiihrt.

Des Weiteren wurde in diesem Kapitel erwdhnt, dass, obwohl Devianz eine ,,dhnliche
Ursachenstruktur (Baier, 2005, S. 395) aufweist, davon auszugehen ist, dass bei einzelnen
Devianzformen unterschiedliche Bedingungskonstellationen von gleichen Risikofaktoren und
hier weitere Faktoren wie beispielsweise situative Parameter und Werthaltungen wirksam
sind. Auch wurde darauf verwiesen, dass zwischen distalen und proximalen Risikofaktoren
von Devianz unterschieden werden muss und dass distale Faktoren auch zu proximalen
Faktoren werden konnen. Der erstgenannte Aspekt wird in der hier vorliegenden Studie
insofern beriicksichtigt, als dass am Beispiel von physischer Gewalt und Diebstahl der
Einfluss gleicher Einflussfaktoren des Familien-, Schul- und Peerkontextes auf beide
Devianzformen getestet wird und sich hier, je nach Einfluss der Risikofaktoren, u.U.
unterschiedliche Bedingungskonstellationen identifizieren lassen kdnnen. Der zweitgenannte
Aspekt wurde insofern beriicksichtigt, als dass sowohl direkte als auch iiber Mediatoren
vermittelte, also indirekte Effekte der Belastungsfaktoren des Familien-, Schul- und
Peerkontextes auf physische Gewalt und Diebstahl getestet werden. Bei den dieser Arbeit
zugrunde liegenden empirischen Analysen wird somit dem Umstand Rechnung getragen, dass
die hier betrachteten Belastungsfaktoren des Familien-, Schul- und Peerkontextes sowohl
distale als auch proximale Risikofaktoren von physischer Gewalt und Diebstahl bei
Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen darstellen konnen.

Wie der Blick auf den Forschungsstand zu Devianz des Weiteren zeigt, konnen Lebensphasen
eine wichtige Rolle bei der Erkldrung von devianten Verhaltensformen spielen. Studien
belegen, dass das Jugendalter eine Lebensphase darstellt, in der besonders haufig deviante
Verhaltensweisen auftreten, so dass von einer jugendspezifischen Devianz bzw.
Jugenddevianz auszugehen ist, die, wie Petermann und Natzke (2008) in Anlehnung an
Moffitt (2003) sagen wiirden, ,,adolescent limited” (Petermann & Natzke, 2008, S. 535) ist.
Auch wenn deviantes Verhalten auch in anderen Lebensphasen, d.h. vor oder nach der
Adoleszenz, auftritt, zeigt sich dabei grundséitzlich, dass je frither die Verhaltensprobleme
auftreten, desto groBer das Risiko ist, dass diese stabil werden und im Erwachsenalter
anhalten (vgl. ebd., S. 534 f.). Es gilt somit genau analysieren, in welchem Alter bzw. welcher
Lebensphase und in welcher Intensitit sich deviante Verhaltensformen bei Kindern und
Jugendlichen zeigen. Diesen Aspekt hervorzuheben ist deswegen fiir die hier vorliegende
Forschung von Bedeutung, weil das Alter eine entscheidende Einflussgrofle im Kontext
devianter Verhaltensformen reprisentiert und es sich bei der im Rahmen dieser Studie
befragten Schiilerschaft um Jugendliche handelt. Dies herauszustellen ist deswegen
bedeutend, weil die hier vorliegenden Daten keine Riickschliisse dariiber erlauben, inwiefern
physische Gewalt und Diebstahl bei der befragten Forderschiilerschaft mitunter auch
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mogliche Begleiterscheinungen und Ausdrucksformen der durchlebten Jugendphase
darstellen. Es lassen sich somit auch keine Aussagen machen, inwiefern es sich bei den
besonders verhaltensauffalligen Forderschiilerinnen und -schiilern beispielsweise um ,,late
starter” oder ,,adolescent limited* handelt. Insgesamt ist zu beriicksichtigen, dass zwischen
dem Alter der befragten Forderschiilerinnen und -schiiller und den beiden untersuchten
Deliktformen ein Zusammenhang bestehen kann. So ist zu vermuten, dass der Einfluss und
die soziale Kontrolle von Sozialisationsinstanzen wie Eltern und Lehrkréften gerade in der
Jugendphase abnehmen und dieser abnehmende Einfluss Devianz begiinstigen kann (vgl.
Hirschi, 1969, 1998; Sampson & Laub, 1993).

In der Zusammenschau wurde zudem deutlich, dass die Erforschung der
Bedingungskonstellationen von einzelnen Devianzformen ein zukunftstrichtiges
Forschungsfeld der Devianzforschung darstellt. Zu untersuchen wire beispielsweise, ob und
inwiefern bestimmte Risiko- und Schutzfaktoren in bestimmten Lebensphasen wie der
Jugendphase einen groBeren Einfluss auf deviante Verhaltensweisen haben als in anderen
Lebensphasen. Aus Sicht der General-Strain-Theory von Agnew (1992, 2011) miissten bei der
Erforschung von Bedingungskonstellationen, wie noch dargestellt wird, jedoch auch die
Motive bzw. Absichten, Emotionen und Dispositionen von Individuen beriicksichtigt werden.
Beispielsweise wire der Zusammenhang zwischen Belastungsfaktoren und Devianzformen,
Belastungsfaktoren und negativen Emotionen sowie negativen Emotionen und
Devianzformen intensiver zu erforschen. Alle letztgenannten Zusammenhénge stehen auch im
Fokus dieser Arbeit. In dieser hier vorliegenden Studie wird ndmlich mitunter der
Zusammenhang zwischen drei unterschiedlichen Belastungsfaktoren des Familien-, Schul-
und Peerkontextes, der negativen Emotion Wut und den beiden Devianzformen physische
Gewalt und Diebstahl untersucht.

In Bezug auf die beiden im Fokus stehenden Devianzformen physische Gewalt und Diebstahl
ist zusammenfassend festzuhalten, dass Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen im
Vergleich zu anderen Schulformen, mit Ausnahme der Hauptschule, eine besonders hohe
Belastung aufweisen. Forderschiilerinnen und -schiiller sind in beiden Bereichen
verhaltensauffélliger als Gymnasiastinnen und Gymnasiasten sowie Schiilerinnen und Schiiler
der Gesamt- und Realschulen (vgl. z.B. Rabold & Baier, 2008). Neben schulformspezifischen
Unterschieden bestehen zudem geschlechterspezifische Unterschiede bei beiden
Devianzformen. Jungen sind hier insgesamt verhaltensauffilliger als Madchen (vgl. z.B.
Rabold & Baier, 2008; Losel & Bliesener, 2003; Petermann & Natzke, 2008). Dieser Befund
liefert Anhaltspunkte dafiir, dass das Geschlecht ein moglicher Einflussfaktor ist. Da Jungen
bei beiden Deliktformen verhaltensauffélliger sind als Méadchen, wird im Rahmen eigener
empirischer Analysen gepriift, inwiefern dieser Punkt auch auf die im Rahmen von PARS-F
befragten Forderschiilerinnen und -schiiler zutrifft. Varbelow (2000), der sich mit den hohen
Gewalt- und Eigentumsdeliktraten an Hauptschulen beschiftigt hat, zeichnet die inaddquaten
und erzieherischen Mafregelungen der Eltern gegeniiber ihren Kindern, die zu einer
langfristigen Beeintrichtigung der kognitiven und psychischen Féhigkeiten fiihren, sowie die
infolge des Hauptschulbesuchs eintretende Perspektivlosigkeit auf dem Arbeitsmarkt, als
wesentliche Ursachen fiir die hohen Gewaltraten an Hauptschulen verantwortlich. Die hohen
Eigentumsdeliktraten an Hauptschulen fiihrt er wiederum auf die ungiinstige
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Einkommenssituation der Eltern sowie Deprivationszustinde im Elternhaus, also auf die
mangelnde Aufmerksamkeit der Eltern gegeniiber ihren Kindern, zuriick. ,,Mutproben® (ebd.,
S. 138) werden als ein weiterer Erklarungsgrund genannt. Varbelow geht davon aus, dass
Jugendliche deswegen Eigentumsdelikte begehen, weil sie sich von Mutproben mehr
Akzeptanz in der eigenen Peergroup versprechen, was insbesondere auf Jugendliche mit
einem belasteten Selbstwertgefiihl zutreffe. Sollte diese Schlussfolgerung zutreffen, wire zu
fragen, inwiefern diese Erkldrung auch auf Forderschiilerinnen und -schiiler Lernen zutrifft.
Eine mogliche Antwort auf diese Frage werden die empirischen Analysen dieser Arbeit
liefern, da in dieser Untersuchung unter anderem der empirische Zusammenhang zwischen
dem Selbstwertgefiihl und dem sozio-kulturellen Status einerseits und physischer Gewalt und
Diebstahl andererseits gepriift wird. Die im empirischen Teil dieser Arbeit erfolgenden
Analysen werden es also ermdglichen, Aussagen dariiber zu machen, inwiefern physische
Gewalt und Diebstahl bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen mit
Selbstwertproblemen und dem  sozio-kulturellen  Status  zusammenhédngt. Der
Migrationshintergrund wird ebenso bei den Analysen beriicksichtigt, da dieser ebenfalls einen
moglichen Risikofaktor von Devianz darstellen kann (vgl. Baier & Pfeiffer, 2011a). Der mit
Varbelow (2000) unternommene Verweis auf defizitire Erziehungskompetenzen und die
ungiinstige finanzielle Situation der Eltern, auf Leistungsdefizite in der Schule, die
Perspektivlosigkeit auf dem Arbeitsmarkt sowie Anerkennungsdefizite als mdgliche Griinde
fiir Gewalt- und Eigentumsdelikte macht insgesamt deutlich, dass beide Deliktformen mit
sozialstruktureller Benachteiligung zusammenhéngen. Dies herauszustellen war deswegen
wichtig, weil hiermit die in dieser Arbeit gewéhlte Argumentation zum Zusammenhang von
sozialstrukturell bedingten Belastungsfaktoren und Devianz gestiitzt wird.

Neben einer allgemeinen Ubersicht iiber Risikofaktoren von Devianz wurde auch vereinzelt
auf modellrelevante Risikofaktoren, also die Risikofaktoren, die in den empirischen Analysen
dieser Untersuchung beriicksichtigt wurden, eingegangen. Es handelt sich hierbei um mit
sozialstruktureller Benachteiligung zusammenhidngende Risikofaktoren von Devianz. Das
Ziel der Darstellung ist hierbei, die empirische Relevanz dieser gewihlten Risikofaktoren in
Bezug auf Devianz herauszustellen. Bei den dargestellten Risikofaktoren von Devianz handelt
es sich um Risikofaktoren, von denen angenommen wird, dass sie bei Forderschiilerinnen und
-schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen eine besondere Relevanz haben. Da im Rahmen
dieser Arbeit angenommen wird, dass deviante Verhaltensformen eine ,&hnliche
Ursachenstruktur® (vgl. Baier, 2005) aufweisen, wurden hier Forschungsbefunde zu Devianz
im Allgemeinen und nicht zu physischer Gewalt und Diebstahl im Speziellen referiert. Dies
soll jedoch nicht ausschlieBen, dass unterschiedliche ,,Bedingungskonstellationen* (vgl. Meier
& Tillmann, 2000) von Risikofaktoren bei den im Rahmen dieser Arbeit betrachteten Formen
devianten Verhaltens, physische Gewalt und Diebstahl, wirksam sein kénnen.
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3 Devianz aufgrund von Belastung — die Anomietheorien von Merton, Cohen, Cloward
und Ohlin und Agnew

Im Folgenden wird auf die Anomietheorien von Merton (1968), Cohen (1961) sowie Cloward
und Ohlin (1960) einfiihrend eingegangen (vgl. Kapitel 3.1), um anschlieend die auf diesen
Theorien aufbauende und fiir die vorliegende Arbeit zentrale General-Strain-Theory von
Agnew (1992) vorzustellen (vgl. Kapitel 3.2). Bei allen diesen Theorien handelt es sich um
soziologische Belastungstheorien, die eine gemeinsame Grundannahme haben: Sie gehen von
einem Zusammenhang zwischen sozialstrukturell bedingten Belastungsfaktoren und Devianz
aus. Hierbei ist die These leitend, dass sozialstrukturell bedingte Belastungen zu Devianz
filhren. Devianz wird also als ein soziales Phidnomen betrachtet, dessen Ursachen in der
Sozialstruktur bzw. in mit sozialer Benachteiligung zusammenhéngenden Belastungsfaktoren
zu finden sind. Der Unterschied zwischen diesen Theorien liegt in der Belastungsquelle, die
als Hauptgrund fiir Devianz erkannt wird. Wihrend Merton (1968) als auch Cloward und
Ohlin (1960), wie dargestellt wird (vgl. Kapitel 3.1), Devianz auf (6konomische) Ziel-Mittel-
Diskrepanzen zuriickfiihren und Cohen (1961) Statusfrustrationen als Hauptbelastungsquelle
angibt, filhrt Agnew (1992) Devianz auf verschiedene Belastungstypen und die durch diese
Belastungstypen bedingten negativen Emotionen zuriick (vgl. Kapitel 3.2). Die Theorien
bauen historisch betrachtet aufeinander auf. Hinsichtlich der in dieser Arbeit vorgenommenen
belastungstheoretischen ~ Perspektive  auf  Devianz ~ wird  eine  soziologisch-
belastungstheoretische Gesamtperspektive in Bezug auf alle genannten Theorien —
wenngleich mit unterschiedlicher Gewichtung — er6ffnet. Mit Hilfe der Theorien von Merton,
Cohen, Cloward und Ohlin wird zundchst das Ziel verfolgt, Indizien dafiir zu finden,
inwiefern eine soziologisch-belastungstheoretische Sicht auf die Devianzproblematik von
Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen iiberhaupt sinnvoll ist. Der
Hauptfokus richtet sich dann auf die General-Strain-Theory von Agnew (1992), auf deren
theoretischen Annahmen die empirischen Analysen dieser Arbeit fundieren. Gerade der Blick
auf die Forschungsliteratur zur sozio-kulturellen und psycho-sozialen Situation von
Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen zeigt (vgl. auch Kapitel 4.2.1
und 4.2.2), dass diese Schiilerklientel nicht nur hohe Devianz- und Delinquenzraten aufweist,
sondern ebenfalls mit infolge von Stigmatisierungen und Viktimisierungserfahrungen sich
einstellenden Selbstwertproblemen, Frustrationen und negativen Emotionen (vgl. Petermann
& Natzke, 2008; Schumann, 2007) zu kdmpfen hat. Diese Zusammenhinge werden mit Hilfe
der General-Strain-Theory genauer beleuchtet.

3.1 Die Anomietheorie von Robert K. Merton

Zwei zentrale Aspekte der Anomietheorie von Merton werden hier erdrtert: Sein Begriff der
Anomie und die von ihm identifizierten Anpassungstypen. AnschlieBend wird auf die
theoretische Kritik sowie die empirischen Befunde zu dieser Theorie eingegangen, bevor die
Weiterentwicklung der Anomietheorie durch Albert K. Cohen (1961) und Richard A.
Cloward und Lloyd E. Ohlin (1960) erdrtert wird.

53



3.1.1 Der Begriff der Anomie

Der Begriff der Anomie hat einen zentralen Stellenwert in dem Schaffenswerk von Merton, er
zahlt zudem zu den zentralen Begriffen der Soziologie. Bekannt wurde der Begriff der
Anomie in der Soziologie vor allem durch die Arbeiten Durkheims. Devianz wird bei
Durkheim mit dem Zustand der Norm- und Regellosigkeit erklart. Es ist der Zustand der
Norm- und Regellosigkeit, der auch Durkheims Verstdndnis vom Begriff der Anomie pragt.
Anomie selbst filhrt Durkheim auf fehlende bzw. defizitire gesellschaftliche
Regulationsmechanismen zuriick, die er, wie er in seinem Werk ,,Uber soziale Arbeitsteilung*
(1893/2012) ausfiihrt, vor allem in der Wirtschaft beobachtet (Durkheim, 2012, S. 42 ff.; vgl.
Legge, 2010)." Konkretere Ausfiihrungen zum Thema Devianz nimmt Durkheim im Rahmen
seiner Selbstmord-Typologie in seinem Werk ,,Der Selbstmord* (1897/2014) vor. Erhohte
Selbstmordraten stellen bei Durkheim Hinweise auf ,gesellschaftlicher Dysfunktionen*
(Legge, 2010, S. 37) dar, die er auf makrosoziologischer Ebene mit den Begriffen der
Regulation und Integration zu erkldren versucht (vgl. Legge, 2010, S. 37; ebenso Durkheim,
2014). Durkheim unterscheidet in diesem Kontext zwischen vier Typen des Selbstmords: dem
egoistischen, dem altruistischen, dem anomischen und dem fatalistischen Selbstmord
(Durkheim, 2014, S. 318, 321-335, 335-340; vgl. Legge, 2010). Deviante Verhaltensformen
wie Morde, Selbstmorde sowie Gewalthandlungen im weitgehenden Sinn stellen bei
Durkheim moégliche Reaktionen auf erlebte Anomie dar (ebd., S. 421-424). Merton hat ein
anderes Verstindnis vom Begriff der Anomie als Durkheim. Wie Merton in seinem Werk
Social Theory and Social Structure (1968) betont, kommt der Zustand der Anomie durch die
Diskrepanz zwischen kulturell vorgegebenen Normen und Zielen einerseits und den hierfiir
vorgesehenen gesellschaftlich legitimierten institutionellen Mitteln andererseits zustande (vgl.
ebd., S. 220). Anomie héngt bei Merton mit dem Spannungsverhéltnis zwischen kulturellen
Normen und Zielen und den sozialstrukturell gegebenen Moglichkeiten, diese zu erreichen,
zusammen. Sie liegt also dort vor, wie Legge (2010) in Anlehnung an Merton (1968)
hervorhebt, wo eine ,,scharfe Diskrepanz besteht zwischen den kulturellen Normen und Zielen
und den sozial strukturierten Mdglichkeiten, in Ubereinstimmung hiermit zu handeln* (Legge,
2010, S. 69). Um diesen Gedanken nachvollziechen zu konnen, ist auf zwei Begriffe
einzugehen, die in der Definition des Anomiebegriffs bei Merton (1968) von zentraler
Bedeutung sind: Die kulturelle und die soziale Struktur. Der Begrift der kulturellen Struktur
beinhaltet zwei Momente: er impliziert einerseits die kulturell vorgegebenen Ziele (culturally
defined goals, purposes and interests) (vgl. ebd., S. 186), andererseits die legitimen Mittel
(legitimate channels) (vgl. ebd., S. 199) zur Erreichung dieser Ziele (vgl. ebenso Ortmann,
2000). Mit kulturell vorgegebenen Zielen sind im engen Sinne ,,materieller Wohlstand*
(Merton, 1968, S. 220) bzw. ,,monetidrer Erfolg™ (ebd.) gemeint. Grundsitzlich bezeichnet
dieser Ausdruck jedoch ,,gesellschaftlich anerkannten ,,Erfolg™ (ebd.). Kulturell vorgegebene

' Anomie tritt mit Durkheim im Kontext gesellschaftlicher Umbruchsprozesse bzw. bei gesellschaftlichem
Wandel ein. Als dauerhaft anhaltende Anomie stellt sie ebenso ein zentrales Beschreibungsmerkmal moderner
Gesellschaften dar (Legge, 2010, S. 41). Von dauerhafter Anomie betroffen sind vor allem der Handel und die
Industrie (Durkheim, 2014, S. 290). Da der Mensch, so Durkheim, von Natur aus grenzenlose Bediirfnisse hat,
sind gesellschaftlich verankerte Regulationsmechanismen notwendig, die diesen Bediirfnissen Grenzen setzen.
Grenzenlose Bediirfnisse lassen sich, so Durkheim, nicht befriedigen, weswegen sie Frustrationen ausldsen, die
wiederum zu Devianz fithren konnen (ebd., S. 281 ff., 294 ff.).
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Ziele gelten fiir alle Gesellschaftsmitglieder als erstrebenswert. Wie Legge (2010) betont,
haben sie im Kontext der Anomietheorie einen ,,universalistischen Charakter (ebd., S. 68).

In Mertons Anomietheorie stehen also vor allem kulturell vorgegebene Ziele, Wiinsche und
Bediirfnisse im Vordergrund. Neben dem Erfolg als universales, anzustrebendes Ziel sind die
zur Verfolgung der kulturell vorgegebenen Ziele a) ,,institutionalisierte Wege* (Merton, 1968,
S. 187) bzw. b) ,,legitime Mittel” (ebd.) und c) ,,institutionalisierte Normen* (ebd.) zu nennen.
Die kulturelle Struktur ist somit ein

.. [...] organized set of normative values governing behavior which is common to members of
a designated society or group “ (ebd., S. 216).

Institutionalisierte Normen, so Merton (1968), definieren, regulieren und kontrollieren
gesellschaftlich akzeptable Modi der Zielerreichung (vgl. ebd., S. 187). Die kulturelle
Struktur mit den ihr impliziten ,,Regeln, Normen oder Werten™ (Ortmann, 2000, S. 77) gibt
vor, welche Mittel der Zielerreichung als gesellschaftlich legitim bzw. nicht-legitim gelten, so
etwa Arbeit als ein gesellschaftlich legitimer Weg der Zielerreichung (vgl. ebd.).

Das Verstidndnis von Anomie bei Merton kann somit auch konkreter gefasst werden: Anomie
ist nicht nur aus einer bloBen Diskrepanz zwischen Zielen und Mitteln abzuleiten, sondern die
Diskrepanz innerhalb der kulturellen Struktur ergibt sich vielmehr daraus, ,,[...] dass die
gesellschaftlich determinierten Ziele einerseits betont werden, dies aber andererseits nicht fiir
die institutionalisierten Mittel gilt, mit denen diese Ziele zu erreichen sind“ (Legge, 2010,
S.92). Von einer “malintegrated culture” (Merton, 1968, S. 187) spricht Merton folglich
dann, wenn sich die Wahl der Mittel zur Erreichung kulturell vorgegebener Ziele an
»technical or efficiency norms* (ebd.) orientiert. Bei diesem ,,type of malintegrated culture*
(ebd.) wiren alle moglichen Mittel der Zielerreichung erlaubt. Das Kriterium zur Wahl der
Mittel wire in diesem Fall die Effizienz der gewihlten Mittel, was legitime wie illegitime
Mittel miteinschlieBt. Dies bedeutet zugleich, dass die durch institutionelle Normen
vorgegebenen legitimen Mittel nicht immer die effizientesten Mittel bei der Verfolgung
kulturell vorgegebener Ziele sein miissen (vgl. ebd., S. 187 f.). ,Integrated and relatively
stable, though changing, societies (ebd., S. 188) wiederum zeichnen sich nach Merton durch
eine Balance zwischen kulturell vorgegebenen Zielen einerseits und den hierfiir vorgesehenen
gesellschaftlich legitimen Mitteln zur Erreichung derselben andererseits aus (vgl. ebd.).

Zwei Aspekte, die ,integrated societies* (ebd.) ausmachen, sind somit entscheidend. Zum
einen die Befriedigung, die Individuen durch das Erreichen von Zielen erfahren, zum anderen
die Erfahrung, diese Ziele mittels gesellschaftlich legitimer Wege erreicht zu haben (vgl.
ebd.). Wie Legge (2010) in Anlehnung an Merton (1968) betont, ist eine Balance zwischen
kulturell vorgegebenen Zielen und den hierfiir vorgesehenen gesellschaftlich legitimen
Mitteln nur dann gegeben, wenn ,,[....] viele Mitglieder einer Gesellschaft zum einen
Befriedigung aus den realisierten Zielen beziehen und zum anderen diese liber die Wahl der
legitimierten Mittel erreicht werden konnen* (Legge, 2010, S. 68). Neben dem Begriff der
kulturellen Struktur ist der Begriff der sozialen Struktur entscheidend, da Merton mit diesem
das Anomieerleben und die hohen Kriminalititsraten in den unteren sozialen Schichten zu
erkldren versucht. Unter ,social structure® (Merton, 1968, S. 216) versteht Merton ein
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»organized set of social relationships in which members of the society or group are variously
implicated (ebd.). Der Begriff der sozialen Struktur bezieht sich entsprechend auf ein
»gesellschaftliches Stratifikationssystem* (Legge, 2010, S. 108) und die hier vorzufindende
ungleiche Verteilung von legitimen Mitteln zur Erreichung kulturell vorgegebener Ziele (vgl.
ebd, S. 91). Die soziale Struktur erfiillt in den Uberlegungen Mertons deswegen eine zentrale
Rolle, weil sie den Zugang zu den gesellschaftlich legitimen Mitteln der Erreichung kulturell
vorgegebener Ziele steuert (vgl. ebd., S. 70). Der Zugang sei je nach sozialer Herkunft
ungleich verteilt. Mertons Hypothese ist, dass die unteren sozialen Schichten einem besonders
groen Druck ausgesetzt sind, kulturell vorgegebene Ziele mit Hilfe devianter, also
gesellschaftlich nicht konformer Wege zu erreichen (vgl. Merton, 1968, S. 199 f.). Sie haben,
bedingt durch ihre Stellung in der ,,sozialen Struktur® (Ortmann, 2000, S. 78), schlechtere
Zugangschancen zu den institutionalisierten Wegen bzw. legitimen Mitteln der Zielerreichung
wie z.B. ,.einer qualifizierenden Schulung“ (ebd.) oder einer ,,Ausbildung® (ebd.). Kulturell
vorgegebene Ziele wie Erfolg aber haben einen universellen Charakter und gelten also auch
fiir untere Sozialschichten. Insoweit herrsche ein besonders hoher Druck auf die unteren
Sozialschichten, entsprechende Ziele auf anderen Wegen, wie nicht institutionalisierter,
»abweichender Wege* (ebd.), zu erreichen. Wie Ortmann (2000) betont, ist dieser erhohte
Druck ,,Ausdruck und Folge einer ungleichgewichtigen, desintegrierten Beziehung zwischen
kultureller Struktur und sozialer Struktur fiir die unteren sozialen Schichten® (ebd.). Somit ist
Anomie, wie Featherstone und Deflem (2003) in Anlehnung an Orru (1987) betonen, durch
den ,.kulturell induzierten Druck, erfolgreich sein zu miissen* (Featherstone & Deflem, 2003,
S. 482), bedingt. Diese Ziele nicht mittels gesellschaftlich legitimer Wege erreichen zu
konnen als auch der hiermit verbundene mangelnde Zugang zu sozial anerkannten Wegen der
Zielerreichung, fithren nach Merton letztlich zum ,,Zusammenbruch der Normen, zu Anomie
und zu abweichendem Verhalten* (Ortmann, 2000, S. 78).

3.1.2 Anpassungstypologien

Die Frage, wann Ziel-Mittel-Diskrepanzen zu abweichendem Verhalten fiihren, hdangt davon
ab, ob Individuen kulturell vorgegebene Ziele und institutionalisierte Mittel akzeptieren oder
ablehnen. Merton (1968) spricht in diesem Zusammenhang von ,,modes of individual
adaption (ebd., S. 194), den so genannten Anpassungstypologien. Er unterscheidet insgesamt
zwischen fiinf Anpassungstypologien: Konformitit (Conformity), Innovation (Innovation),
Ritualismus (Ritualism), Apathie und Riickzug (Retreatism) und Rebellion (Rebellion) (vgl.
ebd., S. 193-211). Wie Legge (2010) betont, wird der Zusammenhang zwischen
Diskrepanzerfahrungen und Devianz iiber den jeweiligen Anpassungstypus vermittelt, was
impliziert, dass kein direkter Zusammenhang zwischen erlebten Ziel-Mittel-Diskrepanzen und
abweichendem Verhalten angenommen wird (vgl. ebd., S. 71).

Der Anpassungmodus der Konformitit (Conformity) zeichnet sich durch ,,conformity to both
cultural goals and institutional means* (Merton, 1968, S. 195) aus. Wie Merton betont,
handelt es sich hierbei um den in der (US-amerikanischen) Gesellschaft am héufigsten
vertretenen. Er stellt den ,,modal response® (ebd.) dar und sichert die gesellschaftliche
Stabilitdt. Innovation (/mnovation) ist der Anpassungsmodus, der stark mit kriminellem
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Verhalten wie physischer Gewalt oder Diebstahl in Verbindung steht (vgl. ebd).? Individuen,
die innovative Anpassungsreaktionen zeigen, haben zwar kulturell vorgegebene Ziele
angenommen und versuchen diese zu erreichen. Sie haben jedoch institutionelle Normen, die
entsprechende gesellschaftlich vorgegebene Wege und Mittel der Zielerreichung vorgeben,
nicht ausreichend verinnerlicht. Dies hat zur Konsequenz, dass auch illegitime Mittel der

Zielerreichung herangezogen werden, um kulturell vorgegebene Ziele zu erreichen (vgl. ebd.,
S. 195, 203).

Merton (1968), der mittels der Anomietheorie vorwiegend an der Erklarung der hohen
Kriminalitdtsraten in den unteren Gesellschaftsschichten interessiert ist, sieht den
Zusammenhang zwischen der Schichtzugehorigkeit und den Kriminalitdtsraten darin, dass die
unteren Gesellschaftsschichten nur begrenzt Zugang zu konventionellen bzw. legitimen
Mitteln der Zielerreichung haben (vgl. ebd., S. 199 f.). Er weist allerdings auch darauf hin,
dass nicht alle (benachteiligten) Individuen, die Ziel-Mittel-Diskrepanzen und hieraus
resultierende Spannungen erleben, in gleichem Male fiir abweichende Verhaltensformen
anfillig sind. Hier sei der soziale Bezugsgruppenkontext entscheidend, der Einfluss darauf
habe, ob und wann Individuen auf Anomie mit abweichendem Verhalten reagieren.
Abweichungen von institutionellen Normen konnen innerhalb eines Gruppenkontextes
ndmlich auch positiv sanktioniert werden. Zudem kann mit positiven Sanktionen bzw.
Belohnungen verbundenes abweichendes Verhalten einzelner innerhalb einer Gruppe weitere
Gruppenmitglieder zum abweichenden Verhalten animieren (vgl. ebd., S. 233 f.). Eine
Voraussetzung hierfiir ist, wie es Legge (2010) ausdriickt, dass das ,,Abweichen von
institutionellen Normen* (ebd., S. 72) von der betreffenden Gruppe als ,,Erfolg im Hinblick
auf die Gruppenziele* (ebd.) betrachtet wird. Anomie und abweichendes Verhalten sind somit
iiber einen interaktiven sozialen Prozess verlinkt, in dem der Bezugsgruppenkontext eines
Individuums eine wesentliche Rolle spielt. Ohne effektive Regulationsmechanismen kdnnen
sich, je nach Bezugsgruppenkontext, Anomie und abweichendes Verhalten gegenseitig
verstdrken, da bei steigenden Raten abweichenden Verhaltens die Wahrscheinlichkeit steigt,
dass auch diejenigen, die bisher nicht mit Devianz auf Anomie reagiert haben, dies tun (vgl.
ebd., S. 72 f.; ebenso Merton, 1968).

Neben den Anpassungstypen Konformitit und Innovation benennt Merton (1968) den
Anpassungsmodus Ritualismus (Ritualism) (vgl. ebd., S. 203 ff.). Individuen, die diese
Anpassungsform zeigen, beflirworten zwar die institutionellen Normen bzw. Mittel der
Zielerreichung, lehnen jedoch kulturell vorgegebene Ziele ab bzw. senken das
Anspruchsniveau in Bezug auf diese in einem erheblichen Mafle (vgl. ebd., S. 203 f.). Dieser
Modus stelle eine ,,internal decision® (ebd., S. 204) dar, d.h. eine innere Entscheidung.
Individuen, die den Anpassungsmodus des Ritualismus annehmen, haben niedrige
Aspirationen, streben also keine ,,hoheren Ziele* (ebd.) wie bestimmte Karriereverldufe an,
sie geben sich mit dem Erreichten zufrieden. Wie Merton beschreibt, sind Ausdrucksweisen
wie ,,I’'m satisfied with what I’ve got* (ebd.) oder ,,Don’t aim high and you won’t be
disappointed (ebd.) typisch fiir Ritualisten (vgl. ebd.). Merton bemerkt, dass der Ritualismus
einerseits kulturell nicht erwiinscht ist, da das stindige Streben nach Erfolg ein kulturell

% Damit ist er auch derjenige Anpassungstypus, der fiir diese Arbeit relevant ist, da physische Gewalt und
Diebstahl im Fokus dieser Arbeit stehen (vgl. Kapitel 7).
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vorgegebenes Ziel darstellt und niedrige Aspirationen der Leistungsorientierung
widersprechen. Ebenso aber ist der Ritualismus institutionell nicht verboten, so dass er per se
auch kein soziales Problem darstellt. Zu diskutieren wire daher, so Merton, ob der
Anpassungstypus des Ritualismus als abweichendes Verhalten {iberhaupt zu bezeichnen ist.
Gleichzeitig stellt er jedoch klar, dass dieser Anpassungsmodus vom Typen des zielstrebigen
»Aufsteigers® (ebd.) in der sozialen Hierarchie deutlich abweicht. Bei ,lower-middle class
Americans® (ebd., S. 205) sei der Ritualismus am stérksten verbreitet, der Anpassungsmodus
Innovation hingegen sei am ehesten bei ,,Jower class Americans* (ebd.) zu beobachten. Diese
These fiihrt er auf die ,,socialization patterns of the lower middle class* (ebd.) zuriick, die die
moralischen Werte der Gesellschaft (und somit auch die institutionellen Normen) als auch ein
,»strong disciplining for conformity (ebd.) propagieren. Vor dem Hintergrund eines solchen
Wertesystems ist die Annahme eines innovativen Anpassungsmusters mit Merton relativ
unwahrscheinlich, da der innovative Anpassungsmodus die Ablehnung institutioneller
Normen impliziert (vgl. ebd., S. 204 £.).

Der Anpassungsmodus der Apathie und des Riickzugs (Retreatism) ist gekennzeichnet durch
die gleichzeitige Ablehnung sowohl kulturell vorgegebener Ziele als auch institutioneller
Mittel (vgl. ebd., S. 194, 207 ft.; ebenso Legge, 2010). Beispielhaft fiir Apathie und Riickzug
stehen u.a. Alkoholiker oder Drogensiichtige. Diese seien ,,[...] in the society but not of it*
(ebd., S. 207). Es handelt sich also um Individuen, die zwar in der Gesellschaft leben, nicht
aber Teil von ihr sind. Nach Merton handelt es sich bei diesem Modus um den
gesellschaftlich tendenziell am seltensten vorkommenden Anpassungsmodus, der eher ein ,,
[...] privatized rather than a collective mode of adaption* (ebd., S. 209) darstellt. Er geht
davon aus, dass Apathie und Riickzug entsteht, weil Individuen der Zugang zu
gesellschaftlich legitimen und illegitimen Mitteln der Zielerreichung fehlt. Diesem
Adaptionsmodus zuzurechnende Individuen, die kulturell vorgegebenen Ziele und
institutionellen Mittel zur Erreichung derselben verinnerlicht haben, geraten aufgrund des
beschriankten Zugangs zu legitimen institutionellen Mitteln unter Druck, illegitime Mittel der
Zielerreichung anzuwenden. Da diese Individuen jedoch moralische Normen verinnerlicht
haben, sind sie zu letzterem kaum in der Lage. Dieser Konflikt, der sich also in der Blockade
der Mittelanwendung ausdriickt und dazu fiihrt, dass dem betroffenen Individuum weder
legitime noch illegitime Mittel zur Verfligung stehen, scheint, so Merton, das Individuum
nicht l6sen zu konnen. Die Folge ist, dass es sich letztlich von kulturell vorgegebenen Zielen
und institutionellen Mitteln abwendet und sich aus der Gesellschaft zuriickzieht (vgl. ebd.,
S. 207 £.).

Ahnlich wie die Anpassungsreaktion Apathie und Riickzug ist auch fiir den
Anpassungsmodus Rebellion (Rebellion) charakteristisch, dass kulturell vorgegebene Ziele
und institutionalisierte Mittel abgelehnt werden. Der Unterschied zu Apathie und Riickzug
aber ist, dass Individuen, die die Anpassungsreaktion der Rebellion zeigen, kulturell
vorgegebene Ziele und institutionalisierte Mittel durch neue Ziele und Mittel ersetzen
mochten. Die vorherrschenden kulturellen Ziele und institutionalisierten Mittel werden von
ihnen als willkiirlich und beliebig empfunden, daher auch als nicht legitim erachtet (vgl. ebd.,
S. 209 f.). Wie Merton herausstellt, sind es die Blockaden der Erreichung von als legitim
betrachteten Zielen, die zum Anpassungsmodus der Rebellion fithren. Organisierte, kollektive
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Bewegungen, die die Anpassungsreaktion der Rebellion annehmen, wollen eine verdnderte
soziale Struktur herbeifiihren, also eine Gesellschaft mit verdnderten ,Erfolgsstandards’
(cultural standards of success) (vgl. ebd., S. 209) und einer grofleren ,Leistungsgerechtigkeit’
(a closer correspondence between merit, effort and reward) (vgl. ebd.). Es zeigt sich somit,
dass die Anpassungsreaktion der Rebellion, so wie sie von Merton erfasst wird, in einem
Zusammenhang mit kollektivem Handeln steht und sich in diesem Merkmal von Apathie und
Riickzug unterscheidet (vgl. ebd., ebenso Legge, 2010).

3.1.3 Empirische Befunde

Die Anomietheorie von Merton (1968) erlebte in den sechziger Jahren des vorigen
Jahrhunderts ihre Hochphase. Das Interesse lieB ab den siebziger Jahren nach, als deren
empirische Aussagekraft zunehmend in Frage gestellt wurde (vgl. z.B. Featherstone &
Deflem, 2003; Liska, 1971; Kornhauser, 1978). Diese Kritik hielt sich bis in die achtziger
Jahre, bevor in den neunziger Jahren das Interesse an Mertons Anomietheorie wieder zunahm
(vgl. Featherstone & Deflem, 2003, S. 480; Besnard, 1988). Betrachtet man die
wissenschaftliche Diskussion um die empirische Bewdhrung der Theorie insgesamt, so fallt
auf, dass die Interpretation und Operationalisierung zentraler Konzepte fiir die Empirie oft
kritisiert wird. So beispielsweise, dass Zusammenhdnge zwischen sozialer Schicht und
Kriminalitit und/oder zwischen der Diskrepanz zwischen Aspirationen und Erwartungen und
Kriminalitdt gepriift werden, ohne dass strukturelle sowie sozialpsychologische Aspekte der
Theorie, wie die Adaptionstypen, beriicksichtigt werden (vgl. Menard, 1995, S. 136). Ein
weiterer wichtiger Streitpunkt ist die Frage, wie Ziel-Mittel-Diskrepanzen im Allgemeinen
und 6konomische Ziel-Mittel-Diskrepanzen im Besonderen zu operationalisieren sind. Wie
Legge (2010) betont, wurde in den meisten Studien in den Jahren 1961 bis 1991 das
Belastungserleben iiberwiegend als Diskrepanz zwischen Aspirationen und Erwartungen
operationalisiert (vgl. ebd., S. 219). Bei der empirischen Priifung der Theorien von Merton,
Cohen und Cloward & Ohlin wurden Belastungsfaktoren entweder als ,,conventional
aspirations* (Paternoster & Mazerolle, 1994, S. 236), als ,,conventional expectations* (ebd.)
oder als Diskrepanz zwischen beiden operationalisiert (vgl. ebd.). Insbesondere bei
Jugenduntersuchungen ist man vereinzelt dazu iibergegangen, nicht das klassische
okonomische Diskrepanzmall zu verwenden, sondern Ziel-Mittel-Diskrepanzen als
Diskrepanzen zwischen bildungs- oder berufsbezogenen Aspirationen und Erwartungen zu
operationalisieren. Die Begriindung hierfiir war, dass 6konomische Ziele fiir Jugendliche
weniger relevant seien als beispielsweise Bildungsabschliisse (vgl. Legge, 2010, S. 219 ff.;
Menard, 1995). Grundsitzlich ist man zu der Uberzeugung gekommen, so insbesondere im
Kontext moderner Strain-Theorien wie jener von Agnew (1992) (vgl. Kapitel 3.2), dass bei
der Operationalisierung von Ziel-Mittel-Diskrepanzen gerade solche Ziele zu beriicksichtigen
sind, die von unmittelbarer Relevanz fiir Jugendliche sind. Auch besteht in der aktuellen
empirischen bzw. kriminologischen Belastungsforschung weitgehend Konsens dariiber, dass
Diskrepanzmalle mehrere Ziele beriicksichtigen sollten. Hinter dieser konzeptuellen
Uberlegung steht die Feststellung, dass Jugendliche jeweils nicht nur ein bestimmtes Ziel,
sondern mehrere Ziele gleichzeitig verfolgen (vgl Legge, 2010, S. 219 ff.; ebenso Agnew,
1983, 1985a).
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Die empirische Ergebnislage zur Uberpriifung der Anomietheorie ist als inkonsistent zu
beschreiben. Wie Legge mit Verweis auf die Studien von beispielsweise Hirschi (1969), Liska
(1971), Elliott und Voss (1974) sowie Elliott, Huizinga und Ageton (1985) betont, haben
Diskrepanzerfahrungen bei Aspirationen und Erwartungen einen empirisch eher
,unbedeutenden Stellenwert” (Legge, 2010, S. 219) bei der Erkldrung abweichenden
Verhaltens. Dies liege auch daran, dass der empirische Zusammenhang zwischen
Diskrepanzerfahrungen, wie hier bezogen auf Aspirationen und Erwartungen, und
kriminellem Verhalten selten bestétigt werden konnte (vgl. Legge, 2010, S. 219; ebenso
Kornhauser, 1978; Bernard, 1984). Genau auf diese schwachen Befunde stiitzte sich, wie
bereits benannt, Kornhauser (1978), als sie Mertons Anomietheorie in den spéten Siebzigern
kritisierte. Auch Paternoster und Mazerolle (1994) stellen fest, dass es bisher kaum gelungen
ist, theoretisch angenommene Zusammenhédnge zwischen (berufs- und bildungsbezogenen)
Aspirationen und Delinquenz zu bestétigen. Gleichzeitig verweisen beide Autoren aber auch
auf einzelne Positivbeispiele, die diesen Zusammenhang nachweisen konnten. Zu diesen
Beispielen gehoren die Studien von Bordua (1961), Short und Strodtbeck (1965) oder Quicker
(1974). Ein weiteres positives Beispiel stellt, so Paternoster und Mazerolle (1994), die Studie
von Farnworth und Leiber (1989) dar, in welcher ein Zusammenhang zwischen
Diskrepanzerfahrungen — letztere operationalisiert als Diskrepanz zwischen 6konomischen
Zielen und bildungsbezogenen Erwartungen — und Delinquenz nachgewiesen wurde. Diese
Studie stelle auch deswegen eine besondere Studie dar, weil sie nicht den immer wieder
getesteten und nur selten bestdtigten Zusammenhang zwischen bildungs- und
berufsbezogenen Aspirationen und Erwartungen priift, sondern mit einem um 6konomische
Ziele erweiterten Diskrepanzmal} arbeitet (vgl. Paternoster & Mazerolle, 1994, S. 236 f.;
Farnworth & Leiber, 1989). Legge (2010) hebt in Anlehnung an beide Autoren hervor, dass
insgesamt fraglich ist, ob Bildungsziele tatsichlich 6konomische Ziele darstellen. Dieser
strittige Punkt stellt fiir sie den Grund dar, warum Farnworth und Leiber ein Diskrepanzmal3
in ithrer Studie nutzten, das 6konomische Ziele und bildungsbezogene Erwartungen umfasst
(vgl. ebd., S. 219). Weiterentwickelte Versionen der Anomietheorie, die nicht auf langwierige
Ziele wie Bildungsabschliisse, sondern auf kurzfristige Ziele wie gute Noten, Beliebtheit bei
Gleichaltrigen oder sportlichen Erfolg fokussieren, konnten ebenfalls nur bedingt empirisch
bestdtigt werden (vgl. Paternoster & Mazerolle, 1994, S. 236 f.). Ein wichtiger, mit der
Messung von Ziel-Mittel-Diskrepanzen im Zusammenhang stehender Aspekt scheint zu sein,
dass, wie Agnew (1983) beobachten konnte, bei relativen Aspirationen, also der Gewichtung
von bestimmten Aspirationen bzw. Zielen im Verhéltnis zu anderen Aspirationen bzw. Zielen,
soziale Klassenunterschiede bestehen. Agnew schlussfolgert entsprechend aus seinen
Befunden, dass Mitglieder der unteren Gesellschaftsschichten ihre Ziele an die sozialen
Bedingungen, in denen sie leben, anpassen bzw. Ziele verfolgen, die sich ,,innerhalb ihrer
Reichweite befinden® (ebd., S. 436, 448). Es ist davon auszugehen, dass dieser Aspekt gerade
in jenen Studien, die keinen empirischen Zusammenhang zwischen Aspirationen und
Erwartungen auf der einen Seite und Delinquenz auf der anderen feststellen konnten, wenig
bis gar nicht berilicksichtigt wurde. Wie sich insgesamt zeigt, liegen kaum empirisch
belastbare Befunde zum theoretisch angenommenen Zusammenhang zwischen 6konomischen
und bildungs- und berufsbezogenen Ziel-Mittel-Diskrepanzen auf der einen Seite und
abweichendem Verhalten auf der anderen vor.
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Zu dem von Merton postulierten Zusammenhang zwischen sozialer Schicht und Anomie
liegen ebenfalls kaum empirisch belastbare Befunde vor. Zhao und Cao (2010) zeigen auf der
Individualebene, dass die subjektive soziale Schichtzugehorigkeit einerseits und Bildung
andererseits keine signifikanten Pridiktoren von Anomie darstellen, hingegen das Alter, das
Geschlecht, der Familienstand, familidrer Besitz, das Beschéiftigungsverhéltnis und das
Vertrauen in Autorititen wie die Polizei oder die Regierung sich als erklarungskriftige
Pradiktoren herausgestellt haben. Und wie sie betonen, tendieren eher Ménner als Frauen,
eher Jiingere als Altere, eher Unverheiratete als Verheiratete sowie eher Unbeschiftigte als
Beschiftigte zu Anomie. Auch stellen sie fest, dass je besser die Besitz- bzw.
Eigentumsverhéltnisse in der Familie sind, desto weniger ,anomisch’ sind auch die
Familienmitglieder. Und dass, je starker ein Individuum an (staatliche) Autorititen glaubt, es
weniger zu Anomie neigt (vgl. ebd., S. 1219-1223). Zhao und Cao konnten zudem Mertons
These verifizieren, dass Gesellschaften wie die Vereinigten Staaten von Amerika oder
Russland sich in ihrem Anomie-Niveau voneinander unterscheiden (vgl. ebd., S. 1220,
1224 f.; ebenso Menard, 1995).

Ebenfalls verifiziert wurden Mertons Annahmen zum Zusammenhang von Adaptionstypen
und abweichendem Verhalten. Menard (1995) nahm hierbei den Einfluss der Adaptionstypen
in den Fokus. Er konnte in seiner Studie den postulierten Zusammenhang zwischen den
Anpassungstypen und verschiedenen Devianzformen verifizieren. Er zeigte, dass Kinder und
Jugendliche, die den Anpassungstypen der Innovation (innovators) und der Apathie
(retreatists) zuzuordnen sind, in den Altersspannen von 11 bis 14 Jahren (early adolescence),
14 bis 17 Jahren (middle adolescence) und 17 bis 20 Jahren (late adolescence) hohere
Kriminalitdtsraten aufweisen als jene, die Anpassung im Sinne der Konformitét (conformists)
und des Ritualismus (ritualists) aufweisen. Auch in Bezug auf Drogenmissbrauch wurde
deutlich, dass Adoleszente mit den Anpassungstypen Innovation und Apathie hdohere
Missbrauchsraten zu verzeichnen haben als jene, die den Anpassungstypen Konformitét und
Ritualismus zuzuordnen sind (vgl. ebd., S. 161-165).

Wie dargestellt ist demnach zu resiimieren, dass Ziel-Mittel-Diskrepanzen aus
unterschiedlichen Griinden aus empirischer Sicht nur wenig Erkldrungskraft in Bezug auf
abweichendes Verhalten haben. Auch zeigt sich, dass die soziale Schichtzugehorigkeit als
Erklarungsfaktor fiir Anomie nicht ausreicht. Entsprechende Malle, so auch die Bildung und
Bildungsaspirationen der Eltern, scheinen zu grobe Maf3e zu sein, um Anomie und Devianz
hinreichend erklidren zu konnen. Erkldrungskriftiger in Bezug auf abweichendes Verhalten
sind Mertons Anpassungstypen, die zwischen Anomie und Devianz vermitteln. Dies
unterstreicht, dass die zukiinftige Forschung nicht nur kritischer im Umgang mit seinen
theoretischen Annahmen sein miisste, sondern mit Blick auf Adaptionstypen, wie Menard
bereits im Jahr 1995 gefordert hat, insbesondere die sozialpsychologische Komponente in
Mertons Theorie stirker beriicksichtigt werden sollte (vgl. Menard, 1995, S. 136).

3.1.4 Die Weiterentwicklung durch Cohen, Cloward und Ohlin

Im Folgenden wird auf die Subkulturtheorie von Albert K. Cohen (1961) sowie die Theorie
der differentiellen Gelegenheiten von Richard A. Cloward und Lloyd E. Ohlin (1960)
eingegangen. Beide stellen Weiterentwicklungen der Anomietheorie von Merton dar.
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3.1.4.1 Die Subkulturtheorie von Cohen

Cohen (1961) ist neben Thrasher (1927) einer der Hauptvertreter der Subkulturtheorie. Wie
alle kriminologischen Subkulturtheorien, verfolgt auch Cohen mit seiner Theorie das Ziel, die
Kriminalitdt Jugendlicher erkldaren zu wollen. Er kniipft an Mertons Anomietheorie an (vgl.
Kapitel 3.1.1 und 3.1.2) und geht davon aus, dass Individuen der gesellschaftlichen
Unterschicht mit spezifischen, sozialstrukturell bedingten Anpassungsproblemen konfrontiert
sind, die =zu erlebten Spannungszustinden und hiermit zusammenhidngenden
Anpassungsprobleme und infolgedessen zu Delinquenz bzw. Kriminalitét fiihren (vgl. Cohen,
1961, S. 40-51).

Cohen (1961) argumentiert, dass Jugendliche aus der gesellschaftlichen Unterschicht immer
dann, wenn sie in Kontakt mit Angehdrigen der Mittelschicht treten, daran erinnert werden,
dass sie sich gesellschaftlich auf der ,,untersten Ebene der Statushierarchie* (ebd., S. 90)
befinden. Solche Erfahrungen sind dann besonders belastend, wenn die ,,unterklassentypische
Erziehung“ (ebd.) und ,unterklassentypische WertmaBstibe* (ebd.) stark internalisiert
wurden. Zu Anpassungsproblemen kommt es schlieflich, wenn eine Aufstiegsorientierung
vorliegt, wenn also auch die Werte der Mittelschicht verinnerlicht wurden und mit den
Werten und MaBstdben der gesellschaftlichen Unterschicht kollidieren (vgl. ebd.). Cohen
fihrt Statusvergleiche und Anpassungsprobleme auf die ,Eigenart amerikanischer
Demokratien® (ebd., S. 91) zuriick, sich an der Gesamtgesellschaft messen zu miissen. Dieses
,»sich an der Gesamtgesellschaft messen miissen (ebd.) fiihrt zum Anspruch, aber auch zum
Druck, gesellschaftlich aufsteigen zu miissen. Gelingt der Aufstieg nicht, werden die
Statuskriterien zugunsten eines eigenen Statusgewinns umdefiniert, wie dies bei kriminellen
Banden und der hier stattfindenden Abgrenzung gegeniiber konventionellen Normen, die den
eigenen neuen Status begriinden, der Fall ist (vgl. ebd., S. 91 f.). Instanzen wie Schule, Film,
Rundfunk, Zeitung und Zeitschrift verstirken diesen Druck, da sie, wie Cohen betont, die
Werte und Normen der Mittelschicht propagieren (vgl. ebd., S. 92 f{f.). Inwieweit
Diskrepanzen zwischen eigenen Erwartungen und eigenem Verhalten aber tatsdchlich
Frustrationen ausldsen, hédngt erstens von den Intensitéit ab, mit der beide Normensysteme
verinnerlicht wurden, zweitens davon, inwieweit man sich in einer Situation gezwungen sieht,
zwischen beiden Wertsystemen wihlen zu miissen, sowie drittens, inwieweit angemessene
Fahigkeiten und Mittel fiir den Umgang mit diesen Diskrepanzerfahrungen zur Verfligung
stehen (vgl. ebd., S. 94 ff.). Auf Diskrepanzerleben kann auf unterschiedliche Weise reagiert
werden. Eine Reaktionsmoglichkeit besteht darin, das Statussystem der Mittelschicht
anzunehmen und zu versuchen, den eigenen Status entsprechend anzupassen. Eine andere —
und die mit Cohen wahrscheinlichste — Reaktion ist die ,,permanente Eckensteher-Reaktion*
(ebd., S. 96), die die Akzeptanz des eigenen Unterschichtenstatus impliziert. Eine wiederum
andere Moglichkeit stellt ,,die Beteiligung an der Schaffung und Kultivierung der Kultur der
Bande* (ebd.) dar. Die ,,Kultur der Bande* (ebd.) oder, wie Cohen (1961) auch sagt,
,verwahrloste Gruppenkultur (ebd., S. 97) impliziert ,[...] die ausdriickliche und
vollstindige Ablehnung der Malistibe der Mittelklasse und die Bejahung ihres genauen
Gegenteils* (ebd.).
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Die Bandenkultur hat eine wichtige Funktion, ndmlich diejenige der ,Legitimation der
Aggression (ebd., S. 98). Sie erlaubt es Individuen, ihre Status-Frustrationen und
Aggressionen ausagieren zu lassen. Cohen (1961) spricht in diesem Zusammenhang von
,Reaktions-Bildung* (ebd., S. 99 f.). Dieser Begriff bezeichnet eine ,,iibertriebene,
disproportionale, abnorme Intensitit der Reaktion, die in keinem angemessenen Verhiltnis zu
deren Ursache steht* (ebd., S. 100). Sie hat die Funktion, ,,den Handelnden gegen eine innere
Bedrohung seiner Rechtfertigung vor sich selbst zu festigen, wie auch die Funktion, mit einer
duBeren Situation unter den von ihr gesetzten Bedingungen fertig zu werden® (ebd.).
Eigentumsdelikte und Diebstahl stellen Beispiele fiir Reaktionsbildungen dar. Wie Cohen
betont, dienen sie der Kompensation der Statusfrustration. Da der Besitz und die
Zurschaustellung von Eigentum von zentraler Bedeutung fiir das Selbstbewusstsein der
Mittelschicht sind, stellen Eigentumsdelikte bzw. der Missbrauch und die Zerstdrung von
Eigentum fiir delinquente Gruppen ein addquates Mittel dar, sich von der Mittelschicht
abzugrenzen. Diebstahl dient Banden aber auch, um ,,etwas zu erlangen (ebd., S. 101) bzw.
um an Besitz zu gelangen, ohne hierfiir ,,niichtern und fleiBig™ (ebd.) gearbeitet zu haben. So
hat, wie Cohen herausstellt, der ,gestohlene Dollar’ etwas ,Heiliges’ an sich, was der
,gesparte oder verdiente Dollar’ nicht hat (vgl. ebd.). Mit dieser Haltung setzen sich
delinquente Gruppen unterer Gesellschaftsschichten bewusst von einer ,,Mittelklassenmoral*
(ebd., S. 100) ab, die als eine auf Eigentum, Arbeit und Fleil setzende Lebensweise zu
beschreiben sei (vgl. ebd.). Reaktionsformen wie diese erfiillen ihre Funktion mit Cohen dann
am effektivsten, wenn sie als Gruppenldsung fungieren, wenn sie also innerhalb der eigenen
Gruppe als Verhaltensformen institutionalisiert sind und die Gruppenmitglieder von diesen
delinquenten Verhaltensformen profitieren. So schaffen Gruppenkulturen Ldsungen fiir
Anpassungsprobleme, die ,,einer Gemeinschaft von Individuen gemeinsam sind*“ (ebd., S. 100
f.). Jungen aus der gesellschaftlichen Unterschicht, die Diskrepanzerfahrungen und
Anpassungsprobleme aufweisen, schlieen sich deswegen delinquenten Gruppen an, weil dort
Statuskriterien gelten, an denen sich diese Jungen erfolgreich gegeneinander messen kdnnen
(vgl. ebd., S. 127). Dabei seien Anpassungsprobleme jedoch nicht der einzige
Motivationsgrund, warum sich sozial benachteiligte Jungen solchen Gruppen anschlieen.
Auch die Mdoglichkeit einen hdheren Status zu erlangen, mit anderen Gruppenmitgliedern
personlich in Kontakt treten oder zu ihnen eine Nidhe aufbauen zu konnen, sind
Motivationsgriinde fiir den Anschluss an delinquente Gruppen. Somit stellen
Anpassungsprobleme nach Cohen insgesamt betrachtet nur einen von mehreren Griinden fiir
einen Gruppenbeitritt dar (vgl. ebd., S. 111 ff.). Dieser ist — zusammenfassend betrachtet — fiir
Jugendliche aus der gesellschaftlichen Unterschicht auf selbstwertbelastende
Statusunterschiede zur Mittelschicht zuriickzufiihren. Jungen aus benachteiligten
Sozialschichten schliefen sich delinquenten Gruppen an, weil die Gruppenkultur es ihnen
ermOglicht, die belastenden Statusunterschiede mit Hilfe neu aufgestellter Statuskriterien zu
kompensieren (vgl. ebd., S. 126 f.).

3.1.4.2 Die Theorie der differentiellen Gelegenheiten von Cloward und Ohlin

Die Theorie der differentiellen Gelegenheiten von Cloward und Ohlin kniipft an die Theorie
der differentiellen Assoziation von Sutherland (1968) sowie die Anomietheorie von Merton
(1968) an. Die Autoren richten ihren Fokus auf delinquente Subkulturen, weil das Konstrukt
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der Subkultur aus ihrer Sicht einen hohen Erklarungswert in Bezug auf die Kriminalitétsraten
in den unteren sozialen Gesellschaftsschichten hat (vgl. Cloward & Ohlin, 1960, S. 10-13;
ebenso Sutherland, 1968). Sie stimmen mit Merton iiberein, dass Ziel-Mittel-Diskrepanzen in
Bezug auf kulturell vorgegebene Ziele im Zusammenhang mit Devianz stehen, betonen
jedoch, dass die Frage, ob erlebte Diskrepanzerfahrungen zu Devianz fiihren, damit
zusammenhéngt, inwiefern Gelegenheiten flir abweichendes bzw. kriminelles Verhalten
sowie Zugang zu illegitimen Mitteln vorliegen, die zur Ausfiihrung krimineller Handlungen
notwendig sind. Die Gelegenheiten zum abweichenden Verhalten seien entscheidend, weil sie
den Zugang zu den illegitimen Mitteln ermoglichen (vgl. ebd. S. 108-124, 144-152, 152-159).
Sie gehen davon aus, dass Gelegenheiten fiir delinquentes Handeln insbesondere in den
unteren Gesellschaftsschichten auftreten und hier der Zugang zu illegitimen Mitteln der
Zielerreichung besonders wahrscheinlich ist. Dies begriinden die Autoren zum einen damit,
dass Individuen aus den unteren Gesellschaftsschichten nur einen beschrinkten Zugang zu
legitimen Mitteln der Erreichung kulturell vorgegebener Ziele haben und folglich verstérkt
auf illegitime Mittel der Zielerreichung wie Diebstahl oder Gewalt zuriickgreifen. Zum
anderen betonen sie, dass in sozial benachteiligten = Wohnvierteln vielfach
Kontaktmoglichkeiten mit delinquenten Subgruppen bestehen, die Gelegenheiten fiir
delinquente Handlungen wie auch Zugang zu illegitimen Mitteln der Zielerreichung bieten.
Der Zugang zu illegitimen Mitteln sei also sozialstrukturell determiniert (vgl. ebd., S. 108-
124, 144-152). Ein weiteres Bestimmungsmerkmal delinquenter Subkulturen sind die ihnen
impliziten delinquenten Verhaltensformen. Normen, Regeln und Deutungsmuster der
delinquenten  Subkultur bestimmen den fiir delinquente Gruppen verbindlichen
Verhaltenskodex. Delinquente Verhaltensweisen stellen eine Voraussetzung fiir die
Gruppenmitgliedschaft in einer delinquenten Gruppe dar. Sie lassen sich durch zwei
Merkmale charakterisieren, Verstole gegen gesellschaftliche Normen (basic norms of the
society) und, sofern der Verstol oOffentlich bekannt ist, Verurteilungen durch
Sanktionsinstanzen der Justiz (judgment by agents of criminal justice that such norms have
been violated) (vgl. ebd., S. 3).

Auch unterscheiden sie drei Formen delinquenter Subkulturen und ihnen zugehorige
Adaptionstypen, ndmlich zwischen der ,,criminal subculture* und dem ,,criminal pattern®, der
neonflict subculture® und dem ,, conflict pattern‘ sowie der ,retreatist subculture* und dem
., retreatist pattern‘ (vgl. ebd., S. 20-31). Fir die ,, criminal subculture “ sind kriminelle Werte
und organisierte Kriminalitit kennzeichnend. Thre Mitglieder verfolgen das Ziel, materiellen
Gewinn und Macht mit Hilfe illegaler Mittel wie Erpressung, Betrug oder Diebstahl zu
erzielen. Hier seien materieller Gewinn und Macht ein effektiver Weg, um Prestige bei
anderen zu erlangen (vgl. ebd., S. 22 f., 161-171). In der ,, conflict subculture wiederum ist
nicht organisierte Kriminalitit, sondern Gewalt das vorherrschende Organisationsprinzip.
Gewalt hat in der ,,conflict subculture* die Funktion der Behauptung und Statussicherung.
,Conflict subcultures* sind vorwiegend in so genannten ,,unorganized communities‘ bzw.
disorganized slums vorzufinden (vgl. ebd., S. 24 f., 171-178). Fir die ,, retreatist subculture *
sind apathische Verhaltensformen charakteristisch, die mit einem hohen Drogen- und/oder
Alkoholkonsum einhergehen. Den entscheidenden Unterschied zwischen der ,retreatist
subculture® einerseits und der ,, criminal subculture“ und ,, conflict subculture andererseits

stellt der ,,double failure* dar, den Individuen erleben, wenn es ihnen nicht gelingt, kulturell
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vorgegebene Ziele mittels legitimer wie illegitimer Mittel zu erreichen. Die Konsequenz
daraus sind ein verstirktes Riickszugsverhalten (aus sozialen Beziehungen) und ein
verstirkter Drogen- und Alkoholmissbrauch (vgl. ebd., S. 25 ff., 178-186). Resiimierend ist
festzuhalten, dass kulturell vorgegebene Ziele in den unteren Gesellschaftsschichten, wo nur
beschriankt Zugang zu legitimen Mitteln zur Erreichung dieser Ziele vorliegt, verstiarkt mit
illegitimen Mitteln der Zielerreichung erreicht werden und dies deswegen moglich, weil in
sozialstrukturell ~benachteiligten Sozialschichten vielfach Kontaktmdglichkeiten zu
delinquenten Gruppen und hier verstirkt Gelegenheiten fiir delinquente Handlungen als auch
Zugang zu illegitimen Mittel der Zielerreichung bestehen.

3.1.5 Zusammenfassung und Fazit

Die den Theorien von Merton (1968), Cohen (1961) und Cloward und Ohlin (1960)
gemeinsame Annahme lautet, dass sozialstrukturelle Belastungen wie 6konomische Ziel-
Mittel-Diskrepanzen und Statusfrustrationen Individuen veranlassen, deviant zu handeln. Die
Funktion, die Devianz hier einnimmt, ist die, kulturell vorgegebene Ziele zu erreichen oder
Statusfrustrationen zu kompensieren. Alle vier Theoretiker beschiftigten sich mit der Frage,
warum die Delinquenzraten in den unteren Sozialschichten auffallend hoch sind.

Wie deutlich wurde, ist der Zusammenhang zwischen sozialer Benachteiligung und Devianz
kein zwingender, da in allen drei Theorien betont wird, dass nicht jedes sozialstrukturell
benachteiligte  Individuum, das  (0konomische)  Ziel-Mittel-Diskrepanzen  oder
Statusfrustrationen erfahrt, zu einem Delinquenten bzw. Kriminellen werden muss. Vielmehr
sind es andere, im Zusammenhang mit sozialstruktureller Benachteiligung stehende Faktoren,
die hier eine zentrale Rolle spielen. Wéahrend bei Merton (1968) die Frage entscheidend ist, ob
kulturell vorgegebene Ziele und Mittel bzw. Wege befiirwortet oder abgelehnt werden, sind es
bei Cohen (1961) die Befiirwortung oder Ablehnung von Mittelschichtsmafstdben und
-normen und die hiermit verbundene Statusorientierung, die dariiber entscheiden, ob ein sozial
benachteiligtes Individuum deviant bzw. delinquent wird oder nicht. Cloward und Ohlin
(1960) wiederum argumentieren, dass die Frage, ob Diskrepanzerfahrungen zu Devianz
fiihren, davon abhingt, ob erstens Gelegenheiten zum devianten bzw. delinquenten Handeln
vorliegen, und zweitens Zugang zu illegitimen Mitteln fiir die Auslibung abweichenden
Verhaltens besteht.

Die wesentliche Erweiterung der Argumentation von Merton (1968) liegt bei Cohen (1961)
zum einen darin, dass er den Aspekt der Statusfrustration einfiihrt, den er als Ursache von
Devianz ansieht. Die zweite Erweiterung liegt darin, dass Cohen auf die Bandenbildung als
eine mogliche weitere Adaptionsform in Bezug auf den Belastungsfaktor der Statusfrustration
hinweist. Zentral ist in diesem Zusammenhang der Gedanke, dass die Bandenbildung es
ermOglicht, in Abgrenzung von geltenden gesellschaftlichen Normen und Statuskriterien
eigene bzw. gruppeninterne Statuskriterien zu definieren, die dabei helfen, sozialstrukturell
bedingte Statusfrustrationen zu kompensieren. Zentral ist in diesem Kontext aber auch, dass
der Anschluss an eine deviante Gruppe nicht nur die Kompensation von Statusfrustrationen
ermdglicht, sondern insgeheim dazu verhilft, Anerkennungsdefizite wenn nicht zu beseitigen,
so doch zumindest zu mindern. Die ,Kultur der Bande’ (vgl. Kapitel 3.1.4.1) und der
Bandenanschluss sind somit als eine Ergidnzung zu den Adaptionstypen bei Merton (1968),
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die zwischen (6konomischen) Ziel-Mittel-Diskrepanzen und Devianz vermitteln, zu
betrachten. Die Erweiterung der Anomietheorie von Merton durch Cloward und Ohlin (1960)
erfolgt im Wesentlichen dadurch, dass beide Autoren zum einen auf delinquente Subkulturen
als kollektive Umgangsformen mit Ziel-Mittel-Diskrepanzen in sozialstrukturell
benachteiligten Sozialschichten verweisen, sie zum anderen zwischen drei Typen von
Subkulturen und den jeweils dominanten Adaptionstypen differenzieren. Wie Merton (1968),
so teilen auch Cloward und Ohlin (1960) die Annahme, dass Individuen aus sozialstrukturell
benachteiligten Gesellschaftsschichten nur beschrinkt Zugang zu gesellschaftlich legitimen
Mitteln der Erreichung kultureller Ziele haben, weswegen sie sich illegitimer Mittel bedienen
miissen. Delinquente Subkulturen sind aus der Sicht von Cloward und Ohlin dabei deswegen
attraktiv fiir sozial benachteiligte Individuen, weil sozial benachteiligte Individuen in
delinquenten Subkulturen mittels ihnen zugénglicher illegitimer Wege Status und Prestige
erlangen konnen. Dadurch, dass Individuen aus sozialstrukturell benachteiligten
Gesellschaftsschichten iiberwiegend in benachteiligten Stadtteilen oder -quartieren wohnen,
wo sie in Kontakt mit delinquenten Subkulturen treten konnen, ist auch die
Wabhrscheinlichkeit besonders hoch, dass sie sich delinquenten Gruppen anschlieBen.
Delinquente Gruppen sind aus Sicht Cohens fiir sozial benachteiligte Individuen und hier
insbesondere Jugendliche wiederum deswegen attraktiv, weil sie ihnen die Mdglichkeit
bieten, ihren Statusfrustrationen und Aggressionen freien Lauf zu lassen. Wie Cloward und
Ohlin, so betont auch Cohen, dass Gruppenkulturen es Individuen aus sozial benachteiligten
Schichten ermdglichen, den eigenen Status zu begriinden, zu behaupten und zu sichern.

Entscheidend ist nun die Frage, welchen Erkenntniswert die drei Theorien und hier
insbesondere die Theorie von Merton beziiglich des Zusammenhangs zwischen Belastungen
und Devianz bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen haben.
Blickt man auf die Faktenlage zur sozio-kulturellen und psycho-sozialen Situation von
Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen, werden die Beziige zu den
Theorien von Merton (1968), Cohen (1961) und Cloward und Ohlin (1960) schnell deutlich:
Wie noch im vierten Kapitel genauer dargestellt wird, handelt es sich bei Forderschiilerinnen
und -schiillern mit dem Schwerpunkt Lernen um eine in Bezug auf soziale Merkmale
spezifische Schiilergruppe. Thre Mitglieder kommen haufig aus sozialstrukturell
benachteiligten, sogenannten unteren Sozialschichten und armen Familienverhédltnissen und
leben in vielen Fillen in benachteiligten Stadtteilen (vgl. Bos et al., 2010a). Férderschulen mit
dem Schwerpunkt Lernen zdhlen mit Hauptschulen zu den beiden Schulformen, die die groBte
Belastung im Bereich von Gewalt und Eigentumsdelikten wie Diebstahl aufweisen. Wie sich
also zeigt, fillt diese Schiilerklientel durch hohe Devianzraten in beiden Bereichen auf (vgl.
Petermann & Natzke, 2008). Zudem zeigen Studien (vgl. z.B. Rabold & Baier, 2008;
Schumann, 2007), dass eine Vielzahl von Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem
Schwerpunkt Lernen Anerkennungsdefizite aufweisen und selbstwertbelastenden
Stigmatisierungen und Viktimisierungen ausgesetzt sind. Der Zusammenhang zwischen
sozialstruktureller Benachteiligung und Devianz ist bei dieser Schiilerklientel also nahe
liegend, eine belastungstheoretische Sicht ebenso, da soziologische Belastungstheorien wie
jene in diesem Kapitel vorgestellten davon ausgehen, dass Individuen aufgrund ihrer
sozialstrukturellen Benachteiligung, die oft als Belastung erlebt wird, deviant werden. Dies
geschieht beispielsweise dann, wenn auf illegitime Mittel der Zielerreichung zuriickgegriffen
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wird. Folgt man der Argumentation von Merton, Cohen, Cloward und Ohlin, handelt es sich
bei dieser Schiilergruppe um eine Population, die auch im Fokus ihrer Uberlegungen stand.
Aus belastungstheoretischer Sicht ist die Frage zu stellen, warum diese Forderschiilerinnen
und -schiiler eine derart hohe Devianzbelastung aufweisen, und warum sie so hdufig durch
Gewalt- und Eigentumsdelikte auffallen. Obwohl die Theorien von Merton, Cohen und
Cloward und Ohlin in dieser Arbeit keiner empirischen Priifung unterzogen werden, liefern
sie vielfach Hinweise darauf, dass Devianz bzw. physische Gewalt und Diebstahl bei
Forderschiilerinnen und -schiillern mit dem Schwerpunkt Lernen mit sozialstrukturell
bedingten Belastungen zusammenhingen konnten. Folgt man der Argumentation von Merton
(1968), widren ihre hohe Devianzbelastung auf (6konomische) Ziel-Mittel-Diskrepanzen
zuriickzufiihren. Da die beiden in dieser Arbeit betrachteten Devianzformen, physische
Gewalt und Diebstahl, dem Adaptionsmodus der Innovation zuzuordnen sind, kdnnte der in
dieser Arbeit untersuchten devianten Schiilerpopulation mit Merton unterstellt werden, dass
sie kulturell vorgegebene Ziele wie gesellschaftlich anerkannten Erfolg und Statuserleben
bejahen, nicht jedoch die hierzu gesellschaftlich vorgegeben Mittel, iiber die sie, bedingt
durch ihre Schichtzugehorigkeit, nur beschriankt verfiigen. Ob dies faktisch so ist, kann mit
den vorliegenden Daten nicht iiberpriift werden (vgl. Kapitel 6 und 7). Ebenso ist es
theoretisch moglich, dass die Gewaltdelikte und Diebstahl begehenden Forderschiilerinnen
und -schiiler gesellschaftlich anerkannten Erfolg und Statuserleben sowie die hierfiir
erforderlichen gesellschaftlich legitimen Mittel bejahen und sich trotzdem deviant verhalten.
Es kann nur gemutmalf}t werden, welche Motive und Griinde hinter den von ihnen ausgeiibten
physischen Gewaltdelikten und Diebstahl vorliegen. Uberpriifen lisst sich dies hier nicht.
Blickt man auf die Forschungsbefunde zu ihrer sozio-kulturellen und psycho-sozialen
Situation, ist des Weiteren zu vermuten, dass physische Gewaltdelikte und Diebstahl mit
spezifischen Belastungsfaktoren insbesondere im auBerschulischen Umfeld und hier
beispielsweise dem Familien- und Peerkontext zusammenhdngen (vgl. z.B. Klicpera &
Gasteiger-Klicpera, 2004; Riedo, 2000; Schumann, 2000). Diese Annahme kniipft an die
Position von Cohen (1961) an, der auf den Zusammenhang von sozialer Benachteiligung,
Statusfrustration und Devianz verwiesen hat.

Mit Cohen (1961) ist dariiber hinaus denkbar, dass die hier betrachtete Schiilerklientel immer
dann, wenn sie aufgrund ihres Forderschulstatus mit Stigmatisierungen konfrontiert wird (vgl.
Schumann, 2007), an die eigene benachteiligte Position, so beispielsweise gegeniiber
Schiilerinnen und Schiilern aus Regeschulen, erinnert wird, was wiederum zu
Statusfrustrationen filhren kann. Diese Statusfrustrationen kdnnen durch die Abgrenzung von
sozialstrukturell bevorteilten Peers, den hiermit einhergehenden Anschluss an delinquente
Gruppen und dem Bilden von eigenen, neuen gruppeninternen Statuskriterien abgebaut
werden. Da sowohl benachteiligte Stadtteile als auch Forderschulen mit dem Schwerpunkt
Lernen in der Regel eine unter sozialen Gesichtspunkten relativ. homogene, da
sozialstrukturell benachteiligte Bewohner- bzw. Schiilerschaft aufweisen, bei der vielfach
Anerkennungsdefizite und Statusfrustrationen zu vermuten sind, ist davon auszugehen, dass
in vielen entsprechenden Stadtteilen und Forderschulen vermehrt Bildungen von delinquenten
Gruppen und hier beispielsweise von ,,conflict subcultures* (vgl. Cloward & Ohlin, 1960) aus
den oben genannten Griinden stattfinden. Mit Cloward und Ohlin (1960) kann zudem
vermutet werden, dass ihre erhdhten Devianz- bzw. Delinquenzraten nicht nur auf mit dem
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Forderschulstatus zusammenhédngende Anerkennungsdefizite und Frustrationen zuriickgefiihrt
werden konnen, sondern ebenso auf in den benachteiligten Stadtteilen und -quartieren und den
Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen oft anzutreffende delinquente Gruppierungen.

AbschlieBend bleibt zu restimieren, dass die Theorien von Merton (1968), Cohen (1961)
sowie Cloward und Ohlin (1960) zwar in einer anderen Zeit entstanden sind und sich
vorwiegend auf die amerikanische Gesellschaft beziehen, trotzdem aber relativ konkrete
Hinweise darauf geben, dass die hohe Devianz- bzw. Delinquenzbelastung der in dieser
Arbeit fokussierten Schiilerklientel vorrangig sozialstrukturelle bzw. soziale Griinde wie
Anerkennungsdefizite, Statusfrustrationen und ein devianzbelastetes Lebensumfeld hat.

Mit dem Heranzichen der Belastungstheorie von Agnew (vgl. Kapitel 3.2) wird es im
Folgenden mdglich sein, einen differenzierteren Blick auf die vermittelnden Prozesse
zwischen sozialstrukturell verankerten Belastungsfaktoren, die vermittelnden psycho-sozialen
Faktoren sowie Devianz zu werfen.

3.2  Die General-Strain-Theory von Robert Agnew

Im Folgenden wird die General-Strain-Theory von Robert Agnew vorgestellt. Sie ist fiir die
vorliegende Arbeit von besonderer Relevanz, da sie das empirische Modell sowie die hieran
kniipfenden empirischen Analysen fundiert (vgl. Kapitel 6 und 7). Zunichst wird auf die
Belastungstypologie Agnews und die darunter gefassten devianzforderlichen Belastungstypen
eingegangen (vgl. Kapitel 3.2.1, 3.2.2 und 3.2.3). Im néchsten Schritt werden die
Bedingungen fiir devianzbegiinstigende Anpassungsreaktionen, Dispositionen und Emotionen
erortert (vgl. Kapitel 3.2.4, 3.2.5 und 3.2.6). Im Anschluss hieran wird die Theorie kritisch
betrachtet und die empirischen Befunde zu Agnews General-Strain-Theory vorgestellt (vgl.
Kapitel 3.2.7 und 3.2.8). Das Kapitel schliet mit einer Zusammenfassung und einem Fazit
(vgl. Kapitel 3.2.9).

3.2.1 Belastungstypen

Die General-Strain-Theory basiert — den Aspekt der Belastungstypen betreffend — auf den
Theorien von R. Merton (1968), A. Cohen (1961) sowie R. Cloward und L. Ohlin (1960).
Agnew erweiterte diese Theorien durch zwei weitere Belastungstypen. Merton, Cohen sowie
Cloward und Ohlin gehen davon aus, dass Devianz auf das ,,Ausbleiben der Erreichung
positiv bewerteter Ziele* (vgl. Merton, 1968) zurilickzufiihren sei, ndimlich monetiren Erfolg
sowie (Mittelschicht-) Status und Respekt. Die Theorien sollten dem Zweck dienen, die hohen
Devianzraten in den unteren Sozialschichten in den Vereinigten Staaten von Amerika zu
erkldaren. Nach Ansicht der Autoren sind es vor allem die unteren Sozialschichten, denen es
aufgrund fehlender Mittel nur bedingt mdglich ist, monetédren Erfolg oder den Aufstieg in die
Mittelschicht mit Hilfe gesellschaftlich legitimierter Wege zu erreichen. Das individuelle
Belastungserleben resultiere aus dem Spannungsverhédltnis von kulturell vorgegeben und
gesellschaftlich als erstrebenswert angesehenen Zielen einerseits und den sozialstrukturell
versperrten Wegen zu den gesellschaftlich legitimen Mittel zur Erreichung dieser Ziele
andererseits. Devianz und die hiermit verbundenen illegitimen Mittel zur Zielverwirklichung
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stellen eine mogliche Anpassungsreaktion dar, mit der dieser Spannungszustand bearbeitet
wird. Der Anspruch, die Devianzraten in den unteren Sozialschichten erkldren zu wollen,
markiert einen wesentlichen Unterschied zu der Belastungstheorie von Agnew, der das
Devianzvorkommen in der Gesellschaft, das heillit in allen Sozialschichten zu erkldren
anstrebte.

Agnew behauptet im Anschluss an diese Theorien, dass neben dem ,Ausbleiben des
Erreichens positiv bewerteter Ziele’ zwei weitere Belastungstypen eine wesentliche Rolle bei
der Entstehung von Devianz spielen, ndmlich der ,,Verlust positiv bewerteter Reize* (Agnew,
1992, S. 47) sowie die ,,Anwesenheit negativer Reize*“ (ebd.). Grundlegend fiir seine General-
Strain-Theory ist die Annahme, dass Belastungen auf so genannte negative Beziehungen
(negative relationships) zuriickzufiihren sind (vgl. ebd., S. 48). Diese Annahme liegt auch den
oben genannten Belastungstheorien zugrunde. Wéhrend Merton, Cohen und Cloward und
Ohlin sich in ihren Darstellungen jedoch nur auf den Belastungstyp ,Ausbleiben der
Erreichung positiv bewerteter Ziele’ beziehen, erweitert Agnew (1992) den Zusammenhang
zwischen Belastungen und negative Beziehungen auch auf die Belastungstypen ,Verlust
positiv bewerteter Reize’ und ,Anwesenheit negativer Reize’. In diesen negativen
Beziehungen sind es dann Andere, die das betreffende Individuum a) vom Erreichen positiv
bewerteter Ziele abhalten, b) den Verlust positiv bewerteter Reize herbeifithren oder c) das
Individuum mit negativen Reizen konfrontieren. Agnew integriert sowohl den von Merton
erwdhnten Aspekt des monetéiren Erfolgs als auch die von Cohen betonten Ziele ,Status® und
,Respekt®. Sie stellen fiir ihn, wie flir die genannten Autoren, positiv bewertete Reize dar,
deren Nicht-Erreichen devianzbegiinstigende Belastungen darstellen konnen (vgl. ebd., S. 48
ff.). Agnew erweitert seine Theorie des Weiteren um den Aspekt der ,,Autonomie* (Agnew,
1990a, S. 536), dessen Ausbleiben ebenfalls einen devianzauslosenden Faktor darstellt.
Gleichzeitig weist er aber auch daraufhin, dass es weitere Ziele geben kann, deren Nicht-
Erreichen Spannungszustinde auslosen konnen (vgl. Legge, 2010, S. 95).

3.2.1.1 Das Ausbleiben der Erreichung positiv bewerteter Ziele

In Bezug auf den Aspekt des Ausbleibens der Erreichung positiv bewerteter Ziele
unterscheidet Agnew konzeptuell drei Unterformen: ,,Belastung als Disjunktion zwischen
Aspirationen und Erwartungen/aktuellem Erfolg“ (Agnew, 1992, S. 56), ,Belastung als
Disjunktion zwischen Erwartungen und aktuellem Erfolg® (ebd.) sowie ,.Belastung als
Disjunktion zwischen als gerecht bewerteten Ergebnis und aktuellem Ergebnis* (ebd.). Auch
wenn darliber hinaus noch weitere Subtypen denkbar seien, dominieren diese drei Formen
seiner Ansicht nach jedoch die wissenschaftliche Debatte und werden aus diesem Grund von
thm in seiner Darstellung in den Fokus geriickt (vgl. ebd.):

Die erste Unterform, ,Belastung als Disjunktion zwischen Aspirationen und
Erwartungen/aktuellem Erfolg’, gilt vor allem in der Kriminologie als Ursache fiir
Delinquenz, wéhrend die beiden anderen Unterformen vorrangig in der Gerechtigkeitsliteratur
als Erklarungsfaktor fiir Delinquenz herangezogen werden. Gerade die erstgenannte
Unterform spielt in den Theorien von Merton, Cohen sowie Cloward und Ohlin eine zentrale
Rolle. Belastung wird hier als Disjunktion zwischen Aspirationen und Erwartungen
verstanden. Der Begriff der Aspiration bezieht sich auf kulturell vorgegebene, ideale Ziele

69



wie ,,monetary success” (Agnew, 1992, S. 51) und/oder dem Mittelschichtstatus, die, da
kulturell vorgegeben, universelle Gliltigkeit haben. Der Begriff der Erwartungen ist im Sinne
von ,.erwarteter Hohe der Zielerreichung™ (vgl. ebd.) definiert. Agnew betont, dass dieses
Belastungsverstindnis vielfach kritisiert wurde, da die Theorien von Merton, Cohen sowie
Cloward und Ohlin erstens nicht im Stande seien, die Delinquenzraten in den mittleren
Sozialschichten zu erkldren, sie zweitens mit Ausnahme vom monetdrem Erfolg und Status,
weitere positiv bewertete Reize zur Erklarung von Delinquenz nicht beriicksichtigen, sie
drittens neben dem Faktor der sozialen Klasse keine weiteren ,,Barrieren* der Zielerreichung
als Erklarungsfaktor integrieren sowie viertens nicht genau erkléren, warum nur bestimmte,
belastete Individuen Anpassungsreaktionen zeigen (vgl. ebd., S. 51 ff.). Er benennt ferner die
bis dato nur bedingte empirische Bestitigung des belastungsverursachenden Zusammenhangs
von Aspirationen und Erwartungen (vgl. ebd., S. 51 f).

Eine wesentliche Weiterentwicklung dieser Theorien stellt die Argumentation dar, dass
Jugendliche weniger lang- als kurzfristige Ziele im Leben verfolgen und die Zielerreichung,
neben der Schichtzugehorigkeit, von weiteren Faktoren wie der Intelligenz, der physischen
Attraktivitdt, der Personlichkeit und korperlichen Leistungsfiahigkeit abhédngt. Es stehen in
diesem revidierten Belastungskonzept also nicht abstrakte Erwartungen, sondern kurzfristige
Erfolge im Vordergrund. Dabei wird argumentiert, dass einige Angehorige der Mittelschicht
kulturell vorgegebene ideale Ziele deswegen nicht iiber gesellschaftlich legitime Wege
(legitimate channels) erreichen, weil sie glauben, nicht {iber die hierfiir nétigen Eigenschaften
oder Fahigkeiten zu verfiigen. Auch hier wird die Argumentation fortgefiihrt, dass
Belastungserleben auf die Unfédhigkeit zuriickzufiihren ist, diese Ziele zu erreichen. Belastung
wird dabei konzeptuell als Disjunktion zwischen Aspirationen und aktuellem Erfolg
aufgefasst. Agnew fiigt kritisch hinzu, dass sich auch diese revidierte Belastungstheorie bisher
nur bedingt empirisch bewéhrt hat (vgl. Agnew, 1992, S. 51 f.).

In Bezug auf die zweite Unterform, die ,Belastung als Disjunktion zwischen Erwartungen und
aktuellem Erfolg’, betont Agnew in Anlehnung an die Gerechtigkeitsliteratur, dass das
Spannungsverhiltnis aus Erwartungen und aktuellem Erfolg bzw. das Verfehlen von
Erwartungen negative Emotionen wie Wut, Verbitterung oder Unzufriedenheit auslésen kann,
die wiederum zu Devianz fiihren kdnnen. Dies wird darauf zuriickgefiihrt, dass individuelle
Erwartungen, die positiv bewertete Ziele betreffen, erfahrungsbasiert sind und/oder aus
sozialen Vergleichsprozessen mit generalisierten Anderen resultieren, sie also viel stirker in
der Realitét verankert sind als Aspirationen und somit auch bei verfehlter Zielerreichung eine
grofere stressinduzierende Wirkung haben. Aspirationen stellen eher, so der Autor, ,ideale
Ziele’ dar, die etwas Utopisches und Abstraktes in sich haben. Erwartungen kénnen sich nach
diesem Verstindnis auf alle moglichen positiven Ziele bzw. Reize beziehen. Es wird
argumentiert, dass, bei einem vorliegenden Spannungsverhiltnis zwischen Erwartungen
(= erwarteten, positiv bewerteten Zielen) und Erfolg (= erwarteten Erfolg), Individuen
bestrebt sind, dieses aufzulosen und dass Devianz hierzu ein mogliches Mittel darstellt (vgl.
Agnew, 1992, S. 52 f.). Agnew reslimiert, dass dieses Belastungsverstindnis aus oben
genannten Griinden eine bedeutende Erweiterung gegeniiber der ersten Unterform ,Belastung
als Disjunktion zwischen kulturell vermittelten Aspirationen und Erwartungen/aktuellem
Erfolg’ darstellt. Auch ermoglicht dieses Belastungsverstindnis die Integration weiterer
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Theorien abweichenden Verhaltens wie der Kontrolltheorie (vgl. Hirschi, 1969, 1998). Diese
erklirt Devianz mit schwachen Bindungen des Individuums an die Gesellschaft. Devianz wird
in der Kontrolltheorie also nicht auf kulturell verankerte, ideale Ziele bzw. Aspirationen
zuriickgefiihrt, die anzustreben sind, wie dies bei der ersten Unterform der Fall ist, sondern
auf die Abkehr von diesen Zielen. Wie Agnew betont, kann mit dieser Sichtweise gut an das
Argument, dass Erwartungen und Ziele in eigenen Erfahrungen und/oder sozialen
Vergleichsprozessen fundiert sind, angekniipft werden, was aus seiner Sicht ein Vorteil dieses
Belastungskonzepts ist (vgl. Agnew, 1992, S. 52 f.). Auch wenn Agnew auf diesen Punkt
nicht weiter eingeht, ist zu vermuten, dass das Integrationspotenzial dieses
Belastungskonzepts in dem Gedanken liegt, dass gerade negative Erfahrungen in Bezug auf
das Erreichen gesellschaftlich vorgegebener Ziele und/oder fiir das Individuum negativ
ausfallende soziale Vergleichsprozesse die Abkehr von diesen Ziele und/oder
gesellschaftlichen Institutionen bewirken kénnen und so Devianz begiinstigen.

Im Unterschied zu den zwei zuletzt erlduterten Belastungskonzepten wird bei der dritten
Unterform, der ,Belastung als Disjunktion zwischen als gerecht bewertetem Ergebnis und
aktuellem Ergebnis’, ebenfalls in Riickbezug auf die Gerechtigkeitsliteratur argumentiert, dass
Individuen in Interaktionen nicht primér spezifische Ziele, sondern vielmehr die Einhaltung
der so genannten ,Verteilungsgerechtigkeit® und hier insbesondere ,das Prinzip der
Gleichheit’ verfolgen, sie also in Interaktionen darauf achten, wie Ressourcen verteilt werden,
das heiB3t in welchem Verhiltnis der eigene Input und Output mit dem Input und Output des
und/oder der Interaktionspartner(s) steht. Der Input ist im Verhéltnis zu seinem Beitrag zu
betrachten, das positiv bewertete Ziel, das am Output gemessen wird, zu erreichen. Wenn sich
das Verhiltnis im Gleichgewicht befindet, wird der Outcome als gerecht empfunden,
unabhingig davon, wie hoch oder niedrig er ist. In diesem Fall ist von gleichberechtigten
Beziehungen die Rede. Sind die Verhiltnisse von Input und Output in Interaktionen nicht
gleichwertig, wird der Outcome von den Interaktionspartnern als ungerecht empfunden und
Not (distress) ist die Folge. Diese erlebte Not, so Agnew (1992) in Anlehnung an Hegtvedt
(1990), ist dann besonders wahrscheinlich, wenn der Outcome bzw. die Belohnung niedriger
ausfillt als erwartet wurde (vgl. Agnew, 1992, S. 53 f.). Er stellt klar, dass Devianz, dhnlich
wie bei der Diskrepanz zwischen Erwartungen und Erfolg, eine mogliche Reaktion auf diese
empfundene Not darstellt. Das Ziel von Devianz ist hier Gerechtigkeit, also das
Gleichgewicht von Input und Output wiederherzustellen. So kénnen mit Hilfe von Delinquenz
eigene Outcomes vergrofert (etwa durch Diebstahl), der eigene Input reduziert (etwa durch
Schulschwinzen), die Outcomes von anderen Individuen gemindert (etwa durch Vandalismus
und/oder Korperverletzungen) oder der Input anderer Individuen erhoht werden (etwa durch
undiszipliniertes und/oder ordnungswidriges Verhalten gegeniiber Anderen) (vgl. ebd., S. 54).

3.2.1.2 Der Verlust positiv bewerteter Reize

Wie Agnew herausstellt, kann der tatsdchliche und/oder antizipierte Verlust positiv bewerteter
Reize dann zu Delinquenz fiihren, wenn Adoleszente a) diesen Verlust zu verhindern oder b)
den verlorenen positiven Stimulus zuriickholen versuchen, c) einen Ersatzstimulus erlangen
mochten, d) Rache gegen diejenigen suchen, die fiir den Verlust des positiv bewerteten Reizes
verantwortlich gemacht werden, oder e) den durch den Verlust verursachten Affekt durch
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Drogenmissbrauch zu bewiltigen suchen (vgl. Agnew, 1992, S. 57 f.). Mit dieser Aussage
stlitzt er sich auf die psychologische Forschung zu Aggressionen von Bandura (1973) und
Zillman (1979) sowie auf die Stressforschung von Pearlin (1983), die betonen, dass eine
Blockade der Zielerreichung bzw. das Ausbleiben der Erreichung positiv bewerteter Ziele ein
schwacher Pridiktor von Aggression sind. Eine Blockade der Zielerreichung ist insbesondere
dann ein schwacher Pradiktor von Aggressionen, so die Autoren, wenn das positiv bewertete
Ziel noch nie erreicht bzw. der positiv bewertete Reiz noch nie erlebt wurde. Stress und
Aggressionen sind den Befunden dieser Forschung zufolge somit nicht allein auf das
Verfolgen positiv bewerteter Ziele reduzierbar. Delinquenzbegiinstigend sind vielmehr
Lebensereignisse, so Agnew (1992), die den Verlust positiv bewerteter Reize und/oder die
Anwesenheit negativer Reize zur Konsequenz haben. Auf letztere wird im folgenden
Abschnitt eingegangen. Als Beispiele fiir den Verlust positiv bewerteter Ziele nennt Agnew
fiir die Gruppe der Adoleszenten unter anderem die Scheidung der Eltern, eine ernsthafte
Erkrankung und/oder der Tod eines Freundes, die Suspendierung von der Schule oder den
Schulwechsel (vgl. ebd., S. 57).

3.2.1.3 Die Anwesenheit negativer Reize

Die psychologische Forschung zu Aggressionen sowie die Stressforschung haben gezeigt, so
Agnew (1992), dass neben dem Verlust positiv bewerteter Reize auch die Anwesenheit
negativer Reize unter bestimmten Bedingungen eine Ursache von Delinquenz sein kann. Dies
ist dann der Fall, wenn Adoleszente a) vor dem negativen Reiz fliechen bzw. ihn vermeiden
wollen, b) diesen Reiz auflésen und/oder abschwichen mdochten, ¢) Rache gegen diejenigen
iiben mochten, die fiir die Anwesenheit negativer Reize verantwortlich gemacht werden oder
d) den durch den negativen Reiz verursachten negativen Affekt durch Drogenmissbrauch zu
lindern suchen (vgl. ebd., S. 58). Empirische Belege fiir den Zusammenhang zwischen
negativen Reizen und Delinquenz bzw. Aggressionen wurden, so Agnew, unter anderem fiir
Kindesmissbrauch und Kinderverwahrlosung, Viktimisierung, belastete Eltern-Kind-
Beziehungen, belastete Peer-Beziehungen sowie negative Schulerfahrungen gefunden. Agnew
konnte in seiner Forschung zudem einen Mediatoreffekt der Emotionen Wut und Arger
zwischen negativen Reizen und Delinquenz empirisch bestétigen (vgl. ebd., S. 58 f.; Agnew,
1985a).

In Bezug auf die drei Belastungstypen, das ,Ausbleiben der Erreichung positiv bewerteter
Ziele’, den ,Verlust positiv bewerteter Reize’ sowie die ,Anwesenheit negativer Reize’,
betont Agnew (1992), dass es sich hierbei um theoretisch distinkte Konstrukte bzw.
Idealtypen handelt, die in der Empirie hiufig einander iiberlappen. Als Beispiel fiihrt er
Beschimpfungen des Lehrers an, die deswegen negativ erlebt werden kénnen, weil sie a)
positiv bewertete Ziele wie schulischen Erfolg des Adoleszenten beeintrachtigen kénnen, sie
b) gegen Verteilungsregeln (distributive rules) wie dem Gerechtigkeitsprinzip verstolen und
damit zum Verlust eines positiv bewerteten Reizes fiihren konnen, sowie weil sie c) als
negativer Reiz iiber die Zeit gespeichert und konditioniert werden und gegenwirtig als ein
solcher erlebt werden konnen. Wie Agnew (1992) grundsitzlich betont, sollen diese drei
Idealtypen sicherstellen, dass empirisch umfassend die Ereignisse berticksichtigt werden, die
belastungsinduzierendes Potential haben (vgl. ebd., S. 59).
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3.2.1.4 Objektive und subjektive Belastungen

Agnew (2001) betont, dass der Belastungsbegriff im wissenschaftlichen Gebrauch
unterschiedlich definiert ist. Zum einen so, dass er auf ,,objective events or conditions* (ebd.,
S. 320) wie korperlichen Missbrauch, Gewalt oder schlechte Schulnoten referiert, zum
anderen derart, dass er sich auf Bewertungen von Individuen von Ereignissen oder
Bedingungen bezieht, also beispielsweise auf die Frage, ob Jugendlichen gefillt, wie sie von
thren Eltern und/oder Lehrerinnen und Lehrern behandelt werden. SchlieBlich kann sich der
Belastungsbegriff aber auch auf emotionale Reaktionen belastender Ereignisse oder
Bedingungen beziehen, also auf die Frage, ob und inwiefern Individuen z.B. wiitend dariiber
sind, wie sie von anderen behandelt werden. Vor dem Hintergrund dieses Problems schldgt
Agnew die folgende Definition des Begriffs ,,strains“ (ebd., S. 320) vor:

., Strain refers to relationships in which others are not treating the individual as he or she
would like to be treated”.

Wie dargestellt, wird der Belastungsbegriff bei Agnew {iiber negative relationships bestimmt
(vgl. Kapitel 3.2.1). Er unterscheidet zwischen objektiven Belastungen (objective strains) und
subjektiven Belastungen (subjective strains). Objektive Belastungen sind wie folgt definiert:

,, Objective strains refer to events or conditions that are disliked by most members of a given
group ““ (Agnew, 2001, S. 320).

Agnew (2001) vermerkt kritisch, dass es Ereignisse und Bedingungen gibt, die, unabhéngig
einer Gruppenmitgliedschaft, von der Mehrheit abgelehnt werden wie korperlicher
Missbrauch, Mangel an Nahrung und/oder Schutz, dabei gleichzeitig jedoch die Bewertung
von Belastungen durch ihre Gruppenmitglieder von Gruppenmerkmalen wie dem Geschlecht
und dem Alter abhéngen kann. Um zu iiberpriifen, welche Ereignisse und Bedingungen von
Gruppen tatsdchlich als objektive Belastungen im Sinne Agnews Definition empfunden
werden, sind solche Gruppenmerkmale bei ihrer Operationalisierung zu berticksichtigen (vgl.
ebd., S. 320 f).

Subjektive Belastungen hingegen definiert Agnew (2001) wie folgt:

,Subjective strains refer to events or conditions that are disliked by the people who are
experiencing (or have experienced) them “ (ebd., S. 321).

Sie bezeichnen somit von Individuen real erlebte, jedoch negativ bewertete Ereignisse und
Bedingungen. Subjektive Belastungen stellen subjektive Bewertungen von objektiven
Belastungen dar und enthalten somit eine individuelle Erfahrungskomponente. Agnew (2001)
stellt jedoch auch heraus, dass objektive nicht automatisch subjektive Belastungen darstellen,
da Individuen objektive Belastungen unterschiedlich bewerten. Als Beispiel nennt er in
Anlehnung an die Forschung von Wheaton (1990) Scheidungen von Ehen. Diese wiirden dann
tendenziell positiv bewertet werden, wenn die Ehe besonders zerriittet war (vgl. ebd., S. 321;
ebenso Wheaton, 1990). Die subjektive Bewertung von objektiven Belastungen im
Allgemeinen, so der Autor, unterliegt dabei dem Einfluss unterschiedlicher Faktoren wie
Personlichkeitsmerkmalen (z.B. Reizbarkeit), personalen und sozialen Ressourcen (z.B.
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Selbstbewusstsein, Selbstwirksamkeit, soziale Unterstiitzung), Zielen, Werten, Identitéten und
Lebensumstinden (vgl. ebd.).3 Wie Agnew grundsitzlich betont, ist die theoretische
Unterscheidung zwischen objektiven und subjektiven Belastungen deswegen von Bedeutung,
weil sie es erstens ermoglicht, zwischen externen objektiven Ereignissen und subjektiven
Bewertungen dieser Ereignisse zu unterscheiden, zweitens individuelle Unterschiede und
Gruppenunterschiede in Bezug auf die Wirkung stressindizierender Lebensereignisse und
Umstidnde und deren subjektiven Bewertung untersucht werden konnen, und drittens Faktoren
aufgedeckt werden konnen, die die Bewertung von externen Ereignissen und Umstinden
beeinflussen (vgl. ebd., S. 321 f.).

Er stellt des Weiteren heraus, dass emotionale Reaktionen auf Lebensereignisse oder
-umstdnde in einem engen Zusammenhang mit subjektiven Belastungen stehen, da diese
individuelle Bewertungen von Ereignissen und Umsténden implizieren, die mit emotionalen
Reaktionen einhergehen konnen (vgl. ebd., S. 322). Agnew macht jedoch deutlich, dass
zwischen subjektiven Belastungen und emotionalen Reaktionen auf Belastungen zu
unterscheiden ist (vgl. ebd.). So konnen zwei Individuen der gleichen subjektiven Belastung
ausgesetzt sein, jedoch emotional unterschiedlich auf diese Belastung reagieren. Gleiche
subjektive Belastungen konnen also zu unterschiedlichen emotionalen Reaktionen fiihren.
Agnew konnte mit seiner Forschung dariiber hinaus zeigen, dass Ménner und Frauen
unterschiedliche emotionale Reaktionen auf subjektive Belastungen zeigen. Auch wenn etwa
Wut eine hdufig vorkommende Reaktion bei beiden Geschlechtern ist, wird sie bei Frauen
hiufiger von Schuldgefiihlen, Depressionen und Angst begleitet. Fiir Agnew sind gerade diese
genannten, nach innen gerichteten Emotionen der Grund, warum der Frauenanteil bei
Kriminalititsraten niedriger ausfdllt als der von Ménnern, da solche Emotionen wie
Schuldgefiihle und Depressionen die Wahrscheinlichkeit der Durchfiihrung von Straftaten
senken (vgl. ebd., S. 321 f.; Broidy & Agnew, 1997).

3.2.2 Devianzbegiinstigende Merkmale von Belastungstypen

Bestimmte Belastungen sind devianzforderlicher als andere, da devianzbegilinstigende Strains
a) die Fahigkeit zu krimineller vs. nicht-krimineller Bewiltigung, b) die mit dem kriminellen
vs. nicht-kriminellen Bewiltigungsstil verbundenen, wahrgenommenen Kosten sowie c) die
Einstellung bzw. Neigung zu krimineller bzw. nicht-krimineller Bewiltigung entscheidend
beeinflussen (vgl. Agnew, 2001, S. 326). Agnew verweist darauf, dass devianzbegiinstigende
Belastungen vier gemeinsame Merkmale aufweisen. Strains sind insbesondere dann
devianzbegiinstigend, wenn sie a) als ungerecht empfunden werden, b) von hoher
GroBenordnung sind, ¢) mit niedriger sozialer Kontrolle verbunden sind sowie d) Anreize zu
einem kriminellen Bewiéltigungsstil schaffen und/oder Druck in diese Richtung ausiiben (vgl.
ebd.). Im Folgenden wird auf diese vier Aspekte im Einzelnen eingegangen.

3.2.2.1 Das Merkmal ,Ungerechtigkeit’

Das Merkmal der ,Ungerechtigkeit’ betrifft alle drei unter Abschnitt 3.2.3 genannten
Belastungstypen. Als ungerecht wahrgenommene Belastungen fithren deswegen zu Devianz,

3 Auf diese Faktoren wird im Einzelnen in Kapitel 3.2.4 genauer eingegangen.
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weil sie in einer besonderen Weise negative Emotionen wie Wut provozieren. Die Emotion
Wut hat in der Theorie Agnews eine besondere Funktion, denn sie stellt einen zentralen
Mediator zwischen Belastungen und Devianz dar. Erlebte Wut erhoht ndmlich entscheidend
die Wahrscheinlichkeit von Devianz (vgl. Agnew, 1992, S. 59 f.; Agnew, 1985a). Ereignisse
und Umstdnde werden von Individuen als ungerecht empfunden, wenn diese die freiwillige,
bewusste und vorsitzliche Verletzung von Gerechtigkeitsnormen durch Andere implizieren.
JFreiwilligkeit’ und ,Vorsatz’ einerseits, die ,Verletzung relevanter Gerechtigkeitsnormen’
andererseits, sind somit die beiden Faktoren, die die Wahrnehmung von Ungerechtigkeit
beeinflussen (vgl. Agnew, 2001, S. 328 f.). Belastende Ereignisse und Umstinde werden am
ehesten dann dem freiwilligen, vorsdtzlichen und bewussten Verhalten Anderer
zugeschrieben, wenn 1) aus guten Grund anzunehmen ist, dass das Verhalten Anderer in
hohem Maf3e die Ursache fiir die betreffende Belastung ist, so z.B. im Fall von Beleidigungen
und Schldgen, und 2) der/die Tater freiwillig, bewusst und vorsétzlich dem betreffenden
Individuum die Belastung aufdringt bzw. zufiigt, was bedeutet, dass der Tater das Opfer
absichtlich in einer Weise behandelt, wie es nicht behandelt werden mochte. Der letzte Punkt
setzt die folgenden Aspekte voraus: a) ein bestimmtes Téterverhalten: Der Téter hat Gefallen
an seinem Verhalten und/oder er genieft es, b) die Tat muss einen bestimmten Schweregrad
des Schadens zur Folge haben: Die Schuldzuweisung in Bezug auf den Téter wird nédmlich
dann wahrscheinlicher, je groBer der aktuelle und/oder beabsichtigte Schaden beim Opfer ist,
c¢) der Téter muss liber die notwendigen personellen und sozialen Ressourcen verfiigen, um
die Belastung freiwillig und absichtlich dem Opfer zufithren zu konnen: Der Tater verfiigt
iiber eine Vergangenheit als Tater beim betreffenden Opfer/anderen Opfern, zudem trifft es
beim Opfer auf Ablehnung und/oder hat bei ihm einen schlechten Ruf (vgl. ebd.). Dieser
Aspekt ist insofern wichtig, als dass eine negative Reputation des Titers die Zuschreibung
einer schéddlichen Taterabsicht durch das Opfer wahrscheinlicher macht, d) die ,Reaktion des
Publikums’: (Vertraute) Andere vermitteln dem Opfer, dass der durch den Titer zugefiigte
Schaden absichtlich zugefiigt wurde, sowie e) ,(sub-)kulturelle Uberzeugungen oder
Kausalititsschemata’: (Sub-)kulturelle Uberzeugungen oder Kausalititsschemata lassen das
belastende Ereignis/den belastenden Umstand als eines erscheinen, dass nur auf ,Vorsatz’
zuriickzufiihren ist. Agnew betont, dass das erstgenannte Kriterium — dass das Verhalten
Anderer mafigeblich die Ursache fiir die betreffende Belastung sei — eine Voraussetzung dafiir
ist, dass dem Téter eine Absicht unterstellt werden kann. Das zweite Kriterium — dass der/die
Téter dem Opfer freiwillig und vorsdtzlich die Belastung zuflige — erhoht wiederum die
Wabhrscheinlichkeit, dem Téter eine Absicht zu unterstellen (vgl. ebd., S. 329 f.).

Des Weiteren werden Belastungen dann nach Agnew (2001) als ungerecht empfunden, wenn
sie die Verletzung von Gerechtigkeitsnormen implizieren. Sechs Kriterien miissen hierzu
erfillt sein: a) die zugefiigte Belastung wird als ,unverdient’ wahrgenommen, b) die
zugefiigte Belastung geht nicht von einer hoheren Autoritit wie beispielsweise Gott oder dem
Staat aus, c¢) der durch die Belastung zustande gekommene Schaden wird als grof3
eingeschétzt, d) der Prozess, der zum Belastungserleben gefiihrt hat, wird als ungerecht
wahrgenommen, ¢) die Belastung impliziert eine respektlose, unbedachte oder aggressive
Behandlung, sowie f) die Belastung verstoft gegen soziale Normen. Die Wahrnehmung von
Ungerechtigkeit ist dann wahrscheinlich, wenn die Kriterien a), b) und c¢)
(Verteilungsungerechtigkeit), das Kriterium d) (Verfahrensungerechtigkeit), das Kriterium e)
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(interaktionelle Ungerechtigkeit) und/oder das Kriterium f) (ausgleichende Ungerechtigkeit)
erfillt sind (vgl. ebd., S. 330 f.).

3.2.2.2 Das Merkmal ,Groflenordnung’

Die wahrgenommene Grofe einer Belastung ist der zweite Faktor, der dariiber entscheidet, ob
belastende Ereignisse und Bedingungen zu Devianz fiihren. Wie Agnew (2001) herausstellt,
beeinflussen Belastungen, die von hoher Gréf3enordnung sind, erstens die Fahigkeit zu einem
nicht-devianten Bewdéltigungsstil, zweitens die mit einem devianten bzw. nicht-devianten
Bewaltigungsstil verbundenen Kosten sowie drittens die Bereitschaft bzw. Neigung zu einem
devianten Bewiltigungsstil. Die Auswirkungen ernster Belastungen, so Agnew, sind kognitiv
schwerer zu verarbeiten, emotionale, nicht-deviante Bewiéltigungsstrategien sind weniger
effektiv und verhaltensbasierte Bewéltigung ist unter diesen Umstinden schwerer zu
realisieren. Belastungen von hoher Gréenordnung haben insgesamt einen negativen Einfluss
auf Coping-Fihigkeiten. Agnew betont, dass Individuen, die hohen Belastungen ausgesetzt
sind, hdufig unter Depressionen leiden. Diese beintrichtigen wiederum selbst die Coping-
Fahigkeiten der Betroffenen im Umgang mit den Belastungen (vgl. ebd., S. 332). Zu den
Faktoren, die die Wahrnehmung der Gréenordnung von Belastung beeinflussen, gehoren der
,Grad der Belastung®“ (ebd., S. 333), die ,,Dauer und Haufigkeit der Belastung™ (ebd.), die
,Neuheit bzw. Aktualitit der Belastung™ (ebd.) sowie die ,,Zentralitit der Belastung™ (ebd.).

Der ,Grad der Belastung’ beeinflusst das Urteil iiber die Groflenordnung einer Belastung.
Dieser kann mittels einer standardisierten Metrik, so beispielsweise im Fall von Geldverlust
oder physischen Verletzungen, gemessen werden. Dieses Vorgehen ist allerdings nicht bei
jedem Belastungstypen moglich. Um Vergleiche zwischen Belastungsfaktoren hinsichtlich
des Belastungsgrades machen zu konnen, bietet sich, so Agnew (2001), eine gemeinsame
Skala an, die die Einschédtzungen von betroffenen Individuen zum Grad und Umfang einer
Belastung misst. Uber eine solche Skala werden objektive Merkmale von Belastungen, so z.B.
verlorene Geldbetrdge oder der Grad physischer Verletzungen, erfasst, aber auch (sub-)
kulturelle Uberzeugungen beziiglich des Belastungsgrades, ,Publikumsreaktionen’ auf
Belastung sowie individuelle Merkmale. (Sub-)kulturelle Uberzeugungen bezogen auf
Belastungsgrade implizieren Uberzeugungen hinsichtlich der Frage, was etwa unter groBen
bzw. kleinen finanziellen Verlusten und/oder ernst zu nehmenden bzw. weniger ernst zu
nehmenden Beleidigungen zu verstehen gilt (vgl. ebd., S. 333).

In Bezug auf den Faktor ,Dauer und Héufigkeit der Belastung’ vermerkt Agnew (2001), dass
chronische Stressoren, also Belastungen von ldngerer Dauer und/oder hoher Haufigkeit, einen
grofleren negativen Einfluss auf das Individuum haben. Mit Bezug auf die Stressforschung
fiigt er hinzu, dass ungeldste Belastungen eine groflere Auswirkung auf das Individuum haben
als geloste Belastungen. Damit zusammenhingend ist fiir Agnew die Frage entscheidend, ob
eine Belastung gelost ist, und wenn diese nicht gelost ist, ob abzusehen ist, wie lange sie
andauern wird (vgl. ebd., S. 334).

Hinsichtlich des Faktors ,Neuheit bzw. Aktualitit der Belastung’ ist herauszustellen, dass die
Wirkung von Belastungen iiber die Zeit abnimmt bzw. verschwindet. Agnew (2001) leitet
hieraus ab, dass kiirzlich eingetretene Belastungen eine gréfere Wirkung auf Urteile
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beziiglich des Ausmalles von Belastungen haben als é&ltere Belastungen, auch wenn
Belastungen aus der Kindheit einen Einfluss auf kriminelles Verhalten im Erwachsenenalter
haben konnen (vgl. ebd., S. 334).

Die ,Zentralitit der Belastung’ spielt insofern eine wichtige Rolle, als Belastungen
insbesondere dann eine stressinduzierende Wirkung entfalten, wenn sie fiir das Individuum
zentrale Ziele, Bediirfnisse, Werte, Aktivitdten und/oder Identitdtsentwiirfe bedrohen. Agnew
(2001) beschreibt, dass eine in Bezug auf das AusmaB, die Dauer, die Haufigkeit und die
Aktualitidt dhnliche Belastung unterschiedlich auf zwei Individuen wirken kann, sofern die
betreffende Belastung fiir beide Individuen von unterschiedlicher Zentralitét ist. Hat Geld fiir
ein Individuum beispielsweise eine geringe Bedeutung, wird auch der Geldverlust weniger
belastend wahrgenommen. Ist Geld jedoch von besonderer Wichtigkeit, wird der Geldverlust
anders bewertet und entfaltet dementsprechend auch eine andere stressinduzierende Wirkung.
Die Beurteilung der Zentralitdt von Belastungen hingt des Weiteren von Merkmalen der
Belastung, von (sub-)kulturellen Uberzeugungen beziiglich des Belastungsfaktors ab sowie
davon, wie der betreffende Belastungsfaktor von Anderen gesehen wird. Es gibt bestimmte
belastende Ereignisse und Umstédnde, die grundsitzlich die Ziele, Bediirfnisse, Werte,
Aktivititen und/oder Identitdtsentwiirfe von Individuen bedrohen. Hier ist mit Agnew davon
auszugehen, dass diese belastenden Ereignisse und Umstinde fiir die meisten Menschen eine
grof3e Bedeutung haben und deswegen von hoher Zentralitdt sind (vgl. ebd., S. 334 f.).

3.2.2.3 Das Merkmal ,soziale Kontrolle’

Neben den Merkmalen ,Ungerechtigkeit’ (vgl. Kapitel 3.2.2.1) und ,GréBenordnung’ (vgl.
Kapitel 3.2.2.2) ist die ,soziale Kontrolle’ ein weiterer Faktor, der Einfluss darauf hat, ob ein
bestimmter Belastungsfaktor zu Devianz fiihrt. Belastungen, die eine niedrige soziale
Kontrolle implizieren, fiihren mit einer hohen Wahrscheinlichkeit deswegen zu Devianz, weil
eine niedrige soziale Kontrolle die mit abweichendem Verhalten entstehenden Kosten senkt
und die Fahigkeit zu einem nicht-devianten Bewaltigungsstil einschriankt. Der Begriff der
,sozialen Kontrolle’ impliziert bei Agnew (2001) die direkte Kontrolle durch generalisierte
Andere (conventional others), die Anbindung an generalisierte Andere (conventional
institutions), die Partizipation an gesellschaftlichen Institutionen (conventional institutions)
sowie die Akzeptanz gesellschaftlicher Normen (conventional beliefs) (vgl. ebd., S. 335 f).
Wie Agnew betont, mangelt es Individuen, die wenig direkte soziale Kontrolle sowie
Anbindung an konventionelle Sozialisationsinstanzen erfahren und auch wenig an der
Gesellschaft partizipieren, in der Regel an sozialer Unterstiitzung und Ressourcen, die einen
nicht-devianten Bewiltigungsstil beglinstigen. Als Beispiele fiir mit niedriger sozialer
Kontrolle verbundene Belastungen nennt er einen sprunghaften Erziehungsstil der Eltern (low
social control), elterliche Zuriickweisung (low attachment), Beschéftigung im sekundiren
Arbeitsmarkt (low commitment) oder Obdachlosigkeit (low social control, low attachment,
low commitment) (vgl. ebd.) Belastungen wiederum, die mit einer hohen sozialen Kontrolle
verbunden sind, erhohen die mit Devianz verbundenen Kosten, fordern einen nicht-devianten
Bewiltigungsstil und senken dadurch die Wahrscheinlichkeit von Devianz. Agnew (2001)
bemerkt, dass das Verfolgen von konventionellen Erfolgszielen, wozu insbesondere
schulischer und beruflicher Erfolg zéhlen, mit einer relativ hohen sozialen Kontrolle
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verbunden ist, weswegen in vielen Studien kein Zusammenhang zwischen der Unfdhigkeit,
kulturell vorgegebene Ziele liber gesellschaftlich legitimierte Wege zu erreichen, und Devianz
gefunden werden konnte, weil kulturelle Normen zu stark internalisiert und die Bindung an
konventionelle Sozialisationsinstanzen zu stark ausgeprégt ist (vgl. ebd.; ebenso Agnew,
1985b).

3.2.2.4 Das Merkmal ,Anreiz/Druck zu deviantem Coping’

Bei diesem Merkmal geht es um die Frage, inwiefern ein Belastungsfaktor Anreize fiir einen
devianten Bewiltigungsstil schafft und/oder Druck ausiibt, auf einen devianten
Bewaltigungsstil zuriickgreifen zu miissen. Mit Riickbezug auf Theorien sozialen Lernens
(vgl. z.B. Akers, 1985) argumentiert Agnew, dass, je nachdem, welcher Belastungstyp
vorliegt, er Zugang zu einem nicht-devianten bzw. devianten Bewaltigungsstil verschaffen als
auch Anreize fiir ein deviantes Coping bieten kann. Dies wird durch den Kontakt zu
Individuen ermdglicht, die devianzforderliche Uberzeugungen vertreten, einen devianten
Bewiltigungsstil vorleben und verstidrken. Als Beispiele fiir Belastungen, die diese Kriterien
erfiilllen, sind der Kindesmissbrauch und das Mobbing durch Peers zu nennen. Deviantes
Coping kann in einigen Féllen der einzige effektive Weg im Umgang mit wahrgenommener
Ungerechtigkeit sein. Auch kann deviantes Coping dabei helfen, das wahrgenommene
Ausmal} einer Belastung zu minimieren. Agnew betont mit Bezug auf die Forschung von
Anderson (1999), dass ein gewaltbetonter Bewailtigungsstil unter Jugendlichen in
benachteiligten Stadtteilen zum einen das Empfinden von Ungerechtigkeit mindern, zum
anderen die Wahrscheinlichkeit, respektlos behandelt zu werden, senken kann. Des Weiteren
kann ein gewaltbetonter Bewiltigungsstil dabei helfen, den eigenen Status gegeniiber anderen
zu schiitzen und/oder sogar zu erhdhen (vgl. Agnew, 2001, S. 336 f.).

3.2.3 Devianzforderliche Belastungstypen

Agnew (2001) unterscheidet empirisch zwischen Belastungen, die in einem starken oder
einem schwachen Zusammenhang mit Devianz stehen. Auch wenn er hier von Straftaten
spricht, kann mit dem Riickbezug auf die Forschung zu Bedingungsfaktoren abweichenden
Verhaltens (vgl. Kapitel 2.4) geschlussfolgert werden, dass die von ihm genannten
Belastungen ebenso als Bedingungsfaktoren von Devianz betrachtet werden konnen, zumal
Delinquenz bzw. Straftaten in dieser Arbeit als eine spezifische Form von Devianz verstanden
werden (vgl. Kapitel 2). Im Folgenden wird auf jene Belastungstypen eingegangen, die in
einem starken Zusammenhang mit Devianz stehen.

Beim bereits bei Merton (1968) benannten Belastungstyp ,Ausbleiben der Erreichung positiv
bewerteter Ziele’ unterscheidet Agnew explizit zwischen Zielen, die nicht das Resultat
konventioneller Sozialisation (conventional socialization) und die durch Straftaten leicht zu
erreichen sind. Zu diesen gehoren Geld, Nervenkitzel/Erregung, hohe Autonomie und ein
,maskuliner Status’. In Bezug auf die devianzbegiinstigenden Merkmale von Belastungstypen
erginzt er, dass nicht immer absehbar ist, ob das Verfehlen dieser Ziele von den Betroffenen
als ungerecht empfunden wird. In diesem Zusammenhang verweist er in Anlehnung an die
Forschung von Cloward und Ohlin (1960) darauf, dass das Ungerechtigkeitsempfinden dann
tangiert ist, wenn die Erfolgshindernisse sichtbar sind und diese mit Diskriminierung, bzw.
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auf Grundlage von Rasse, Religion, sozialer Klasse oder Familie beruht, zusammenhangen.
Der Autor fligt hinzu, dass das Verfolgen solcher Ziele eben nicht mit hoher, sozialer
Kontrolle verbunden, sondern eher auf individuelle Eigenschaften wie ,,sensation seeking*
(Agnew, 2001, S. 343), den Zugang zu subkulturellen Gruppen oder auf strukturelle
Bedingungen wie Armut, zuriickzufiihren ist. Entscheidend sei, dass Ziele wie Geld,
Nervenkitzel/Erregung, hohe Autonomie und ein ,maskuliner Status’ mittels Devianz relativ
leicht zu erreichen sind, was auf Bildungs- und Berufserfolg nicht zutreffe (vgl. ebd.). Zu den
weiteren Belastungen, die in einem starken Zusammenhang mit Devianz stehen, gehoren die
elterliche Zuriickweisung (parental rejection), eine strenge, sprunghafte Supervision
(supervision/discipline that is very strict, erratic excessive given the infraction, and/or harsh
[use of humilitation/insults, threats, screaming, and/or physical punishments]),
Kindesvernachlissigung und -missbrauch (child neglect and abuse), negative Erfahrungen in
der Sekundarschule (negative secondary school experiences), Arbeit im sekundiren
Arbeitssektor (work in the secondary labor market), (jugendliche) Obdachlosigkeit
(homelessness, especially youth homelessness), beeintrachtige Peerbeziehungen (abusive peer
relations, especially among youth), Viktimisierung durch Straftaten (criminal victimization)
sowie Erfahrungen mit Vorurteilen und Diskriminierung (experiences with prejudice and
discrimination based an ascribed characteristics, like race/ethnicity) (vgl. ebd., S. 343-347).
Diese Belastungstypen weisen die in Kapitel 3.2.2 aufgefiihrten vier Merkmale
Ungerechtigkeit, hohe GroBenordnung bzw. hohes Belastungsausmal}, niedrige soziale
Kontrolle und Anreize und Druck zum devianten Coping auf. Ndhere Erldauterungen erfolgen
im Folgenden nur in Bezug auf die Belastungstypen, die als Priadiktoren und Mediatoren im
Pfadmodell im empirischen Teil dieser Arbeit implementiert sind (vgl. auch Kapitel 6 und 7).

Zu den ausgewdhlten Priadiktoren gehdren ein autoritdrer Erziehungsstil, schlechte
Schulleistungen sowie Viktimisierung. Der erstgenannte Pradiktor ist dem Belastungstyp
‘strenge, sprunghafte Supervision’ zuzuordnen, der zweitgenannte Pradiktor dem
Belastungstyp ‘negative Erfahrungen in der Sekundarschule’ und der dritte Pradiktor den drei
Belastungstypen ‘Viktimisierung durch Straftaten’, ‘beeintrichtige Peerbeziehungen’ sowie
‘Erfahrungen mit Vorurteilen und Diskriminierung’. Hierzu implementierte Mediatoren sind,
wie in Kapitel 7.7 nachzulesen, ,kommunikative Praktiken im Elternhaus’, die ,Schiiler-
Lehrer-Beziehung’ sowie das ,Selbstwertgefiih]’. Der Mediator ,Kommunikative Praktiken
im Elternhaus’ ist dem Belastungstyp der ,elterliche Zuriickweisung’, der Mediator ,Schiiler-
Lehrer-Verhiltnis’ dem Belastungstyp ,negative Erfahrungen in der Sekundarschule’
zuzuordnen. Das ,Selbstwertgefiihl’ hingegen ist keinem der genannten Belastungstypen
zuzuweisen und stellt einen internalen Einflussfaktor dar.

Ein autoritdrer Erziehungsstil der Eltern wird aus der Sicht der Betroffenen als ungerecht
empfunden, weil er gegen bestimmte Gerechtigkeitsnormen verstoft, was ein Gefiihl der
Benachteiligung zur Folge hat. Ein relevantes Belastungsausmal} (high in magnitude) weist
dieser Erziehungsstil deswegen auf, weil Kinder und Jugendliche ihm, bedingt durch den
regelméBigen Elternkontakt, (fast) tiglich ausgesetzt sind. Auch impliziert er eine niedrige
soziale Kontrolle, da Drohungen, Beschimpfungen und Gebriill, so Agnew (2001), keine
effektiven direkten Kontrollmechanismen darstellen. Ein autoritdrer Erziechungsstil schwicht
die Bindung und Teilnahme an gesellschaftlich anerkannte Sozialisationsinstanzen und
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-agenten also eher ab bzw. behindert sie gar. Auch leben sanktionierende
Sozialisationsagenten wie Eltern ,aggressives Verhalten’ vor, die implizit oder explizit
devianzbegiinstigende Uberzeugungen fordern, dadurch Aggressionen verstiirken und somit in
Bezug auf Devianz Druck ausiiben bzw. Anreize hierzu schaffen. Wie Agnew auflerdem
herausstellt, befordert ein derartiger Erziehungsstil den Kontakt zu delinquenten Peers. Er
macht, mit Riickbezug auf u.a. die Studien von Colvin (2000) und Patterson, Reid und
Dishion (1992), deutlich, dass sich ein autoritdrer, sprunghafter und vernachldssigender
Erziehungsstil auf Seiten von Eltern oder Lehrkriaften forderlich auf abweichendes Verhalten
bei Jugendlichen auswirkt (vgl. Agnew, 2001, S. 344). In diesem Kontext ist auch das Eltern-
Kind-Verhiltnis zu nennen, das mit dem Erziehungsstil der Eltern verbunden ist. So stellt die
elterliche Zurlickweisung (parental rejection) eine ebenso devianzforderliche Belastung dar.
Wenn Eltern ihren Kindern keine Liebe oder Zuneigung entgegenbringen, nur wenig Interesse
an ihnen zeigen und sie nur bedingt unterstiitzen, kann dies mit den Zielen, Wiinschen,
Werten und Aktivitidten des Kindes kollidieren. Elterliche Zuriickweisung wird deswegen als
ungerecht wahrgenommen, weil sie gegen kulturelle Erwartungen und die Erwartungen von
Kindern verstoft. Auch impliziert elterliche Zuriickweisung eher einen niedrigen als einen
hohen Grad sozialer Kontrolle. Hinzu kommt, dass elterliche Zuriickweisung Anreize zum
abweichenden Verhalten schafft sowie Druck ausiibt, sich deviant zu verhalten. Erkladren lasst
sich dies damit, dass zuriickgewiesene Kinder dem devianten Verhalten ihrer Eltern stirker
ausgesetzt sind als andere, was wiederum auf einen hohen Belastungsgrad hindeutet und dazu
fiihrt, dass sie sich ofter delinquenten Gleichaltrigen anschlieBen. Insgesamt bestétigen
unterschiedliche Studien einen starken empirischen Zusammenhang zwischen elterlicher
Zuriickweisung und Delinquenz (vgl. ebd., S. 343 f.; Sampson & Laub, 1993).

Auch negative Schulerfahrungen haben eine devianzforderliche Wirkung, weil Schule einen
,Pflichtcharakter’ hat und Jugendliche hier bestimmten Abhidngigkeiten ausgesetzt sind. Beide
Aspekte befordern das Gefiihl der Ungerechtigkeit. Dies trifft insbesondere dann zu, wenn
negative Schulerfahrungen wie schlechte Schulleistungen oder belastete Lehrer-Schiiler-
Beziehungen hinzukommen. Auch fordert Schule viel von Jugendlichen ab, so beispielsweise
Zeit und Aufmerksamkeit. Schiilerinnen und Schiiler mit negativen Schulerfahrungen kénnen
jedoch das Gefiihl bekommen, wenig von ihrer Schule zuriickzubekommen, was das Gefiihl
der Verteilungsungerechtigkeit (vgl. Kapitel 3.2.2.1) verstirken konnte. Wie Agnew (2001)
hervorhebt, stellen sich Gefithle der Verteilungsungerechtigkeit bei Jugendlichen
insbesondere dann ein, wenn Diskriminierungserfahrungen aufgrund askriptiver Merkmale
wie Ethnie, Nationalitit und Gesundheitszustand vorliegen. Negative Schulerfahrungen
erweisen sich zudem als Belastungsfaktoren von besonderer Groenordnung, weil die Schule
eine zentrale Sozialisationsinstanz im Leben von Jugendlichen darstellt und sie ihr bis in das
Erwachsenenalter verpflichtet sind. AuBlerdem gehen negative Schulerfahrungen eher mit
niedriger als mit hoher sozialer Kontrolle einher und férdern den Kontakt zu delinquenten
Peers (vgl. ebd., S. 344 f.). So belegen empirische Befunde, dass ein Zusammenhang
zwischen einer guten Schulanbindung und der Selbstkontrolle besteht (vgl. Agnew et al.,
2011, S. 172). Mit dem Hinweis auf die Forschungsergebnisse von Sampson und Laub (1993)
bekriftigt Agnew zudem den empirischen Zusammenhang zwischen negativen
Schulerfahrungen und Delinquenz (vgl. Agnew, 2001, S. 345).
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Auch Viktimisierung wirkt devianzférdernd. Sie wird von Opfern erfahrungsgemil3 als
ungerecht und in hohem Ausmafe belastend erlebt. Hinzu kommt, dass sie hdufig in Settings
stattfindet, die durch ein geringes Mal} an sozialer Kontrolle gekennzeichnet sind. Agnew
(2001) spricht hier von Settings, in welchen insbesondere minnliche Jugendliche
unbeaufsichtigt zusammentreffen. Viktimisierung ist insbesondere in delinquenten
Peergruppen iiblich, da hier delinquente bzw. deviante Verhaltensweisen iiber das
Modelllernen in das Verhaltensrepertoire aufgenommen werden und zur Anwendung kommen
(vgl. ebd., S. 346). Wie er betont, besteht zwischen Viktimisierung und Selbstkontrolle ein
reziproker Zusammenhang. Auch zeigen Befunde, dass Viktimisierungserfahrungen
kurzfristig die Selbstkontrolle eines Individuums senken und auf diesem Wege die
Wabhrscheinlichkeit von weiterer Viktimisierung erhdhen (vgl. Agnew et al., 2011, S. 173).
Erfahrungen von Viktimisierung relativieren zudem Bedenken und/oder Angste gegeniiber
moglichen (staatlichen) Sanktionen auf Seiten der sich richenden Opfer, was zur Folge haben
kann, dass Sanktionsmittel ihre praventive und intervenierende Wirkung verlieren. So sehen
gerade Viktimisierungsopfer ihre Taten gegeniiber den Tétern oft als gerechtfertigt an. Wie
Agnew u.a. mit Bezug auf die Studien von Dawkins (1997), Lauritsen, Laub und Sampson
(1992) sowie Sampson und Lauritsen (1994) herausstellt, besteht ein starker Zusammenhang
zwischen Viktimisierung und Straftaten (vgl. Agnew, 2001, S. 346). Viktimisierung héingt
héufig mit Vorurteilen und Diskriminierung zusammen. Letztere stellen selbst wiederum
devianzforderliche Belastungstypen dar. So sind etwa gerade in den USA die Auswirkungen
von rassistischen Vorurteilen und Diskriminierung auf die Opfer besonders belastend und
werden als besonders ungerecht empfunden, weil der Egalitarismus dort eine besondere
historische, kulturelle und politische Bedeutung hat. Auch fiihren Erfahrungen mit
Vorurteilen und Diskriminierung zu einer verminderten sozialen Kontrolle, denn sie
schwichen die Bindung an Individuen und Institutionen, die in einem Zusammenhang mit den
erlebten Vorurteilen und Diskriminierungserfahrungen stehen. Ebenso konnen Erfahrungen
mit Vorurteilen und Diskriminierung Druck ausiiben, sich abweichend zu verhalten und/oder
Anreize zu deviantem Verhalten schaffen, z.B. weil das Opfer iiber diese Erfahrungen in
Kontakt mit den Tétern gerédt und abweichendes Verhalten vorgelebt bekommt. Agnew (2001)
stellt mit Bezug auf die Forschung von Finch, Kolody und Vega (2000) sowie Schulz et al.
(2000) heraus, dass es einen empirischen Zusammenhang zwischen erlebten Vorurteilen und
Diskriminierung einerseits und psychischer Belastung andererseits gibt. Zudem verweist er
auf eine qualitative Studie von Anderson (1999), die einen Zusammenhang zwischen
Vorurteilen, Diskriminierung und Kriminalitdt nachweisen konnte (vgl. ebd., S. 346 f.).

Aber auch mit Viktimisierung in Zusammenhang stehende belastete Peer-Beziehungen sind
zu nennen: Der Begriff des Missbrauchs bzw. der Misshandlung (abuse) schlie3t in diesem
Kontext unter anderem Beschimpfungen, Bedrohungen oder korperliche Angriffe ein. Der
Belastungsgrad dieser Stressoren ist unter Jugendlichen deswegen von hohem Ausmal, da
Beziehungen zu Gleichaltrigen, so Agnew (2001), im Leben von Jugendlichen eine zentrale
Rolle spielen. Auch wird Missbrauch unter gleichaltrigen Jugendlichen als ungerecht
empfunden. Dies hat u.a. damit zu tun, dass die Handlungen, die im Zusammenhang mit
Missbrauch stehen, nicht von legitimierten Sanktionsagenten gesteuert sind. Dieser Punkt
verweist auf den Aspekt der niedrigen sozialen Kontrolle (vgl. ebd., S. 346). ,,Peer abuse*
(ebd.) impliziert eine niedrige soziale Kontrolle, weil Misshandlungen unter gleichaltrigen
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Jugendlichen in der Regel in Abwesenheit von legitimierten Sanktionsagenten wie Eltern oder
Lehrkréften stattfindet. Er findet deswegen oft in delinquenten Peer-Groups statt, da
abweichendes Verhalten hier iiber das Modelllernen aufgegriffen und in delinquenten
Gruppen in einer besonderen Weise Druck ausgeiibt wird, sich abweichend zu verhalten (vgl.
ebd.).

3.2.4 Bedingungen fiir devianzbegiinstigende Anpassungsreaktionen

Die General-Strain-Theory geht davon aus, dass verschiedene Faktoren den Effekt von
Belastungen auf Devianz bedingen. Es handelt sich hierbei um Faktoren, die das
Belastungserleben (experience of strain), die Fihigkeit zum delinquenten bzw. nicht-
delinquenten Coping (the ability to engage in criminal vs. noncriminal coping), die Kosten
eines delinquenten bzw. nicht-delinquenten Copings (the costs of criminal vs. noncriminal
coping) sowie die Bereitschaft zu einem delinquenten bzw. nicht delinquentem
Bewiltigungsstil (disposition for criminal vs. noncriminal coping) beeinflussen. Zu diesen
Faktoren gehoren die Bedeutung, die Individuen bedrohten Zielen, Werten oder
Personlichkeitsanteilen geben (the importance attached to the goals, values, or identities that
are threatened), Coping-Ressourcen (coping ressources), legitime soziale Unterstlitzung
(conventional social supports), die Hohe der sozialen Kontrolle, welcher das Individuum
ausgesetzt ist (the level of social control), sowie der Kontakt zu delinquenten Peers
(association with delinquent peers) (vgl. Agnew, Brezina, Wright & Cullen, 2002, S. 44 f;
ebenso Agnew, 1992).

Individuen haben unterschiedliche Strategien (adaptations) im Umgang mit Belastungen. Sie
haben auch einen unterschiedlichen Zugang zu diesen Adaptierungen, was von verschiedenen
internalen und externalen Faktoren abhidngt. Zu diesen Bedingungen fiir
devianzbegiinstigende Anpassungsreaktionen gehoren Ziele und Werte sowie die
Personlichkeit des Individuums (initial goals/values/identities of the individual) (vgl. Agnew,
1992, S. 71). Immer dann, wenn objektive Belastungen zentrale Ziele, Werte oder die
Personlichkeit eines Individuums bedrohen und das Individuum nur wenige alternative Ziele,
Werte und Personlichkeitseigenschaften hat, auf die es in einem solchen Fall fokussieren kann
oder — wie es Agnew (1992) ausdriickt — in die es ,fliichten’ kann, wird es fiir das Individuum
auch schwerer, die betreffende Belastung in einen weniger wichtigen Lebensbereich zu
,verbannen’ (vgl. ebd.), um sich zu entlasten. Dies ist gerade dann problematisch, wenn die
Ziele, Werte und Personlichkeitseigenschaften eine besondere kulturelle und soziale
Unterstiitzung erfahren. Denn gerade dann ist die Wahrscheinlichkeit hoch, dass Belastungen
zu Devianz bzw. Delinquenz fiihren (vgl. ebd.). Zu den Bedingungen devianzbegiinstigender
Anpassungsreaktionen gehoren auch individuelle Coping-Ressourcen (individual coping
ressources), z.B. das Temperament, die Intelligenz, Kreativitdt, die Selbstwirksamkeit und
das Selbstwertgefiihl. Diese Eigenschaften beeinflussen die Auswahl von Coping-Strategien,
indem sie die Sensibilitdt des Individuums in Bezug auf objektive Belastungen und deren
Féahigkeit der Inanspruchnahme von kognitiven, emotionalen und verhaltensbasierten
Bewailtigungsstilen bedingen (vgl. ebd.). Dabei differenziert Agnew grundsétzlich zwischen
kognitiven, emotionalen und verhaltensbasierten Coping-Strategien (vgl. ebd., S. 66-70). Von
besonderer Relevanz sind hier die verhaltensbasierten Coping-Strategien, da physische
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Gewalt und Diebstahl nach Agnew als verhaltensbasierte Coping-Strategien im Umgang mit
Belastungen verstanden werden konnen. Er unterscheidet zwischen zwei zentralen
verhaltensbasierten Strategien, dem Maximieren positiver Outcomes und dem Minimieren
negativer Outcomes (Maximizing Positive Outcomes/Minimizing Negative Outcomes) (vgl.
ebd., S. 69) sowie dem rachsiichtigem Verhalten (Vengeful Behaviour) (vgl. ebd.).
Verhaltensbasierte Coping-Strategien wie die Strategie des Maximierens positiver Outcomes
und Minimierens negativer Outcomes schliefen das Streben nach positiv bewerteten Zielen,
den Schutz oder die Riickgewinnung von positiv bewerteten Reizen sowie das Vermeiden von
negativen Reizen ein. Der Autor ergénzt, dass diese Strategie sowohl konventionelles als auch
delinquentes Verhalten impliziert (vgl. ebd.). Forschungsbefunde belegen, so der Autor mit
Bezug auf Averill (1982), Compas (1987), Kaplan (1980), Pearlin und Schooler (1987) sowie
Rosenberg (1990), dass Individuen mit einem hohen Selbstwertgefiihl resistenter gegeniiber
Stress sind. Er schlussfolgert daraus, dass bei Individuen mit einem hohen Selbstwertgefiihl
weniger wahrscheinlich ist, dass sie delinquente Anpassungsreaktionen in Bezug auf
objektive Belastungen zeigen. Zudem, so zeigen es weitere Befunde wie von Bandura (1989)
und Wang und Richarde (1988), haben Individuen mit einer hohen
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung eher das Gefiihl, Belastungen mittels nicht-delinquenter,
verhaltensbasierter Bewiltigungsstile mindern zu konnen, was zur Konsequenz hat, dass die
Wabhrscheinlichkeit, mit Devianz bzw. Delinquenz auf Belastungen zu reagieren,
entsprechend gering ist (vgl. ebd., S. 71; ebenso Rosenberg, 1990). Neben bedrohten Zielen,
Werten, Personlichkeitseigenschaften einerseits und mangelnden individuellen Coping-
Ressourcen andererseits nennt Agnew die fehlende konventionelle soziale Unterstiitzung
(conventional social support) als weitere Bedingung fiir devianzbegiinstigende
Anpassungsreaktionen. Mit Riickbezug auf Thoits (1984) sagt er, dass die soziale
Unterstiitzung durch das Umfeld eine kognitive, emotionale und verhaltensbasierte
Bewiltigung von Belastungen fordert. So schlussfolgert der Autor, dass die
Wahrscheinlichkeit, dass Individuen mit einer hohen konventionellen sozialen Unterstiitzung
mit Delinquenz auf objektive Belastungen reagieren, geringer ist als bei Individuen mit
geringer sozialer konventioneller sozialer Unterstiitzung (vgl. ebd., S. 71 f.). Auch der Aspekt
,Kontakt zu delinquenten Peers’ (association with delinquent peers) und hier insbesondere die
Interaktion zwischen Peers wirkt devianzfordernd. Wie Agnew (1991) empirisch belegt,
haben delinquente Peers dann einen positiven Einfluss auf Delinquenz, wenn eine starke
emotionale Bindung zu ihnen besteht, viel Zeit mit ihnen verbracht wird und sie in starkem
MaBe delinquente Muster (d.h. delinquenzforderliche Definitionen repridsentieren/
unterstiitzen, delinquentes Verhalten vorleben oder Delinquenz verstirken) prisentieren. Die
Ausprdagung der Peer-Interaktion spielt in diesem Kontext also eine besondere Rolle. Diesen
Zusammenhang konnte Agnew jedoch ausschlieBlich fiir den Kontakt zu in schwerwiegende
Delinquenzformen involvierte Peers (association with friends who engage in serious
delinquency) feststellen, nicht jedoch fiir den Kontakt zu in leichtere Delinquenzformen
involvierte Peers (association with friends who engage in minor delinquency). Mit dem
Begriff der ,serious delinquency” (Agnew, 1991, S. 57) sind im Vergleich zu ,,minor
delinqueny* (ebd.) schwerwiegendere Formen von Delinquenz gemeint, wie der Handel mit
harten Drogen, der Einbruch in Gebdude oder Fahrzeuge oder der Diebstahl von
Gegenstinden mit einem Wert von liber 50 Dollar. Unter ,minor delinquency’ werden
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weniger schwerwiegendere Delikte wie Eigentumsdelikte, das Bedrohen oder Schlagen
Dritter sowie der Diebstahl von Gegenstinden unter einem Wert von 5 Dollar gefasst (vgl.
Agnew, 1991, S. 47, 57, 61-67).

Zu weiteren Bedingungen fiir devianzbegiinstigende Anpassungsreaktionen gehdren nach
Agnew (1992) situationsbedingte Kosten und Nutzen von Delinquenz (the costs and benefits
of engaging in delinquency in a particular situation), die Hohe der sozialen Kontrolle, der das
Individuum ausgesetzt ist (the individual’s level of social control) sowie der Besitz so
genannter illegitimer Mittel (illegitimate means), die zur Durchfithrung delinquenter
Handlungen notwendig sind (vgl. ebd., S. 72). Mit ,illegitimen Mitteln sind bestimmte Werte,
Fertigkeiten, bestimmtes Wissen und bestimmte Gelegenheiten gemeint, die zur Ausfithrung
von delinquenten Handlungen notwendig sind. Sie erhéhen die Auftretenswahrscheinlichkeit
von Delinquenz. Wie Agnew (1990a) betont, sind zur Ausbildung dieser Mittel bestimmte
Ressourcen wie der Kontakt zu delinquenten Peers, Intelligenz, Kreativitidt oder auch ein
niedriges Bediirfnis nach sozialer Anerkennung durch Dritte notwendig. Diese Ressourcen
leisten einen wesentlichen Beitrag dazu, dass Individuen Macht (power) und Autonomie
(autonomy) erlangen konnen; Funktionen, die die Anhdufung illegitimer Mittel {iberhaupt erst
ermoglichen (vgl. ebd., S. 535 {f.).

Zudem hebt Agnew (1992) den herausragenden Einfluss des sozialen Umfeldes (social
environment) in Bezug auf devianzbegiinstigende Anpassungsreaktionen hervor. So sagt er
zum einen, dass das soziale Umfeld einen entscheidenden Einfluss auf die Ziele, Werte und
Personlichkeitseigenschaften von Individuen hat und dadurch auch die Coping-Strategien des
Individuums beeinflusst. Dies begriindet er mit einem Verweis auf die Situation von vielen in
Armut lebenden Grofstidtern, die, wie alle anderen Gesellschaftsmitglieder auch,
okonomischen und Statusanspriichen ausgesetzt sind und tiglich mit Individuen konfrontiert
sind, die die Bedeutung von Geld und Status betonen, denen aber gleichzeitig nur wenige
andere kulturell vorgegebene Ziele zur Verfiigung stehen, die sie alternativ verfolgen konnten.
Individuen, die in so einer Situation sind, fdllt es schwerer, die Bedeutung von Geld und
Status mit Hilfe eines kognitiven Bewaltigungsstils herunterzuspielen und dadurch den
stressinduzierenden Charakter dieses Anspruchs zu reduzieren (vgl. ebd., S. 72 f.). Zum
anderen sagt Agnew (1992), dass das soziale Umfeld einen Einfluss auf die Sensibilitdt des
Individuums in Bezug auf bestimmte Belastungen ausiibt, indem es mitbeeinflusst, was das
Individuum als bedrohlich/feindlich bzw. nicht-bedrohlich/nicht-feindlich empfindet. So
bekommen etwa viele Jugendliche in benachteiligten Stadtteilen beigebracht, dass
Provokationen und Beleidigungen als hoch bedrohlich wahrzunehmen sind. Zudem
beeinflusst das soziale Umfeld die Féahigkeit des Individuums, den Bedrohungscharakter von
Belastungen mit Hilfe kognitiver Bewéltigungstechniken zu minimieren. Diesen Sachverhalt
filhrt Agnew darauf zuriick, dass Individuen in bestimmten Milieus besonders héufig auf ihre
Leistungen und Fehler hingewiesen werden, was zur Folge hat, dass sie nur unter erschwerten
Umstidnden diese belastenden Informationen kognitiv entzerren kdnnen (vgl. ebd.). Zusétzlich
ist es nach Agnew in bestimmten sozialen Umfeldern schwerer, nicht in einer delinquenten
Weise mit Belastungen umzugehen. Er macht darauf aufmerksam, dass es insbesondere
Jugendlichen nur bedingt mdglich ist, negativen Reizen im Lebensumfeld wie in der Familie,
der Schule und der Nachbarschaft auf gesellschaftlich konventionellem Wege zu weichen. So

84



koénnen Schiilerinnen und Schiiler, auch wenn sie Probleme in der Schule haben, ihrer Schule
aufgrund der Schulpflicht und ohne Zustimmung ihrer Eltern nicht einfach fernbleiben
(vgl.ebd.).

Des Weiteren fehlt es Jugendlichen hiufig an Ressourcen, sich in Aushandlungsprozessen
beispielsweise gegen Eltern oder Lehrkrifte durchzusetzen. In gleicher Weise gilt dies nach
Agnew fiir Individuen aus sozialstrukturell benachteiligten Gesellschaftsschichten, welchen es
ebenfalls hdufig an Ressourcen fehlt, eigene Interessen gegeniiber Dritten erfolgreich
vertreten und durchsetzen zu konnen. Auch verfiigen Individuen aus sozialstrukturell
benachteiligten Gesellschaftsschichten nur bedingt iiber Moglichkeiten, wie sie negative
Reize im Lebensumfeld auf gesellschaftlich konventionelle bzw. legale Weise meiden
konnen. So ist es fiir solche Individuen héufig schwieriger, den Arbeitsplatz zu wechseln oder
in eine andere Nachbarschaft umzuziehen als fiir Individuen aus hoheren Sozialschichten. Fiir
Agnew hat die soziale Umwelt bzw. der soziale Raum, in welchem sich das Individuum
bewegt, auch deswegen eine besondere Bedeutung, weil sie die Belastungsbewiltigung von
Individuen auf verschiedene Weise entscheidend beeinflusst. Dies ist fiir Agnew auch der
Grund, warum die Devianzraten unter Jugendlichen und als auch in sozialstrukturell
benachteiligten Gesellschaftsschichten besonders hoch sind (vgl. Agnew, 1992, S. 72 f.).

3.2.5 Dispositionen

Der Zugang und die Wahl von delinquenten und nicht-delinquenten Bewaltigungsstilen hangt
nicht nur von den in Kapitel 3.2.4 erlduterten Bedingungen ab, sondern auch von einer
Disposition zu Delinquenz (disposition to delinquency), die von verschiedenen Faktoren
beeinflusst wird. Agnew (1992) betont grundsitzlich, dass andauernde Belastungen das
Entstehen einer delinquenzbegiinstigenden Disposition fordern konnen. Des Weiteren kann
eine ,,disposition to delinquency* (ebd., S. 73) einen maB3geblichen Einfluss auf die Wirkung
von Widrigkeiten/Not (adversity) auf das Individuum haben, und zwar derart, dass sie die
Wahrscheinlichkeit von Delinquenz erhoht. Diese Disposition zu Delinquenz ist durch
folgende Faktoren bedingt: Temperament (temperamental variables), Erfahrungen mit
Delinquenz (prior learning history of the adolescent), Uberzeugungen (the adolsecent’s
beliefs), den Attributionsstil (the adolescents beliefs, particularly the rules defining the
appropriate response to provocations) sowie den Kontakt zu delinquenten Peers (association
with delinquent peers). Auf einige dieser Punkte wurde bereits eingegangen (vgl. Kapitel
3.2.4). Vor dem Hintergrund der Theorie des sozialen Modelllernens von Akers (1985) wurde
skizziert, dass beim abweichenden Verhalten die Frage entscheidend ist, inwieweit
Delinquenz durch das soziale Umfeld in der Vergangenheit vorgelebt und verstérkt wurde, so
beispielsweise durch Eltern oder Peers. Devianzbegiinstigende Uberzeugungen werden mittels
Modelllernen insbesondere in delinquenten Peergroups iibernommen, wo auch delinquentes
Handeln vorgelebt wird. In diesen Peergroups verfestigen sich auch Uberzeugungen, wie mit
Provokationen umzugehen und wie auf diese zu reagieren ist. Der Umgang mit delinquenten
Peers fordert zudem externale Kausalattribuierungen, die ebenfalls delinquenzbegiinstigend
sein konnen. So stellt Agnew insgesamt heraus, dass eine belastungstheoretische Perspektive
auf Delinquenz neben delinquenzbegiinstigenden Faktoren auch die delinquenzbegiinstigende
Disposition eines Individuums beriicksichtigen muss (vgl. Agnew, 1992, S. 73 f.).
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Besonders hervorzuheben ist nach Agnew (1992) allerdings, dass es vor allem chronische
oder wiederholend auftretende Belastungen sind, die eine Disposition zu Delinquenz
befordern. Er begriindet dies damit, dass nicht-delinquente Bewiltigungsstile erstens an ihre
Grenzen bei Belastungen diesen Typs stoBen, zweitens die Schwelle fiir Widrigkeiten durch
chronische Belastungen gesenkt wird, drittens chronische Belastungen generell die
Wahrscheinlichkeit eines allgemeinen, anhaltenden negativen Erregungszustands erhéhen
sowie viertens sich wiederholende oder chronische Belastungen eine feindselige Haltung und
aggressive Verhaltensreaktionen gegeniiber Mitmenschen befordern (vgl. ebd., S. 60 f.). Er
betont zudem, dass Belastungen bei Jugendlichen mit einer delinquenzbegiinstigenden
Disposition eine Triggerfunktion einnehmen kdnnen, die das betreffende Individuum in einer
bestimmten Situation zum abweichenden Verhalten motivieren. Wichtig hervorzuheben ist,
dass die delinquenzbegiinstigende Disposition, wie die Emotion Wut, einen zentralen Link
zwischen Belastung und Delinquenz in seiner Theorie darstellt (vgl. ebd.). Die
delinquenzbegiinstigende Disposition entscheidet, neben den situationsbedingten Kosten und
Nutzen des Einsatzes von Ressourcen in delinquente Handlungen und der wahrgenommenen
Selbstwirksamkeit, wesentlich dariiber, ob Individuen ihre Ressourcen zur Senkung der sie
umgebenden sozialen Kontrolle nutzen, bzw. ob fiir delinquente Handlungen notwendige
illegitime Mittel angehduft werden. So konnte Agnew (1990a) nachweisen, dass verfiigbare
(materielle) Ressourcen wie der Wochenlohn (weekly pay) als auch weitere Faktoren wie die
Anpassungsfahigkeit (flexibility) oder die Intelligenz (intelligence) bei Jugendlichen einen
positiven Effekt auf Delinquenz haben, wenn die delinquenzbegiinstigende Disposition hoch
ausgepragt war (vgl. ebd., S. 550, 554 f.).

3.2.6 Emotionen

Nach Agnew et al. (2002) geht jede Belastung bzw. jeder Belastungstyp mit der
Wabhrscheinlichkeit einher, dass negative Emotionen erlebt werden. Konkret spricht er hier
von Anderen (others) in belasteten Beziehungen (negative relationships), die ein Individuum
erstens daran hindern, positiv bewertete Ziele wie Geld, Status oder Autonomie, zu erreichen,
die zweitens dem Individuum positiv bewertete Stimuli entwenden oder sie zur Entwendung
dieser zwingen, wie dies etwa bei der Trennung in Beziehungen oder dem Tod eines
Familienmitglieds der Fall ist, und die drittens das Individuum mit negativ bewerteten Stimuli
konfrontieren oder ihn mit einer solchen Konfrontation bedrohen. Beispielhaft fiir
letztgenanntes stehen Beschimpfungen oder korperliche Ubergriffe. Entscheidend sei die
Tatsache, dass solche negativen Beziehungen und hieraus resultierende Belastungen die
Wabhrscheinlichkeit des Erlebens negativer Emotionen erhdhen, welche zu Delinquenz als
einer moglichen Reaktion auf Belastung motivieren konnen. Individuen mit einer hohen
negativen Emotionalitit tendieren Agnews Verstindnis nach dazu, Ereignisse eher aversiv zu
erleben als Andere. Auch neigen sie eher dazu, solche bedrohlichen Ereignisse dem Verhalten
anderer zuzuschreiben, intensiv emotional auf diese Ereignisse zu reagieren und diese
aggressiv oder antisozial zu bewiltigen (vgl. ebd., S. 44, 46).

Belastungen rufen verschiedene negative Emotionen hervor, wie Enttduschungen,
Depressionen oder auch Angst. In Agnews Studien stellt die erlebte Wut eine — im Vergleich
zu anderen negativen Emotionen — besondere Emotion dar. In der General-Strain-Theory ist
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sie eine zentrale Mediatorvariable zwischen Belastung und Devianz, da sie die
Auftretenswahrscheinlichkeit von Devianz entscheidend beeinflusst (vgl. Agnew, 1992,
S. 59). Die Wahrscheinlichkeit, dass Wut Ausloser von deviantem Verhalten ist, sei deswegen
so hoch, weil sie zum einen kognitive Prozesse unterbricht, die einen nicht-kriminellen
Bewaltigungsstil fordern. So fiihrt Wut etwa dazu, dass Informationen, die zur Losung eines
Problems fithren konnten, nicht beachtet werden. Zum anderen senkt Wut die mit Devianz
abzusehenden, verbundenen Kosten. Wiitende Individuen empfinden z.B. weniger Schuld fiir
ihr deviantes Verhalten, weil sie glauben, dass die ihnen zugestoBene Ungerechtigkeit ihr
eigenes Verhalten rechtfertigt. Auch verstirkt Wut das Verlangen nach Macht und Kontrolle
und intensiviert Rachegefiihle gegeniiber Anderen. Sie ist also oft die Folge externaler
Kausalattribuierungen, wenn Andere fiir die eigene problembehaftete Lage verantwortlich
gemacht werden (vgl. Agnew, 2001, S. 327 ff.). Dabei bringt sie das Individuum in
Aktionsbereitschaft und senkt Hemmungen, etwa fiir physische Gewalt, weil der Betroffene
denkt, die beschuldigten Anderen betrachten die eigenen Aggressionen als berechtigt.
Devianz oder Delinquenz, motiviert durch negative Emotionen wie Wut, stellt somit eine
mogliche Verhaltensreaktion bzw. einen moglichen ,,corrective step™ (vgl. Agnew, 1992,
S. 60) in einer belastenden Situation dar wie dies bei physischer Gewalt der Fall wére (vgl.
ebd., S. 59 f.; ebenso Agnew, 1985a; Agnew et al., 2002).

3.2.7 Theoretische Kritik zur General-Strain-Theory

Die General-Strain-Theory bietet das Potential, Bedingungsfaktoren von Devianz
vielschichtig und dabei vor allem hinsichtlich der Belastungsfunktion einzelner
devianzfordernder Aspekte zu betrachten. Sie ist, was im Namen der Theorie bereits anklingt,
jedoch in ihren theoretischen Annahmen zu Zusammenhédngen zwischen den verschiedenen
Bedingungsfaktoren so umfassend und komplex, dass sie als Gesamttheorie kaum
verifizierbar bzw. falsifizierbar bzw. empirisch kaum zu priifen ist. Dennoch unterscheidet sie
sich von anderen Theorien zur Erkldrung von Devianz besonders darin, dass sie konkrete
Kernaussagen aufweist, so z.B. zum Zusammenhang von Belastungsfaktoren, Emotionen
(hier insbesondere der Emotion Wut) und Devianz. Das kritisierte Problem, die General-
Strain-Theory sei als Gesamttheorie nicht verifizierbar, hingt damit zusammen, dass sie den —
zwar loblichen, aber letztlich kaum zu realisierenden — Anspruch erhebt, moglichst alle in
Frage kommenden Belastungsfaktoren, Mediatoren und personalen Faktoren zu
beriicksichtigen und alle Devianzformen in ihren Bedingungs- und Entstehungsprozessen so
umfassend wie moglich zu erkldren. So beschridnkt sich Agnew nicht nur darauf, den
Zusammenhang zwischen Belastungen, Emotionen und Devianz zu erkldren. Er mochte
zudem diejenigen Faktoren beschreiben und identifizieren, die an Belastungen gekoppelte
Anpassungsprozesse sowie deviantes und nicht-deviantes Coping beeinflussen (vgl. Agnew,
1992, 2011). Er mochte also auch erkldren, warum Individuen unter bestimmten
devianzfordernden Bedingungskonstellationen nicht deviant handeln. Das Problem hierbei
jedoch ist, dass die Zusammenhédnge zwischen den Bedingungsfaktoren von Devianz, also die
Zusammenhinge zwischen den Belastungsfaktoren, den Mediatoren (u.a. Emotionen, soziale
Unterstiitzung, soziale Kontrolle), personalen Faktoren (u.a. Alter, Geschlecht, Dispositionen,
individuelle Coping-Ressourcen, Einstellung zu Devianz), situativen Faktoren (Gelegenheiten
zu deviantem Verhalten) und verschiedenen Devianzformen derart komplex und vielfiltig
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sind, dass die aus den theoretischen Annahmen resultierende Variablenvielzahl im Rahmen
eines einzigen Forschungsdesigns nicht umsetzbar ist. Es ist somit vor allem die Komplexitét
des Themas und der Anspruch der Theorie, die zu dem Problem fiihrt, dass die General-
Strain-Theory als Gesamttheorie nicht {iberpriifbar ist.

Auch Agnew (2011) erkennt dieses Problem, weswegen er sich fiir die Weiterentwicklung
empirisch fundierter, in ihrer Komplexitdt iiberschaubarerer General-Strain-Theorien
ausgesprochen hat, d.h. auf Theorien, die sich auf Teilaspekte seiner Theorie und hier
insbesondere auf einzelne Devianzformen beziehen sollen, um neu gewonnene Erkenntnisse
und Ergebnisse anschlieBend zu einer empirisch aussagekriaftigen neuen Gesamttheorie
zusammen zu fiigen (vgl. ebd., S. 148). Gerade weil die General-Strain-Theory aber den
Anspruch verfolgt, Vermittlungsmechanismen zwischen Belastungsfaktoren und Devianz
differenziert und zugleich umfassend untersuchen zu wollen, und auch gerade weil hier immer
wieder auf die zentrale Rolle negativer Emotionen aufmerksam gemacht wird, verwundert es
wiederum, dass sich Agnew in seinen Ausfiihrungen weitgehend ausnahmslos auf die
Emotion Wut beschridnkt. Auch wenn inhaltlich {iberzeugende Argumente dafiir geliefert
werden, warum Wut aus belastungstheoretischer Sicht die relevanteste negative Emotion
darstellt, féllt insgesamt auf, dass andere negative Emotionen unberiicksichtigt bleiben oder
nur am Rande thematisiert werden. Dies verwundet auch deswegen, weil die General-Strain-
Theory davon ausgeht, dass negative Emotionen allgemein den Effekt von Belastungsfaktoren
auf Devianz mediieren. Welche anderen, neben Wut, einflussreichen Emotionen hier gemeint
sein konnten, wird dabei nur manchmal angerissen (vgl. z.B. Agnew, 1992, 2006).

Positiv zu resiimieren ist, dass auch wenn Agnew seine Ausfithrungen stark auf die Emotion
Wut fokussiert, genau dies, neben der Erweiterung der Klassifikation der Belastungstypen,
das Besondere dieser Theorie ausmacht: Denn hier ist zu bedenken, dass die General-Strain-
Theory in ihren Kerniiberlegungen aus den soziologischen Anomietheorien von Merton
(1968), Cohen (1961) oder Cloward und Ohlin (1960) erwachsen ist (vgl. Kapitel 3.1), sie
sich somit in zentralen Punkten auf diese Theorien bezieht und auch historisch betrachtet zum
Stamm soziologischer Anomietheorien gehort (vgl. Agnew, 2011). In Abgrenzung zu diesen
Ansitzen markiert der Bezug auf den Aspekt der Emotionen das Alleinstellungsmerkmal der
General-Strain-Theory als soziologische Belastungstheorie. Die klassischen soziologischen
Anomie- und Subkulturtheorien haben das Thema Emotionen wenig bis gar nicht behandelt,
was insoweit nicht verwunderlich ist, als dass die Soziologie sich bei diesem Thema nie als
primérer Ansprechpartner verstand. Die besondere Leistung der General-Strain-Theory als
soziologische Belastungstheorie besteht also letztlich darin, die Themen Belastung,
Emotionen und Devianz im Rahmen einer soziologisch fundierten Argumentation miteinander
zu verbinden und fiir die empirische Forschung fruchtbar zu machen.

Eine weitere theoretische Besonderheit der General-Strain-Theory ist ihr Fokus auf negative
Beziehungen zu Anderen (negative relationships with others) (vgl. Kapitel 3.2.1). Mit diesem
Aspekt will sich diese Theorie von zweien, wie Agnew sagt, filhrenden soziologischen
Devianztheorien abgrenzen, ndmlich Hirschis Social-Control-Theory (1969) und Akers Social
Learning Theory (1985), die aus seiner Sicht kontrire Argumentationen zu
devianzbedingenden Vermittlungsmechanismen vertreten. Wie Agnew (1992) herausstellt,
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geht die General-Strain-Theory davon aus, dass Individuen durch das Empfinden von
negativen Emotionen, die in der Regel durch negative Beziehungen bzw. durch eine schlechte
Behandlung durch Andere (negative treatment by others) ausgelost werden, zu devianten
Handlungen gezwungen werden; oder wie er es ausdriickt:

.. [...] adolescents are pressured into delinquency by the negative affect states — most notably
anger and related emotions — that often result from negative relationships ““ (ebd., S. 49).

Die Social Control Theory betont wiederum, dass es die Abwesenheit von konventionellen
Sozialisationsinstanzen ist, die Devianz begiinstigt (vgl. Agnew, 2011, S. 151; ebenso Hirschi,
1969, 1998). Die Social Learning Theory wiederum fiihrt Devianz vorrangig auf positive
Beziehungen zu devianten Individuen und Gruppen und das sich hier abspielende
Modelllernen zuriick (vgl. ebd.; ebenso auch Akers, 1985). Auch wenn Agnew (2011) diese
drei Positionen als nicht grundsétzlich verschieden bewertet, wie er es zu Griinderzeiten
seiner General-Strain-Theory getan hat (vgl. Agnew, 1992), ist festzuhalten, dass der Fokus
auf negative Beziehungen einerseits und die Argumentation, dass emotions- bzw.
wutauslosende negative Beziehungen zu signifikanten Anderen einen zentralen
Bedingungsfaktor von Devianz darstellen andererseits, zwei von ihm herausgearbeitete
spezifische Beitrdge zur soziologischen Anomie- bzw. Belastungstheorie darstellen.

Positiv zu kritisieren ist zudem der theorienintegrierende und interdisziplindre Charakter der
General-Strain-Theory. Die Theorie greift hinsichtlich ihrer relativ komplexen Annahmen
konsequent auf Forschungsgebiete wie die soziologische und kriminologische
Devianzforschung, die Stressforschung und die biopsychologische Forschung zuriick, somit
auch auf vollig unterschiedliche Themengebiete wie dasjenige der sozialen Unterstiitzung, der
Coping-Strategien oder Selbstkonzepte und des Selbstwertgefiihls. Durch diese vielfaltigen
Beziige wird nicht nur ein umfassender Blick auf Prozesse der Devianzgenese ermoglicht,
sondern auch eine breite Anschlussmoglichkeit an verschiedene Disziplinen und Theorien
(vgl. Agnew, 2011, S. 143, 150 f.). Der theorienintegrierende Charakter der General-Strain-
Theory wird besonders bei den theoretischen Beziigen zur den Theorien von Merton (1968),
Cohen (1961) sowie Cloward und Ohlin (1960) sowie den Beziigen zu Hirschi (1969) und
Akers (1985) deutlich. So stellt die Theorie mit ihren drei Belastungstypen und der damit
verbundenen Aufnahme einer Vielzahl unterschiedlicher Belastungsfaktoren nicht nur eine
Erweiterung bereits vorhandener Theorien dar, wie der Anomietheorie von Merton. Mit der
Integration verschiedener Aspekte, wie ,illegitimer Mittel’, ,krimineller Werte’ und
,Gelegenheiten’, die zu deviantem Handeln notwendig sind, werden auch Kernelemente der
Subkulturtheorie und der Theorie der differentiellen Gelegenheiten benannt und im Rahmen
eines vielschichtigen Theoriegebdudes weiterentwickelt. Mit der Einfithrung der These, dass
Individuen (unterer Gesellschaftsschichten) und hier insbesondere Jugendliche nicht nur
okonomische Ziele und/oder den Mittelklassen-Status anstreben, sondern auch kurzfristige
Ziele wie gute Noten, Beliebtheit bei den Peers oder sportliche Leistungen, unternimmt
Agnew aufbauend auf den Arbeiten von Merton, Cohen sowie Cloward und Ohlin den
Versuch, eine umfassendere Belastungstheorie zu entwickeln als es die drei genannten
Vertreter getan haben. Mit dem Bezug zur Theorie der sozialen Kontrolle (vgl. Hirschi, 1969)
und der Theorie des sozialen Lernens (vgl. Akers, 1985) verkniipft er wiederum den
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Gedanken, dass eine mangelnde soziale Kontrolle und der Kontakt zu devianten Individuen
bzw. Gruppen einen devianzbeglinstigenden Effekt haben konnen. Obwohl sich die Theorie
der sozialen Kontrolle und die Theorie des sozialen Lernens in vielen zentralen Aspekten von
der General-Strain-Theory unterscheiden, werden beide Theorien in Agnews
Belastungstheorie integriert. Dies ist Folge seines bereits geschilderten Anspruchs, eine
moglichst umfassende Sicht auf devianzbedingende Vermittlungsprozesse zwischen
Belastungsfaktoren und Devianz zu erhalten. Fiir Agnew (2006) ergibt sich der
Zusammenhang zwischen den drei Theorien dadurch, dass emotionsinduzierende Belastungen
einerseits zur Reduktion sozialer Kontrollmechanismen beitragen konnen, sie andererseits
aber auch den Kontakt zu devianten Individuen bzw. Gruppen begiinstigen koénnen (vgl. ebd.,
S. 113 f.; Agnew, 2011).

Ebenfalls positiv zu vermerken ist das Erkenntnispotenzial und die Anwendungsbreite der
General-Strain-Theory. Entzieht man sich dem Anspruch, die General-Strain-Theory als
Ganzes empirisch prifen zu wollen, ermdglicht sie es, unterschiedliche
Bedingungskonstellationen von Devianz im Einzelnen zu betrachten, diese aber letztlich im
Gesamtkontext der Theorie einzubetten. Neben dem allgemeinen Zusammenhang von
Belastungsfaktoren, Emotionen und Devianz und der Frage des devianten bzw. nicht-
devianten Copings kann sie etwa zur Erkldrung von Gruppenunterschieden bei Devianz
herangezogen werden. Es konnen sowohl geschlechts- als auch altersspezifische
Unterschiede, die sich bei deviantem Verhalten zeigen, erklirt werden als auch Unterschiede
zwischen ethnischen Gruppen, Stadtteilen oder Gesellschaftsschichten. Zudem vermag sie
Erklarungspotential zu liefern, um zu beschreiben, warum Devianz in bestimmten
(Lebens-)Situationen, aber nicht in anderen auftritt. Die Theorie erlaubt es somit auch,
situationsspezifische Parameter zur Erkldrung von Devianz heranzuziehen, indem sie
beispielsweise auf die in einer spezifischen Situation mit Devianz verbundenen Nutzen und
Kosten verweist (vgl. Agnew, 2006, S. 111 ff.).

3.2.8 Empirische Befunde zur General-Strain-Theory

Seitdem Agnew die General-Strain-Theory nach einigen Vorstudien im Jahr 1992 fundierte,
wurde sie tiber die Jahre wvon ihm selbst, aber auch von vielen anderen
Belastungsforscherinnen und -forschern empirisch immer wieder iiberpriift. Da es sich — wie
hier bereits vielfach benannt — um eine sehr komplexe, viele theoretische Annahmen
implizierende Theorie handelt, ist es in der Empirie — wie ebenfalls bereits angemerkt (vgl.
Kapitel 3.2.7) — nie gelungen, diese Theorie umfassend zu priifen. Die empirischen Studien
stellen somit im Grunde genommen Mosaiksteine dar, die zu einem Gesamten
zusammengefligt werden miissten. Im Folgenden ist dargestellt, inwiefern sich die
theoretischen Annahmen der General-Strain-Theory oder zumindest die, die einer
empirischen Priifung unterzogen wurden, auch empirisch bewihrt haben. Dabei zeigt sich,
dass — neben einzelnen noch unbeforschten Bereichen — zu vielen zentralen Aspekten
empirische Befunde vorliegen, die die Theorie bestétigen.

Der in der General-Strain-Theory postulierte Zusammenhang zwischen einzelnen

Belastungsfaktoren wie einem autoritiren Erziehungsstil (vgl. Agnew, 1985a, 2006),

familidren Konflikten und belasteten Eltern-Kind-Beziehungen (vgl. Agnew, 1985a, 2006;
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Aseltine, Gore & Gordon, 2000; Ganem & Agnew, 2007; Thaxton & Agnew, 2004),
Viktimisierungserfahrungen (vgl. Baron, 2004; Hay & Evans, 2006), negativen Beziehungen
zu Peers (vgl. Agnew & Brezina, 1997; Aseltine et al., 2000), negativen Schulerlebnissen in
der (Sekundar-)Schule wie schlechten Schulnoten (vgl. Agnew, 1985a, 2006; Mazerolle et al.,
2003) einer belasteten Lehrer-Schiiler-Beziehung (vgl. Agnew, 2006; Thaxton & Agnew,
2004), physischer Misshandlung (vgl. Baron, 2004; Piquero & Sealock, 2000), emotionaler
Misshandlung (vgl. Piquero & Sealock, 2000), sexueller Misshandlung (vgl. Baron, 2004)
sowie belastenden Lebensereignissen insgesamt (vgl. Agnew & White, 1992; Paternoster &
Mazerolle, 1994) auf der einen Seite und Devianz bzw. Delinquenz auf der anderen verifiziert
werden. Je nach Bedingungskonstellation zeigten sich hier entweder direkte und/oder
indirekte Effekte der genannten Belastungsfaktoren auf Devianz. Am Beispiel der Eltern-
Kind-Beziehung und der Lehrer-Schiiler-Beziehung konnten Thaxton und Agnew (2004) die
zentrale Annahme der General-Strain-Theory, dass Individuen mit negativen Beziehungen zu
anderen (negative attachments to others) hohere Devianzraten aufweisen als Individuen mit
positiven und neutralen Beziehungen bei gleichzeitiger Annahme, dass zwischen Individuen
mit positiven und neutralen Beziehungen keine wesentlichen Unterschiede in den
Devianzraten bestehen, testen. Hier ergab sich ein non-linearer Zusammenhang. Diese These
wurde auch mit der These der Theorie der sozialen Kontrolle (vgl. Hirschi, 1969) verglichen,
nach welcher Individuen mit positiven Beziehungen zu Sozialisationsagenten wie Eltern oder
Lehrkréften weniger deviant sind als Individuen mit neutralen und negativen Beziehungen,
bei gleichzeitiger Annahme, dass Individuen mit neutralen und negativen Beziehungen sich in
thren Devianzraten nicht wesentlich voneinander unterscheiden. Letzteres ergab ebenfalls
einen non-linearen Zusammenhang. Wie die Befunde der Studie zeigen, sind Individuen mit
negativen Beziehungen bzw. Bindungen zu Eltern wie Lehrkriften devianter als diejenigen
Individuen, die neutrale und positive Bindungen zu ihnen aufweisen. Auch wurde deutlich,
dass Individuen mit jeweils neutralen Beziehungen und Individuen mit jeweils positiven
Beziehungen zu Eltern und Lehrkriften anndhernd gleich deviant sind, sie sich entsprechend
der Voraussagen der General-Strain-Theory also in diesem Punkt nicht wesentlich
voneinander unterscheiden. Diese Befunde belegen einen non-linearen Effekt des
Bindungsverhaltens auf Devianz im Sinne der General-Strain-Theory, was insofern von
Bedeutung ist, als dass der devianzbedingende Einfluss negativer Beziehungen, die den
zentralen Ausgangspunkt der General-Strain-Theorie darstellen, empirisch belegt werden
konnte (vgl. Thaxton & Agnew, 2004, S. 763, 783 f.). Diese Studie schlieBt sich in die Reihe
der Studien ein, die den direkten devianzfordernden Effekt belasteter Beziehungen (z.B.
Eltern-Kind-, Lehrer-Schiiler- oder Peer-Beziehungen) nachgewiesen haben.

In Studien wie derjenigen von Baron (2007) oder Capowich et al. (2001) konnte
nachgewiesen werden, dass bestimmte Belastungsfaktoren bestimmte Arten devianten
Verhaltens bedingen. Befunde zeigen hierbei, dass gewaltbetontes Verhalten durch andere
Belastungsfaktoren bedingt wird als z. B. Eigentumsdelikte. Auch die Studie von Agnew
(1990a) konnte Indizien dafiir liefern, dass die Motivationsgriinde fiir deviante
Verhaltensformen unterschiedlich sind. Wie Agnew (2011) betont, ist gewaltbetonte Devianz
beispielsweise eher durch Rachegefiihle motiviert, Eigentumsdelikte hingegen tendenziell
eher durch utilitaristische Griinde (vgl. ebd., S. 147; ebenso Agnew, 1990a; Baron, 2007;
Capowich et al., 2001). Bei anderen Belastungsfaktoren wie 6konomischen Erwartungen oder
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bildungs- und berufsbezogenen Erwartungen konnten, den theoretisch begriindeten
Voraussagen der General-Strain-Theory entsprechend, keine signifikanten Zusammenhinge
mit Devianz festgestellt werden (vgl. Agnew, 2001, S. 340; Burton, Cullen, Evans &
Dunaway, 1994). Auch wurde der Zusammenhang zwischen Belastungen und Wut empirisch
nachgewiesen (vgl. Agnew, 1985a, 2006; Mazerolle et al., 2003). Agnew (1985a) konnte z.B.
einen direkten signifikanten positiven Effekt eines restriktiven Erziehungsverhaltens, eines
negativen Lehrerverhaltes sowie von Schulunzufriedenheit auf die Emotion Wut feststellen
(vgl. ebd., S. 160 f.). Ebenfalls zeigen wenige weitere Studien wie die von Baron (2004), dass
es einen spezifischen Zusammenhang zwischen Belastungsfaktoren und Wut gibt, also die
Emotion Wut mit bestimmten Belastungstypen im Zusammenhang steht. In Barons Studie
zeigte sich konkret, dass Viktimisierungserfahrungen im Bereich der physischen Gewalt und
emotionalen Misshandlung relativ gute Pradiktoren von Wut darstellen; andere in der Studie
enthaltenen Belastungsfaktoren hingegen wie Obdachlosigkeit und Arbeitslosigkeit hatten
sich hingegen nicht als geeignete Pradiktoren erwiesen (vgl. ebd., S. 470-473). Wie Agnew
(2006) zudem herausstellt, ist empirisch relativ gut nachgewiesen, dass Belastungen in einem
positiven Zusammenhang mit Wut stehen, also Belastungen Wut bedingen. Forschungsbedarf
sieht er jedoch vor allem in Bezug auf den Zusammenhang zwischen Belastungsfaktoren und
weiteren negativen Emotionen wie Frustration, Eifersucht, Angst oder Scham. Wie bei der
Emotion Wut, so vermutet er auch hier spezifische Zusammenhéinge. Auch sei weitgehend
unerforscht, inwiefern verschiedene individuelle Merkmale, z.B. das Geschlecht,
Personlichkeitsmerkmale, soziale Unterstiitzung oder der Kontakt mit devianten Peers, den
Effekt von Belastungsfaktoren auf Emotionen beeinflussen (vgl. ebd., S. 105).

Empirisch nachgewiesen werden aber konnte dariiber hinaus ein von Belastungsfaktoren
unabhingiger Zusammenhang zwischen Wut und Devianz (vgl. Agnew, 2006, 2011; Baron,
2004). Erste Befunde verweisen darauf, dass zwischen Wut im Speziellen und Devianz ein
spezifischer Zusammenhang besteht (vgl. Agnew, 2006, S. 105; Agnew, 2011; Piquero &
Sealock, 2000). Wie Mazerolle et al. (2003) mit Verweis auf die Studie von Piquero und
Sealock (2000) betonen, zeigte sich in der Studie von Piquero und Sealock, dass Wut in einem
signifikanten Zusammenhang mit interpersonalen Aggressionen steht, nicht jedoch mit
Eigentumsdelikten (vgl. ebd., S. 134). Dieser Befund stiitzt die Forschungsergebnisse von
Baron (2007) und Capowich et al. (2001) dahingehend, dass Belastungsfaktoren und
Emotionen auf der einen Seite und verschiedene Formen devianten Verhaltens auf der
anderen Seite nicht in einem beliebigen Zusammenhang miteinander stehen. Es ist also
vielmehr von spezifischen Bedingungskonstellationen auszugehen. Genau dieser
Zusammenhang wird auch im empirischen Teil bei Forderschiilerinnen und -schiilern im
Schwerpunkt Lernen getestet (vgl. Kapitel 7). Dabei wird untersucht, inwiefern physische
Gewalt und Diebstahl auf die fiir Forderschiilerinnen und -schiiler typischen
Belastungsfaktoren eines ,autoritiren Erziehungsstils der Eltern’, ,niedriger Schulleistung’
und ,Viktimisierung’ zurlickgefiihrt werden konnen, und auch, welche Rolle Wut als
Mediator hier spielt (vgl. Kapitel 6 und 7).

Der von der General-Strain-Theory postulierte Mediatoreffekt der negativen Emotion Wut
beim Zusammenhang von Belastungen und Devianz konnte ebenfalls in vielen Studien
verifiziert werden (vgl. Agnew, 1985a, 2006; Agnew et al., 2002; Aseltine et al., 2000; Hay &
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Evans, 2006; Mazerolle et al., 2003; Moon et al., 2009). Dabei weisen die Befunde darauf hin,
dass Wut als Mediator stirker mit interpersonellen Aggressionen und physischen
Gewalthandlungen zusammenhéngt als beispielsweise mit Eigentumsdelikten (vgl. Mazerolle
et al., 2003; S. 153; Agnew, 2006, 2011; Aseltine et al., 2000; Mazerolle & Piquero, 1998;
Piquero & Sealock, 2000). Die Studie von Mazerolle et al.(2003) zeigt des Weiteren, und hier
wird deutlich, warum in der Belastungstheorie von Agnew zwischen der
personlichkeitsbezogenen Wut (trait anger) und der situativen Wut (situational anger)
konzeptuell unterschieden wird, dass beide Konstrukte unterschiedliche Mediatoreffekte
zwischen Belastungen und Devianz aufweisen. Befunde zeigen ndmlich, dass Individuen, die
eine hoch ausgeprigte dispositionale oder personale Wut aufweisen, mit einer hohen
Wabhrscheinlichkeit auch einen hoch ausgeprigten situational anger zeigen, was deutlich
macht, dass es von zentraler Bedeutung ist, nicht nur in theoretischer Hinsicht, sondern auch
in empirischer Hinsicht zwischen beiden Konstrukten zu unterscheiden. Das Team um
Mazerolle schlieft aus den in ihrer Studie festgestellten unterschiedlich ausgeprigten
Mediatoreffekten des dispositional anger und des situational anger, dass sich bei diesen
Konstrukten unterschiedliche Vermittlungsprozesse abzuspielen scheinen. Genau diese
Vermittlungsprozesse seien an reprdsentativen Stichproben oder im Geschlechtervergleich
zukiinftig genauer zu untersuchen (vgl. ebd., S. 150, 151-154; Mazerolle & Piquero, 1998).

Ein weiterer im Zusammenhang mit Emotionen stehender Aspekt, der nach Ansicht der
Belastungsforscherinnen und -forscher in Zukunft stirker Beriicksichtigung finden sollte, ist
die kulturell unterschiedlich ausgepriagte Wahrnehmung von Emotionen. Beispielsweise zeigt
der von Horton, Rice, Piquero und Piquero (2012) vorgenommene Vergleich zwischen
Amerikanern und Tibetanern, dass die in der Studie befragten Amerikanerinnen und
Amerikaner die Emotion Wut sowohl als eine schlechte, neutrale wie gute Emotion bewerten.
Entscheidend fiir diese Befragtengruppe war, in welchem Kontext und auf welche Weise die
negativen Emotionen gezeigt werden. So erweist sich fiir viele der Befragten das Empfinden
von Wut als Reaktion dann als legitim, wenn etwas Ungerechtes geschehen ist oder man
angegriffen wird. Die Befragten aus Tibet bewerteten die Emotion Wut insgesamt dagegen
tendenziell als etwas Negatives. Auch sind sie Ofter als die Befragtengruppe der
Amerikanerinnen und Amerikaner der Meinung gewesen, dass Wut schadigend ist. Fiir das
Autorenteam um Horton erschliefit sich aus den Befunden, dass stirker zu erforschen ist,
inwiefern interkulturelle Unterschiede in der Bewertung von Wut Einfluss auf Devianz haben
konnten. Zudem wire es aus ihrer Sicht notwendig zu erforschen, inwiefern Gruppen
verschiedenen kulturellen Hintergrunds unterschiedlichen Belastungen ausgesetzt sind. Dieses
Argument ist fiir die Autoren deswegen gewichtig, weil unterschiedliche Belastungen zu
unterschiedlichen emotionalen Reaktionen und unterschiedlichen Formen des Copings fiihren
konnen. Sie verweisen hier zudem auf die geschlechtervergleichende Belastungsforschung,
die nachgewiesen hat, dass Ménner und Frauen zum Teil unterschiedlichen Belastungen
ausgesetzt sind und erlebte Wut unterschiedlich verarbeiten, auch wenn bisher final nicht
beantwortet konnte, wie diese Geschlechterunterschiede beim devianten Verhalten zu erklaren
sind, also ob sie beispielsweise auf bestimmte Veranlagungen, Sozialisationsprozesse oder
geschlechterspezifische Verhaltensnormen zuriickfiihrbar sind. Weiteren Forschungsbedarf
sehen sie hinsichtlich der Untersuchung weiterer negativer Emotionen als Wut. Horton et al.
(2012) bemerken, dass sich die Forschung zur General-Strain-Theory bisher hauptséchlich mit
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Wut und Depressionen befasst hat, und dies vorwiegend innerhalb des amerikanischen
Kulturkontextes. Aus ihrer Sicht aber wire es nicht nur erforderlich, interkulturelle
Unterschiede hinsichtlich der Emotion Wut néher zu untersuchen, sondern insgesamt einen
interkulturellen Vergleich auch in Bezug auf andere negative Emotionen vorzunehmen (vgl.
ebd., S. 267-272, 275-278).

Die theoretische Annahme von Agnew (2001), dass subjektive Belastungsfaktoren als
subjektive Bewertungen von objektiven Belastungsfaktoren aufgrund der ihnen anhaftenden
personenbezogenen Erfahrungskomponente in einem stirkeren Zusammenhang mit Devianz
stehen miissten als objektive Belastungsfaktoren (vgl. Kapitel 3.2.1.4), konnte in Studien wie
insbesondere derjenigen von Froggio und Agnew (2007) verifiziert werden. Froggio und
Agnew (2007) konnten zeigen, dass objektive Belastungsfaktoren wie der von ihnen
untersuchte Belastungsfaktor emotionale Eltern-Kind-Distanz von ihren Testpersonen in
Bezug auf den Grad der Negativitit, der diesem Belastungsfaktor potenziell anhaftet,
unterschiedlich bewertet wird. Aullerdem stellten sie fest, dass zwei von vier untersuchten
Belastungsfaktoren, nidmlich Schulversagen und die Trennung von der Partnerin bzw. vom
Partner in einem signifikanten Zusammenhang mit Devianz standen, und zwar dann, wenn sie
als hoch-negativ bewertet wurden. Fiir beide Autoren sind diese Befunde Indizien dafiir, dass
in Studien hinsichtlich der Operationalisierung konsequent zwischen objektiven und
subjektiven Belastungsfaktoren unterschieden werden muss, da die emotionale Reaktion auf
einen objektiven Belastungsfaktor und somit die mit diesem Belastungsfaktor einhergehende
subjektive negative Emotionalitdt dariiber entscheidet, ob mit Devianz auf diese Belastung
reagiert wird (vgl. ebd., S. 84, 85 ff.; Agnew, 2011).

3.2.9 Zusammenfassung und Fazit

Die theoretischen Erorterungen von Merton (1968), Cohen (1961) sowie Cloward und Ohlin
(1960) liefern Indizien, dass die Devianzproblematik von Forderschiilerinnen und -schiilern
ein mit sozialer Benachteiligung und dem Belastungserleben zusammenhéngendes Phinomen
darstellt. Es sind sozialstrukturell benachteiligte Gesellschaftsschichten, die eine besonders
hohe Devianz- und Delinquenzbelastung aufweisen. (Okonomische) Ziel-Mittel-Diskrepanzen
und Statusfrustrationen stellen hier eine wesentliche Ursache von Devianz dar. Die Genereal-
Strain-Theory, die Agnew (1992) im Anschluss an diese Theorien fundiert hat, stellt eine
entscheidende Perspektiverweiterung dar. Die erste Erweiterung bezieht sich auf die
Belastungstypen. Agnew hat im Rahmen seiner General-Strain-Theory neben dem
Belastungstyp ,Ausbleiben des Erreichens positiv bewerteter Ziele’, wie er bei Merton (1968),
Cohen (1961) sowie Cloward und Ohlin (1960) herausgestellt wurde, zwei weitere
Belastungsquellen berticksichtigt, ndmlich den ,Verlust positiv bewerteter Reize’ sowie die
,Anwesenheit negativer Reize’ (vgl. Agnew, 1992). Auch geht die Theorie auf
devianzbegiinstigende Merkmale von Belastungsfaktoren ein. Nach Agnew sind Belastungen
dann devianzbegiinstigend, wenn sie als ungerecht empfunden werden, von bestimmten
Belastungsausmal} sind, eine niedrige soziale Kontrolle implizieren und Anreize zu einem
devianten Bewiltigungsstil schaffen und/oder Druck ausiiben, sich deviant zu verhalten (vgl.
Agnew, 2001). Auf Grundlage dieser Belastungstypologie ist es mdglich, eine groBere
Bandbreite von Belastungsfaktoren, z.B. den autoritiren Erziehungsstil oder
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Viktimisierungen, in die theoretischen und empirischen Betrachtungen einzubeziehen. Dieser
Aspekt ist deswegen entscheidend, weil Devianz einerseits auf das Zusammenwirken einer
Vielzahl unterschiedlicher Risikofaktoren in verschiedenen Lebensbereichen wie dem
Familien-, Schul- und Peerkontext zuriickgefiihrt werden kann (vgl. z.B. Marx, 2001; Losel &
Bliesener, 2003; Petermann & Natzke, 2008), andererseits insbesondere Forderschiilerinnen
und -schiiler mit dem Schwerpunkt Lernen diesen Risikofaktoren ausgesetzt sind und eine
hohe Devianzbelastung aufweisen (vgl. z.B. Bos et al., 2010a).

Ausgehend von der General-Strain-Theory ist in dieser Arbeit zum einen die Annahme
handlungsleitend, dass aufgrund dessen, dass Devianz multifaktoriell bedingt ist,
unterschiedliche Belastungsfaktoren aus zentralen Lebensbereichen der Forderschiilerinnen
und -schiiler zu beriicksichtigen sind, und zwar aus den Lebensbereichen der Familie, der
Schule und der Peers. Handlungsleitend ist zum anderen, dass Belastungsfaktoren in Betracht
zu ziehen sind, die einen zentralen Stellenwert im Leben der Forderschiilerinnen und -schiiler
haben. Nur unter dieser Bedingung ist es mdglich, dass diese Belastungsfaktoren als
ungerecht und belastend erlebt werden, eine niedrige soziale Kontrolle zur Konsequenz haben
und Anreize zum devianten Verhalten schaffen. Es wird entsprechend davon ausgegangen,
dass der ,autoritire Erziehungsstil im Elternhaus’, ,niedrige Schulleistungen’ und
, Viktimisierungen’ bei vielen Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen
hiufig anzutreffende Belastungsfaktoren im Familien-, Schul- und Peerkontext darstellen
(vgl. auch Kapitel 4.2.1 und 4.2.2). Wie hier dargestellt wurde, handelt es sich bei diesen
Belastungsfaktoren aus Sicht der General-Strain-Theory um  devianzférdernde
Belastungsfaktoren (vgl. Kapitel 3.2.3).

Eine weitere, mit der General-Strain-Theory vorgenommene Perspektiverweiterung betrifft
die Vermittlungsprozesse zwischen Belastungsfaktoren und Devianz. Zwar gehen die
vorangestellten Theorien von komplexen, zwischen Belastungen und Devianz vermittelnden
Adaptionsprozessen aus, doch bleiben diese letztlich auf (6konomische) Ziel-Diskrepanzen,
Statusfrustrationen und Subkulturen beschriankt. Im Rahmen dieser Arbeit wird auf Grundlage
der Uberlegungen von Agnew die Moglichkeit genutzt, Mediatorvariablen in die empirischen
Analysen einzubeziehen (vgl. Kapitel 7.7). Einen besonderen Stellenwert haben hier negative
Emotionen im Allgemeinen und die Emotion Wut im Speziellen. Zentral ist dabei die
Annahme, dass Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem Schwerpunkt Lernen aufgrund ihrer
Handlungseinschrinkungen im Elternhaus sowie ihrer Leistungsdefizite und hiermit
verbundener Anerkennungsdefizite als auch aufgrund der Viktimisierungserfahrungen, die
einerseits auf das devianzbelastete Lebens- und Schulumfeld, andererseits auf das mit dem
Forderschulstatus zusammenhénge Stigma zuriickzufiihren sind, vielfach Frustrationen
ausgesetzt sind, die negative Emotionen auslosen, welche sich letztendlich in devianten
Verhaltensweisen wie insbesondere physischen Gewalthandlungen entladen. Restriktionen im
Elternhaus, Leistungsdefizite und Viktimisierungserfahrungen, so die Annahme, haben aber
auch einen negativen Effekt auf das Selbstwertgefiihl, weswegen das Selbstwertgefiihl als
Mediatorvariable bei den empirischen Analysen ebenfalls beriicksichtigt wird (vgl. Kapitel
7.7). Auf die Selbstwertproblematik von Forderschiilerinnen und -schiilern wird in Kapitel 4
detailliert eingegangen. Das Selbstwertgefiihl stellt mit Agnew eine der wesentlichen
individuellen Coping-Ressourcen dar, welche den Einfluss von Belastungsfaktoren auf
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Devianz verstirken und abschwichen kann. Ein hohes Selbstwertgefiihl gilt dabei als ein
Schutzfaktor in Bezug auf Devianz, ein niedriges Selbstwertgefithl wiederum als ein
Risikofaktor (vgl. Agnew, 1992; Marx, 2001; Pearlin, 1987). Als Mediatorvariablen werden
bei den empirischen Analysen des Weiteren die Eltern-Kind-Kommunikation und die Lehrer-
Schiiler-Beziehung beriicksichtigt. Denn wie Agnew (2001) herausstellt, fordern eine
schwache Bindung an konventionelle Sozialisationsinstanzen und somit eine geringe soziale
Kontrolle devianzbegiinstigende Coping-Stile. Eine belastete Eltern-Kind-Beziehung und ein
belastetes  Lehrer-Schiiler-Verhéltnis  kénnen  somit  ebenso  devianzfordernde
Belastungsfaktoren darstellen. Soziale Kontrollinstanzen und soziale Unterstiitzungssysteme
wie die Familie und die Schule, und hier insbesondere die Eltern-Kind-Bindung und das
Lehrer-Schiiler-Verhiltnis, spielen in den Uberlegungen Agnews somit eine wichtige Rolle.
Zwar stellen Eltern-Kind-Beziehungen und das Lehrer-Schiiler-Verhiltnis auch
devianzfordernde Risikofaktoren dar, doch handelt es sich bei beiden mit den Peer-
Beziehungen um diejenigen Kontaktstellen, an welchen Kinder und Jugendliche Vertrauen
und Anerkennung schopfen. Beide stellen den Gradmesser fiir die Bindung an
Sozialisationsinstanzen wie Familie und Schule dar, und in beiden bildet sich der Grad der
sozialen Kontrolle ab, dem Kinder und Jugendliche sich auszusetzen bereit sind. Da zentrale
Belastungsfaktoren in den Lebensbereichen Elternhaus und Schule in den Analysen dieser
Arbeit beriicksichtigt werden (vgl. Kapitel 7) und soziale Unterstiitzungssysteme einen
wesentlichen Einfluss auf den Umgang mit Belastungen haben, sind im Sinne eines
Komplementdrverhiltnisses somit auch die Eltern-Kind-Beziehung und das Lehrer-Schiiler-
Verhiltnis in die Analysen integriert. Peer-Kontakte als Mediatoren hingegen sind deswegen
nicht in das empirische Modell aufgenommen, weil die Skala zum Pridiktor , Viktimisierung’
u. a. Riickzugs- und Abgrenzungstendenzen gegeniiber Peers zum Inhalt hat, so dass bei
hohen Zustimmungswerten auf dieser Skala Peers insgesamt eher eine weniger gewichtige
Rolle als soziales Unterstiitzungssystem zugesprochen werden muss.

Wie sich insgesamt zeigt, ermoglicht es die General-Strain-Theory auf empirischer Ebene
zentrale, die Lebenssituation von Forderschiilerinnen und -schiilern kennzeichnende
Belastungs- und vermittelnde Einflussfaktoren in das Forschungsdesign aufzunehmen. Dies
schlieBt den Versuch ein, eine mdglichst genaue Rekonstruktion der (problematischen)
Lebensverhiltnisse dieser Schiilerklientel modellhaft abzubilden, um ihren Bezug zu
devianten Verhaltensweisen empirisch priifen zu koénnen. Letztlich ist dies auch der
entscheidende Grund, warum die General-Strain-Theory als zentraler Theorieansatz fiir diese
hier vorliegende Studie ausgewéhlt wurde.
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4 Die Forderschule ,,Lernen*

In diesem Kapitel stehen die Forderschule und der Forderschwerpunkt Lernen sowie ihre
Schiilerschaft im Vordergrund. Im Anschluss an einen historischen Abriss zur Entwicklung
von Forderschulen in Deutschland und deren Charakteristika (vgl. Kapitel 4.1), wird auf
Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem Schwerpunkt Lernen (vgl. Kapitel 4.2) und hier ihre
sozio-kulturelle und psycho-soziale Situation (vgl. Kapitel 4.2.1 & 4.2.2) sowie auf den
Begriff des Forderbedarfs im Schwerpunkt Lernen (vgl. Kapitel 4.2.3) eingegangen um
darzulegen, dass es sich bei diesen Schiilerinnen und Schiilern um eine im Vergleich zu
Schiilerinnen und Schiilern an Regelschulen unter bestimmten Aspekten spezielle
Schiilerklientel handelt. Darauf folgt die Betrachtung der Forderschule mit dem Schwerpunkt
Lernen als Gegenstand der aktuellen Schulforschung (vgl. Kapitel 4.3). Das Kapitel schlief3t
mit einer Zusammenfassung und einem Fazit (vgl. Kapitel 4.4).

4.1 Die Forderschule mit dem Schwerpunkt Lernen

Die historische Entwicklung von Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen, wie
nachfolgend skizziert (vgl. Kapitel 4.1.1), zeigt, welche gesellschaftliche Funktion bzw.
welchen gesellschaftlichen Auftrag Forderschulen in der Vergangenheit eingenommen haben
und gegenwirtig einnehmen. Sie lassen sich systematisch von Regelschulen anhand einzelner
Charakteristika unterscheiden (vgl. Kapitel 4.1.2).

4.1.1 Historische Entwicklung

Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen sind, so wie deren Vorgéngerinstitutionen
Sonderschulen fiir Lernbehinderte, historisch betrachtet aus den sogenannten Hilfsschulen
entstanden. Die ersten Hilfsschulen wurden gegen Ende des 18. Jahrhunderts fiir eine
spezifische Schiilerklientel gegriindet; eine Klientel, die, obwohl sie keine geistige
Behinderung aufwies, in der Volksschule versagte bzw. im Unterricht gegeniiber anderen
Kindern zuriickfiel. Als solche unterschieden sich diese sowohl von normal begabten als auch
von geistig behinderten Kindern. Sie bildeten eine eigene Schiilergruppe, um die es sich —
spatestens seit der Einfithrung der Schulpflicht — zu kiimmern galt. Mit der Griindung von
Hilfsschulen wurde das Ziel verfolgt, die Volksschule von ihren leistungsschwéchsten
Schiilerinnen und Schiilern zu entlasten (vgl. Bos et al., 2010a, S. 383 f.; ebenso Hénsel,
2005). Wie van Saldern (2009) herausstellt, war damals, d.h. bis 1919, das deutsche
Schulsystem mit den Schulformen Gymnasium, Mittelschule, Volksschule und der
Hilfsschule als ,,Isolationssystem* (ebd., S. 69) organisiert, die Schiilerschaft wurde in Sdulen
beschult. Die Hilfsschule stellte in diesem System das vierte, gleichzeitig das niedrigste Glied
dar (vgl. ebd.). Auch wenn sich die Hilfsschule nach dem Fécherkanon der Volksschule
orientierte, verfolgte sie deutlich mehr noch dem Anspruch, die individuellen Anspriiche und
Moglichkeiten der Schiilerinnen und Schiiler zu beriicksichtigen als dies die Volksschule tat.
Mit diesem Ziel verstand sich die Hilfsschule in Abgrenzung zur Volksschule vorrangig als
Erziehungsschule, als ,heilende Sprachschule* (Myschker, 1983, S. 147), als
,Handarbeitsschule* (ebd.) sowie als ,,Stétte der Fiirsorge* (ebd.). Aus dem Hilfsschulwesen,
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das mit der Griindung des Verbands der Hilfsschulen Deutschlands 1898 seinen Anfang
nahm, entwickelte sich mit der Zeit das Sonderschulwesen, lediglich die Sonderschule fiir
Lernbehinderte hiel3 bis in die 60er Jahre Hilfsschule (vgl. Hiansel, 2003, S. 594 f.).

Im Jahr 1960 wurde von der Kultusministerkonferenz (Sekretariat der Stindigen Konferenz
der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland, KMK) die Ordnung des
Sonderschulwesens beschlossen, die eine Eigensténdigkeit von dreizehn unterschiedlichen,
eigenstindigen Sonderschulformen vorsah. Dieser Beschluss hatte insofern eine historische
Reichweite, als dass er, wie Bos et al. (2010a) in Anlehnung an Werning und Reiser (2008)
herausstellen, in entscheidender Weise zur Etablierung dieser Differenzierung in der
Schullandschaft beitrug (vgl. ebd., S. 381). Mit der 1972 von der KMK beschlossenen
Empfehlung zur Ordnung des Sonderschulwesens wurde die Vereinheitlichung der
Entwicklung und Ausgestaltung des Forder- bzw. Sonderschulwesens vorangetrieben. In der
Empfehlung werden zehn Typen von Forder- bzw. Sonderschulen unterschiedenen: Schulen
fir Blinde, fiir Gehorlose, fiir Sehbehinderte, fiir Schwerhorige, fir Geistigbehinderte, fiir
Korperbehinderte, fiir Kranke, fiir Lernbehinderte, flir Sprachbehinderte und fiir
Verhaltensgestorte (vgl. KMK, 1994). Die Empfehlung fullt auf dem Hamburger Abkommen
zwischen den Lindern zur Vereinheitlichung auf dem Gebiet des Schulwesens von 1971,
welches eine ,,Differenzierung von allgemeinen Schulen und Forderschulen® (KMK, 2013, S.
241), die auch in manchen Landern Sonderschulen, Forderzentren oder Schulen fiir
Behinderte hieen, im bundesweiten Schulwesen forcierte (vgl. ebd.).

Einen wichtigen Einschnitt in Bezug auf die Gestaltung des heutigen Forderschulwesens
stellen die Empfehlungen zur sonderpddagogischen Forderung in den Schulen in der
Bundesrepublik Deutschland dar, die 1994 von der KMK beschlossen wurde. Dieser
Beschluss leitete die Organisation des Sonderschulwesens nach Forderschwerpunkten ein,
wodurch die genannten Sonderschulformen ihre Giiltigkeit verloren. Sonderpddagogische
Forderung gliedert sich in der KMK-Empfehlung in sieben Forderschwerpunkte: ,,.Lernen®,
»oprache und Kommunikation®, ,,emotionale und soziale Entwicklung®, ,geistige
Entwicklung®, ,,kérperliche und motorische Entwicklung®, ,,Héren* sowie ,,Sehen®. Sie soll
aber auch kranken Schiilerinnen und Schiilern, die {iber einen lingeren Zeitraum ihre Schule
nicht besuchen konnen, ermdglicht werden, so beispielsweise im Rahmen eines Haus- oder
Krankenhausunterrichts (vgl. Bos et al., 2010a, S. 381 f.; ebenso KMK, 1994).

Orientiert an den Vorgaben der Kinder- und der Behindertenrechtskonvention der Vereinten
Nationen verabschiedete die KMK 2011 den Beschluss Inklusive Bildung von Kindern und
Jugendlichen mit Behinderungen in Schulen, nachdem sie im Jahr 2008 entschieden hatte, die
1994 ausgearbeiteten Empfehlungen zur sonderpdadagogischen Forderung dahingehend zu
iiberarbeiten, dass die Intentionen der UN-Konvention iiber die Rechte von Menschen mit
Behinderungen stirker in den Empfehlungen Beriicksichtigung finden sollten (vgl. KMK,
2013, 237 f.). Dieser Beschluss kommt der Verpflichtung von Bund und Léndern nach, um a)
,»die Menschenrechte von Menschen mit Behinderungen sicherzustellen* (ebd., S. 237), b)
,Benachteiligungen von Menschen mit Behinderungen zu verhindern® (ebd.) sowie c)
»geeignete Gesetzgebungs-, Verwaltungs- und sonstige MaBnahmen zu treffen* (ebd.). Er
baut auf den Grundpositionen der 1994 von der KMK verfassten Empfehlungen zur

98



sonderpddagogischen Foérderung in den Schulen auf und legt den Grundstein fiir eine
»inklusive piddagogische Praxis in den allgemeinbildenden und berufsbildenden Schulen*
(ebd., S. 237 f.). Insgesamt zeigt sich aber, dass die Integration von Schiilerinnen und
Schiillern mit Behinderungen in das Regelschulsystem seit 2008 in den einzelnen
Bundeslédndern unterschiedlich schnell voranschreitet (vgl. Bos et al.,, 2010a, S. 388 ff.;
ebenso Dietze, 2013). Auch zeigt sich, dass die Integration von Kindern mit Behinderung im
Elementarbereich besser als im Schulbereich gelingt (vgl. KMK, 2013, S. 238). Wie Bos et al.
(2010a) betonen, flihrt diese Entwicklung zu einer weitgehenden Relativierung der
Forderschule als Forderort, weil alle Bundeslédnder die sonderpadagogische Forderungen zur
Aufgabe aller Schulformen erkldrt haben. Gestalt findet diese Entwicklung in dem Ausbau
von (teil-)integrativen = Angeboten wie Integrationsklassen, sonderpiddagogischen
Kleinklassen, Diagnoseforderklassen oder sonderpadagogischen Zweigen an Regelschulen.
Zu dieser Entwicklung gehort des Weiteren, dass sich zunehmend Institutionen wie mobile
sonderpddagogische Dienste, Forderzentren oder sonderpddagogische Forder- und
Beratungsstellen etablieren, die allgemeinen Schulen, Eltern und Schiilerinnen und Schiilern
in beratender wie unterstiitzender Funktion als Ansprechpartner zur Seiten stehen (vgl. ebd.,
S. 389).

4.1.2 Charakteristika

Forderschulen im Allgemeinen und Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen im
Speziellen weisen besondere Charakteristika auf, die sie von Regelschulen, aber zum Teil
auch untereinander unterscheiden. Nach den Bestimmungen der KMK (2013) weisen
Forderschulen — und Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen im Besonderen — die
folgenden Charakteristika auf:

Allgemein gilt, dass Kinder und Jugendliche mit Behinderungen, also auch Kinder und
Jugendliche, bei denen ein Forderbedarf mit dem Schwerpunkt Lernen festgestellt wurde,
ebenso der Schulpflicht unterliegen, wie Kinder und Jugendliche ohne Behinderung (vgl.
ebd., S. 241). Die Erziehungsberechtigten sind bei Beginn der Schulpflicht verpflichtet, ihr
Kind bei einer Grund- oder Forderschule anzumelden. Zu jeder Zeit im Verlauf der
Schulbiographie ist es beim Verdacht eines sonderpiddagogischen Forderbedarfs des Kindes
die Aufgabe der Schulaufsichtsbehorde, diesen festzustellen und eine Entscheidung iiber den
Bildungsgang und den Ort der Forderung zu treffen (vgl. ebd.). Dies erfolgt jedoch erst, wenn
ein Verfahren zur Feststellung eines sonderpddagogischen Forderbedarfs eingeleitet wurde,
das ,,[...] von den Erziehungsberechtigten, den volljdahrigen Schiilerinnen und Schiilern selbst,
der Schule und ggf. von anderen zustidndigen Diensten beantragt™ (ebd., S. 239) wurde. Der
oben erwdhnte Forderort kann entweder eine Forderschule mit einem bestimmten
Forderschwerpunkt oder ,.eine allgemeine Schule mit zusitzlichen individuellen Hilfen*
(ebd., S. 241) sein (vgl. ebd.). Umsetzungen von der Regel- in die Sonder- bzw. Forderschule
sind also mdglich, sofern bei der betreffenden Schiilerin bzw. dem betreffenden Schiiler ein
sonderpiddagogischer Forderbedarf diagnostiziert wurde (vgl. ebd.). Dieser ist gemill den
Bestimmungen der KMK dann anzunehmen, wenn Kinder und Jugendliche ,,in ihren
Bildungs-, Entwicklungs- und Lernmdglichkeiten so beeintrdchtigt sind, dass sie im
Unterricht der allgemeinen Schule ohne sonderpddagogische Unterstiitzung nicht hinreichend
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gefordert werden konnen“ (ebd., S. 239). Des Weiteren wird von der KMK (2013)
herausgestellt, dass sonderpddagogischer Forderbedarf ,,immer auch in Abhingigkeit von den
Aufgaben, den Anforderungen und den Fordermoglichkeiten der jeweiligen Schule zu
definieren (ebd.) sei. Zudem seien bei der Feststellung des sonderpiddagogischen
Forderbedarfs ,,das Umfeld des Kindes bzw. Jugendlichen einschlielich der Schule und die
personlichen Fiahigkeiten, Interessen und Zukunftserwartungen® (ebd.) zu beriicksichtigen
(vgl. ebd.). Grundsitzlich ist vorgesehen, dass Schullaufbahnentscheidungen, also auch
Sonder- bzw. Forderschuliiberweisungen, ,nach Anhdren der Eltern und mdglichst im
Einvernehmen mit ihnen getroffen werden* (ebd., S. 242). Eltern werden jedoch auch
Moglichkeiten eingerdumt, aullergerichtlich wie gerichtlich gegen
Schullaufbahnentscheidungen Einspruch einzulegen (vgl. ebd.).

Forderschulen konnen unterschiedlich gegliedert sein, etwa ,,nach Bildungsgédngen, Stufen
oder Jahrgingen“ (KMK, 2013, S. 242) So ist es moglich, zum beispielsweise an
Forderschulen fiir Sinnesgeschédigte sowohl Abschliisse der Hauptschule und Realschule als
auch des Gymnasiums zu erwerben. Forderschulen mit dem Schwerpunkt ,geistige
Entwicklung® sind hingegen nach vier Stufen gegliedert und enden mit der Abschlussstufe.
Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen, wie in dieser Arbeit fokussiert, umfassen
Jahrgangs- oder auch Leistungsstufen. Sie arbeiten ebenso wie Forderschulen mit dem
Schwerpunkt geistige Entwicklung nicht nach Lehrpldanen, wie dies bei allgemeinen Schulen
und allen anderen Forderschulen der Fall ist, sondern nach eigenen Richtlinien, die das
Kultusministerium des jeweiligen Bundeslandes erldsst (vgl. ebd.). An Forderschulen mit dem
Schwerpunkt Lernen besteht kein Leistungsdruck. Auch gibt es keine Verpflichtung,
Bildungsstandards zu erreichen oder an Vergleichsarbeiten teilnehmen zu miissen. Wie
Miiller (2014) in Anlehnung an Wember und Prandl (2009) betont, werden Bildungsstandards
hier lediglich als Orientierungsmittel genutzt (vgl. ebd., S. 49).

Forderschulen verfolgen das péddagogische Konzept, Schiilerinnen und Schiiler mit
Behinderung umfassend zu férdern. Unterricht und Erziehung sollen einander erginzen. Auch
sollen bei der Gestaltung des Unterrichts die individuellen Bediirfnisse der Schiilerinnen und
Schiiler beriicksichtigt werden. Der Unterricht wird teilweise in Kleingruppen oder als
Einzelunterricht gestaltet (vgl. KMK, 2013, S. 242). Laut Schulgesetz werden in
Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen in NRW im Durchschnitt 16 Schiilerinnen und
Schiiler unterrichtet. Der Unterrichtsstoff wird in kleineren Einheiten aufbereitet und in einer
im Vergleich zu Regelschulen geringeren Geschwindigkeit durchlaufen (vgl. Miiller, 2014,
S. 48, 50).

Forderschulen konnen, wie oben angerissen, Abschliisse der allgemeinen Schulen vermitteln,
sofern dies einerseits die Art der Behinderung mdglich macht und andererseits nach den
Lehrplénen der entsprechenden Schulart fiir den zu erzielenden Abschluss unterrichtet wurde.
In Forderschulen mit den Schwerpunkten Lernen und geistige Entwicklung werden in einigen
Léandern, beispielsweise in NRW, auch eigenstdndige Abschliisse vergeben (vgl. KMK, 2013,
S. 243). NRW vergibt fiir die Forderschule mit dem Schwerpunkt Lernen zwei Abschliisse:
Einen Abschluss, der dem Hauptschulabschluss (Klasse 9) gleichwertig ist, und einen
Abschluss im Bildungsgang ,,Forderschwerpunkt Lernen®, der einen -eigenstindigen
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Charakter hat. Die zentralen Priifungen, die den Hauptschulabschluss betreffen, werden nicht
in den Forderschulen durchgefiihrt (vgl. Miiller, 2014, S. 49). Wurden Schiilerinnen und
Schiiler nicht nach den Lehrpldanen der allgemeinen Schulen unterrichtet, ist es Aufgabe der
Lehrerkonferenz, den erfolgreichen Abschluss des Bildungsganges nach Durchlaufen aller
vorgesehenen Schulstufen bei den Schiilerinnen und Schiilern festzustellen (vgl. KMK, 2013,
S. 243).

4.2  Schiilerinnen und Schiiler an Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen -
Eine problematische Schiilerklientel?

Zur systematischen Beschreibung der Schiilerklientel an Forderschulen mit dem Schwerpunkt
Lernen sind nachfolgend zentrale Aspekte ihrer sozio-kulturellen und psycho-sozialen
Situation dargestellt (vgl. Kapitel 4.2.1 & 4.2.2). Dieser Zugriff macht ebenfalls die
Begriffskldrung Forderbedarf im Schwerpunkt Lernen, also des hier fokussierten
Forderbedarfs, notwendig (vgl. Kapitel 4.2.3).

4.2.1 Die sozio-kulturelle Situation von Schiilerinnen und Schiilern an Forderschulen
mit dem Schwerpunkt Lernen

Forschungsbefunde zu Schiilerinnen und Schiilern an Forderschulen im Allgemeinen,
insbesondere aber an Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen zeigen, dass diese
Schiilerklientel spezifische soziale Merkmale aufweist. Es sind die Merkmale, die — mit
Ausnahme der Hauptschiilerinnen und Hauptschiiler — Forderschiilerinnen und -schiiler mit
dem Schwerpunkt Lernen von Schiilerinnen und Schiilern anderer Schulformen weitgehend
unterscheiden. Wie Bos und Kollegen mit Bezug auf Cloerkes, Felkendorff und Markowetz
(2007) herausstellen, gehoren die meisten Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem
Schwerpunkt Lernen der unteren Sozialschicht an, kommen oft aus kinderreichen Familien,
leben héufig auf engem Wohnraum und in benachteiligten Wohngegenden (vgl. Bos et al.,
2010a, S. 385; Klein, 2001; Rabold & Baier, 2008). In Anlehnung an Cloerkes et al. (2007)
betonen Bos et al. (2010a) des Weiteren, dass in den Elternhdusern dieser Schiilerklientel
hiufig rigide Normen, also nicht begriindete starre Regeln, vorherrschen und ihnen in ihren
Familien eine mangelnden Zukunftsorientierung und sofortige Bediirfnisbefriedigung
vorgelebt wird. Auflerdem ist in diesen Familien hdufig ,.ein restringierter Sprachcode*
(Cloerkes et al., 2007, S. 95) vorzufinden (vgl. Bos et al., 2010a, S.385). Bos et al.
reslimieren entsprechend, dass die Effekte der familidren Situation der meisten
Forderschiilerinnen und -schiiler ,,in diametralem Gegensatz zu den schulischen
Sozialisationszielen stehen (ebd.). Ergebnisse der Forderschulstudien Untersuchungen zur
Lernausgangslage (LAUF) und Kompetenzen und FEinstellungen von Schiilerinnen und
Schiilern an Hamburger Forderschulen — Jahrgangsstufe 7 (KESS 7F) zeigen des Weiteren,
dass Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem Schwerpunkt Lernen im Vergleich zu
Regelschiilerinnen und  -schiilern  hédufig aus Familien mit einem geringen
Haushaltsbruttoeinkommen kommen (vgl. ebd., S.385; ebenso Bos, Bonsen & Grdhlich,
2009a; Wocken, 2000, 2005). Nicht zuletzt unterstreichen Bos et al., dass die meisten Eltern
von Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen iiber einen deutlich
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niedrigeren Bildungsabschluss verfiigen als Eltern von Regelschiilerinnen und -schiilern. Sie
wachsen hdufiger mit einem alleinerziechenden Elternteil auf, haben durchschnittlich mehr
Geschwister als Gleichaltrige an Regelschulen, ebenso verfligen die meisten Familien von
Forderschiilerinnen und -schiilern iiber weniger kulturelles Kapital, gemessen iiber die Anzahl
der Biicher im Elternhaus. Auch belegen die Studien LAUF und KESS 7F, dass Schiilerinnen
und Schiiler aus jenen Familien an den untersuchten Schulen iiberreprasentiert waren, in
welchen mindestens ein Elternteil nicht in Deutschland geboren wurde (vgl., ebd.; ebenso
Wocken, 2000). Der Befund, dass auslidndische Schiilerinnen und Schiiler an Sonder- bzw.
Forderschulen mit dem Forderschwerpunkt Lernen iiberreprésentiert sind, gilt als vielfach
bestitigt (vgl. Kornmann, 2006, S. 71-75; Kottmann, 2006; Motakef, 2006; Weishaupt &
Kemper, 2009). Gerade bei Uberweisungen an Sonder- bzw. Férderschulen zeigen sich in
Bezug auf Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund vielfach Praktiken
institutioneller Diskriminierung, weswegen die Uberprisentation von Schiilerinnen und
Schiilern mit Migrationshintergrund an Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen nicht
iiberraschend ist (vgl. Gomolla & Radtke, 2009, S. 225 ff.; Kottmann, 2006). Ebenso ldsst
sich feststellen, dass nicht nur Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund an
Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen iiberrepriasentiert sind, sondern auch Jungen
(vgl. Schildmann, 2003).

In Forderschulklassen befinden sich oft Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlichen Alters,
unterschiedlicher Nationalitdt und unterschiedlichen Leistungsvermdgens. Rabold und Baier
(2008) vermuten, dass Klassenkompositionen dieser Art Aggressionspotenziale verstirken
(vgl. ebd., S. 119; vgl. Klein, 2001). Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem Schwerpunkt
Lernen* stellen somit nicht nur in Bezug auf sozio-kulturelle Merkmale, sondern auch in
Bezug auf ihre kognitive Leistungsfahigkeit, die, wie Bos et al. (2010a) es explizit betonen,
»|...] von einer leichten geistigen Behinderung bis hin zu einer absolut durchschnittlichen
Leistungsfahigkeit reicht* (ebd., S. 384), eine hochgradig heterogene Schiilerschaft dar.
Entsprechend bestitigen Studien wie LAUF, KESS 7F, Erhebung der Lernausgangslagen
arbeitsrelevanter Basiskompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern mit Forderbedarf
,Lernen’ (LABEL 8-10) oder Panel Study at the Research School Education and Capabilities
in North Rhine Westphalia (PARS-F, vgl. hierzu auch Kapitel 6 und 7) eine unterschiedliche
Leistungsspannbreite. Bos et al. (2010a) stellen in Anlehnung an Wocken (2005) und Wocken
und Groéhlich (2009) fest, das sich die kognitive Leistungsfdahigkeit von Forderschiilerinnen
und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen mit der Leistungsfahigkeit von
Hauptschiilerinnen und -schiillern ,bei einer deutlich verschobenen mittleren
Leistungsfahigkeit liberschneidet” (vgl. Bos et al., 2010a, S. 385; ebenso Wocken, 2005;
Wocken & Grohlich, 2009). Tatsdchlich zeigen Studien zur Leistungsentwicklung von
Forderschiilerinnen und -schiilern in Deutschland ein kaum zufrieden stellendes Bild iiber die
Leistungsfahigkeit dieser Schiilerklientel. Insgesamt ist festzustellen, dass Forderschiilerinnen
und -schiiler in ihrer Leistungsentwicklung und -fahigkeit im Allgemeinen nicht mit
Regelschiilerinnen und -schiilern und hier nur mit Abstrichen mit Hauptschiilerinnen und
-schiilern mithalten kénnen. So zeigt die PARS-F Studie, auf welche auch die vorliegende
Arbeit aufbaut (vgl. Kapitel 6), dass die schwichsten 30 Prozent der Schiilerinnen und
Schiiler der Stichprobe in den Klassen 8 und 9 nur bedingt in der Lage waren, leichte
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Mathematikaufgaben aus VERA* 6 zu 15sen. Fiir diese 30 Prozent der Schiilerinnen und
Schiiler ist nicht der iibliche mittlere zweijdhrige Leistungsriickstand zu Regelschiilerinnen
und -schiilern anzunehmen, sondern ein mindestens vierjdhriger Leistungsriickstand (vgl.
Miiller, Stubbe & Bos, 2013, S. 289; Héansel, 2003; Wocken, 2000). Es ist somit in Anbetracht
dieser Befundlage kein Vorteil eines Sonder- bzw. Forderschulbesuchs in Bezug auf die
Leistungsentwicklung festzustellen (vgl. Schumann, 2007, S. 78; Hildeschmidt & Sander,
1996; Merz, 1982; Wocken, 2000). Die Lage stellt sich umso schwieriger dar, wenn man
bedenkt, dass viele Forderschiilerinnen und -schiiler die Forderschule ohne qualifizierenden
Schulabschluss verlassen. Wie Rabold und Baier (2008) betonen, haben Forderschiilerinnen
und -schiiler, so insbesondere jene ohne qualifizierenden Schulabschluss, Probleme beim
Finden eines Ausbildungsplatzes. Wird ein Ausbildungsplatz nicht gefunden, folgen héufig
,Deprivationserlebnisse” (ebd., S. 119). Thielen (2011) resiimiert entsprechend fiir die
Berufsorientierung, dass die Schiilerinnen und Schiiler im Foérderschwerpunkt Lernen
langfristig auf Lebensabschnitte ohne Erwerbsarbeit vorzubereiten seien. Auch miisse es eine
wichtige Aufgabe von Berufsorientierung im Forderschwerpunkt Lernen sein, diesen
Schiilerinnen und Schiilerinnen aufzuzeigen, wie sie auch bei ausbleibender Arbeit ein
»sinnstiftendes Leben* (ebd., S. 9) gestalten konnen, da nur wenigen eine Normalbiografie
aus Schulabschluss, Berufsausbildung im dualen System und einem dauerhaften Eintritt in die
Berufstitigkeit gelinge (vgl. ebd., S. 3, 9).

Insgesamt betrachtet zdhlt diese spezifische Schiilerschaft zu den ,,Bildungsverlierern®
(Miiller et al., 2013, S. 264), da es sich hierbei um eine in ihrer Schullaufbahn gescheiterte
Schiilerklientel handelt, die nicht nur in ,,randstédndigen sozialen Lebensverhéltnissen* (ebd.)
lebt, sondern die auch nur bedingt iiber eine eigene Lobby verfiigt (vgl. ebd.; ebenso
Kottmann, 2006). Fiir das Autorenteam um Bos steht fest, dass Forderschiilerinnen und
-schiiler mit dem Schwerpunkt Lernen ,kulturell sowie finanziell zu den Armsten der
deutschen Gesellschaft“ (Bos et al.,, 2010a, S. 385) gehoren und Forderschulen mit dem
Forderschwerpunkt Lernen einen Ort darstellen, an welchem vielfach benachteiligte
Schiilerinnen und Schiiler zusammenkommen (vgl. ebd.).

4.2.2 Die psycho-soziale Situation von Schiilerinnen und Schiilern an Forderschulen
mit dem Schwerpunkt Lernen

Neben sozio-kulturellen Aspekten (vgl. Kapitel 4.2.1) liegen ebenso eine Reihe von
Forschungsbefunden vor, die zeigen, dass Schiilerinnen und Schiiler an Forderschulen mit
dem Schwerpunkt Lernen mit spezifischen psycho-sozialen Belastungen konfrontiert sind.
Eine lang andauernde Diskussion etwa betrifft die sogenannte ,,Schonraumwirkung® (vgl. z.B.
Schumann, 2007) von Sonder- bzw. Forderschulen und den hiermit erhofften positiven Effekt
auf das Selbstwertgefithl der Schiilerinnen wund Schiiler. Die These von der
Schonraumwirkung fullt auf der Annahme, dass die Forderschule mit dem Schwerpunkt
Lernen  ,als Schonraum  mit  individuell  angepassten, bediirfnisgerechten
Leistungsanforderungen und personlichen Hilfestellungen® (Schumann, 2007, S. 16)

* Mit VERA sind in Schulen bundesweit eingesetzte Vergleichsarbeiten gemeint. Das Ziel dieser

Vergleichsarbeiten ist zum einen das Systemmonitoring, zum anderen eine schulinterne Selbstevaluation im
Rahmen von Schul- und Unterrichtsentwicklung (vgl. Lorenz, 2005, S. 317).
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Forderschiilerinnen und -schiillern zur Entwicklung eines positiven Selbst- und
Leistungskonzepts verhilft ( vgl. ebd.). Die empirische Sachlage ist hier allerdings nicht
eindeutig. Einige Studien bescheinigen eine positive Entwicklung des Selbstwertgefiihls bzw.
Selbstkonzeptes bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen (vgl. u.a.
Donhoff-Kracht, 1980; Haeberlin, 1991; Tent, Witt, Zschoche-Lieberum & Buerger, 1991).
Andere Studien hingegen stellen genau diesen Effekt der Schonraumwirkung in Frage (vgl.
u.a. Hildeschmidt-Sander, 1996; Krampen, 1983). So belegen auch neuere Studien wie jene
von Schumann (2007), dass Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem Schwerpunkt Lernen
insbesondere auch auflerhalb der Forderschule vielfach Beschimungen und Schamgefiihlen
ausgesetzt sind. Wie sie in ihrer Studie herausgefunden hat, 16st der stigmabehaftete
Sonderschulstatus bei vielen dieser Schiilerinnen und Schiilern Schamgefiihle aus, die als
Belastung erlebt werden (vgl. ebd., S. 159). In dem ,,Verschweigen und Verleugnen des
Sonderschulstatus in sozialen Alltagssituationen® (ebd.) sieht sie die vorherrschende Form der
Schambewiltigung. Dieses Verschweigen und Verleugnen sei ein eindeutiger Hinweis auf ein
gemindertes Selbstwertgefiihl (vgl. ebd.). Schumann betont grundsitzlich, dass mit der
Uberweisung zur Sonderschule die Zuschreibung des niedrigsten Schiilerstatus nach auBen
sichtbar gemacht wird. Aus Sicht der Betroffenen stelle der Wechsel in die Sonderschule eine
»institutionalisierte Beschamung® (ebd., S. 190) dar (vgl. ebd.). Aus dem formalen Ausschluss
aus dem Regelschulsystem folge mit der Uberweisung in die Sonderschule auf emotionaler
Ebene ein ,affektueller Ausschluss“ (ebd.), der in der Wahrnehmung eigener
Minderwertigkeit ,,in den Augen der anderen* (ebd.) Ausdruck finde. Wie Schumann (2007)
des Weiteren herausarbeitet, stellt die mit dem Sonderschulstatus verbundene Beschdmung
gerade flir Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund und ihren Familien eine
besonders groBe Belastung dar. So seien auch Eltern von Schiilerinnen und Schiilern an
Forderschulen mit Migrationshintergrund einer ,,doppelten Stigmatisierungsgefahr* (ebd.,
S. 159) ausgesetzt, als ethnische Minderheit und aufgrund des Sonderschulstatus ihres Kindes.
Viele Eltern befiirchten deswegen bei ihren ,,Landsleuten* (ebd.) diskreditiert zu werden. Aus
Angst vor einer solchen Stigmatisierung werde der Sonderschulbesuch im innerfamilidren
Kreis in vielen Féllen tabuisiert, was den Umgang mit den eigenen Schamgefiihlen fiir die
betroffenen Kinder noch schwieriger mache. Dabei zeigt sich, dass Migrantenméiddchen
Beschdmungseffekte eher gegen sich richten, also sich selbst die Schuld fiir diese Lage geben,
wihrend sich Migrantenjungen in Folge der Beschimung eher von der Schule abwenden und
mit Aggressionen reagieren (vgl. ebd., S. 159 f.). Die mit dem Sonderschulstatus
einhergehende Beschdmung und das den Sonderschulbesuch tabuisierende Verhalten der
Eltern haben daher einen negativen Einfluss auf die Selbstkonzeptentwicklung von Kindern
mit Migrationshintergrund (vgl. ebd.). Auch andere Studien zeigen, dass Eltern mit einem
Migrationshintergrund mit der Zuweisung eines sonderpiddagogischen Forderbedarfs ihres
Kinder tendenziell unzufrieden sind bzw. diesen nicht akzeptieren wollen (vgl. z.B. Klicpera
& Gasteiger-Klicpera, 2004; Kottmann, 2006). Der Befund, dass Forderschiilerinnen und -
schiiler mit dem Schwerpunkt Lernen verstirkt Stigmatisierungen auflerhalb der Forderschule
ausgesetzt sind, gilt seit Jahren als unumstritten (vgl. u.a. Bittlingmayer, Hastaoglu, Osipov,
Sahrai & Tuncer, 2011; Specht, 2001). Wie Schumann in Anlehnung an Homfeldt (1974)
festhélt, stellt die Sonderschulzuweisung ,,die negativste Form der Zuschreibung oder
Etikettierung dar* (Schumann, 2007, S. 81), da mit ihr die ,,endgiiltige Inkompetenz* (ebd.)
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der Schiilerin bzw. des Schiilers festgestellt wird. Mit der Sonderschuliiberweisung und dem
Sonderschulstatus sind, so Schumann in Anlehnung an Homfeldt (1974) weiter, ,,Attribute
wie ‘lernbehindert’, ,intelligenzschwach®, ,mental retardiert*“ (Schumann, 2007, S. 81)
verbunden, nach welchen die iberwiesene Sonderschiilerin bzw. der {iberwiesene
Sonderschiiler eingestuft und eingeschétzt wird. Dass solche Etikettierungen eine psychische
Belastung fiir die betroffenen Forderschiilerinnen und -schiiler darstellen, steht auller Frage.
Zu weiteren, empirisch belegten psycho-sozialen Belastungsfaktoren von Forderschiilerinnen
und -schiilern zdhlen das Risiko zur Viktimisierung und die Devianzbelastung. Rabold und
Baier (2008) kommen auf Grundlage einer Befragung aller Schiilerinnen und Schiiler der
neunten Jahrgangsstufe in den Stiddten Hannover und Oldenburg im Vergleich der
Schulformen Forderschule mit dem Schwerpunkt Lernen, der Hauptschule, der Realschule
bzw. Integrierten Schule sowie des Gymnasiums — es wurden auch Waldorfschiilerinnen und -
schiiler befragt, die der Schulform Gymnasium zugewiesen wurden — zu dem Befund, dass
Forderschiilerinnen und -schiiller mit dem Foérderschwerpunkt Lernen im Vergleich zu
Regelschiilerinnen und -schiilern der genannten Schulformen einer besonders hohen
Devianzbelastung ausgesetzt sind (vgl. ebd., S. 119). Wie die Befunde aufzeigen, sind sie
einem hoheren Risiko ausgesetzt, im Erhebungsgebiet als auch in der Schule Opfer von
Gewalttaten (mit Ausnahme von sexuellen Gewaltdelikten) zu werden als Schiilerinnen und
Schiiller der anderen untersuchten Schulformen. Das Viktimisierungsrisiko ist bei
Forderschiilerinnen und -schiilern im Vergleich also in Teilen um ein vielfaches hoher
ausgeprigt. Bei Forderschiilerinnen und -schiilern, die Opfer einer Gewalttat gewesen seien,
steige das Risiko zum Gewalttiter zu werden um das 3,6-fache Bei Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten steigt das Risiko im Vergleich lediglich um das 2,5-fache (vgl. ebd., S. 135).
Auch stellen Rabold und Baier (2008) heraus, dass zu den Deliktformen, an denen
Forderschiilerinnen und -schiiler als Opfer besonders haufig beteiligt sind, vor allem
Korperverletzungen ohne Waffen gehdren. Zudem seien Forderschiilerinnen und -schiiler
hdufig in Gewalthandlungen und delinquenten Verhaltensformen involviert, wobei seltener
auffdllig in den Bereichen Drogenkonsum und Schulschwiénzen als Hauptschiilerinnen und
-schiiler (vgl. ebd., S. 125-128, 128-133). Bei den Deliktformen Korperverletzung und
Ladendiebstahl weisen Forderschiilerinnen und -schiiler im Vergleich aller Schulformen die
hochsten Belastungsraten auf (vgl. ebd., S. 129 f)). Insgesamt aber zeigt sich, dass
Forderschiilerinnen und -schiiler nicht bei allen untersuchten Deliktformen die hdochste
Belastung haben. Im Vergleich etwa zu den Gymnasiastinnen und Gymnasiasten wird
dennoch klar, dass sie bei allen untersuchten Delinquenzformen eine deutlich hoéhere
Belastung aufweisen als die Schiilerinnen und Schiiler anderer Schulformen (vgl. ebd.,
S. 137). Bei den Deliktformen Gewalt, Drogenkonsum und Schulschwénzen sind zudem
besonders ménnliche Forderschiiler in der Rolle der Téter auffillig (vgl., ebd.). Auch machen
die Befunde deutlich, dass im Vergleich der Schulformen Foérderschule, Hauptschule,
Realschule/Integrierte Schule und Gymnasium/Waldorf, wie Rabold und Baier herausstellen,
die ethnische Zugehorigkeit flir die Vorhersage der Gewalttiterschaft bedeutender sei als in
den anderen drei Schulformen (vgl. ebd., S. 135). Dariiber hinaus zeigt die Studie von Rabold
und Baier (2008), dass sowohl Forderschiilerinnen und -schiiler als auch Hauptschiilerinnen
und -schiiler hdufiger mit Gewalt im Elternhaus konfrontiert sind als Schiilerinnen und
Schiiler anderer Schulformen. Dies trifft auf Forderschiilerinnen und -schiiler deutscher und
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nicht-deutscher Herkunft zu (vgl. ebd., S. 127 f.). Es stellt sich aber die Frage, warum die
Devianzbelastung in Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen im Vergleich zu den oben
genannten Schulformen so hoch ist. Schumann (2007) fiihrt die hohe Devianz und hier
insbesondere die hohe Gewaltbelastung an Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen auf
Schul- und Leistungsversagen sowie Diskreditierung und Stigmatisierung und sich daraufhin
einstellende Anerkennungsdefizite zuriick, die Forderschiilerinnen und -schiiler im Laufe
ihrer Schulzeit sammeln. Diese Defizite begiinstigen gewaltformige Einstellungen (vgl. ebd.,
S. 83). Demnach ist davon auszugehen, dass ein gewaltbegiinstigendes Schulklima an diesen
Forderschulen dadurch entsteht, weil es sich einerseits um eine sozialstrukturell benachteiligte
und mit Anerkennungsdefiziten behaftete Schiilerschaft handelt und es andererseits aufgrund
der institutionellen Trennung nach Schulformen hier zu einer Hdufung von Schiilerinnen und
Schiiler aus weniger bildungsorientierten Milieus und ganz eigenen, weniger ,schulnahen’
(vgl. z.B. Friebertshduser, 2005) sozialen wund kulturellen Einstellungen und
Interaktionsformen kommt (vgl. Schumann, 2007, S. 83). Auch wird die Gewalttitigkeit von
Forderschiilerinnen und -schiillern auf die im Umfeld von Sonderschulen anzutreffende
deviante bzw. aggressive Peergroups zuriickgefiihrt (vgl. ebd., S. 83; Heitmeyer & Ulbrich-
Herrmann, 1999; Meier, 2004; Moller, 2005; Scheithauer, Hayer & Petermann, 2003).

Aus belastungstheoretischer Sicht wurde insbesondere in Anlehnung an die Theorie von
Merton (1968) in Kapitel 3.1. darauf verwiesen, dass ein Zusammenhang zwischen dem
Ausbleiben von kulturell vorgegebenen, erstrebenswerten Zielen und Devianz besteht, der vor
allem in den sozialstrukturell benachteiligten Schichten zu beobachten ist. Ebenso wurde mit
Cohen (1961) herausgestellt, dass Statusfrustrationen, die mit Anerkennungsdefiziten
zusammenhdngen, entscheidend zur Ablehnung von konventionellen Normen wie Normen
der Mittelschicht fiihren und infolgedessen die Wahrscheinlichkeit von Delinquenz erhdhen.
Physische Gewalt- und Eigentumsdelikte stellen mit Cohen (1961) Mittel dar, mit Hilfe
welchen in sozialstrukturell benachteiligten Schichten die Abgrenzung von diesen
Mittelschichtsnormen markiert und Statusfrustrationen kompensiert werden kénnen. Auch
wurde mit Cloward und Ohlin (1960) darauf verwiesen, dass die Wahrscheinlichkeit, dass
Individuen in Kontakt mit delinquenten (Peer-)Gruppen kommen und {iber diesen Kontakt
devianzbegiinstigende Einstellungen {ibernehmen, in einem devianzbelasteten Lebensumfeld
um ein vielfaches grofler ist. Zudem wurde hier herausgestellt, dass in so einem sozialen
Umfeld vermehrt Mittel und Gelegenheiten zum delinquenten Handeln vorliegen, die die
Auftretenswahrscheinlichkeit von Devianz entscheidend erhohen. Da die Schiilerschaft an
Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen eine sozialstrukturell benachteiligte
Schiilerschaft mit dhnlichen Einstellungen, Verhaltensformen und (sozialen) Problemen, zu
welchen Anerkennungsdefizite und das Aufwachsen in einem devianzbelasteten Lebens- und
Schulumfeld gehdren, ist auch hier zu vermuten, dass Statusfrustrationen einerseits und der
Kontakt zu devianten Peers im Lebens- und Schulumfeld und die hier vorliegenden
Gelegenheiten zum devianten Handeln andererseits eine wesentliche Ursache fiir die hohe
Devianzbelastung an dieser Schulform darstellen. Die General-Strain-Theory von Agnew
(1992, 2001) wiederum liefert, wie in Kapitel 3.2 erldutert, Anhaltspunkte dafiir, dass
negative Beziehungen zu Eltern und Peers, so bedingt durch einen autoritdren Erziehungsstil
im Elternhaus einerseits sowie ein erhohtes Gewaltvorkommen und Viktimisierungen im
Lebens- und Schulumfeld andererseits, (psycho-soziale) Belastungen hervorrufen konnen, die
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mit Hilfe abweichender Verhaltensweisen (und hier insbesondere mit Hilfe physischer
Gewaltausiibung) kompensiert werden.

4.2.3 Zum Forderbedarf ,,Lernen*

Allgemein betrachtet gilt der Begriff und die Zuschreibung eines sonderpddagogischen
Forderbedarfs als umstritten und ist einer vielfaltigen Kritik unterzogen (vgl. z.B. Kottmann,
2006). Der Kern dieser Kritik betrifft hauptsdchlich die Unschérfe des Begriffes. Er macht
nicht deutlich, wie Kottmann (2006) in Anlehnung an Eberwein (1995), Bleidick (1999) und
Schroder (2000) resiimiert, was konkret sonderpddagogischer Forderbedarf ist (vgl.
Kottmann, 2006, S. 146; ebenso Bleidick, 1999) Manche Forderbedarfe wie ,,Sehen®,
,,HOren“ und ,,Kdrperlich-motorische Entwicklung* sind, wie Miiller (2014) in Anlehnung an
Ricking (2005) herausstellt, zumindest medizinisch feststellbare und klar abgrenzbare
Behinderungen. Andere jedoch, wie ,Lernen“, ,,Sprache* und ,emotionale und soziale
Entwicklung®, wiirden hinsichtlich ihrer Bezeichnung schnell zu Problemen fiithren, so etwa
in ,,Abgrenzung zur normalen kindlichen Entwicklung®* (Miiller, 2014, S. 43). Ihnen
zuzuordnende Verhaltensweisen, die es entsprechend zu fordern gelte, seien wenig
trennscharf und wiirden sich haufig tiberlappen (vgl. ebd., S. 43; Ricking, 2005).

In Deutschland variiert die Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler fiir die einzelnen
sonderpddagogischen Forderbedarfe enorm. Mit ca. 70 Prozent macht die Gruppe mit den
Forderschwerpunkten ,.Lernen®, ,,Sprache und Sprechen“ und ,,emotionale und soziale
Entwicklung® die groflte der zu fordernden Kinder aus (vgl. Kottmann, 2006, S. 146). Es
handelt sich hierbei nicht nur um, wie von Miiller (2014) hervorgehoben, wenig trennscharfe
zu fordernde Bedarfe. Dies sind ebenso Forderschwerpunkte, die ,,hauptsdachlich wihrend der
Schulzeit relevant sind, die iiberproportional mit sozialer Benachteiligung korrespondieren
und als ,grundschulnahe® Forderschwerpunkte bezeichnet werden kénnen* (Kottmann, 2006,
S. 146 f., ebenso Eberwein, 1995; Bleidick, 1999; Schréder, 2000). Kottmann (2006) hat bei
ithrer Untersuchung zu Feststellungsverfahren sonderpadagogischen Forderbedarfs festgestellt,
dass im Forderschwerpunkt Lernen das Feststellungsverfahren gemil3 der Verordnung iiber
die Feststellung des sonderpddagogischen Forderbedarfs und die Entscheidung {iber den
Forderort (VO-SF), einen administrativ vorgegeben Verfahren zur Feststellung eines
sonderpiddagogischen Forderbedarfs, iiberwiegend bei sozial benachteiligten Kindern, bei
Kindern mit Migrationshintergrund und bei Kindern mit Selektionserfahrungen durchgefiihrt
wird (vgl. ebd., S. 148). Fiir Kottmann wird hierdurch bestétigt, dass ,,Benachteiligung auch
durch das Verfahren selbst hergestellt und/oder manifestiert wird* (ebd., S. 150 f.).

Wie Miiller (2014) herausstellt, ist die Feststellung des Forderbedarfs im Forderschwerpunkt
Lernen deswegen problematisch, weil die kognitive Leistungsfahigkeit als Hauptgrund fiir
Lernstorungen weitgehend an Bedeutung verloren hat. Es besteht gegenwirtig Konsens
dariiber, dass Intelligenz auch von der Umwelt beeinflusst wird, sie also ,kein
unverdnderliches Merkmal* (ebd., S.44) darstellt, und somit die kognitive Leistungsfahigkeit
auch nicht mehr als ,,primire Ursache® (ebd.) fiir Lernstérungen angesehen werden kann, wie
es bis in die 1970er Jahre noch der Fall war (vgl. ebd, 43 f.). Es sind also, neben den (Lern-)
Umwelten im Klassenzimmer und spezifischen Lernstrategien, zunehmend auch ihr
Vorwissen und die Lebensbedingungen von Kindern und Jugendlichen, die in den Blick
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genommen werden, um ihre Lern- und Leistungsschwierigkeiten multikausal verstehen zu
kénnen.’

Was unter einem Forderbedarf im Schwerpunkt Lernen und mit Lernbehinderung konkret
gemeint ist, erliegt aber auch der Definitionsmacht der Sonderpddagogik. Wie Héansel (2003)
herausstellt, impliziert das Verstdndnis der modernen Sonderpiddagogik von Behinderung
unter anderem den Aspekt der ,,.Beeintrachtigung durch Systeme* (ebd., S. 595), zu welchen
auch die Regelschule zu zéhlen ist. Nach diesem Verstindnis gelingt es der Regelschule
ndmlich nicht, so Hénsel, der Verschiedenheit von Kindern und Jugendlichen gerecht zu
werden (vgl. ebd.). Zentrales Interesse der Sonderpddagogik sei ,,die Unverzichtbarkeit einer
eigenstdndigen Sonderschule und einer eigenstindigen sonderpiddagogischen Profession im
Lehrberuf zu erweisen® (ebd., S. 592). Dies kann jedoch nur gelingen, wenn auch die
Unterscheidung zwischen der Regel- und der Sonder- bzw. Forderschule aufrechterhalten
bleibt. Fiir Hénsel ist somit klar, dass die Interessen der Sonderschule als Institution, der
sonderpadagogischen Profession im Lehrberuf und der Sonderpddagogik als Disziplin eng
miteinander verwoben sein miissen (vgl. ebd., S. 592, 595 f.).

Zusammenfassend lisst sich folglich sagen, dass, wie Miiller (2014) betont, der Begriff des
Forderbedarfs Lernen aufgrund seiner engen Bindung an die Institution der Sonder- bzw.
Forderschule letztlich einen ,,relationalen Charakter* (ebd., S. 44) hat und auf Grundlage des
bisher Dargestellten in Anlehnung an Kottmann (2006) als Behinderung ,,in Bezug auf
schulische Erwartungsnormen® (Miiller, 2014, S. 44) aufgefasst werden kann. Dies entspricht
auch Wernings (2006) Sichtweise, der die Begriffe Lernbeeintrichtigung und
Lernbehinderung als ,,Sammelkategorien* (ebd., S. 36) versteht, die eine Gruppe von
Menschen kennzeichnen, die sich im Leistungsbereich erwartungswidrig verhalten und
vorgegebene spezifische Standards nicht einhalten bzw. nicht erreichen kénnen oder wollen
(vgl. ebd.).

Es gibt eine Reihe von Tatsachen, die deutlich machen, dass es sich beim Forderbedarf
Lernen sowie dem Begriff der Lernbehinderung nicht um eine statische Kategorie mit starren
Kriterien handelt, sondern um eine inhaltlich kaum fassbare, hochst problematische und —
eben weil inhaltlich nicht fassbar — zur Selektion bestimmter Gesellschaftsgruppen in der
Praxis flexibel anwendbare soziale Konstruktion. Zu diesen Tatsachen zdhlen der starke
Zusammenhang vom Forderbedarf Lernen und der sozialen Herkunft der Schiilerinnen und
Schiiler, aber auch, dass die kognitive Leistungsfahigkeit als alleinige Erklarungsursache fiir
den Forderbedarf Lernen nicht mehr ausreicht. Vielmehr sind es multikausale
Bedingungsstrukturen, die den individuellen Lern- und Leistungsschwierigkeiten unterliegen.
Dariiber hinaus liegt die Macht dartiber, ob Forderbedarf Lernen vorliegt oder nicht bei der
Sonderpddagogik (als Definitionsgeber) und bei dem sonderpddagogischen Fachpersonal (als

> Die auf individuelle Dispositionen blickende medizinische Sichtweise, so Miiller (2014), die wéihrend der Zeit
der Griindung der ersten Hilfsschulen vorherrschend war, ist lingst durch eine von einer Wechselwirkung
zwischen Kind und Umwelt ausgehenden ,,systemisch-konstruktivistischen Denkweise (ebd., S. 44) abgelost
worden. Miiller hélt somit fest, dass sich der Begriff des Forderbedarfs im Schwerpunkt Lernen bzw. der Begriff
der Lernbehinderung, wie der Forderbedarf im Lernen frither hiel3, nicht anhand intraindividueller Merkmale
festmachen lésst. Das, was diese spezifische Schiilerklientel jedoch gemeinsam hat, ist, so Miiller in Anlehnung
an Schroder (2000) kritisch, dass sie ,,nicht unabhingig von der Institution der Foérderschule Lernen® (ebd.)
bestimmt bzw. definiert wird (vgl. ebd., S. 43 f.; ebenso Schroder, 2000).
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Definitionsausfiihrende), und dient somit letztlich auch der Erhaltung der eigenen
Professionsinteressen.

4.3 Die Forderschule mit dem Schwerpunkt Lernen als Gegenstand der
Schulforschung

Die Forderschule mit dem Schwerpunkt Lernen als Institution, aber auch Schiilerinnen und
Schiilern mit sonderpddagogischem Forderbedarf im Schwerpunkt Lernen liegen bislang nur
selten im Fokus der empirischen Schulforschung (vgl. z.B. Bos et al., 2010a). Ein Grund
hierfiir mag sein, dass sich die Sonderpddagogik hier zustdndig fiihlt, da sie mit ihr als
Disziplin historisch verwachsen ist. Blickt man némlich auf die sonderpidagogische
Forschung zu Lernbeeintriachtigungen bzw. auf die Pddagogik bei Schiilerinnen und Schiilern
mit dem Forderschwerpunkt Lernen, zeigt sich eine Vielzahl an Forschungsschwerpunkten.
Aktuell zdhlen dazu nach Becker (2008) die Vergleichende Lernbehindertenpiddagogik,
Forschungen zum Schulanfang, zum Arbeits- und Sozialverhalten und zur Sozialstruktur als
auch didaktische und historische Untersuchungen (vgl. ebd., S 54 ff., 58-66). Nicht zu
vergessen ist auch die Forschung zum Ubergang von der Schule zum Beruf (vgl. z.B. Seyd,
2006; Thielen, 2011). Widhrend sich die vergleichende Lernbehindertenpiddagogik
beispielsweise mit der schulischen Integration und Forderung von Kindern mit
Lernbeeintrachtigungen im europdischen Vergleich beschiftigt (vgl. z.B. Schroder, 2000),
geht es im Themenschwerpunkt Schulanfang, der sich auf allgemein bildende Schulen bezieht
und, so Becker (2008, S. 58), ein relativ neues Forschungsgebiet der Piddagogik bei
Lernbeeintrachtigungen darstellt, primar um ,,Forschungen zur Organisation von Lehr- und
Lernprozessen im Unterricht“ (ebd.; vgl. z.B. Rauh, 2005), um die ,Entwicklung,
Implementation und Evaluation von Unterrichtsmaterialien zur lernbegleitenden Diagnostik*
(ebd.) sowie um Forschung zur ,,Férderung entwicklungsverzogerter und schwieriger Kinder
im Klassenverband*“ (ebd.; vgl. z.B. Siepmann, 2000; Teumer, 2005). Hinsichtlich des
Arbeits- und Sozialverhaltens wird vorwiegend zum Zusammenhang von Verhaltens- und
Lernstérungen bei Kindern und Jugendlichen mit Lernbeeintrachtigungen geforscht (vgl. z.B.
Mand, 2004) und im Forschungsbereich der Sozialstruktur hingegen liegt der
Forschungsschwerpunkt auf der Untersuchung ,,der sozialen Lage von Schiilern mit dem
Forderschwerpunkt Lernen® (Becker, 2008, S. 62; vgl. z.B. Begemann, 1970; Klein, 2001;
Kornmann, 2006). Bei den Forschungen zur Didaktik stehen vorrangig theoretische
Untersuchungen zu einem ,,lern- und entwicklungsférdernden Unterricht* (vgl. Becker, 2008,
S. 65) von Schiilerinnen und Schiilern im Vordergrund (vgl. z.B. Werning & Liitje-Klose,
2006), bei den historischen Untersuchungen wird beispielsweise die Frage erortert, wie der
Begriff der Lernbehinderung in gesellschaftlichen Systemen aufgefasst wird (vgl. z.B. Ellger-
Riittgardt, 2003). Wie sich zeigt, beschéftigt sich die sonderpddagogische (Schul-)Forschung
zu Lernbeeintrachtigungen nicht nur mit unterschiedlichen, mit Lernbeeintrichtigungen
zusammenhdngenden  Themen, es  zeigt sich auch, dass zu  manchen
Forschungsschwerpunkten, beispielsweise zur sozialen Lage von Schiilerinnen und Schiilern,
bereits vor ca. 40 Jahren geforscht wurde. Des Weiteren wird in den letzten Jahren verstirkt
zur Komposition der Schiilerschaft an Sonder- bzw. Forderschulen (vgl. Kornmann, 2003;
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Weishaupt & Kemper, 2009) sowie zum Umfang und 2zu Verdnderungen der
sonderpddagogischen Forderung in den einzelnen Bundeslandern Deutschlands (vgl. z.B. Bos
et al., 2010a; Dietze, 2013) geforscht.

Blickt man auf den Stand der empirischen Schulleistungsforschung zum Thema Forderschule
Lernen und ihrer Schiilerschaft, zeichnet sich ein etwas anderes Bild ab. Wie Bos et al.
(2010a) im Uberblick zeigen, gibt es insgesamt nur wenige Schulleistungsstudien, die
Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen samt ihrer Schiilerklientel berticksichtigt haben.
Zu diesen Studien zdhlen in Deutschland, wie bereits einleitend in diesem Kapitel genannt
(vgl. Kapitel 4.2.1), LAUF (Lernausgangslage an Férderschulen), KESS 7F (Kompetenzen
und FEinstellungen von Schiilerinnen und Schiilern an Forderschulen), LABEL §-10
(Erhebung der Lernausgangslagen arbeitsrelevanter Basiskompetenzen von Schiilerinnen und
Schiilern mit Forderbedarf Lernen), BELLA (Berliner Erhebung arbeitsrelevanter
Basiskompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern mit Forderbedarf Lernen) und PARS-F
(Panel Study at the Research School Education and Capabilities in North Rhine Westphalia)
(vgl. ebd., S. 384 f.). In den Studien PISA (Programme for International Student Assessment)
und IGLU (Internationale Grundschul-Leseuntersuchung) wurden Schiilerinnen und Schiiler
mit dem Forderschwerpunkt Lernen ebenfalls beriicksichtigt, allerdings wurden die
Ergebnisse bisher nicht verdffentlicht (vgl. Miiller, 2014, S. 45; ebenso Preuss-Lausitz &
Klemm, 2008). Es werden zwei Griinde genannt, warum Schiilerinnen und Schiiler mit
sonderpddagogischen Forderbedarf Lernen bisher kaum in Schulleistungsstudien
beriicksichtigt wurden: Der erste Grund ist, dass diese Schiilerinnen und Schiiler insgesamt
eine sehr kleine Schiilergruppe darstellen. Bundesweit besuchen nur 2.5 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler eine Forderschule mit dem Schwerpunkt Lernen. Der zweite Grund
ist die insbesondere im unteren Leistungsbereich auftretende Leistungsheterogenitéit dieser
Forderschiilerinnen und -schiilern und das Fehlen geeigneter Testinstrumente, ihre Leistungen
hinreichend erfassen zu konnen. In den Studien LAUF, KESS-F, LABEL 8-10 und BELLA
hat man sich um diesem Problem zu begegnen der Methode des out-of-level-testing (Cortiella,
2007) bedient. Dies bedeutet, dass Testinstrumente, die fiir die Regelschule konzipiert und
dort tblicherweise eingesetzt werden, in hoheren Forderschulklassen als der fiir die
Regelschule vorgesehenen eingesetzt wurden (vgl. Miiller et al., 2013, S. 264 f.; ebenso
Miiller, 2014). Die Ergebnisse der wenigen Schulleistungsstudien, die Schiilerinnen und
Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf Lernen berticksichtigt haben, zeigen, dass der
Leistungsriickstand dieser Schiilerklientel auf Haupt- und Realschiilerinnen und -schiiler im
Mittel mehr als zwei Schuljahre betrdgt, Jungen in Mathematik hohere Leistungen erzielen als
Midchen und  Fachleistungsdifferenzen  scheinbar  von  sozialstrukturrdumlichen
Charakteristika abhéngen, da Leistungsdifferenzen sowohl zwischen Stadtteilen als auch in
Einzelschulen und Parallelklassen derselben Schule festgestellt werden konnten. Zum
Leseverstindnis liegen keine einheitlichen Befunde vor (vgl. Miiller, 2014, S. 45 f.).

Insgesamt festzustellen ist damit, dass die Institution Forderschule mit dem Schwerpunkt
Lernen bisher kaum von der Schulpddagogik im Allgemeinen und der empirischen Bildungs-
und Schulforschung im Speziellen beachtet wurde. Dies kritisiert auch Schumann (2007,
S. 79) in Anlehnung an Wocken (2000). Bos und sein Autorenteam stellen ebenfalls fest, dass
Schiilerinnen und Schiiler aus Forderschulen zwar in Leistungsstudien wie IGLU und PISA
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aus Griinden der Représentativitit in der Stichprobe beriicksichtigt wurden, eine gesonderte
Auswertung der Ergebnisse der Forderschiilerinnen und -schiiler jedoch ausgeblieben ist, was
nach ihrer Ansicht unterstreiche, wie wenig Aufmerksamkeit und politische Beachtung
Foérderschulen in der Offentlichkeit zu Teil wird (vgl. Bos et al., 2010a, S. 381; ebenso
Miiller, 2014). Bittlingmayer et al. (2011) vermuten in Anlehnung an Baulig (2005), dass die
mangelnde Aufmerksamkeit der empirischen Bildungsforschung gegeniiber der Institution der
Forderschule zum einen mit den in der gesellschaftlichen Bevolkerung, aber auch in der
Bildungsforschung tief verankerten ,,Vorurteilsstrukturen* (Bittlingmayer et al., 2011, S. 337)
gegeniiber dieser Schulform zu tun hat. Die mangelnde Beachtung fiihren sie dariiber hinaus
auf einen ,,bildungsbezogenen Hintergrunddiskurs® (ebd.) zuriick, der, wie das Autorenteam
um Bittlingmayer betont, ,,[...] ein abgeschlossenes Studium bzw. das Erreichen eines
akademischen Status zur Minimalvoraussetzung erfolgreicher gesellschaftlicher Teilhabe
stilisiert” (ebd.).

Da, wie einleitend benannt (vgl. Kapitel 4.1.1), mit der verstirkten Schaffung und dem
Ausbau von (teil-)integrativen Angeboten wie Integrationsklassen oder sonderpddagogischen
Zweigen an Regelschulen einerseits und dem verstidrkten Ausbau von beratenden und
unterstiitzenden Institutionen wie sonderpddagogischen Forder- und Beratungsstellen
andererseits die gesellschaftliche Relevanz der Forderschule langsam aber deutlich abnimmt,
diese Entwicklung gleichzeitig aber die stirker zunehmende Integration und Inklusion von
Forderschiilerinnen und -schiilern in das Regelschulsystem einleitet, wird die empirische
Bildungs- und Schulforschung sich zukiinftig verstirkt mit der Klientel der
Forderschiilerinnen und -schiiler befassen miissen. Werning stellte bereits im Jahr 2006 fest,
dass es aus der erziehungswissenschaftlichen Sicht nicht mehr um die Frage gehe, ob
Schiilerinnen und Schiiler mit dem Foérderschwerpunkt Lernen in einem segregativen oder
integrativen Schulsystem untergebracht werden sollen, sondern um die Frage, wie
gemeinsamer Unterricht von Regelschiilerinnen und -schiilern und Schiilerinnen und Schiilern
mit Forderbedarf zu realisieren sei und wie die Bildungschancen sozialrandstidndiger
Schiilerinnen und Schiiler zu fordern seien. Genau diese letzten beiden Fragen sind auch die
Fragestellungen, die aus Sicht Wernings das gemeinsame Aufgabengebiet der Pddagogik bei
Lernbeeintrachtigungen und der allgemeinen Schulpddagogik und Didaktik markieren (vgl.
Werning, 2006, S. 37 f.). Mit diesen beiden Fragestellungen hat Werning somit zwei aktuelle
Problemfelder des Schulsystems, die sich u.a. auch in der aktuellen Inklusionsdebatte
widerspiegeln, ausformuliert, und damit eines der zentralen zukiinftigen Forschungsfelder der
empirischen Schulforschung benannt.

4.4  Zusammenfassung und Fazit

In diesem Kapitel stehen die Forderschule mit dem Schwerpunkt Lernen und ihre

Schiilerschaft im Vordergrund. Die Darstellung der historischen Entwicklung dieser

Forderschulen (vgl. Kapitel 4.1.1) zeigt, welche spezifische gesellschaftliche Funktion

Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen seit ihrer Griindung erfiillen und wie sich das

Forderschulwesen insgesamt in seiner Struktur entwickelt hat. Die ersten Hilfsschulen, wie

Forderschulen zu ihrer Griinderzeit hie8en, wurden gegen Ende des 18. Jahrhunderts mit dem
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Ziel gegriindet, die Volksschulen zu entlasten, indem sie die leistungsschwachen
Schiilerinnen und Schiiler aufnehmen sollten. Es handelte sich hierbei um eine besondere
Schiilerklientel, da diese keine geistige Behinderung aufwiesen, dennoch aber der
Leistungsentwicklung in den Volksschulen nicht nachkamen. Sie bildeten eine spezifische
Gruppe, fiir die eine eigene Schulform gegriindet wurde. Seither wurden richtungsweisende
Empfehlungen von der KMK ausgesprochen, die die Forder- bzw. Sonderschullandschaft in
Deutschland bis heute prigen, so etwa die Organisation des Sonderschulwesens nach
Forderschwerpunkten wie den hier fokussierten Schwerpunkt Lernen. Zuletzt hat der KMK-
Beschluss Inklusive Bildung von Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen in Schulen im
Jahr 2011 fir Neustrukturierungen der Schullandschaft gesorgt, der die Inklusion von
Schiilerinnen und Schiilern mit Behinderungen in das Regelschulsystem forciert und somit
letztendlich die Relativierung der Forderschule als Institution eingeleitet. Jedoch zeigt sich,
dass die Integration von Schiilerinnen und Schiilern mit Forderbedarfen in das
Regelschulsystem von Bundesland zu Bundesland mit unterschiedlichem Erfolg und
unterschiedlich schnell verlduft und diese Entwicklung noch lange nicht abgeschlossen ist.
Eine historische Betrachtung des Forderschulsystems im Allgemeinen und der Forderschule
mit dem Schwerpunkt Lernen im Speziellen ist fiir das in dieser Arbeit behandelte Thema
deswegen wichtig, weil sich auch noch heute zeigt, dass eine historisch begriindete,
institutionelle Trennung der Forderschiilerschaft mit dem Schwerpunkt Lernen von
Regelschiilerinnen und -schiilern mit hiermit einhergehenden Diskriminierungen,
Stigmatisierungen, Beschdmungen, Anerkennungsdefiziten und Gewaltmilieus an den
Forderschulen vielfdltige devianzbegiinstigende Belastungen fiir Forderschiilerinnen und
-schiiler nach sich zieht.

Im Anschluss an die Darstellung der historischen Entwicklung von Forderschulen wurde auf
Charakteristika von Forderschulen im Allgemeinen und Forderschulen mit dem Schwerpunkt
Lernen im Speziellen eingegangen. Zundchst wurde auf allgemeine Bestimmungen
eingegangen und hier erwéhnt, dass fiir Kinder und Jugendliche mit Behinderungen und somit
auch fiir Kinder und Jugendliche mit einem Forderbedarf im Schwerpunkt Lernen die
Schulpflicht gilt. Des Weiteren wurde erwihnt, dass die Schulaufsichtsbehérden, nachdem ein
Verfahren zur Feststellung eines sonderpddagogischen Forderbedarfs eingeleitet wurde, mit
der Aufgabe beauftragt sind, den sonderpddagogischen Forderbedarfs bei einem Kind
festzustellen und iiber den Ort der Forderung zu entscheiden. Wie ergdnzend hinzugefiigt
wurde, sollen Schullaufbahnentscheidungen und die Entscheidungen {ber die
Forderschuliiberweisung dabei mdglichst im Einvernehmen mit den Eltern getroffen werden.
Es wurde im Text darauf hingewiesen, dass auf Grundlage der Bestimmungen der
Kultusministerkonferenz (2013) dann von einem sonderpiddagogischen Forderbedarf zu
sprechen ist, wenn eine Schiilerin bzw. ein Schiiler dem Unterricht in einer Regelschule nicht
mehr folgen kann, ohne sonderpidagogische Unterstiitzung in Anspruch nehmen zu miissen.
Nachdem die allgemeinen Darstellungen zur Schulpflicht von Forderschiilerinnen und
-schiilern, zur Uberweisungspraxis und dem Begriff des sonderpidagogischen Forderbedarfs
erfolgt sind, wurden die Strukturmerkmale von Forderschulen erortert.

Fin besonderes Strukturmerkmal von Forderschulen ist, dass sie entweder nach
Bildungsgingen, nach Stufen oder nach Jahrgingen gegliedert sind, wobei Forderschulen mit
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dem Schwerpunkt Lernen die letztgenannte Strukturform aufweisen. Eine Besonderheit von
Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen wiederum ist, dass sie nicht nach Lehrplédnen,
sondern nach eigenen Richtlinien, welche durch das Kultusministerium des jeweiligen
Bundeslandes erlassen werden, arbeiten. Zudem wurde erwahnt, dass an Forderschulen mit
dem Schwerpunkt Lernen kein Leistungsdruck herrscht und diese nicht verpflichtet sind, an
Vergleichsarbeiten teilzunehmen. Ein weiteres Merkmal von Forderschulen Lernen ist, dass
sie sowohl Abschliisse der allgemeinen Schulen als auch eigenstdndige Abschliisse vergeben
konnen. Eigenstidndige Abschliisse werden jedoch nur in einigen wenigen Bundeslédndern wie
beispielsweise Nordrhein-Westfalen vergeben. Im Bundesland Nordrhein-Westfalen wird ein
Abschluss des Bildungsgangs im Forderschwerpunkt Lernen, der dem Hauptschulabschluss
(Klasse 9) gleichwertig ist, vergeben sowie ein Abschluss des Bildungsgangs im
Forderschwerpunkt Lernen nach Beendigung der 10. Klasse. Ein Blick auf die
Rahmenbedingungen und Strukturmerkmale von Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen
hilft, Faktoren zu identifizieren, die auf die Belastungswirkung des Schulbesuchs hinweisen
konnten. Die Tatsache, dass Forderschiilerinnen und -schiiler der Schulpflicht unterliegen,
weist darauf hin, dass der Schulbesuch fiir Forderschiilerinnen und -schiiler einen
Zwangscharakter haben kann. Aus der Sicht der General-Strain-Theory kommt dieser
insbesondere dann zum Tragen, wenn negative Schulerfahrungen, zu denen beispielsweise
Konflikte mit Lehrkriften oder Peers gehoren, vorliegen, da die Schiilerinnen und Schiiler
dann nur bedingt die Mdglichkeit haben, diesen ,,negativen Reizen™ (vgl. Agnew, 1992)
auszuweichen, was den Belastungsgrad der negativen Schulerfahrungen entscheidend erh6hen
kann. Der Vermerk wiederum, dass an Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen kein
Leistungsdruck vorherrscht, konnte Hinweise dafiir liefern, dass Schulleistungen und -noten
bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen weniger stress- und
belastungsinduzierend wirken als bei Schiilerinnen und Schiilern an Regelschulen, weswegen
sie als devianzbegiinstigende Risikofaktoren aus diesem Grund hier mdglicherweise weniger
bedeutsam sind.

Im néchsten Schritt wurde auf die empirischen Befunde zur sozio-kulturellen und psycho-
sozialen Situation von Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen sowie
auf den Begriff der Lernbehinderung eingegangen. Es wurde dargestellt, dass
Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem Schwerpunkt Lernen eine vielfach soziale
benachteiligte Schiilergruppe darstellen. Es wurde ndmlich darauf verwiesen, dass die meisten
Forderschiilerinnen und -schiiller mit einem sonderpddagogischen Forderbedarf im
Schwerpunkt Lernen aus der unteren Sozialschicht kommen, in problematischen Stadtteilen
bzw. -quartieren wohnen, aus Elternhdusern mit einem niedrigen Haushaltsbruttoeinkommen
und rigiden Normen kommen und die Eltern in der Regel einen niedrigen Bildungsabschluss
haben. Nicht zuletzt wurde darauf verwiesen, dass Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem
Schwerpunkt Lernen eine in Bezug auf ihre kognitive Leistungsfdhigkeit hochgradig
heterogene Schiilergruppe darstellen. Des Weiteren wurde auf die Uberprisentation von
Schiilerinnen und Schiillern mit Migrationshintergrund an Forderschulen mit dem
Schwerpunkt Lernen hingewiesen und die hiermit zusammenhéngenden institutioneller
Diskriminierungspraktiken bei den Forderschuliiberweisungen. Schlieflich wurde erwihnt,
dass viele Forderschiilerinnen und -schiiller die Forderschule ohne qualifizierenden
Schulabschluss verlassen und nur wenigen eine Normalbiografie gelingt. Der Blick auf die
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Forschungsbefunde zur psycho-sozialen Situation von Forderschiilerinnen und -schiilern mit
dem Schwerpunkt Lernen wiederum zeigte, dass diese Schiilergruppe einer Vielzahl psycho-
sozialer Belastungsfaktoren ausgesetzt ist, zu welchen Beschdmungen, die Bearbeitung von
Schamgefiihlen, Diskreditierungen und Stigmatisierungen auflerhalb der Forderschule
einerseits sowie Anerkennungsdefizite andererseits gehoren, die nicht selten mit der
Entwicklung eines negativen Selbstwertgefithls und abweichenden Verhaltensweisen wie
beispielsweise physischen Gewalthandlungen einhergehen. Als weitere psycho-soziale
Belastungsfaktoren konnten ein autoritdrer Erziehungsstil, problematische Eltern-Kind-
Beziehungen sowie Viktimisierungserfahrungen in der Familie und in der Schule, innerhalb
der Peergroup und im Schul- und Stadtumfeld ausgemacht werden. Insgesamt sollte hier
herausgestellt werden, dass Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem Schwerpunkt Lernen
eine in Bezug auf Devianz und Delinquenz hochbelastete Risikogruppe darstellen, da sich
unter den oben genannten sozio-kulturellen und psycho-sozialen Belastungsfaktoren eine
Vielzahl von Belastungsfaktoren befindet, die in den vorangegangenen beiden Kapiteln als
devianzbegiinstigende  Risikofaktoren identifiziert —wurden. Die Tatsache, dass
Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem Schwerpunkt Lernen eine im Vergleich zu
Schiilerinnen und Schiilern anderer Schulformen besonders hohe Devianz- und
Delinquenzbelastung aufweisen, stiitzt diesen Befund und liefert zudem gute Begriindung fiir
eine belastungstheoretische Perspektive auf die Devianzproblematik dieser speziellen
Schiilergruppe.

Hinsichtlich des Begriffs des sonderpddagogischen Forderbedarfs wurde festgestellt, dass
dieser umstritten ist und vielfach kritisiert wird. Dabei zeigte sich, dass sich die Kritik
hauptsichlich auf die Unschirfe des Begriffs bezieht. Des Weiteren wurde die mangelnde
Trennschiarfe der Forderschwerpunkte Lernen, Sprache und emotionale und soziale
Entwicklung angesprochen. Es wurde erwihnt, dass sich diese Forderschwerpunkte nicht, wie
die Forderschwerpunkte Sehen, Horen und korperlich-motorische Entwicklung, auf
Grundlage medizinischer Kriterien klar voneinander abgrenzen lassen. Ebenfalls betont
wurde, dass die Abgrenzung von Schiilerinnen und Schiilern im Foérderschwerpunkt Lernen
gegeniiber anderen Schwerpunkten besonders problematisch sei, da die kognitive
Leistungsfahigkeit als primdre Erkldrungsursache fiir Lernstorungen in den letzten drei
Jahrzehnten stark an Bedeutung verloren hat und sich mittlerweile die Position durchgesetzt
hat, dass die Intelligenzentwicklung von der Umwelt beeinflusst wird, die Intelligenz folglich
ein veranderliches Merkmal darstellt. Der Befund der Lernstorung oder Lernbehinderung ist
also mittlerweile nur bedingt mit dem Aspekt der Intelligenz zu begriinden. Ebenfalls
festgestellt wurde, dass der Begriff des Forderbedarfs im Schwerpunkt Lernen bzw. der
Begriff der Lernbehinderung in einem besonderen Malle an die Interessen der
Sonderpddagogik als Disziplin sowie die Institution der Sonder- bzw. Forderschule gebunden
ist, so dass insgesamt resiimiert werden kann, dass der Begriff des Forderbedarfs im
Schwerpunkt Lernen letztendlich einen ,relationalen Charakter (vgl. Miiller, 2014, S. 44)
hat. Diese Aspekte sind fiir diese Arbeit von besonderer Relevanz, weil hieriiber deutlich
wird, dass ein flexibel anwendbarer Begriff des Forderbedarfs im Schwerpunkt Lernen
einerseits sowie das Interesse der Sonderpiddagogik an der Erhaltung der Sonder- bzw.
Forderschule andererseits die Benachteiligung von Schiilerinnen und Schiilern aus niedrigen
sozialen Schichten entscheidend forcieren. Dies hat zur Konsequenz, dass Forderschulen mit
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dem Schwerpunkt Lernen vorrangig von einer sozialstrukturell benachteiligten Schiilerschaft
besucht werden und hier Schiilerinnen und Schiiler aufeinandertreffen, die eine dhnliche
problematische und devianzbegiinstigende sozio-kulturelle und psycho-soziale Situation
aufweisen. Gerade der letztgenannte Punkt mag erkldren, warum Forderschulen mit dem
Schwerpunkt Lernen eine im Vergleich zu Real- und Gesamtschulen und Gymnasien relativ
hohe Devianzbelastung aufweisen.

Nachdem die Diskussion um den Begriff des sonderpddagogischen Forderbedarfs und des
sonderpddagogischen Forderbedarfs im Schwerpunkt Lernen skizziert wurde, wurde im
ndchsten Schritt erortert, welche Rolle die Forderschule mit dem Schwerpunkt Lernen fiir die
empirische Schul- und Bildungsforschung spielt. Insgesamt zeigt sich, dass die Forderschule
mit dem Schwerpunkt Lernen fiir die empirische Bildungs- und Schulforschung bisher nur ein
Randthema darstellte, was mitunter damit zu tun hat, dass Forderschulen als Schulform wenig
Aufmerksamkeit in der Offentlichkeit zukommt. Wie skizziert wurde, gibt es nur sehr wenige
Schulleistungsstudien, die Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen in ihrer Stichprobe
berticksichtigen. Als wesentliche Griinde hierfiir wurden angegeben, dass Schiilerinnen und
Schiiler mit sonderpddagogischen Forderbedarf im Forderschwerpunkt Lernen eine sehr
kleine Schiilergruppe darstellen, zum anderen es fiir die im unteren Leistungsbereich
auftretende Leistungsheterogenitit von Forderschiilerinnen und -schiilern Lernen an
passenden Testinstrumenten fehlt. Die wenigen empirischen Befunde zur Leistungssituation
von Forderschiilerinnen und -schiilern Lernen zeigen, dass der Leistungsriickstand dieser
Schiilerklientel auf Haupt- und Realschiiler im Mittel mehr als zwei Schuljahre betrigt,
Jungen in Mathematik hohere Leistungen erzielen als Méddchen und Fachleistungsdifferenzen
scheinbar mit sozialstrukturrdumlichen Merkmalen zusammenhidngen. Gerade der
erstgenannte Punkt unterstreicht, dass Forderschiilerinnen und -schiiler eindeutig zu den
,Bildungsverlierern* (vgl. Miller et al., 2013, S. 264) im deutschen Schulsystem gehdren, da
sie grundlegende Voraussetzungen, die fiir die Teilhabe an einer leistungsorientierten
Gesellschaft notwendig sind, nicht mitbringen. Es stellt sich aus belastungstheoretischer Sicht
die Frage, welche Bedeutung Schulleistungen fiir eine Schiilerklientel haben, die sich auf der
untersten Ebene eines mehrgliedrigen Schulsystems befindet. Konkret stellt sich die Frage, ob
niedrige Schulleistungen einen belastungsinduzierenden Effekt derart entwickeln, dass dieser
iiber deviante Verhaltensweisen kompensiert werden muss. Da keine Studien existieren, die
sich mit diesem Zusammenhang bei Forderschiilerinnen und -schiilern beschiftigt haben, wird
neben ausgesuchten sozio-kulturellen und psycho-sozialen Belastungsfaktoren, wie bereits im
vorangegangenen Kapitel erldutert, die Leseleistung der untersuchten Forderschiilerinnen und
-schiiler, die im Rahmen der PARS-F Studie erhoben wurde, als Belastungsfaktor bzw.
Pradiktor in das dieser Arbeit zugrunde gelegte empirische Modell aufgenommen.

Wie zum Schluss dieses Kapitels betont wurde, wird die empirische Bildungs- und
Schulforschung sich zukiinftig verstarkt mit Forderschiilerinnen und -schiilern befassen
miissen, da mit der zunehmenden Inklusion dieser Schiilergruppe in das Regelschulsystem
Regelschulen fiir Forderschiilerinnen und -schiiler zunehmend an Bedeutung gewinnen, die
Institution der Forderschule zunehmend in den Hintergrund gerdt und die Sonderpadagogik
insgesamt ihr disziplindr begriindetes Vorgriffsrecht auf die Schiilergruppe der
Forderschiilerinnen und -schiiler langsam aber sicher verliert. Der Verweis, dass die
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empirische Bildungs- und Schulforschung Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen und
thre Schiilerschaft als Forschungsgegenstand weitgehend vernachldssigt hat, soll
verdeutlichen, dass bislang relativ wenig empirische Befunde zur Forderschiilerschaft mit
dem Schwerpunkt Lernen vorliegen. Auch soll deutlich werden dass, wenn empirische
Befunde vorliegen, diese hauptsdchlich Schulleistungsaspekte fokussieren. Das Thema
,Devianz bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen* hat die
empirische Bildungsforschung in den letzten Jahren weitgehend ausgeklammert.
Entsprechend liegt in diesem Themengebiet viel Forschungsbedarf vor, welchem sich diese
Arbeit annimmt.
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5 Forschungsfragen

Im Fokus dieser Arbeit steht Devianz bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem
Schwerpunkt Lernen. Das Ziel ist, den Einfluss von Belastungsfaktoren aus dem Familien-,
Schul- und Peerkontext auf Devianz bei dieser Schiilergruppe zu untersuchen. Unter dem
Begriff der Devianz werden hier physische Gewaltdelikte einerseits und Diebstahl bzw.
Eigentumsdelikte andererseits verstanden. Da Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem
Schwerpunkt Lernen neben der Schiilerschaft der Hauptschiilerinnen und -schiiler eine
besonders hohe Devianzbelastung im Bereich der physischen Gewalt als auch im Bereich der
Eigentumsdelikte aufweisen, richtet sich der Blickpunkt auf diese beiden spezifischen Formen
devianten Verhaltens (vgl. Kapitel 2.3 und 4.2.2).

Forschungsbefunde zu Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen
zeigen, dass diese Schiilerschaft Merkmale aufweist, die eindeutig auf sozialstrukturelle
Benachteiligung und damit zusammenhdngende Strains sowie auf eine problematische
psycho-soziale Situation verweisen (vgl. Kapitel 4.2.1 und 4.2.2). Mit dem Begriff der Strains
sind im Allgemeinen Belastungsfaktoren gemeint. Die drei hier relevanten Strains sind der
autoritdre Erziehungsstil im Elternhaus, die Leseleistung als Indikator fiir die Schulleistung
sowie Viktimisierung. Wihrend der erstgenannte Strain einen zentralen Belastungsfaktor aus
dem Familienkontext reprisentiert, stechen die beiden anderen Strains stellvertretend fiir
zentrale Belastungsfaktoren aus dem Schul- und dem Peerkontext. Die Wahl dieser Strains ist
darin begriindet, dass ein autoritirer Erziehungsstil im Elternhaus, Schulleistungsprobleme
und  Viktimisierungserfahrungen, wie  dargestellt, typische Belastungen vieler
Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem Schwerpunkt Lernen in diesen drei
Sozialisationskontexten darstellen. Der Grund, warum Strains aus allen drei
Sozialisationskontexten in dieser Arbeit beriicksichtigt werden, ist wiederum der, dass, wie
die Devianzforschung belegt hat, der Familien-, Schul- und Peerkontext im Zusammenspiel
eine besondere Rolle bei der Devianzgenese spielen, zeigt die Devianzforschung doch, dass
Devianz multifaktoriell bedingt ist (vgl. Kapitel 2.3). Mit der Berilicksichtigung der drei
Sozialisationskontexte wird zudem das Ziel verfolgt, alle wichtigen Lebens- und
Einflussbereiche von Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen bei der
Betrachtung von Devianz zu beriicksichtigen.

Da die Eltern vieler Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem Schwerpunkt Lernen defizitdre
Erziehungskompetenzen aufweisen, ist davon auszugehen, dass in diesen Elternhdusern
belastete Eltern-Kind-Beziehungen vorliegen, die durch wenig Kommunikation und
Zuwendung geprégt sind. Auch wird angenommen, dass die besonders leistungsschwachen
unter den insgesamt leistungsschwachen Forderschiilerinnen und -schiillern mit dem
Schwerpunkt Lernen wenig vertrauensvolle Lehrer-Schiiler-Beziehungen aufweisen (vgl.
Kapitel 2.4.2.5,3.2.3, 4.2.1. und 4.2.2). Forschungsbefunde zur psycho-sozialen Situation von
Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen zeigen des Weiteren, dass ein
Grof3teil dieser Schiilerschaft, bedingt durch {iiber Jahre angesammelte, frustrierende
Anerkennungsdefizite sowie Stigmatisierungs- und Viktimisierungserfahrungen, ein
belastetes Selbstwertgefiihl und ein hoch ausgepragtes Wutempfinden aufweisen (vgl. Kapitel
4.2.2). Aufgrund dieser empirischen Befunde der genannten Forschungen wird unter dem
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Begriff der pycho-sozialen Situation ein defizitires Unterstiitzungsverhalten im Elternhaus
und in der Schule durch konventionelle Autoritdtspersonen, ein niedriges Selbstwertgefiihl
sowie ein hohes Mall an negativer Emotionalitit in Form eines hoch ausgeprigten
Wutempfindens verstanden.

Wie Agnew (1992) in seiner General-Strain-Theory, die den theoretischen Rahmen fiir die
empirischen Analysen dieser Arbeit setzt, erstens argumentiert, stellen problem- und
konfliktbehaftete  Eltern-Kind- und  Lehrer-Schiiler-Beziehungen, ein  niedriges
Selbstwertgefiihl und ein hohes Wutempfinden, zunédchst Belastungssymptome dar (vgl.
Kapitel 3.2.3, 3.2.4 und 3.2.6). Fiir besonders belastete Forderschiilerinnen und -schiiler mit
dem Schwerpunkt Lernen ist folglich anzunehmen, dass sie eine problematische psycho-
soziale Situation aufweisen. Zugleich wird in der General-Strain-Theory betont, dass
problembehaftete  Eltern-Kind- und  Lehrer-Schiiler-Beziehungen, ein  niedriges
Selbstwertgefithl und ein hoch ausgeprigtes Wutempfinden zentrale Vermittler zwischen
Strains und Devianz sind, sie also den devianzfordernden Einfluss von Strains entweder
verstiarken oder abschwichen. Dies ist aus Sicht der General-Strain-Theory darin begriindet,
dass Eltern und Lehrkrifte soziale Unterstiitzung (,,conventional social support®) gewédhrende
Instanzen représentieren und das Selbstwertgefiihl eine im Umgang mit Belastungen wichtige
individuelle Coping-Ressource darstellt. Die Emotion Wut schlieBlich ist hier deswegen
bedeutend, weil sie aus Sicht der General-Strain-Theory eine derjenigen Emotionen
reprasentiert, die die Auftretenswahrscheinlichkeit von Devianz und hier insbesondere
physische Gewalt am meisten befordert (vgl. Kapitel 3.2.6 und 3.2.8).

Demzufolge wird erstens die These vertreten, dass die oben genannten Strains des Familien-,
Schul- und Peerkontextes einen negativen Einfluss auf die psycho-soziale Situation von
Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen haben. Es wird zweitens die
These vertreten, dass eine belastete psycho-soziale Situation den Belastungseffekt der in
dieser Arbeit im Vordergrund stehenden Strains des Familien-, Schul- und Peerkontextes
verstiarkt und dadurch die Auftretenswahrscheinlichkeit von physischen Gewaltdelikten und
Diebstahl bzw. Eigentumsdelikten bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem
Schwerpunkt Lernen entscheidend erhoht.

Insgesamt wird somit den folgenden Forschungsfragen nachgegangen:

o In welchen Zusammenhang stehen Strains des Familien-, Schul- und Peerkontextes mit
Devianz bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen?

o Welcher Zusammenhang besteht zwischen der psycho-sozialen Situation und Devianz
bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen?

o Inwieweit werden Effekte von Strains des Familien-, Schul- und Peerkontextes auf
Devianz iiber die psycho-soziale Situation bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit
dem Schwerpunkt Lernen vermittelt?
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51 Strains des Familien-, Schul- und Peerkontextes als Risikofaktoren von
physischer Gewalt und Diebstahl bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem
Schwerpunkt Lernen

Auszugehen ist von der These, dass Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem Schwerpunkt
Lernen sozialstrukturell bedingten, devianzfordernden Strains des Familien-, Schul- und
Peerkontextes ausgesetzt sind. Diese These stiitzt sich dabei auf Befunde der empirischen
Forschung zu Forderschiilerinnen und -schiilern, die Devianzforschung als auch auf die
Argumentation und die empirischen Befunde der General-Strain-Theory. Es wird
argumentiert, dass gerade weil viele Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem Schwerpunkt
Lernen sozialstrukturell benachteiligt sind, sie Risikofaktoren von Devianz ausgesetzt sind
(vgl. Kapitel 2.4.1, 4.2.1 und 4.2.2). Gleichzeitig wird mit Riickbezug auf die General-Strain-
Theory von Agnew argumentiert, dass diese Strains eine devianzfordernde
Belastungswirkung haben und infolgedessen einen Einfluss auf physische Gewalt und
Diebstahl bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen haben (vgl.
Kapitel 3.2.3). In diesem Zusammenhang wird demnach gepriift, ob und inwiefern diese
Strains des Familien-, Schul- und Peerkontextes, nimlich der autoritire Erzichungsstil, die
Schulleistung und Viktimisierung, in einem direkten Zusammenhang mit Devianz bei
Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen stehen.

Hinsichtlich des Familienkontextes zeigt die empirische Forschung, dass viele
Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem Schwerpunkt Lernen in Familien aufwachsen, in
welchen ein autoritdrer, ein vernachldssigender oder ein inkonsistenter Erziehungsstil vorliegt.
Liegt ein autoritirer Erziehungsstil vor, werden unter Androhung von Sanktionen
Anforderungen an Kinder und Jugendliche gestellt, ohne dass diese begriindet werden. Im
Rahmen eines solchen Erziehungsstils wird emotional wie kommunikativ kaum auf die
Kinder und die Jugendlichen eingegangen, stattdessen wird erwartet, dass die elterlichen
Erwartungen und Imperative ohne Widerworte umgesetzt werden. Ein solcher Erziehungsstil
ist insgesamt durch eine einseitige Kommunikation geprigt und wird aus Sicht des Kindes
bzw. des Jugendlichen iiberwiegend als autonomiebeschneidend erlebt. Befunde aus der
Devianzforschung zeigen, dass genau ein solcher Erziehungsstil einen der zentralen
Risikofaktoren von Devianz im familidren Umfeld darstellt (vgl. Kapitel 2.4.2.1 und 3.2.3).
Dies hat aus theoretischer Sicht verschiedene Ursachen. Im Folgenden werden jene von
Agnew und der General-Strain-Theory genannten Griinde erldutert, da hier eine
belastungstheoretische Sicht auf Devianz eingenommen wird. Aus Sicht der General-Strain-
Theory weist der autoritire Erziehungsstil deswegen einen belastungsinduzierenden sowie
devianzfordernden Effekt auf, weil er, dadurch dass er aus Sicht der Betroffenen gegen
Gerechtigkeitsnormen versto3t und dies ein Gefiihl der Benachteiligung verursacht, erstens
als ungerecht (,,unjust) empfunden wird. Zum anderen wurde darauf verwiesen, dass ein
autoritdrer Erziehungsstil, bedingt durch den tiglichen Kontakt mit den Eltern, fiir Kinder und
Jugendliche von grolem Belastungsausmall (,,high in magnitude®) ist. Kinder und
Jugendliche werden mit dem Erziehungsstil ihrer Eltern téglich konfrontiert, kdnnen sich also
diesem Strain nur schwer entziehen, weswegen dieser fir Kinder und Jugendliche
konsequenterweise als erheblicher Belastungsfaktor erlebt wird. Des Weiteren wurde drittens
darauf verwiesen, dass ein restriktiver Erziehungsstil mit einer niedrigen sozialen Kontrolle
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einhergeht, weil er, aufgrund seines sanktionierenden und autonomiebeschneidenden
Charakters, die Bindung und Teilnahme an konventionelle Sozialisationsinstanzen und
-agenten eher abschwécht als verstirkt. Es wurde schlieBlich viertens betont, dass mittels
eines autoritdren Erziehungsstils aggressives Verhalten vorgelebt wird und hieriiber implizit
wie explizit devianzbegiinstigende Uberzeugungen gefordert werden, die wiederum
Aggressionen bedingen sowie Anreize und Druck fiir deviantes Verhalten (,,pressure or
incentive to engage in criminal coping®) erzeugen konnen. Zudem wurde erwihnt, dass der
autoritidre Erziehungsstil den Kontakt zu delinquenten Peers befordert, was die Entwicklung
devianzbegiinstigender Uberzeugungen unterstiitzt. Aufgrund dieser theoretisch hergeleiteten
Merkmale, aber auch aufgrund empirischer Forschung zur General-Strain-Theory wird der
autoritire Erziehungsstil insgesamt als devianzfordernder Strain aufgefasst (vgl. Kapitel
3.2.3).

Bezogen auf den Schulkontext zeigt die empirische Forschung des Weiteren, dass
Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem Schwerpunkt Lernen eine leistungsheterogene
Schiilerschaft im unteren Leistungsbereich darstellen (vgl. Kapitel 4.2.1). Die empirische
Forschung verweist aullerdem darauf, dass niedrige Schulleistungen einen weiteren
Risikofaktor von Devianz darstellen, da niedrige Schulleistungen a) mit einer mangelnden
Bereitschaft die normativen Anspriiche von Schule zu erfiillen einhergehen und b) als
negative Schulerfahrungen gewertet werden konnen (vgl. Kapitel 2.4.2.2 und 3.2.3). Negative
Schulerfahrungen haben aus der Sicht der General-Strain-Theory deswegen eine
belastungsinduzierende und devianzférdernde Wirkung, weil der Schulbesuch fiir
Schiilerinnen und Schiiler verpflichtend ist, er also einen Zwangscharakter hat und
Schiilerinnen und Schiiler in der Schule mit verschiedenen Verpflichtungen konfrontiert
werden (vgl. Kapitel 3.2.3). Liegen negative Schulerlebnisse vor, so beispielsweise in Form
von schlechten Schulleistungen, kann dies bei Schiilerinnen und Schiilern das Gefiihl
auslosen, dass sie sich ungerecht (,,unjust™) behandelt fiihlen. Negative Schulerfahrungen
haben aber auch deswegen einen belastungsinduzierenden und devianzfordernden Effekt, weil
Schule eine zentrale Sozialisationsinstanzen im Leben von Kindern und Jugendlichen
darstellt. Da Schule im Leben von Kindern und Jugendlichen von zentraler Bedeutung ist,
kann mit der General-Strain-Theory geschlussfolgert werden, dass negative Schulerfahrungen
wie niedrige Schulleistungen als Strains von bedeutender GrofBenordnung (,,high in
magnitude®) fiir Jugendliche sind. Wie von Agnew ebenfalls betont wird, gehen negative
Schulerfahrungen tendenziell mit einer niedrigen sozialen Kontrolle (,,Jlow social control®)
einher, da sie zu einer groferen Schuldistanz fiihren. Wie des Weiteren dargestellt wurde,
befordern negative Schulerfahrungen den Kontakt zu delinquenten Peers (,,pressure or
incentive to engage in criminal coping®), so insbesondere dann, wenn die Schuldistanz
zunimmt. Die empirischen Ergebnisse zum Zusammenhang von negativen Schulerfahrungen
und hier niedrigen Schulleistungen auf der einen Seite und Devianz auf der anderen beziehen
sich jedoch vorrangig auf Regelschiilerinnen und -schiiler. Inwieweit ein Zusammenhang
zwischen niedrigen Schulleistungen und Devianz bei Forderschiilerinnen und -schiilern
besteht, stellt noch ein Forschungsdesiderat dar (vgl. Kapitel 2.3 und 3.2.3). Es stellt sich
somit die Frage, welche Relevanz niedrige Schulleistungen als Risikofaktoren von Devianz
bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen haben.
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Wird der Peerkontext betrachtet, so zeigen Forschungsbefunde, dass Forderschiilerinnen und
-schiiler hdufig in einem devianz- und gewaltbelasteten Umfeld wie beispielsweise in
benachteiligten Stadtquartieren aufwachsen und Viktimisierungen im devianzbelasteten
schulischen wie auBerschulischen Umfeld ausgesetzt sind. AuBerdem zeigt sich, dass
Forderschiilerinnen und -schiiler in vielen Fillen aufgrund ihres Forderschulstatus oftmals mit
Stigmatisierungen und damit einhergehend vielfach Beschdmungen und Schamgefiihlen
auBlerhalb des Schonraums Forderschule konfrontiert sind. Forderschiilerinnen und -schiiler
mit dem Schwerpunkt Lernen sind hdufig Opfer von Gewalttaten im schulischen wie
auBBerschulischen Umfeld, was mitunter mit der hohen Gewaltbelastung dieses Umfeldes
sowie mit iiber die Forderschulbesuchsjahre angesammelten Anerkennungsdefiziten
zusammenhéngt, die dann {iber deviante Handlungen kompensiert werden (vgl. Kapitel 4.2.2).
Die Devianzforschung wiederum zeigt, dass gerade Viktimisierungserfahrungen neben dem
Kontakt zu devianten Peers (vgl. Kapitel 2.3) zu den zentralen Risikofaktoren von Devianz im
Peer-Kontext gehoren. Insgesamt wurde hier herausgestellt, dass es einen Tater-Opfer-
Zusammenhang gibt, Téter hiufig Opfer und Opfer haufig Téter sind und dass die Gruppe der
Tater-Opfer (,,Bullies-Victims®) eine unter Peers stark isolierte, marginalisierte und
viktimisierte Gruppe reprasentieren (vgl. Kapitel 2.4.2.3). Es wurde in diesem Kontext ebenso
herausgestellt, dass der stigmabehaftete Sonder- bzw. Forderschulstatus bei vielen
Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen Schamgefiihle ausldst, die als
Belastung erlebt werden. Auch wurde dargelegt, dass das Verschweigen und Verleugnen des
Sonder- bzw. Forderschulstatus in sozialen Alltagssituationen die vorherrschende Form der
Schambewiltigung darstellt, nach auflen gerichtete Aggressionen und die Abgrenzung von
Schule, die insbesondere bei Jungen mit Migrationshintergrund beobachtet werden kdnnen,
weitere Formen der Schambewiltigung und des Umgangs mit Anerkennungsdefiziten
darstellen (vgl. Kapitel 4.2.2). Aus belastungstheoretischer Sicht, also aus Sicht der General-
Strain-Theory, stellen Viktimisierungen deswegen devianzfordernde Strains dar, weil sie
erfahrungsgemill als ungerecht (,,unjust“) und in hohem Malle belastend (,high in
magnitude®) erlebt werden. Es wurde ebenfalls dargelegt, dass Viktimisierungen mit einer
niedrigen sozialen Kontrolle (,,Jow social control*) verbunden sind, da sie hiufig in Settings
stattfinden, die wenig bis gar nicht von konventionellen Sozialisationsinstanzen kontrolliert
werden. Wie des Weiteren dargestellt wurde, finden Viktimisierungen verstirkt in
delinquenten Peergruppen statt bzw. dort, wo Anreize und Druck zu devianten Handeln
besonders stark ausgeprigt sind (,,pressure or incentive to engage in criminal coping) oder
wo deviante bzw. delinquente Verhaltensweisen schnell ,,aufgeschnappt* werden (vgl. Kapitel
3.2.3).

Zusammenfassend ergeben sich fiir den Familien-, Schul- und Peerkontext folgende
Forschungsfragen:

o Welcher Zusammenhang besteht zwischen dem Strain ,autoritdrer Erziehungsstil im
Elternhaus‘ als Risikofaktor von Devianz einerseits und physischer Gewalt sowie
Diebstahl andererseits bei Forderschiilerinnen und -schiilern?

e Besteht ein Zusammenhang zwischen dem Strain , Leseleistung ‘ als Risikofaktor von
Devianz auf der einen Seite und physischer Gewalt und Diebstahl auf der anderen
Seite bei Forderschiilerinnen und -schiilern?
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o Inwiefern besteht ein Zusammenhang zwischen dem Strain ,Viktimisierung‘ als
Risikofaktor von Devianz einerseits und physischer Gewalt sowie Diebstahl
andererseits bei Forderschiilerinnen und -schiilern?

5.2  Die psychosoziale Situation von Forderschiilerinnen und -schiillern mit dem
Schwerpunkt Lernen als Risikofaktor von physischer Gewalt und Diebstahl

Wie skizziert, wird unter dem Begriff der psycho-sozialen Situation im Rahmen dieser Arbeit
die Eltern-Kind- und die Lehrer-Schiiler-Beziehung, das Selbstwertgefiihl und das
Wutempfinden subsumiert. Es wird dabei die These vertreten, dass wenn a) soziale
Unterstlitzungsleistungen (,,conventional social support™) auf Seiten der Eltern und Lehrkréfte
im Rahmen von Eltern-Kind- und Lehrer-Schiiler-Beziehungen fehlen, und/oder b)
individuelle Coping-Ressourcen (,,individual coping ressources™) wie das Selbstwertgefiihl
belastet und/oder c¢) die negative Emotionalitdt bzw. das Wutempfinden (,,anger trait*) stark
ausgeprigt sind, die Wahrscheinlichkeit groB ist, dass es zu deviantem Verhalten kommt.
Insgesamt betrachtet wird also davon ausgegangen, dass deviante Forderschiilerinnen und -
schiiler mit dem Schwerpunkt Lernen belastete Eltern-Kind- und/oder Lehrer-Schiiler-
Beziehungen haben und/oder ein belastetes Selbstwertgefiihl und/oder ein hoch ausgeprigtes
Wutempfinden aufweisen.

Befunde aus Studien zu Eltern-Kind-Beziehungen bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit
dem Schwerpunkt Lernen verweisen darauf, welche wichtige Bedeutung intakte Eltern-Kind-
Beziehungen fiir diese Schiilerschaft, so insbesondere hinsichtlich des Umgangs mit dem
Forderschulstatus, haben. Gerade hier zeigt sich, dass wenig Kommunikation zwischen Eltern
und Kindern, die sich beispielweise im Tabuisieren des Forderschulstatus im Elternhaus
duBert, eher belastend fiir die betroffenen Forderschiilerinnen und -schiiler ist (vgl. Kapitel
4.2.2). Befunde der Devianzforschung wiederum zeigen, dass problem- und konfliktbehaftete
Eltern-Kind-Beziehungen, also Beziehungen mit wenig Kommunikation und emotionaler
Bindung, Risikofaktoren von Devianz darstellen und als solche Devianz bedingen koénnen
(vgl. Kapitel 2.3.1 und 2.4.2.4). Aus Sicht der General-Strain-Theory stellen problem- und
konfliktbehaftete Eltern-Kind-Beziehungen deswegen devianzbedingende Belastungsfaktoren
dar, weil sie, wie der autoritire Erziehungsstil, niedrige Schulleistungen und Viktimisierung,
die belastungsausweisenden Merkmale ,,unjustice®, ,,high in magnitude®, ,,Jow social control*
und ,,pressure or incentive to engage in criminal coping® aufweisen (vgl. Kapitel 3.2.3).
Agnew (2001) fokussiert, wie dargestellt wurde, in seinen Ausfithrungen insbesondere auf
den Aspekt der elterlichen Zuriickweisung (,,parental rejection®). Elterliche Zurlickweisung
wird laut der General-Strain-Theory von Kindern und Jugendlichen deswegen als ungerecht
(,,unjust®) empfunden, weil von elterlicher Seite wenig entgegengebrachtes Interesse und
wenig entgegengebrachte Unterstiitzung gegen kulturelle Erwartungen und somit auch die
Erwartungen von Kindern und Jugendlichen verst6Bt. Da Kinder und Jugendliche in der Regel
im regelmifBigen Kontakt mit ihren Eltern stehen, also sie im Rahmen von belasteten Eltern-
Kind-Beziehungen wiederholend elterliche Zuriickweisung erleben, wird davon ausgegangen,
dass elterliche Zuriickweisungen von hohem Belastungsausmal} (,,high in magnitude®) fiir
Kinder und Jugendliche sind. Elterliche Zuriickweisungen haben des Weiteren zur
Konsequenz, dass Kinder und Jugendliche sich auf Dauer von ihren Eltern distanzieren, was
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eine von den Eltern ausgehende geringere soziale Kontrolle (,,Jow social control*) zur Folge
hat. Elterliche Zuriickweisungen schaffen nach Agnew (2001) zudem Anreize zum devianten
Verhalten bzw. iiben Druck aus, sich deviant zu verhalten (,,pressure or incentive to engage in
criminal coping®), weil Kinder und Jugendliche einen bestimmten Anteil der von den Eltern
vorgelebten Einstellungen und Verhaltensmuster iibernehmen. AufBlerdem schlieen sich
Kinder und Jugendliche, die verstirkt elterliche Zuriickweisungen erleben, wie ebenfalls
dargelegt wurde, ofter devianten bzw. delinquenten Peers an, was die Ubernahme
devianzfordernder Coping-Stile begiinstigt (vgl. Kapitel 3.2.3). Es ist davon auszugehen, dass
defizitire Eltern-Kind-Beziechungen einen wesentlichen Einfluss auf Devianz bei
Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen haben.

Neben dem familidren Umfeld wird in dieser Arbeit auch auf das schulische Umfeld geschaut.
Da Schule eine im Jugendalter besonders wichtige Sozialisationsinstanz darstellt und Schule
in einer gewissen Weise omniprdsent im Leben von Kindern und Jugendlichen ist und gerade
Forderschiilerinnen und -schiillern mit dem Schwerpunkt Lernen auf intakte und
vertrauensvolle Lehrer-Schiiler-Beziehungen angewiesen sind, stellt doch die Férderung der
individuellen Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern den priméren péadagogischen
Auftrag von Forderschullehrerinnen und -lehrern im Schwerpunkt Lernen dar (vgl. Kapitel
4.1.2), stellt sich die Frage, welcher Zusammenhang zwischen der Lehrer-Schiiler-Beziehung
und Devianz bei dieser Schiilergruppe besteht. Die Frage ist deswegen relevant, weil die
empirische Devianzforschung den Zusammenhang zwischen konflikthaften und wenig
vertrauensvollen Lehrer-Schiiler-Beziehungen und Devianz bei Regelschiilerinnen und
-schiilern in mehreren Studien replizieren konnte und belastete Lehrer-Schiiler-Beziehungen
devianzbedingende Risikofaktoren darstellen. Diese Studien zeigen, dass ein
disziplinierendes, Schiilerinnen und Schiiler diskreditierendes Erziehungsverhalten auf der
einen Seite und eine von Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommene Restriktivitit in der
Regelanwendung durch Lehrkrifte auf der anderen Seite einen entscheidenden Beitrag zur
Devianzgenese bei Schiilerinnen und Schiilern leisten kdnnen. Zudem konnte in Studien
nachgewiesen werden, dass belastete Lehrer-Schiiler-Beziehungen fiir viele Schiilerinnen und
Schiiler psychische Belastungen darstellen (vgl. Kapitel 2.3.1 und 2.4.2.5). Belastete Lehrer-
Schiiler-Beziehungen stellen deswegen devianzbedingende Strains innerhalb der General-
Strain-Theory dar, weil sie, wie schlechte Schulleistungen, negative Schulerfahrungen
reprasentieren. So betont Agnew (2001) auch fiir belastete Lehrer-Schiiler-Beziehungen, dass
diese in der Regel als ungerecht (,,unjust“) und von hohem Belastungsausmal} (,,high in
magnitude®) erlebt werden, eine niedrige soziale Kontrolle (,,Jow social control*) implizieren
und Anreize zu deviantem Coping schaffen bzw. Druck zu deviantem Handeln (,,pressure or
incentive to engage in criminal coping®) ausiiben (vgl. Kapitel 3.2.3). Vor dem Hintergrund
der empirischen Befunde der Devianzforschung und der theoretischen Herleitungen der
General-Strain-Theory ist davon auszugehen, dass konfliktbehaftete und wenig
vertrauensvolle  Lehrer-Schiiler-Beziehungen einen devianzfordernden Einfluss bei
Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen haben.

Verfolgt man die wissenschaftliche Diskussion liber Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem
Schwerpunkt Lernen der letzten Jahre, fdllt auf, dass im Mittelpunkt dieser Diskussion
vielfach die Selbstwertproblematik dieser Schiilergruppe stand. Es ist in den letzten Jahren
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unter den Banner ,,Schonraumdebatte* diskutiert worden, ob und inwiefern der Besuch der
Forderschule mit dem Schwerpunkt Lernen einen positiven Einfluss auf das Selbstwertgefiihl
von Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen hat. Forschungsbefunde
zum Schonraumeffekt von Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen zeigen, dass der
Forderschulbesuch iiber einen gewissen Zeitraum, nidmlich iiber den Zeitraum des
Forderschulbesuchs, einen positiven Effekt auf das Selbstwertgefiihl haben kann, dieser
Effekt jedoch nicht dauerhaft ist, da er in der Regel spitestens nach dem Ausscheiden aus
dem Forderschulsystem nachlésst (vgl. Kapitel 4.2.2). Zudem zeigen Forschungsbefunde zu
Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen, dass diese vielfach
Stigmatisierungen und belastenden Beschdmungen auflerhalb des Schonraums Forderschule
ausgesetzt sind, die das Selbstwertgefiihl dieser Schiilerinnen und Schiiler enorm belasten.
Wie sich zeigt, verschweigen viele Schiilerinnen und Schiiler ihren stigmabehafteten Sonder-
bzw. Forderschulstatus in Alltagssituationen, was mit Schumann (2007) nicht nur auf eine
bestimmte Form der Schambewailtigung hinweist, sondern auch auf ein stark belastetes
Selbstwertgefiihl (vgl. Kapitel 4.2.2). Die Annahme, dass ein niedriges Selbstwertgefiihl im
Zusammenhang mit Devianz steht, also Devianz bedingen kann, wird von der empirischen
Devianzforschung weitgehend gestiitzt. Studien zeigen, dass deviante Handlungen einen
selbstwerterhohenden Effekt haben konnen und insbesondere deviante Peergruppen eine
geeignete  Plattform  darstellen, dass eigene Selbstwertgefithl mittels devianter
Verhaltensweisen zu erhohen (vgl. Kapitel 2.4.2.6). Aus Sicht der General-Strain-Theory ist
der negative Zusammenhang zwischen einem belasteten Selbstwertgefiihl und Devianz darauf
zuriickzufiihren, dass das Selbstwertgefiihl neben beispielsweise der Intelligenz, und der
Selbstwirksamkeit eine individuelle Coping-Ressource (,individual coping ressources)
darstellt, die einen entscheidenden Einfluss auf die Wahl von im Umgang mit Belastungen
wichtigen Coping-Strategien hat. Es wurde bei den Ausfiihrungen zur General-Strain-Theory
herausgestellt, dass Individuen mit einem hoch ausgeprégten Selbstwertgefiihl und einer hoch
ausgepragten Selbstwirksamkeit bei Belastungen tendenziell nicht auf verhaltensbasierte,
deviante Bewiltigungsstile zuriickgreifen, da sie z.B. eher kognitive Coping-Strategien
anwenden (vgl. Kapitel 3.2.4). Es ist folglich davon auszugehen, dass Forderschiilerinnen und
-schiiler mit dem Schwerpunkt Lernen, die ein niedriges Selbstwertgefiihl aufweisen, einem
erhohten Devianzrisiko ausgesetzt sind.

Forschungsbefunde zur Lebenssituation von Forderschiilerinnen und -schiillern mit dem
Schwerpunkt Lernen verdeutlichen des Weiteren, dass ein grofler Anteil dieser Gruppe eine in
Folge von Stigmatisierungen und Anerkennungsdefiziten frustrierte Schiilerschaft darstellen,
deren Frustrationen sich gelegentlich in Aggressionen entladen (vgl. Kapitel 4.2.2). Hier wird
angenommen, dass negative Emotionen wie die Emotion Wut entscheidende Rollen spielen.
Die Devianzforschung und hier insbesondere die Forschung zur General-Strain-Theory
zeigen, dass ein Zusammenhang zwischen Wutgefiihlen (,,trait und situational anger*) und
Devianz wie beispielsweise der physischen Gewalt besteht (vgl. Kapitel 3.2.6 und 3.2.8). Hier
wurde mit Agnew (2006) herausgestellt, dass zu vermuten ist, dass die Emotion Wut in einem
engeren Zusammenhang mit physischer Gewalt steht als mit Diebstahl, die Emotionen
,Frustration” und ,,Neid* wiederum in einem engeren Zusammenhang mit Eigentumsdelikten
und Diebstahl (vgl. Kapitel 3.2.8). Innerhalb der General-Strain-Theory haben negative
Emotionen im Allgemeinen und die Emotion Wut im Speziellen eine exponierte Stellung.
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Agnew (1992, 2006) stellt die Bedeutung der Emotion Wut in seiner Theorie deswegen in den
Vordergrund, weil diese spezifische Emotion in einer besonderen Weise die
Auftretenswahrscheinlichkeit von Devianz erhoht. Die Emotion Wut erhoht nach Agnew
(2001) deswegen die Auftretenswahrscheinlichkeit von Devianz, weil sie kognitive Prozesse
unterbricht, die einen nicht-kriminellen Bewdéltigungsstil befordern wiirden, sie das
Individuum in Aktionsbereitschaft versetzt, sie das Verlangen nach Macht und Kontrolle als
auch Rachegefiihle gegeniiber anderen verstirkt und sie insgesamt die mit Devianz subjektiv
verbundenen Kosten senkt (vgl. Kapitel 3.2.6). Nicht zuletzt wurde darauf hingewiesen, dass
die Emotion Wut mit externalen Kausalattribuierungen zusammenhingt, sie also dann auftritt,
wenn dullere Faktoren wie beispielsweise andere Personen als Ursache fiir die eigene
Problemsituation betrachtet werden. Auch wurde betont, dass wutinduzierte Devianz einen
moglichen ,,corrective step in belastenden Situationen darstellt, wutbedingte Devianz eine
Ventilfunktion haben kann (vgl. Kapitel 3.2.6). Es wird infolgedessen vermutet, dass
Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem Schwerpunk Lernen, die eine hohe negative
Emotionalitit aufweisen, einem hohen Devianzrisiko ausgesetzt sind.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass bei einer Vielzahl von Forderschiilerinnen
und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen problem- und konfliktbehaftete Eltern-Kind-
und/oder Lehrer-Schiiler-Beziehungen, und/oder ein niedriges Selbstwertgefiihl und/oder ein
erhohtes Wutempfinden zu vermuten sind, die insgesamt betrachtet eine problematische
psycho-soziale Situation aufzeigen. Wie sich zeigt, stellt eine belastete psycho-soziale
Situation einen Risikofaktor von Devianz dar, so dass von der These auszugehen ist, dass
gerade deviante Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem Schwerpunkt Lernen, also
Schiilerinnen und Schiiler die besonders gewalttitig sind oder besonders hédufig stehlen, eine
problematische psycho-soziale Situation aufweisen. Vor diesem Hintergrund wird somit den
folgenden differenzierten Forschungsfragen nachgegangen:

o Welcher Zusammenhang besteht zwischen der psycho-sozialen Situation von
Férderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen einerseits und
physischer Gewalt anderseits?

o Inwiefern hdngt Diebstahl bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem
Schwerpunkt Lernen mit ihrer psycho-sozialen Situation zusammen?

5.3 Der Zusammenhang zwischen Belastungen des Schul-, Familien- und
Peerkontextes, der psychosozialen Situation und physischer Gewalt und
Diebstahl bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen

Empirische Befunde der Devianzforschung liefern nicht nur Indizien dafiir, dass Eltern-Kind-
und Lehrer-Schiiler-Beziehungen, das Selbstwertgefiihl und die Emotion ,,Wut*
Risikofaktoren von Devianz darstellen. Es liegen ebenso Forschungsergebnisse vor, die
verdeutlichen, dass diese vier Einflussfaktoren zentrale Vermittler bzw. Mediatoren zwischen
Strains und Devianz reprdsentieren, sie also die Effekte von devianzbedingenden
Risikofaktoren je nach Auspragung verstirken oder abschwichen (vgl. Kapitel 2.4.2 und
3.2.3). Aus belastungstheoretischer Sicht stellen Eltern-Kind- und Lehrer-Schiiler-
Beziehungen deswegen Vermittler zwischen Strains und Devianz dar, weil sie Instanzen
darstellen, die die im Umgang mit Strains so wichtige konventionale soziale Unterstiitzung
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(,,conventional social support*) bereitstellen. Wie herausgestellt wurde, stellt eine mangelnde
konventionelle soziale Unterstiitzung von Seiten solcher Instanzen neben defizitiren
individuellen Coping-Ressourcen eine der zentralen Bedingungen fiir devianzbegiinstigende
Anpassungsreaktionen dar. In Anlehnung an Agnew wird hier aus belastungstheoretischer
Sicht die Annahme vertreten, dass die Wahrscheinlichkeit, deviante Handlungen zu begehen,
bei Individuen mit einer niedrig ausgepragten konventionellen sozialen Unterstiitzung hoher
ist als bei Individuen, denen viel Unterstiitzung in ithrem Umfeld zuteil wird (vgl. Kapitel
3.2.3 und 3.2.4). Das Selbstwertgefiihl wiederum hat aus belastungstheoretischer Sicht
deswegen eine Vermittlerfunktion, weil es eine die Wahl von Bewiltigungsstrategien
beeinflussende individuelle Coping-Ressource (,,individual coping ressources®) darstellt. Es
wird dabei angenommen, dass Individuen mit einem niedrig ausgepréigten Selbstwertgefiihl
im Falle liberfordernder Belastungen eher auf verhaltensbasierte, deviante Coping-Strategien
zuriickgreifen als beispielsweise auf nicht-devianzfordernde Coping-Strategien wie
beispielsweise kognitive Coping-Strategien (vgl. Kapitel 3.2.4). Die negative Emotion Wut
schlieBlich ist gemiB den theoretischen Uberlegungen der General-Strain-Theory von Agnew
aus dem Grund ein wichtiger Vermittler, weil empfundene Wut, die hiufig bei externalen
Kausalattribuierungen auftritt — letztere sind gerade bei devianten bzw. aggressiven
Individuen zu beobachten — unter anderem einen devianzfordernden Coping-Stil befordert,
Individuen in relativ kurzer Zeit in Aktionsbereitschaft versetzt und kognitiv die mit dem
devianten Verhalten entstehenden Kosten senkt. Besonders wiitende Menschen handeln oft
impulsiv. Sobald sie von der Wut ergriffen sind, denken sie wenig {iber ihr Handeln und die
Folgen ihres Handels nach. Die Auftretenswahrscheinlichkeit devianter und hier insbesondere
physischer Gewalthandlungen ist bei wiitenden Individuen aus diesem Grund groBer als bei
nicht wiitenden Individuen (vgl. Kapitel 3.2.6).

Der zentrale Gedanke in Riickgriff auf die General-Strain-Theory von Agnew (1992) ist nun,
dass die psycho-soziale Situation von Forderschiilerinnen und -schiilern maB3geblich dariiber
entscheidet, ob Strains des Familien-, Schul- und Peerkontextes zu devianten Handlungen und
hier physischen Gewaltdelikten und Diebstahl bzw. Eigentumsdelikten fithren oder nicht. Je
nachdem, wie das Unterstiitzungsverhalten im Elternhaus und in der Schule auf Seiten von
konventionellen Autoritdtspersonen, das Selbstwertgefiihl sowie das Wutempfinden bei den
Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen ausgepridgt ist, werden
Strains des Familien-, Schul- und Peerkontextes in ihrer devianzfordernden Wirkung
entweder verstirkt oder geschwicht (vgl. Kapitel 3.2.4). Es wird im Rahmen dieser Arbeit
dabei davon ausgegangen, dass eine ungiinstige psycho-soziale Situation die Wirkung von
Strains auf physische Gewaltdelikte und Diebstahl bzw. Eigentumsdelikte verstdrkt, also
Devianz bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen begiinstigt. Eine
ungiinstige psycho-soziale Situation begiinstigt aus Sicht der General-Strain-Theory
deswegen physische Gewalthandlungen und Diebstahl bzw. Eigentumsdelikte bei
Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen, weil hier soziale
Unterstiitzungssysteme und individuelle Coping-Ressourcen fehlen, die helfen, die
Belastungen des Familien-, Schul- und Peerkontextes ,abzufedern“. Liegen
Unterstiitzungssysteme und individuelle Coping-Ressourcen nicht in ausreichendem Malle
vor, wird bei Uberlastung zunehmend auf deviante Coping-Strategien und somit auf deviante
Handlungen zuriickgegriffen. Innerhalb der General-Strain-Theory wird Devianz ndamlich als
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eine spezifische Copingform im Umgang mit Strains aufgefasst, die zur Kompensation dieser
mit den Strains einhergehenden Belastungen beitragen kann. Die General-Strain-Theory
erlaubt somit auf theoretischer Ebene, Devianz als Stressreaktion auf Strains zu modellieren
(vgl. Kapitel 3.2.).

Vor diesem Hintergrund wird im Rahmen dieser Arbeit argumentiert, dass deviante
Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem Schwerpunkt Lernen deviant sind, weil sie erstens
spezifischen devianzfordernden Strains ausgesetzt sind, sie zweitens eine problematische
psycho-soziale Situation aufweisen und drittens diese problematische psycho-soziale
Situation entscheidend dazu beitrdgt, dass Strains des Familien-, Schul- und Peerkontextes zu
Devianz fiihren. Insgesamt betrachtet ergeben sich somit die folgenden Forschungsfragen:

o Welcher Zusammenhang besteht zwischen dem ,autoritiren Erziehungsstil im
Elternhaus’, der psycho-sozialen Situation und physischer Gewalt und Diebstahl bei
Férderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen?

e Besteht ein Zusammenhang zwischen der ,Leseleistung , der psycho-sozialen Situation
von Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen und physischen
Gewaltdelikten und Diebstahl? Wenn ja, welcher?

o Wird der Effekt von ,Viktimisierungserfahrungen‘ auf physische Gewaltdelikte und
Diebstahl bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen tiber
die psycho-soziale Situation vermittelt? Wenn ja, inwiefern?
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6 Daten und methodisches Vorgehen

In diesem Kapitel werden die den empirischen Analysen der Arbeit zugrunde gelegten Daten
und das methodische Vorgehen dargelegt. In Kapitel 6.1 wird zundchst die Datengrundlage
vorgestellt: Die Panel Study at the Research School ‘Education and Capabilities’ in North
Rhine Westphalia (PARS) und die Zusatzstudie PARS an Forderschulen (PARS-F) im
Speziellen. Hierbei wird insbesondere auf die Konzeption, die Durchfithrung und die
Stichprobe von PARS-F eingegangen, in dem Umfang, wie sie fiir den Rahmen der
vorliegenden Untersuchung notwendig sind. In Kapitel 6.2 werden die in PARS genutzten
Erhebungsverfahren, mit welchen die genutzten Daten erhoben wurden, vorgestellt, bevor in
Kapitel 6.3 das methodische Vorgehen in dieser Arbeit und in Kapitel 6.4. der Umgang mit
fehlenden Daten erldutert werden.

6.1  Datengrundlage

Bei der Panel Study at the Research School ‘Education and Capabilities’ in North Rhine
Westphalia (PARS) handelt es sich um eine im Lingsschnitt angelegte, auf den Raum
Nordrhein-Westfalen bezogene Schulleistungsstudie, die im Zeitraum 2009 bis 2012 unter der
wissenschaftlichen Leitung von Prof. Dr. Wilfried Bos vom Institut fiir
Schulentwicklungsforschung (IFS) der Technischen Universitit Dortmund durchgefiihrt
wurde. PARS ist in die Research School ,,Education and Capabilities* (EduCap) eingebettet,
die in Kooperation mit der Universitdt Bielefeld stattfand. Das {ibergeordnete Ziel von PARS
ist dabet, ,,die Auswirkungen differenter Lern- und Bildungschancen in der Sekundarstufe I
und im Ubergang zur Berufswelt im Hinblick auf die Verwirklichungsgerechtigkeit* (Miiller
et al., 2013, S. 272) untersuchen zu wollen (vgl. Bos et al., 2015). Um dieses Ziel einlésen zu
konnen, wurden verschiedene Akteursgruppen, zu welchen Schiilerinnen und Schiiler und
deren Eltern, Schulleitungen, Lehrkréfte und das weitere padagogisch tétige Personal gehoren,
zu den Themen Schule, Unterricht und familidre Lebensbedingungen der Schiilerinnen und
Schiiler befragt. Ebenso wurden Kompetenztests in den Doménen Leseverstindnis,
Mathematik, Naturwissenschaften und Computerwissen durchgefiihrt (vgl. Miiller et al.,
2013, S.272 1., 276).

Fiir die Bearbeitung der Untersuchungsziele wurden zentrale Schiilermerkmale mittels einer
Schiilerteilnahmeliste und eines Schiilerfragebogens erfasst. Den Schiilerinnen und Schiilern
zugeordnete Identifikationsnummern stellen sicher, dass die Leistungsdaten aus den
Kompetenztests mit den Daten aus den Schiilerfragebdgen verkniipft werden konnen. An
PARS nahmen insgesamt 50 weiterfiihrende Schulen aller Schulformen teil (vgl. Miiller,
2014, S. 105 f.; ebenso Buddeberg, 2014).

Von den 50 Schulen sind insgesamt 13 Schulen Foérderschulen, wobei hiervon elf Schulen
Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen und zwei Schulen Foérderschulen mit dem
Schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung sind. Von den elf Férderschulen mit dem
Schwerpunkt Lernen stellt eine Schule eine Verbundschule dar. Das Besondere an dieser
Schule ist, dass hier Schiilerinnen und Schiiler mit dem Schwerpunkt Lernen als auch

128



Schiilerinnen und Schiiler mit dem Schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung
unterrichtet werden. Die zweite Forderschule mit dem Schwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung nahm im ersten Messzeitpunkt an PARS-F teil, zum zweiten Messzeitpunkt
dann auf eigenen Wunsch an PARS, sodass die Stichprobe von PARS-F ab dem zweiten
Messzeitpunkt im Jahr 2010 ausschlieflich Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen
umfasste (vgl. ebd., S. 105). In Tabelle 1 ist die Verteilung der Schulformen und Schulen in
den Studien PARS und PARS-F dargestellt.

Tabelle 1: Verteilung der Schulformen und Schulen in PARS und PARS-F (vgl. Miiller, 2014,

S. 105)
Anzahl der Teilnahme an
PARS-
Schulen
Hauptschulen 8 PARS
Realschulen 10 PARS
Integrierte Gesamtschulen 4 PARS
Gymnasien 15 PARS
Forderschulen 13 PARS & PARS-F
Férderschwerpunkt emotionale 2 2009: Eine Schule nimmt an
und soziale Entwicklung PARS teil, eine an PARS-F
2010: Beide Schulen nehmen an PARS
teil
Férderschwerpunkt Lernen 11 PARS-F
Gesamt 50

6.1.1 Die Studie PARS an Forderschulen (PARS-F)

In dieser Arbeit werden die Daten aus der Zusatzstudie PARS-F, d.h. ausschlieBlich die Daten
der Forderschiilerinnen und -schiiler, genutzt. Im Folgenden werden die Spezifika dieser
Zusatzstudie dargestellt.

6.1.1.1 Konzeption und Durchfithrung

Das Besondere an der Konzeption von PARS-F ist, dass diese sowohl eine Monitoring- als
auch eine Evaluationsstudie darstellt. Eine Monitoringstudie stellt sie deswegen dar, weil sie
den an der Studie beteiligten Forderschulen Leistungsriickmeldungen garantiert. Bei PARS-F
handelt es sich ebenso um eine Evaluationsstudie, mit Hilfe welcher Erkenntnisse fiir Schul-
und Unterrichtsentwicklungsprozesse abgeleitet werden kénnen (vgl. Miiller, 2014, S. 105 £.).
Die Studie PARS-F ermoglicht als Léngsschnittstudie ndmlich, die Leistungsentwicklung
zweier ganzer Jahrgangsstufen von der fiinften bis zur siebten Klasse und von der achten bzw.
neunten bis zur zehnten Klasse abzubilden. Dies wird iiber die Ankeritems in den Tests
ermoglicht, die ihre Vergleichbarkeit und somit die Vergleichbarkeit der Leistungen der an
PARS-F beteiligten Kohorten sicherstellen. Neben einem Vergleich im Langsschnitt
ermoglicht PARS-F auch einen Querschnittsvergleich: Durch die Teilnahme der achten
Jahrgangsstufe sind Querschnittvergleiche der Leistungen der Jahrgdnge acht und neun
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moglich, da in beiden Jahrgingen dieselben Leistungstests und Fragebdgen eingesetzt
wurden. Den Forderschulen wurde ndmlich die Moglichkeit eingerdumt, sich mit jeweils zwei
ganzen Jahrgéngen an der im Rahmen von PARS-F stattfindenden Erhebung zu beteiligen.
Die Schulen konnten sich zwei Klassenstufen aus den Jahrgingen fiinf, acht und neun
auswihlen. Wichtig zu betonen ist, dass alle Daten im Klassenverband erhoben wurden, damit
sichergestellt wurde, dass die Daten zu einem Jahrgang moglichst ausgeschdpft vorliegen
(vgl. Miiller et al., 2013, S. 272 £.; ebenso Miiller, 2014). Da in den Klassen acht und neun im
ersten Messzeitpunkt dieselben Kompetenztests und Fragebogen eingesetzt wurden, umfassen
die empirischen Analysen der hier vorliegenden Studie sowohl den achten als auch den
neunten Jahrgang.

In PARS-F wurden die Doménen Leseverstehen und Mathematik getestet. Die vorliegende
Studie nutzt lediglich die Daten aus den Lesetests zum ersten Messzeitpunkt in den Klassen
acht und neun. Es wurden drei Texte aus dem in der Regel in der siebten Jahrgangsstufe zum
Einsatz kommenden Lese(verstindnis)test 7 aus Hessen (vgl. Institut fiir
Qualitatsentwicklung, 2008) eingesetzt. Sie wurden eingesetzt, weil ein zweijdhriger
Leistungsriickstand der getesteten Forderschiilerinnen und -schiiler zur Regelschiilerschaft
angenommen wird. Bei den Aufgaben handelt es sich um Multiple-Choice-Aufgaben, die in
zwel Formaten vorliegen: Zum einen in Form von Aussagen, die als richtig oder falsch zu
bewerten sind, zum anderen sind bei einigen Fragen vier Antwortmdoglichkeiten vorgegeben,
von denen die korrekte anzukreuzen ist. Die Verankerung der Lesetests zwischen dem ersten
und dem zweiten Messzeitpunkt wurde sichergestellt, indem zwei der drei im ersten
Messzeitpunkt eingesetzten Lesetexte im zweiten Messzeitpunkt nochmal verwendet wurden.
Der dritte Text wurde wiederum durch einen anderen Sachtext aus dem Lese(verstindnis)test
7 ausgetauscht (vgl. Miller et al., 2013, S. 281 f.). Ergdnzend zur Erfassung der
Schiilerleistungen fand eine Befragung statt. So wurden die Schiilerinnen und Schiiler,
Schulakteure und Eltern in PARS-F zu den Themen Familie, Schul- und Unterrichtsklima
befragt. Ebenso wurden Schiilermerkmale, wie in der Hauptstudie PARS, iiber
Schiilerfragebogen und Schiilerteilnahmelisten erfasst (vgl. Miiller, 2014, S. 106).

Tabelle 2 enthilt eine Ubersicht iiber die im ersten Messzeitpunkt in den Klassen acht und
neun im Rahmen von PARS-F am Testtag eingesetzten Instrumente.
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Tabelle 2: Testinstrumente in den Klassen 8 und 9 in PARS mit Angabe der vorgesehenen
Bearbeitungsdauer (vgl. Miiller et al., 2013, S. 276)

Tests in den Klassen 8 und 9 MZP 1 (2009)
KFT (Subtest) 8 min
Mathematiktest ca. 60 min
Pause 30 min
Leseverstindnistest ca. 45 min
Pause 10 min
Schiilerfragebogen ca. 30 min
Dauer des Tests ca. 183 min

(mit Pausen)

Die PARS-F Erhebung weist dariiber hinaus Besonderheiten auf: Die Schiilerfragebogen
wurden Item fiir Item im Klassenverbund vorgelesen, da viele Forderschiilerinnen und
-schiiler geringe Lesekompetenzen aufwiesen. Eine Minderheit der Schiilerinnen und Schiiler
in der achten und neunten Jahrgangsstufe zog es jedoch vor, die Fragebogen ohne diese
Hilfestellung zu bearbeiten. Eine weitere Besonderheit der im Rahmen von PARS-F
durchgefiihrten Erhebung war, dass, mit Ausnahme des Subtests des Kognitiven
Fahigkeitstests (KFT) und des Stolperworter-Lesetests, die in Tabelle 2 eingetragenen
Bearbeitungszeiten der einzelnen Tests nicht genau eingehalten werden mussten. Dies ist
deswegen erwidhnenswert, weil in Regelschulen durchgefiihrte Schulleistungsstudien
hochstandardisiert sind, was auch die Normierung und Einhaltung von Bearbeitungszeiten der
Tests impliziert (vgl. Miiller et al., 2013, S. 274 {f.).

6.1.1.2 Stichprobe

Bei PARS-F handelt es sich um eine stichprobenbasierte Studie. Die Teilnahme aller an
PARS-F partizipierenden Forderschulen basiert auf freiwilliger Teilnahme. Zu dem im
Rahmen dieser Arbeit betrachteten achten und neunten Jahrgéinge liegen im ersten
Messzeitpunkt Daten zu insgesamt 204 Forderschiilerinnen und -schiilern vor (vgl. Miiller et
al., 2013, S. 274).

Tabelle 3: Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Klassenstufen 8 und 9 in PARS-F
(vgl. Miiller et al., 2013, S. 274)

MZP 1 (2009)

N MKlasse
Klasse 8 84 9.1
Klasse 9 120 12.0

131



In dem der Arbeit zugrunde gelegten Datensatz sind drei Schulen mit dem Jahrgang 8, vier
Schulen mit dem Jahrgang 9 und vier Schulen mit beiden Jahrgéingen vertreten (vgl. Miiller,
2014, S. 107).

6.2 Instrumente

In diesem Kapitel werden die verwendeten Instrumente aus PARS-F vorgestellt. Es handelt
sich um die Instrumente, auf deren Basis die empirischen Analysen, also die deskriptiven
Analysen, die Korrelationsanalysen und die Pfadanalysen (vgl. Kapitel 7), durchgefiihrt
worden sind. Zunédchst werden die in den deskriptiven Analysen und in den Pfadanalysen
beriicksichtigten Konstrukte vorgestellt. Hierzu gehoren die beiden abhidngigen Variablen
,Physische Gewalt’” und ,Diebstahl’, die drei Priddiktoren des Familien-, Schul- und
Peerkontextes ,Autoritdrer Erziehungsstil im Elternhaus’, die ,Leseleistung’ und
,Viktimisierung” sowie die den psycho-sozialen Kontext modellierenden Konstrukte
, Kommunikative Praktiken im Elternhaus’, ,Lehrer-Schiiler-Beziehung’,
,Selbstwertkontingenz’ und ,Wut’. Anschlieend werden die in die Analysen eingegangenen
Kovariaten Geschlecht, Migrationshintergrund und kulturelles Kapital dargestellt, bevor die
bei den Korrelationsanalysen verwendeten Konstrukte ,Stress” und ,Autonomie’ vorgestellt
werden. Alle Items bzw. Konstrukte entstammen aus dem im Rahmen der PARS-F Erhebung
im ersten Messzeitpunkt im achten und neunten Jahrgang eingesetzten Fragebogen fiir
Forderschiilerinnen und -schiiler.

Physische Gewalt

Das Konstrukt ,Physische Gewalt’, welches eine der beiden abhidngigen Variablen darstellt,
wurde mittels eines Indikators erfasst. Die Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem
Schwerpunkt Lernen wurden gefragt, wie sehr das Item ,, Ich schlage mich hdufig; ich kann
andere zwingen zu tun, was ich will“, auf sie zutrifft. Dieses Item ist dem Strengths and
Difficulties Questionnaire (vgl. Goodman, 1997) entnommen (M = 1.94; SD = 958).°

Diebstahl

Das Konstrukt ,Diebstahl” bzw. ,Eigentumsdelikte’ ist auf Grundlage eines Indikators
operationalisiert. Die Forderschiilerinnen und -schiiler sollten angeben, ob und inwiefern die
dem Strengths and Difficulties Questionnaire (vgl. Goodman, 1997) entnommene Aussage
,,Ich nehme Dinge, die mir nicht gehdren (von zu Hause, in der Schule oder anderswo)‘ auf
sie zutrifft (M = 1.57; SD = .898).”

® Bei diesem Item wurde das dreistufige Antwortrating des SQD (vgl. Goodman, 1997) ,,Nicht zutreffend*,
wleilweise zutreffend und ,Eindeutig zutreffend” in PARS-F durch das vierstufige Antwortrating ,,7rifft
tiberhaupt nicht zu®, ,,Trifft eher nicht zu*, ,,Trifft eher zu* und ,, Trifft voll zu* ersetzt.
7 Bei diesem Item wurde das dreistufige Antwortrating des SQD (vgl. Goodman, 1997) ,,Nicht zutreffend*,
,leilweise zutreffend und ,Eindeutig zutreffend in PARS-F durch das vierstufige Antwortrating ,,7rifft
tiberhaupt nicht zu®, ,,Trifft eher nicht zu*, ,,Trifft eher zu* und ,, Trifft voll zu* ersetzt.
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Autoritdrer Erziehungsstil im Elternhaus

Das Konstrukt ,Autoritdrer Erziehungsstil im Elternhaus’, wurde in dieser Arbeit anhand
dreier Indikatoren operationalisiert. Die Forderschiilerinnen und -schiiler wurden gefragt,
welche der folgenden Items auf ihre Eltern zutrifft: 1) ,, Wenn ich etwas tun mochte, was
meinen Eltern nicht gefdllt, verbieten sie es mir einfach®, 2) ,, Wenn ich nicht sofort tue, was
meine Eltern wollen, dann gibt’s ein Donnerwetter “ sowie 3) ,, Meine Eltern wollen, dass ich
ihnen gehorche“. Diese drei von Wild (1999) entwickelten Items wurden fiir die Analysen zu
der Skala ,Autoritirer Erziehungsstil im Elternhaus’ zusammengefasst (M = 2.70 SD = .825;
Cronbachs o = .65).

Leseleistung

Die ,Leseleistung’ der im Rahmen von PARS-F getesteten Schiilerinnen und Schiilern in den
Jahrginge 8 und 9, die den zweiten Préadiktor darstellt, wurde, wie einleitend in diesem
Kapitel skizziert, auf Grundlage dreier Texte des Lese(verstindnis)tests 7 des Instituts fiir
Qualititsentwicklung erfasst. Die Fragen zu den Texten lassen sich unterschiedlichen
Kompetenzniveaus zuordnen, auch setzen sie unterschiedliche Lesestrategien voraus. Der
Begriff der Lesekompetenz in PARS-F orientiert sich an der PISA-Lesekonzeption. In
Anlehnung an die PISA-Lesekonzeption wird zwischen fiinf Kompetenzniveaus und
unterschiedlichen, zur Losung dieser Fragen erforderlichen Lesestrategien (Informationen
ermitteln, textbezogenes Interpretieren, reflektieren und bewerten) unterschieden. Mit dem
Begriff der Lesekompetenz ist hier zum einen die Féahigkeit gemeint, Texte (mechanisch)
dekodieren und rekodieren zu konnen, als auch die Fiahigkeit, geschriebene Texte zu
verstehen, sie zu nutzen und iiber sie reflektieren zu konnen (vgl. Miiller et al., 2013,
S. 281 f.; PISA-Konsortium Deutschland, 2001).

Bei den Daten zu den getesteten Leseleistungen der Forderschiilerinnen und -schiiler handelt
es sich um auf Grundlage des Rasch-Modells skalierte Daten. Die Skalierung erfolgte mit
Hilfe der Software ACER ConQuest 2.0. Die Daten aus der achten und der neunen
Jahrgangstufe wurden zusammen skaliert. Die Werte (WLE) aus den beiden genannten
Kohorten lassen sich somit miteinander vergleichen. Die transformierte Metrik der
Personenparameter, die Fahigkeitswerte darstellen, beinhaltet einen Mittelwert von 100 und
eine Standardabweichung von 25. Die Personenparameter sind im Zusammenhang mit den
Itemparametern, also den Schwierigkeitswerten der Items, zu betrachten und werden
gemeinsam auf einer Skala abgebildet. Ein solches Vorgehen erlaubt es, vom
Antwortverhalten der Schiilerinnen und Schiiler auf das Niveau des Leseverstindnisses
schlieBen zu konnen (vgl. Miiller et al., 2013, S. 283 f.).

Viktimisierung

Das Konstrukt ,Viktimisierung’, das den dritten Pradiktor im Pfadmodell, ndmlich den fiir
den Sozialisationskontext Peers stellvertretenden Belastungsfaktor darstellt, umfasst
insgesamt vier Indikatoren. Die Forderschiilerinnen und -schiiler wurden gefragt, wie sehr die
folgenden Aussagen auf sie zutreffen: 1) ,, Andere behaupten oft, dass ich liige oder mogele*,
2) ,,Ich werde von anderen gehdinselt oder schikaniert“, 3) ,, Ich bin meistens fiir mich alleine;
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ich beschidftige mich lieber mit mir selbst sowie 4) ,, Ich komme besser mit Erwachsenen aus
als mit Gleichaltrigen . Diese dem Strengths and Difficulties Questionnaire (vgl. Goodman,
1997) entnommenen Items wurden nach faktorenanalytischer Priifung zur Skala
,Viktimisierung’ zusammengefasst (M = 2.16; SD = .744; Cronbachs a = .64).*

Kommunikative Praktiken im Elternhaus

Die Eltern-Kind-Beziehung wurde mittels fiinf verschiedener Indikatoren erfasst. Der Fokus
der Indikatoren liegt auf dem Kommunikationsverhalten zwischen Eltern und Kind aus Sicht
des Kindes bzw. auf der Frage, ob und inwiefern Eltern und Kinder miteinander
kommunizieren. Die befragten Forderschiilerinnen und -schiiler sollten angeben, welche der
folgenden Aussagen auf sie zutreffen: 1) ,, Meine Eltern erzdhlen mir hdufig, was sie so am
Tag gemacht und erlebt haben®, 2) ,, Meine Eltern interessieren sich grundsdtzlich fiir das,
was ich zu sagen habe; sie fragen nach oder widersprechen mir*“, 3) ,, Wenn ich jemanden in
meiner Familie bitte, mir etwas zu erkldren, bekomme ich eine klare Antwort*, 4) ,, Wenn ich
etwas (nicht) mochte, muss ich dies meinen Eltern gegeniiber begriinden“ und 5) ,, Wenn wir
zu Hause unterschiedlicher Meinung sind, diskutieren wir so lange, bis wir eine gute Losung
gefunden haben®. Diese bisher unveroffentlichten Items wurden in einer Bielefelder
Arbeitsgruppe um Wild und Ziegler (2009) entwickel. Alle fiinf Items bilden zusammen die
Skala ,Kommunikative Praktiken im Elternhaus’ (M = 2.95; SD = .696; Cronbachs o = .68).”

Die Lehrer-Schiiler-Beziehung

Das im Rahmen der Arbeit verwendete Konstrukt der Lehrer-Schiiler-Beziehung umfasst
insgesamt fiinf Indikatoren. Die Forderschiilerinnen und -schiiler wurden gefragt, welche der
folgenden Aussagen auf ihre Lehrkréfte als auch auf ihren Unterricht zutreffen: 1) ,, Mein/e
Lehrer/in behandelt uns gerecht”, 2) ,,Mein/e Lehrer/in vertraut uns*“, 3) ,,Mein/e Lehrer/in
ist geduldig, z.B. wenn wir nachfragen®, 4) ,, Wenn ich Probleme habe, bespricht mein/e
Lehrer/in sie mit mir““ sowie 5) ,,Im Unterricht fiihle ich mich wohl“. Diese dem Fragebogen
zur Unterrichtsqualitit Primarstufe 3-6 entnommenen und leicht modifizierten Items des
Instituts fiir Schulqualitdt der Lander Berlin und Brandenburg e.V. (ISQ, 2009) wurden zu der
Skala ,Lehrer-Schiiler-Beziehung’ zusammengefasst (M = 3.42; SD = .572; Cronbachs o =
73).1°

Selbstwertkontingenz

Das Konstrukt der Selbstwertkontingenz wurde mittels dreier Indikatoren operationalisiert.
Die Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem Schwerpunkt Lernen sollten angeben, welche
der folgenden Aussagen auf sie zutreffen: 1) , Es ist mir egal, was andere Leute von mir
denken*, 2) ,, Was andere von mir denken, hat keinen Einfluss darauf, was ich von mir selber

% Das dreistufige Antwortrating des SQD (vgl. Goodman, 1997) ,,Nicht zutreffend”, ,,Teilweise zutreffend* und
,, Eindeutig zutreffend “ wurde bei diesen Items in PARS-F durch das vierstufige Antwortrating ,, Trifft iiberhaupt
nicht zu“, ,, Trifft eher nicht zu“, ,, Trifft eher zu““und ,, Trifft voll zu “ ersetzt.

Zu den von Ziegler und Wild (2009) erstellten Items liegt bisher kein verdffentlichtes Dokument vor,
weswegen Quellenangaben zu den von dieser Arbeitsgruppe entwickelten Items im Literaturverzeichnis dieser
Arbeit nicht angegeben werden kénnen.
© Das Ttem ,, Mein/e Lehrer/in vertraut uns“ wurde von der Bielefelder Arbeitsgruppe um Wild und Ziegler
(2009) entwickelt.
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halte* als auch 3) ,,Ich schere mich nicht darum, falls andere Leute eine schlechte Meinung
von mir haben . Diese drei von der Bielefelder Arbeitsgruppe um Wild und Ziegler (2009)
formulierten Items bilden die Skala ,Selbstwertkontingenz’ (M= 3.21; SD = .849; Cronbachs
a=.65)."

Wut

Die negative Emotion ,Wut’ wurde mit Hilfe eines Indikators erhoben. Die
Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem Schwerpunkt Lernen sollten angeben, inwiefern das
Item ,,Ich werde leicht wiitend; ich verliere oft meine Beherrschung®, welches aus dem
Strengths and Difficulties Questionnaire (vgl. Goodman, 1997) stammt, auf sie zutrifft (M =
2.58; SD = .090)."?

Kovariaten fiir vertiefende Analysen

Als Kovariaten fiir vertiefende Analysen wurden zum einen drei Hintergrundmerkmale der
Forderschiilerinnen und  -schiiller beriicksichtigt, nimlich das Geschlecht, der
Migrationshintergrund und das kulturelle Kapital im Elternhaus. Zum anderen wurden fiir
weiterfilhrende Analysen die beiden Skalen ,Stress’ und ,Autonomie’ hinzugezogen.

Geschlecht

Das Geschlecht der Forderschiilerinnen und -schiiler wurde mit Hilfe des Schiilerfragebogens
und der Schiilerteilnahmeliste erhoben. Diese aus TIMSS 2007 (vgl. Bos, Bonsen, Kummer,
Lintorf & Frey, 2009b) entnommene Variable ist im Rahmen von PARS-F so kodiert, dass
Jungen der Wert 0 und Madchen der Wert 1 zugeordnet wurde.

Migrationshintergrund

Der im Rahmen von PARS-F erhobene Migrationshintergrund der Forderschiilerinnen und
-schiiler wurde auf Grundlage von dreien in IGLU 2006 (vgl. Bos et al., 2010b) verwendeten
Items operationalisiert. Im Rahmen der hier durchgefiihrten empirischen Analysen war der
Migrationshintergrund dabei wie folgt kodiert: kein Elternteil im Ausland geboren (0), ein
Elternteil im Ausland geboren (1) sowie beide Elternteile im Ausland geboren (2) (vgl. auch
Stubbe, 2009).

Kulturelles Kapital

Das kulturelle Kapital der Forderschiilerinnen und -schiiler wurde mittels einer aus TIMSS
2007 (vgl. Bos et al., 2009b) entnommenen Frage nach der Anzahl der zu Hause
vorzufindenden Biicher erhoben. Die Forderschiilerinnen und -schiiler sollten angeben, wie
viele Biicher es bei ihnen zu Hause gibt. Insgesamt standen ihnen dazu die folgenden
Antwortoptionen zur Verfligung: 1) ,Keine oder nur sehr wenige (0 bis 10 Biicher)’, 2)

" Das Item ,, Mein Selbstwertgefiihl ist abhdingig von den Meinungen, die andere iiber mich haben* wurde
ausgeschlossen, weil die Faktorladung zu gering war.

"2 Das dreistufige Antwortrating des SQD (vgl. Goodman, 1997) ,, Nicht zutreffend “, ,, Teilweise zutreffend “ und
,, Eindeutig zutreffend “ wurde bei diesem Item in PARS-F durch das vierstufige Antwortrating ,, 7rifft iiberhaupt
nicht zu“, ,, Trifft eher nicht zu “, ,, Trifft eher zu““und ,, Trifft voll zu “ ersetzt.
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,Genug, um ein Regalbrett zu fiillen (11 bis 25 Biicher)’, 3) ,Genug, um ein Regal zu fiillen
(26 bis 100 Biicher)’, 4) ,Genug, um zwei Regale zu fiillen (101 bis 200 Biicher)’ sowie 5)
,Genug, um drei oder mehr Regale zu fiillen (iiber 200 Biicher)’.

Stress

Die im Rahmen der Korrelationsanalysen eingesetzte Stressskala umfasst insgesamt vier
Items. Die Forderschiilerinnen und -schiiler sollten einschitzen, wie sehr die folgenden
Aussagen auf sie zutreffen: 1) ,,Ich habe oft Kopfschmerzen®, 2) ,Ich habe oft
Bauchschmerzen®, 3) ,,Ich kann oft schlecht einschlafen* und 4) ,, Mir ist oft schwindelig*.
Diese von der Bielefelder Arbeitsgruppe um Ziegler und Wild (2009) zum Teil entwickelten
und zum Teil aus dem Strengths and Difficulties Questionnaire (vgl. Goodman, 1997)
entnommenen und von dieser Arbeitsgruppe modifizierten Items wurden zur Skala ,Stress’
zusammengefasst (M = 2.20; SD = .895; Cronbachs o = 79).13

Autonomie

Das Autonomieempfinden der Forderschiilerinnen und -schiiler wurde mittels der folgenden
Items erfasst: 1) ,,Ich kann selbst entscheiden, wie ich mein Leben lebe“, 2) ,, Meistens kann
ich sagen, was ich denke und méchte** sowie 3) ,, Oft kann ich ganz ich selbst sein . Diese an
Deci und Ryan (2000) und Ryan und Deci (2001) drei angelehnten Items bilden die im
Rahmen der Korrelationsanalysen verwendete Skala ,Autonomie’ (M = 3.34 SD = .719;
Cronbachs o = .67).

6.3  Methodisches Vorgehen

Da die diese Arbeit zugrunde gelegten belastungstheoretischen Annahmen (vgl. Kapitel 3.2)
komplexe Zusammenhidnge zwischen mehreren unabhingigen und abhédngigen Variablen
implizieren, wurden zu ihrer Priifung manifeste Pfadanalysen durchgefiihrt. Das Besondere an
manifesten Pfadmodellen ist, dass sie es ermdglichen, simultan mehrere, miteinander
zusammenhdngende Regressionsmodelle — Regressionsmodelle bestehen in der Regel aus
einer abhingigen und einer oder mehreren unabhdngigen Variablen — zu betrachten.
Manifeste Variablen stellen, im Gegensatz zu latenten Variablen, dabei direkt gemessene
Variablen dar (vgl. Reinecke, 2014, S. 5).

3 Die beiden Items ,Ich kann oft schlecht einschlafen” und ,, Mir ist oft schwindelig® wurden von der
Bielefelder Arbeitsgruppe um Wild und Ziegler (2009) entwickelt.
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Abbildung 1: Pfadmodell mit drei Variablen (vgl. Reinecke, 2014, S. 6)
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Da auf theoretischer Ebene gerichtete Zusammenhdnge angenommen werden, wurden
rekursive Pfadmodelle durchgefiihrt. Rekursive Pfadmodelle schlieen direkte und indirekte
Riickwirkungen zwischen zwei Variablen aus (vgl. Stubbe, 2009). Die Pfadanalysen selbst
wurden mit dem Programm Mplus 5.2 (vgl. Muthén & Muthén, 2007) durchgefiihrt.
Dargestellt werden die Ergebnisse der Pfadanalysen als Pfaddiagramme, in welchen neben
den Pfadkoeffizienten die erkldrte Varianz (R?) eingetragen ist (vgl. Stubbe, 2009, S. 119 f.).
In Abbildung 1 ist ein Pfadmodell mit insgesamt drei Variablen, den Variablen x; x; und X3,
den beiden ResidualgroBen Ry, und Rys und den Pfadkoeffizienten psi, ps3i, ps2, p2r und psr
veranschaulicht. Die in Abbildung 1 eingetragene abhidngige Variable 43 ist mit Reinecke
(2014) dabei wie folgt abzuleiten:

X2 = p21X1 T+ p2rRx2
X3=p31X1 + p32xz + psrRys (vgl. Reinecke, 2014, S.6).

Als Schitzverfahren wurde die Maximum-Likelihood-Schitzung (der ML-Schitzer)
verwendet. Zur Signifikanztestung von indirekten Effekten wurde die Bootstrap-Methode
bzw. hier konkret das biaskorrigierte Bootstrapping-Verfahren herangezogen (vgl. Geiser,
2011; MacKinnon, Lockwood & Williams, 2004). Als GilitemafmaBstab fiir die Beurteilung
der Pfadmodelle werden insbesondere die erkldrte Varianz (R?) der endogenen Variablen,
aber auch der CFI (Comparative-Fit-Index), der TLI (Tucker-Lewis-Index bzw. Non-Formed
Fit Index) und der RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation) herangezogen (vgl.
Geiser, 2011; Reinecke, 2014).

6.4  Der Umgang mit fehlenden Werten

Zum Umgang mit fehlenden Werten wurde das im Programm Mplus 5.2 als Voreinstellung
verfligbare Full-Maximum-Likelihood-Verfahren (FIML) (vgl. Geiser, 2011) angewendet.

Beim FIML-Verfahren werden die interessierten Parameter auf Grundlage der vorliegenden
137



Informationen zu den Parametern geschitzt (vgl. Enders, 2001, S. 134). Hierzu wird ,,[...] die
Kovarianzmatrix ) und den Vektor der Mittelwerte u auf Basis aller im Datensatz
vorhandenen Datenpunkte” (Backhaus & Blechschmidt, 2009, S. 272) bestimmt. Wie
Backhaus und Blechschmidt weiter ausfithren,

., [...] wird hier der individuelle Beitrag von jedem Fall i zur Gesamt- Likelihood ermittelt.
Das heifst also, dass fiir jedes i eine individuelle Log-Likelihood-Funktion Lj berechnet wird,

die auf allen vorhandenen Datenpunkten x; basiert. Somit wird fiir jeden Fall sein
individueller Beitrag (3.ijui) an der Schdtzung der Modellparameter (Y1) bestimmt. Die
individuellen Beitrdge Lj werden dann in einer Log-Likelihood-Funktion zusammengefasst

und maximiert“ (ebd.).

Mit Hilfe dieses Verfahrens ist es somit mdglich, Daten von Befragten mit fehlenden
Angaben verwenden zu konnen (vgl. Liidtke, Trautwein, Schnyder & Niggli, 2007, S. 5).
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7 Ergebnisse

Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem Schwerpunkt Lernen weisen eine hohe Belastung in
den Bereichen physische Gewalt und Eigentumsdelikte auf (vgl. Rabold & Baier, 2008;
Petermann & Natzke, 2008; Meier & Tillmann, 2000; Melzer et al., 1995; Varbelow, 2003).
Gleichzeitig zeigt die Forschung, dass die Forderschiilerschaft im Schwerpunkt Lernen iiber
spezifische sozialstrukturelle Merkmale verfiigt, die auf soziale Benachteiligung verweisen
(vgl. Bos et al., 2010a). Empirische Befunde der Devianzforschung belegen zudem, dass mit
sozialstruktureller Benachteiligung und Bildungsferne zusammenhidngende (Belastungs-
)faktoren des Familien-, Schul- und Peerkontextes wie ein autoritirer Erziehungsstil, durch
Schulleistungsprobleme verursachte Schuldistanz oder Viktimisierungen Risikofaktoren von
Devianz darstellen (vgl. Baier & Pfeiffer, 2011a). Die soziologische Stressforschung (Pearlin,
1987) und Belastungsforschung (Agnew, 1992) verweisen zugleich darauf, dass die psycho-
soziale Situation von Individuen und hier insbesondere individuelles Coping und soziale
Unterstilitzungsstrukturen den Zusammenhang zwischen Stressoren bzw. Belastungsfaktoren
auf der einen Seite und Stresserleben und Devianz auf der anderen wesentlich beeinflusst
(vgl. Kapitel 3.2). Da Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem Schwerpunkt Lernen
einerseits in einer besonderen Weise devianzfordernden Risikofaktoren ausgesetzt sind, bei
vielen Forderschiilerinnen und -schiilern andererseits eine hohe Devianzbelastung festgestellt
werden kann und vermutet wird, dass ein GroBteil der Forderschiilerschaft eine ungiinstige
psycho-soziale Situation aufweist, wird hier der Frage nachgegangen, welcher
Zusammenhang zwischen Belastungsfaktoren des Familien-, Schul- und Peerkontextes, der
psycho-sozialen Situation und physischer Gewalt bzw. Diebstahl bei Forderschiilerinnen und
-schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen besteht (vgl. Kapitel 2.3, 4.2.1 und 4.2.2).

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Analysen zu mit sozialstruktureller Benachteiligung
zusammenhdngende Risikofaktoren von Devianz vorgestellt. Im ersten Schritt wird in Kapitel
7.1 auf deskriptiver Ebene gepriift, inwiefern die Hintergrundmerkmale der hier betrachteten
Schiilerinnen und Schiiler die Schiilerschaft an Forderschulen mit dem Forderschwerpunkt
Lernen in Deutschland wiederspiegeln. Im zweiten Schritt wird in Kapitel 7.2 auf Grundlage
deskriptiver Daten zur physischen Gewalt und Diebstahl bzw. Eigentumsdelikten dargestellt,
wie grofl die Devianzbelastung unter den befragten Forderschiilerinnen und -schiilern ist,
bevor im néchsten Schritt in Kapitel 7.3 betrachtet wird, in welchem Ausmale die untersuchte
Forderschiilerschaft Belastungsfaktoren des Familien-, Schul- und Peerkontextes wie dem
autoritiren Erziehungsstil, Schulleistungsproblemen und Viktimisierungserfahrungen
ausgesetzt ist. In Kapitel 7.4 richtet sich der Fokus auf die psycho-soziale Situation der im
Rahmen von PARS-F befragten Forderschiilerinnen und -schiilern. Hier wird der Frage
nachgegangen, inwiefern Forderschiilerinnen und -schiiler auf soziale
Unterstiitzungsressourcen im Elternhaus und in Schule zuriickgreifen konnen, die im Umgang
mit devianzbegiinstigenden Belastungsfaktoren von besonderer Relevanz sind. Im
Vordergrund der Betrachtung stehen die kommunikativen Praktiken im Elternhaus und die
Lehrer-Schiiler-Beziehung. Neben den sozialen Unterstiitzungsressourcen werden individuelle
Coping-Ressourcen wie das Selbstwertgefiihl und Emotionen bzw. hier die Emotion ,,Wut®,
die in einer besonderen Weise im Zusammenhang mit Devianz steht, untersucht. Nachdem in
den Kapiteln 7.3 bis 7.4 die Ausprigungen der Belastungsfaktoren, Coping-Ressourcen und
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negativen Emotionen betrachtet wurden, wird in Kapitel 7.5 der Frage nachgegangen, ob und
inwiefern Belastungsfaktoren des Familien-, Schul- und Peerkontextes, hiermit sind auch
defizitire kommunikativen Praktiken im Elternhaus und eine wenig vertrauensvolle Lehrer-
Schiiler-Beziehung gemeint, im Zusammenhang mit somatischen Stresssymptomen und
einem eingeschrinkten Autonomieempfinden stehen. Ziel ist zu priifen, ob diese
Belastungsfaktoren einen belastungs- bzw. stressinduzierenden Effekt haben. Ebenso wird in
Kapitel 7.6 nach Indizien gesucht, die Hinweise darauf geben, dass physische Gewalt- und
Eigentumsdelikte Stressreaktionen darstellen. Um diese Frage zu kldren, werden die oben
erwdhnte Stress- und Autonomieskala mit den beiden Devianzarten korreliert. Den Kern
dieser Arbeit stellen die in Kapitel 7.7 vorzustellenden Pfadmodelle dar. Mit Hilfe der
Pfadmodelle wird gepriift, ob und inwiefern ein Zusammenhang zwischen Belastungsfaktoren
des Familien-, Schul- und Peerkontextes, der psycho-sozialen Situation und physischen
Gewalt- und Eigentumsdelikten bei der im Rahmen von PARS- befragten Forderschiilerschaft
besteht. In  Kapitel 7.8. schlieBlich wird auf Zusammenhdnge zwischen
Hintergrundmerkmalen der Schiilerinnen und Schiiler auf der einen Seite und physischer
Gewalt und Diebstahl auf der anderen Seite eingegangen. In diesem Kapitel wird erdrtert, ob
das Geschlecht, der Migrationshintergrund und der sozio-kulturelle Hintergrund einen
Zusammenhang zu den beiden betrachteten Devianzformen aufweisen. Abschlieend werden
in Kapitel 7.9 die Ergebnisse zusammengefasst.

7.1.  Hintergrundmerkmale der Schiilerinnen und Schiiler

Empirische Ergebnisse zur Selektion im deutschen Schulsystem zeigen, so beispielsweise
Befunde zum Ubergang von der Grundschule zur Sekundarstufe I, dass die Selektion nicht
allein — wie vorgegeben — mit der erbrachten Leistung der Schiilerinnen und Schiiler
zusammenhéngt, sondern durch weitere Faktoren beeinflusst wird (vgl. Stubbe et al., 2012;
Tillmann et al., 2007). Darunter fallen im Besonderen Hintergrundmerkmale der Schiilerinnen
und Schiiler wie das Geschlecht, der Migrationshintergrund und der sozio-kulturelle
Hintergrund. Solche Selektionsmechanismen treffen auch auf Uberweisungen auf
Forderschulen im Allgemeinen und Forderschulen mit Schwerpunkt Lernen im Speziellen zu
(vgl. Bos et al., 2010a; Gomolla & Radtke, 2009; Kornmann, 2006). Inwieweit diese selektive
Auswahl sich auch bei der hier zugrunde gelegten Stichprobe bestitigt und inwieweit diese
Hintergrundmerkmale die Schiilerschaft an Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen in
der deutschen Schullandschaft wiederspiegeln, soll im Folgenden dargelegt werden.

7.1.1 Geschlecht

Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen stellen {iberwiegend Jungenschulen dar (vgl.
Schildmann, 2003). Der Befund, dass Jungen an Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen
tiberreprisentiert sind (vgl. Kapitel 4.2.1) und physische Gewalt- und Eigentumsdelikte
wiederum tiiberwiegend von Jungen begangene Deliktformen darstellen (vgl. Kapitel 2.3),
lisst die Frage aufkommen, ob eine solche Uberreprisentation auch an den an PARS-F
teilgenommenen Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen festzustellen ist. Ist dies der
Fall, konnte es sich bei einer solchen Uberprisentation von Jungen um einen mdglichen
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Einflussfaktor handeln, der mit dem erhohten Vorkommen von physischen Gewalt- und
Eigentumsdelikten an Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen zusammenhéngt. In
Tabelle 4 ist die Geschlechterverteilung derjenigen Forderschiilerinnen und -schiiler
abgebildet, die ihr Geschlecht bei der Befragung angegeben haben.

Tabelle 4: Die Geschlechterverteilung der Schiilerschaft der Forderschiilerinnen und -schiiler mit
dem Schwerpunkt Lernen (Angaben in Prozent)

Geschlecht N %
Weiblich 63 35.6
Mainnlich 114 64.4

Von insgesamt 204 befragten Forderschiilerinnen und -schiilern haben 177 ihr Geschlecht
angegeben. Zu 27 befragten Schiilerinnen und Schiilern liegen folglich keine Angaben vor.
Wie in der Tabelle deutlich wird, sind von den 177 Forderschiilerinnen und -schiilern knapp
64 Prozent miannlichen Geschlechts, etwa 36 Prozent weiblichen Geschlechts.
Erwartungskonform sind Jungen in der dieser Arbeit zugrunde gelegten Schiilerpopulation
iiberreprdsentiert. Betrachtet man aktuelle Zahlen zur Geschlechterverteilung in
Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen, zeigt sich, dass im Schuljahr 2013/14
bundesweit etwa 59 Prozent Jungen und knapp 41 Prozent Méddchen die Forderschule mit dem
Schwerpunkt Lernen besucht haben. Im Bundesland Nordrhein-Westfalen sind es im
demselben Schuljahr 58.3 Prozent Jungen und 41.7 Prozent Médchen, die zur Forderschule
mit dem Schwerpunkt Lernen gegangen sind (vgl. Statistisches Bundesamt 2014, S. 219).
Vergleicht man die im Rahmen von PARS-F erhobenen Daten mit den bundesweiten wie den
nordrhein-westfélischen Daten zu den Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen aus dem
Schuljahr 2013/14, ist festzustellen, dass der Jungenanteil an der in dieser Arbeit untersuchten
Population noch etwas stirker ausgepragt ist als in den zitierten Referenzstatistiken des
Statistischen Bundesamtes. Ein dhnliches Bild beziiglich der Geschlechterverteilung ergibt
sich im Vergleich mit den Hauptschulen. Im Schuljahr 2013/14 haben bundesweit knapp 57
Prozent Jungen und etwa 44 Prozent Méddchen die Hauptschule besucht, auch wenn der Anteil
der die Hauptschule besuchenden Jungen im Vergleich zur Forderschule hier insgesamt etwas
kleiner ist (vgl. ebd., S. 47). Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen und Hauptschulen
sind hinsichtlich des Aspektes der Geschlechterverteilung demnach miteinander vergleichbar.
Ein starker Kontrast ergibt sich, wenn man die Geschlechterverteilung an Forderschulen mit
dem Schwerpunkt Lernen der Geschlechterverteilung an Gymnasien gegeniiberstellt.
Betrachtet man den Geschlechteranteil der das Gymnasium besuchenden Schiilerschaft im
Schuljahr 2013/14 ist festzustellen, dass bundesweit etwa 47.5 Prozent Jungen und 52.5
Prozent Midchen diese Schulform besuchen (vgl. ebd.). Entsprechend zu den bundesweiten
Daten zur Geschlechterverteilung an Gymnasien wird somit deutlich, dass Jungen einen
erkennbar hoheren Anteil der Schiilerschaft an Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen
ausmachen als an Gymnasien.
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Insgesamt bestitigt sich der Befund der Uberreprisentation von Jungen fiir die im Rahmen
dieser Arbeit untersuchten Population. Da Jungen an Forderschulen mit dem Schwerpunkt
Lernen einerseits iiberrepriasentiert sind, sie zugleich bei physischen Gewalt- und
Eigentumsdelikten verhaltensauffilliger sind als Médchen, konnte dies ein Hinweis darauf
sein, dass die Uberreprisentation von Jungen im Zusammenhang mit den hohen
Devianzbelastung an Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen steht. Forderschulen mit
dem Schwerpunkt Lernen sind nicht nur hinsichtlich der Geschlechterverteilung an
Hauptschulen vergleichbar, sondern ebenso hinsichtlich der Devianz- und hier insbesondere
der Gewaltbelastung (vgl. Petermann & Natzke, 2008; Varbelow, 2003). Ob der hohe
Jungenanteil an den im Rahmen von PARS-F untersuchten Forderschulen mit dem
Schwerpunkt Lernen im Zusammenhang mit physischen Gewalt- und Eigentumsdelikten
steht, wird bei den weiterfiihrenden Analysen mit Hintergrundmerkmalen in Kapitel 7.8
geprift.

7.1.2 Migrationshintergrund

Neben dem Geschlecht stellt der Migrationshintergrund ein zentrales Beschreibungsmerkmal
der Forderschiilerschaft im Schwerpunkt Lernen dar. Forderschulen mit dem Schwerpunkt
Lernen weisen in der Regel hohe Besucherquoten von Schiilerinnen und Schiilern mit
Migrationshintergrund auf (vgl. Kapitel 4.2.1). Dies liegt u.a. daran, dass Schiilerinnen und
Schiilern mit einem Migrationshintergrund besonders hdufig von Forderschulempfehlungen
im Schwerpunkt Lernen betroffen sind, was wiederum auf Mechanismen institutioneller
Diskriminierung verweist (vgl. Kapitel 4.2.1 und 4.2.3). Auch zeigt sich, dass der
Forderschulstatus von Kindern in Migrantenfamilien hédufig aufgrund der Angst vor einer
»doppelten Stigmatisierung“ wenig akzeptiert oder sogar tabuisiert wird und
Forderschiilerinnen und -schiiler unter solchen familidren Bedingungen nur schwerlich ihre
durch den Forderschulstatus verursachten Anerkennungsdefizite verarbeiten konnen.
Besonders problematisch sind solche nicht verarbeiteten Anerkennungsdefizite dann, wenn
sie zu einer zunehmend Schuldistanz und zu erhéhten Aggressionspotenzialen fithren, was bei
Jungen mit Migrationshintergrund hiufig der Fall ist (vgl. Kapitel 4.2.2). Schiilerinnen und
Schiiler mit Migrationshintergrund kommen zudem oft aus finanziell schlecht gestellten
Familien. Diesen Schiilerinnen und Schiilern stehen kaum Moglichkeiten der Statusanzeige
und -sicherung zur Verfiigung. Im Gegenteil, hiufig sind diese Jugendlichen mit
Selbstwertproblemen konfrontiert, die durch Gefiihle der Deprivation bedingt sind. Gewalt
und/oder Eigentumsdelikte stellen fiir diese Jugendliche eine der wenigen Formen dar, mit
welchen sie Selbstwertprobleme verarbeiten und Status herstellen konnen (vgl. Kapitel 2.3.2,
233 und 3.1). Da es sich beim Migrationshintergrund um einen distalen bzw.
demographischen Risikofaktor von Devianz handelt (vgl. Kapitel 2.4.1), ist zundchst die
Frage zu stellen, wie stark Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund in der dieser
Arbeit zugrunde gelegten Population vertreten sind. Es ist zu vermuten, dass nicht nur mit
einem erhohten Jungenanteil, sondern ebenfalls mit einem erhohten Migrantenanteil und hier
insbesondere dem Anteil von Jungen mit Migrationshintergrund das Gewaltklima in der
Forderschule einerseits und die Gewaltbereitschaft der Forderschiiler andererseits steigen. In
Tabelle 5 ist die Verteilung der im Rahmen von PARS-F befragten Forderschiilerinnen und
-schiiler mit und ohne Migrationshintergrund dargestellt. Die Schiilerinnen und Schiiler
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wurden jeweils gefragt, ob ihr Vater und ihre Mutter in Deutschland geboren wurde (vgl. Bos
et al., 2010b). Auf Grundlage dieser Angaben wird folgend zwischen Schiilerinnen und
Schiilern unterschieden, bei denen beide Elternteile keinen sowie ein bzw. beide Elternteil(e)
einen Migrationshintergrund haben.

Tabelle 5: Forderschiilerinnen und -schiiler mit und ohne Migrationshintergrund (Angaben in
Prozent)
Migrationshintergrund N %
Kein Elternteil 96 50.0
Ein Elternteil 31 16.1
Beide Elternteile 65 33.9

Der Blick auf Tabelle 5 zeigt, dass 192 von insgesamt 204 befragten Forderschiilerinnen und
-schiilern Angaben zu ihrer Herkunft gemacht haben. Zu 12 Forderschiilerinnen und -schiilern
liegen hier keine Informationen vor. Wie beim Anblick der Tabelle deutlich wird, ist der
Anteil von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund bei der im Rahmen von
PARS-F befragten Forderschiilerschaft erwartungskonform hoch ausgeprigt. Zwar ist
einerseits festzustellen, dass 50 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler angeben, dass beide
Eltern in Deutschland geboren wurden. Andererseits ist Tabelle 5 zu entnehmen, dass der
Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, bei denen beide Elternteile nicht in Deutschland geboren
wurden, bei knapp 34 Prozent liegt. Nimmt man die knapp 16 Prozent der Forderschiilerinnen
und -schiiler, bei denen nur ein Elternteil in Deutschland geboren wurde, hinzu, liegt der
Anteil der Forderschiilerinnen und -schiiler, bei denen mindestens ein Elternteil einen
Migrationshintergrund hat, bei 50 Prozent.

Betrachtet man hierzu im Vergleich die im Rahmen von PISA 2012 erhobene, prozentuale
Verteilung der fiinfzehnjdhrigen Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungshintergrund an
Schulen in Deutschland, zeigt sich, dass der Anteil der derjenigen Schiilerinnen und Schiiler,
bei denen beide Elternteile in Deutschland geboren wurden, bei 74.2 Prozent liegt. Der Anteil
der Schiilerinnen und Schiiler, bei denen beide Elternteile im Ausland geboren wurden,
betrdgt insgesamt 15.6 Prozent. Den kleinsten Anteil machen die Schiilerinnen und Schiiler
aus, bei denen ein Elternteil im Ausland geboren wurde. Dieser liegt bei 0.2 Prozent.
Insgesamt ist festzustellen, dass nach den Angaben der PISA-Studie 2012 15.8 Prozent aller
fiinfzehnjéhrigen Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland einen Migrationshintergrund
haben (Gebhardt, Rauch, Mang, Silzer & Stanat, 2013, S. 282). Vergleicht man diese 15.8
Prozent mit den 50 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler mit einem Migrationshintergrund,
die an PARS-F teilgenommen haben bzw. eine Forderschule mit dem Schwerpunkt Lernen
besuchen, wird schnell deutlich, welchen hohen Anteil Schiilerinnen und Schiiler mit
Migrationshintergrund an Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen an der
Gesamtschiilerschaft ausmachen. Wie Diefenbach betont, hat jeder fiinfte Schiiler an
Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen einen ,,ausldndischen Hintergrund®, was auf eine
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deutliche Uberreprisentation verweist. Die Autorin spricht an dieser Stelle explizit von
ausliandischen Schiilerinnen und Schiilern, weil sie sich in ihren Aussagen auf Daten aus
amtlichen Bildungsstatistiken bezieht, die lediglich zwischen deutschen und auslidndischen
Schiilerinnen und Schiilern unterscheiden. Das zentrale Unterscheidungsmerkmal zwischen
beiden Gruppen stellt hier die deutsche Staatsangehorigkeit dar (vgl. Diefenbach, 2008, S. 13,
23, 64 f.; ebenso Kemper, 2012; Kornmann, 2006). Dies macht nochmal deutlich, dass der
Anteil von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund an Foérderschulen mit dem
Schwerpunkt Lernen deutlich hoéher ausfillt, wenn man Schiilerinnen und Schiilern
beriicksichtigt, die sowohl einen Migrationshintergrund als auch eine deutsche
Staatsangehorigkeit haben. Der Befund, dass Schiilerinnen und Schiiller mit
Migrationshintergrund an Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen iiberreprésentiert sind,
wird auch bei der dieser Arbeit zugrunde gelegten Stichprobe deutlich. Um zu iiberpriifen, ob
faktisch eine Uberrepriisentanz von Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund in
der im Rahmen von PARS-F erhobenen Stichprobe vorliegt, wiirde jedoch die Verwendung
eines Relativen Risiko-Indexes (RRI) erfordern (vgl. Kornmann, 2006; Diefenbach, 2008).
Der Verweis auf die Befunde zur Uberreprisentation von Schiilerinnen und Schiilern mit
Migrationshintergrund an Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen im Allgemeinen sowie
oben beschriebenen deskriptiven Befunde sollte jedoch an dieser Stelle geniigen.

Da Forderschiilerinnen und -schiiler mit Migrationshintergrund, dhnlich wie Jungen, an im
Rahmen von PARS-F untersuchten Forderschulen stark représentiert sind, viele von ihnen
zugleich aufgrund schwieriger familidrer und gesellschaftlicher Bedingungen in einer
besonderen Weise mit Anerkennungsdefiziten zu kdmpfen haben und in vielen Fillen aus
diesem Grund verstirkt devianzbedingendes Frustrationspotenzial anhdufen, kann vermutet
werden, dass der Migrationshintergrund einen moglichen Risikofaktor hinsichtlich von
physischen Gewalt- und Eigentumsdelikten auch bei der in dieser Arbeit befragten
Forderschiilerschaft darstellt. Ob sich dies fiir die vorliegende Stichprobe bestitigt, wird in
Kapitel 7.8 untersucht.

7.1.3 Sozio-kultureller Hintergrund

Bos et al. (2010a) bemerken, dass eine Vielzahl von Forderschiilerinnen und -schiilern mit
dem Schwerpunkt Lernen in benachteiligten Stadtteilen und/oder in d&rmlichen Verhiltnissen
leben. Auch verfiigen viele Eltern von Forderschiilerinnen und -schiillern mit dem
Schwerpunkt Lernen iiber ein geringes kulturelles Kapital. Beispielsweise besitzen viele
Eltern von Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen niedrige
Schulabschliisse, was mitunter eine schwierige soziale und finanzielle Lage dieser Familien
zur Konsequenz hat. Wichtig hervorzuheben ist an dieser Stelle, dass diese Befunde
insgesamt auf einen niedrigen sozio-kulturellen Status und somit niedrige familidre
Bildungsressourcen vieler Forderschiilerinnen und -schiiler im Schwerpunkt Lernen
verweisen (vgl. Kapitel 4.2.1). Dies hervorzuheben ist deswegen wichtig, weil die empirische
Devianzforschung ebenso zeigt, dass Armut und Deprivation distale Risikofaktoren von
Devianz darstellen (vgl. Kapitel 2.4.1).
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Tabelle 6: Anzahl der Biicher zuhause (Angaben in Prozent)

Anzahl der Biicher zuhause N %

0 - 10 Biicher 70 38.5
11 - 25 Biicher 57 31.3
26 -100 Biicher 35 19.2
101 - 200 Biicher 10 5.5
iiber 200 Biicher 10 5.5

In Tabelle 6 ist die Anzahl der Biicher, die die Forderschiilerinnen und -schiiler laut eigenen
Angaben zuhause haben, eingetragen. Insgesamt liegen hier Angaben zu 182
Forderschiilerinnen und -schiilern vor, wohingegen zu 22 Schiilerinnen und Schiiler keine
Informationen vorliegen. Die Anzahl der Biicher fungiert hier als Indikator fiir den sozio-
kulturellen Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Bos et al., 2010b). Wie in Tabelle
6 deutlich erkennbar ist, weisen die Daten insgesamt auf einen geringen sozio-kulturellen
Status der befragten Forderschiilerschaft hin. So geben knapp 40 Prozent der Schiilerinnen
und Schiiler an, dass sich hochstens 10 Biicher im héduslichen Bestand befinden, wihrend 31.3
Prozent angeben, 11 bis 25 Biicher zuhause zu haben. 19.2 Prozent der befragten
Schiilerinnen und Schiiler sagen, dass sich 26 bis 100 Biicher im elterlichen Haushalt
befinden. Insgesamt zeigt sich, dass 89 Prozent der befragten Forderschiilerinnen und -schiiler
hochstens 100 Biicher zuhause besitzen. Nur jeweils 5.5 Prozent der Forderschiilerinnen und
-schiiler hingegen geben an, iiber 100 bzw. 200 Biicher zu Hause zu haben. Zieht man auf
Deutschland bezogene Daten aus PISA 2012 zum Vergleich ist festzustellen, dass knapp 49
Prozent der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland héchstens 100 Biicher zuhause haben,
wihrend rund 19 Prozent nicht mehr als 200 Biicher und knapp 17 Prozent maximal 500
Biicher im hiuslichen Bestand haben.'* Im direkten Vergleich zeigt sich, dass den ersten drei
Kategorien insgesamt 89 Prozent der befragten Forderschiilerinnen und -schiiler angehoren,
wihrend laut PISA 2012 bundesweit nur 49 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler den ersten
drei Kategorien zuzuordnen sind. Noch deutlicher wird das Verhiltnis, wenn man die letzten
beiden Kategorien betrachtet. Wéhrend jeweils knapp 6 Prozent der im Rahmen von PARS-F
befragten Forderschiilerinnen und -schiilern angeben, tiber 100 bzw. 200 Biicher zu Hause zu
haben, sind es bundesweit rund 19 bzw. 17 Prozent. Der von der Forderschulforschung
herausgearbeitete Befund, dass viele Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem Schwerpunkt
Lernen eine niedrigen sozio-kulturellen Status aufweisen (vgl. Bos et al., 2010a), bestdtigt
sich somit auch fiir die dieser Arbeit zugrunde gelegte Stichprobe. Die oben dargestellten
Daten zeigen zudem an, dass es sich bei der im Rahmen von PARS-F befragten
Forderschiilerschaft um eine sozialstrukturell benachteiligte Schiilerschaft handelt. Im
Kontext weiterfiihrender Analysen in Kapitel 7.8 wird zu priifen sein, ob und inwiefern ein

¥ OECD 2012: The PISA International Database, Online: http://pisa2012.acer.edu.au/interactive_results.php
(abgerufen am 28.05.2015).
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niedriger sozio-kultureller Status im Zusammenhang mit physischen Gewalt- und
Eigentumsdelikten bei der in PARS-F untersuchten Forderschiilerschaft steht.

Zusammenfassend zeigen die Analysen zu den Hintergrundmerkmalen der im Rahmen von
PARS-F befragten Forderschiilerinnen und -schiilern, dass erstens Jungen, zweitens
Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund und drittens Schiilerinnen und Schiiler
mit einem niedrigen sozio-kulturellen Status in der untersuchten Population {iberreprésentiert
sind. Da alle drei Merkmale Risikofaktoren von Devianz reprisentieren (vgl. Kapitel 2.4.1),
ist davon auszugehen, dass sie auch bei der in dieser Arbeit untersuchten Forderschiilerschaft
im Zusammenhang mit physischen Gewalt- und Eigentumsdelikten stehende Einflussfaktoren
darstellen und als solche bei weiterfithrenden Analysen berticksichtigt werden miissen.

7.2 Deviantes Verhalten bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem
Schwerpunkt Lernen

Im Vordergrund dieser Arbeit steht Devianz bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem
Schwerpunkt Lernen (vgl. Kapitel 2.1, 2.2, und 4.2.2). Der Fokus richtet sich dabei auf zwei
bestimmte Deliktformen, zum einen auf physische Gewalt, zum anderen auf Diebstahl bzw.
Eigentumsdelikte (vgl. Kapitel 2.3.2 und 2.3.3). Wie bei den Hintergrundmerkmalen
Geschlecht, Migrationshintergrund und sozio-kultureller Hintergrund, so gilt es auch in Bezug
auf physische Gewalt- und Eigentumsdelikte zu priifen, ob und in welchem Ausmal von
Auffilligkeiten bei der im Rahmen dieser Arbeit befragten Forderschiilerschaft mit dem
Schwerpunkt Lernen auszugehen ist.

Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem Schwerpunkt Lernen gelten mit Hauptschiilerinnen
und -schiilern als eine besonders gewaltbereite und gewalttitige Schiilerklientel (vgl.
Petermann & Natzke, 2008; Losel & Bliesener, 2003; Meier & Tillmann, 2000). Neben
physischen Gewaltdelikten fallen Forderschiilerinnen und -schiiler insbesondere durch
Diebstahl bzw. Eigentumsdelikte auf (vgl. Rabold & Baier, 2008). Diebstahl bzw.
Eigentumsdelikte stehen, wie physische Gewalt, deswegen im Mittelpunkt dieser Arbeit, weil
diese Devianzform ebenfalls eine der am hédufigsten unter Forderschillern mit dem
Schwerpunkt Lernen vorkommenden Deliktformen reprisentiert und insgesamt nur wenige
empirische Studien zu dieser Deliktform bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem
Schwerpunkt Lernen vorliegen (vgl. Kapitel 2.3 und 4.2.2).
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Abbildung 2:  Angaben zur physischen Gewalt und zum Diebstahl (Angaben in Prozent)

Ich schlalge mich haufig; icp kan.n 31.4 412
andere zwingen zu tun, was ich will.
| \ |
Ich nehme Dinge die mir nicht gehdren. 64.4
[ I I I
0 20 40 60 80

B Trftvollzu [0 Trifft eher nicht zu
B Trifft eherzu [ Trifft Gberhaupt nicht zu

Wie Abbildung 2 entnommen werden kann, geben etwa 27 Prozent der Befragten an, hiufig
gewalttétig zu sein. Ein gutes Viertel der Schiilerinnen und Schiiler berichten also davon, sich
regelmiBig zu schlagen und anderen den eigenen Willen aufzuzwingen. Diese
bemerkenswerte Anzahl der gewalttitigen Forderschiilerinnen und -schiilern féllt umso
starker ins Gewicht, wenn man bedenkt, dass die Aussagen der Schiilerinnen und Schiiler auf
Eigenauskiinften beruhen. Im Sinne der sozialen Erwiinschtheit kann demnach von einer
hoheren Zahl gewalttétiger Schiilerinnen und Schiiler ausgegangen werden. Insgesamt ist zu
vermuten, dass es sich bei diesen knapp 27 Prozent der hdufig Gewalttitigen um eine
besonders problematische Kerngruppe von Forderschiilerinnen und -schiilern handelt, die
besonderen Belastungen ausgesetzt ist.

Betrachtet man die Angaben zum Diebstahl, wird deutlich, dass wie bei der physischen
Gewalt, ein beachtenswerter Anteil der befragten Forderschiilerinnen und -schiiler in diesem
Bereich verhaltensauffillig ist. So geben etwa 16 Prozent der Forderschiilerinnen und -schiiler
an, dass sie Diebstahl begehen. Die Mehrzahl der befragten Schiilerschaft, es sind insgesamt
ca. 85 Prozent, gibt an, dass sie nicht stehlen. Eine hohe Devianzbelastung liegt also auch im
Bereich des Diebstahls bzw. der Eigentumsdelikte nicht vor, wobei auch hier wieder
einschrinkend betont werden muss, dass einige Forderschiilerinnen und -schiiler mit hoher
Wahrscheinlichkeit sozial erwiinscht geantwortet haben und folglich angenommen werden
kann, dass die Devianzbelastung im Bereich des Diebstahls wahrscheinlich weit hoher ist.
Betrachtet man die knapp 16 Prozent der Forderschiilerinnen und -schiiler, die nach eigenen
Angaben Diebstahl bzw. Eigentumsdelikte begehen, ist demzufolge davon auszugehen, dass
es sich hierbei um eine verhaltensauffillige Problemgruppe handelt.

Zusammenfassend ist festzustellen, vergleicht man die rund 16 Prozent der Diebstahl
begehenden Forderschiilerinnen und -schiilern mit den knapp 27 Prozent der héufig
Gewalttdtigen, dass die Gewaltbelastung der untersuchten Forderschiilerschaft etwas hoher
ausfdllt als die Belastung im Bereich des Diebstahls bzw. der Eigentumsdelikte. Fiir diese
Forderschiilerinnen und -schiiler ist zu vermuten, dass sie in einer besonderen Weise mit
sozialstruktureller Benachteiligung zusammenhédngenden Belastungsfaktoren ausgesetzt sind.
Im nédchsten Schritt gilt es nun zu priifen, inwiefern die befragten Forderschiilerinnen und
-schiiler solche Belastungen bzw. hier Belastungen des Familien-, Schul- und Peerkontextes
aufweisen.
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7.3 Belastungsfaktoren des Familien-, Schul- und Peerkontextes

Ein Grof3teil der Forderschiilerschaft im Schwerpunkt Lernen stellt eine sozialstrukturell
benachteilige Schiilergruppe dar. Der Aspekt der sozialstrukturellen Benachteiligung
impliziert, dass Forderschiilerinnen und -schiiler im familidren und schulischen Umfeld als
auch im Umfeld Gleichaltriger spezifischen Belastungsfaktoren ausgesetzt sind (vgl. Bos et
al., 2010a; Cloerkes et al., 2007; Rabold & Baier, 2008). In diesem Kapitel werden die
deskriptiven Ergebnisse zu ausgesuchten Belastungsfaktoren des Familien-, Schul- und
Peerkontextes von Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen berichtet.
Agnew (1992) unterscheidet im Rahmen seiner General-Strain-Theory grundséitzlich
zwischen drei Belastungstypen, (1) der ,,Anwesenheit negativer Reize* (ebd., S. 47), (2) dem
»Ausbleiben des Erreichens positiv bewerteter Ziele® (ebd.) sowie (3) dem ,,Verlust positiv
bewerteter Reize™ (ebd.; vgl. Kapitel 3.2.1). Auf dieser Unterscheidung aufbauend
unterscheidet Agnew theoretisch als auch empirisch zwischen verschiedenen
devianzforderlichen Belastungstypen (vgl. Kapitel 3.2.3). Zu den devianzforderlichen
Belastungstypen gehoren mit Agnew (2001) u.a. der autoritire Erziehungsstil, negative
Schulerlebnisse wie schwache Schulleistungen und Viktimisierungserfahrungen (vgl. Kapitel
3.2.3). Wihrend der autoritire Erziehungsstili und Viktimisierungserfahrungen dem
Belastungstyp (1) ,,Anwesenheit negativer Reize* zuzuordnen sind, konnen ,,niedrige
Schulleistungen® im Allgemeinen und hier die ,niedrige Leseleistung™ im Speziellen dem
Belastungstyp (2) ,,Ausbleiben des Erreichens positiv bewerteter Ziele* zugeordnet werden.
Diese Strains wurden zum einen ausgewdhlt, weil sie nach Agnew devianzfordernde
Belastungsfaktoren reprédsentieren sowie zum anderen, weil sie Strains darstellen, die die
Lebenssituation vieler Forderschiilerinnen und -schiiler mit sonderpddagogischen
Forderbedarf im Schwerpunkt Lernen sehr gut beschreiben (vgl. Kapitel 4.2.1. und 4.2.2). Im
Folgenden gilt es zu priifen, inwiefern die hier untersuchte Forderschiilerschaft diese drei
genannten Strains tatsdchlich ausgesetzt sind und demnach ein Belastungseffekt unterstellt
werden kann.

Autoritdirer Erziehungsstil im Elternhaus

Die Forschung zur Lebenssituation von Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem
Schwerpunkt Lernen zeigt, dass in den Elternhdusern vieler Forderschiilerinnen und -schiiler
mit dem Schwerpunkt Lernen oftmals ein autoritirer Erziehungsstil vorliegt (vgl. Kapitel
4.2.1). Gleichzeitig verweist die Devianzforschung darauf, dass ein autoritérer Erziechungsstil
ein zentraler Bedingungsfaktor von Devianz ist (vgl. Kapitel 2.4.1 und 2.4.2.1). Es ist folglich
die Frage zu stellen, ob und inwiefern, wie vermutet, auch in den Elternhdusern der befragten
Forderschiilerinnen und -schiiler ein solcher Erziehungsstil vorzufinden ist. In Abbildung 3
sind die Angaben der im Rahmen von PARS-F befragten Forderschiilerinnen und -schiiler
zum autoritiren Erziehungsstil im Elternhaus auf Indikatorenebene dargestellt. Diese zur
Skala ,autoritdrer Erziehungsstil im Elternhaus* zusammengefassten Indikatoren
reprasentieren in den Pfadmodellen als unabhéngige Variable den Hauptbelastungsfaktor aus
dem Sozialisationskontext Familie (vgl. Kapitel 6.2 und 7.7).
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Abbildung 3:  Angaben zum autoritdren Erziehungsstil im Elternhaus (Angaben in Prozent)

Wenn ich etwas tun mochte, was meinen Eltem 185
nicht geféllt, verbieten sie es mir einfach. :
Meine Eltern wollen, dass ich ihnen gehorche. 12.0
Wenn ich nicht sofort tue, was meine Eltem 29.7
wollen, dann gibt's ein Donnerwetter. ’
o 20 40 60 80 100

M Trifft vollzu [0 Trifft eher nicht zu
M Trifft sher zu [ Trifft Gberhaupt nicht zu

Wie sich in Abbildung 3 zeigt, ergibt sich beziiglich des autoritdren Erziehungsstils eine
eindeutige Tendenz dahingehend, dass die Mehrzahl der befragten Forderschiilerinnen und
-schiiler in ihren Elternhdusern in Aspekten mit einem restriktiven Erziehungsverhalten
konfrontiert sind. So stimmen knapp 60 Prozent zu, dass ihre Eltern ihnen Dinge verbieten,
die ihnen nicht gefallen, wihrend etwa 40 Prozent der Befragten diesem nicht zustimmen.
Gleichzeitig geben knapp 77 Prozent der befragten Forderschiilerinnen und -schiiler an, dass
ihre Eltern von thnen Gehorsam erwarten, wihrend etwa 23 Prozent der Befragten hier nicht
zustimmen. Ein etwas abgeschwichtes Bild zeigt sich beim dritten Indikator. Insgesamt 39
Prozent der befragten Schiilerinnen und Schiiler stimmen zu, dass sie mit lautstarken,
abmahnenden Reaktionen, die auch verbale Ubergriffe darstellen kdénnen, rechnen miissen,
wenn sie ihren Eltern nicht sofort gehorchen. Die deutliche Mehrheit, insgesamt 61 Prozent,
stimmt diesem wiederum eher nicht zu.

Insgesamt ist festzustellen, dass die Eltern der meisten befragten Forderschiilerinnen und
-schiiler strikte Verbote aussprechen und/oder Gehorsam von ihren Kinder erwarten. Auch
zeigt sich, dass bei mehr als einem Drittel der Forderschiilerinnen und -schiiler die Eltern
lautstarke Reaktionen bei Ungehorsam zeigen. Der von Bos et al. (2010a) herausgestellte
Befund, dass Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem Schwerpunkt Lernen in ihren
Elternhdusern hiufig mit rigiden, nicht begriindeten, starren Regeln konfrontiert werden,
bestitigt sich somit auch fiir die dieser Arbeit zugrunde gelegte Stichprobe.

Leseleistung

Neben familidren Belastungen konnen auch schulische Belastungen auftreten. Zu diesen
zahlen insbesondere schwache Schulleistungen. Schiilerinnen und Schiiler, die Férderschulen
mit dem Schwerpunkt Lernen besuchen, sind solche, die in der Regel ein deutlich niedrigeres
Leistungsniveau haben als Regelschiilerinnen und -schiiler. Zwar handelt es sich bei der
Forderschiilerschaft im Schwerpunkt Lernen um eine leistungsheterogene Schiilerklientel,
allerdings betrifft diese Heterogenitit den unteren Leistungsbereich (vgl. Kapitel 4.2.1).
Schulleistungsprobleme wiederum fiihren hdufig zu einer zunehmenden Schuldistanz.
Schuldistanz und somit indirekt Schulleistungsprobleme bzw. schulisches Leistungsversagen
gelten als distale Risikofaktoren von Devianz. Allerdings liegen kaum Erkenntnisse dariiber
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vor, ob Schulleistungsprobleme auch bei Schiilerinnen und Schiilern mit Férderschwerpunkt
Lernen devianzbedingende Risikofaktoren darstellen, da sich die nationale wie internationale
Forschung in diesem Kontext bisher hauptsidchlich mit Regelschiilerinnen und -schiilern
befasst hat (vgl. Kapitel 2.4.2.2, 3.2.3 und 4.3). Als Belastungsfaktor des schulischen
Kontextes wurde daher die im Rahmen von PARS-F erhobene Testleistung im Lesen
beriicksichtigt, welche in den Pfadmodellen als unabhingige Variable implementiert ist und
als Indikator fiir die Schulleistung fungiert. Es ist zundchst zu priifen, ob diese oben
geschilderten Schulleistungsprobleme, hier angezeigt iiber niedrige Leseleistungen, auch bei
der Schiilerschaft aus PARS-F festzustellen sind. Nur dann kann vorausgesetzt werden, dass
Leseleistungen mogliche, im Zusammenhang mit Devianz stehende Belastungsfaktoren
darstellen. In Abbildung 4 sind die Leseleistungen der im Rahmen von PARS-F getesteten
Forderschiilerinnen und -schiilern der achten und neunten Klasse dargestellt.

Abbildung 4: Die Verteilung der Leistungswerte (WLE) der Forderschiilerinnen und -schiilern mit
dem Schwerpunkt Lermen im Lesen (Angabe der Mittelwerte und
Standardabweichungen) (Miiller et al. 2013: 287)

Lesen | | ||
| | \ |

50 75 100 125

Perzentile 5'|56 2|5% n 7?% 9|5%

Mittelwert und Konfidenzintervall ( 2 SE)

Anmerkung: Der Mittelwert und die Standardabweichung der Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler mit
Forderbedarf im Schwerpunkt Lemen liegen knapp unter 100 bzw. 25.

Insgesamt stellt sich heraus, dass die Leseleistung der im Rahmen von PARS-F getesteten
Schiilerinnen und Schiiler in der achten und neunten Klasse sehr heterogen ist. Wie in
Abbildung 4 zu sehen ist, erstreckt sich die Leistungsspanne der im Rahmen von PARS-F
getesteten Schiilerinnen und Schiiler der achten und neunten Klasse von 67 bis 140
Skalenpunkten. Der Differenzbetrag von 73 Punkten, der sich in dieser Leistungsspanne
abbildet, weist insgesamt auf hohe Leistungsunterschiede zwischen den getesteten
Forderschiilerinnen und -schiiler in der achten und der neunten Klasse hin. Die mittlere
Leseleistung der getesteten Population liegt bei 97.3 Punkten (SD = 23.1). Der Logitwert von
-0.3 (SD = 0.9) wiederum zeigt an, dass sich die mittlere Leseleistung der getesteten
Forderschiilerinnen und -schiiler unter der mittleren Aufgabenschwierigkeit befindet was, wie
Miiller und Kollegen betonen, auf eine Uberforderung des getesteten unteren
Leistungsviertels bei der Bearbeitung der im Rahmen von PARS-F eigesetzten Lesetests
verweist (Miiller et al., 2013, S. 286 f.).

Der Befund der wenigen Leistungsstudien (vgl. u.a. Lehmann & Hoffmann, 2009; Wocken &
Grohlich, 2009; Wocken, 2005), die berichten, dass die Forderschiilerschaft im Schwerpunkt
Lernen eine insbesondere im unteren Leistungsbereich heterogene Schiilerklientel
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reprasentieren, bestdtigt sich auch fiir die im Rahmen von PARS-F getestete
Forderschiilerschaft. Ob und inwiefern Schulleistungsprobleme bzw. niedrige Leseleistungen
Risikofaktoren von physischen Gewalt- und Eigentumsdelikten bei Schiilerinnen und
Schiilern im Forderschwerpunkt Lernen darstellen, wird mit Hilfe von Pfadanalysen in den
Kapiteln 7.7.1 und 7.7.2 iiberpriift.

Viktimisierung

Viktimisierungserlebnisse stellen in diesem Kontext den zentralen Belastungsfaktor des
Peerkontextes dar. Viele Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem Schwerpunkt Lernen fallen
nicht nur durch deviante Verhaltensweisen wie physische Gewalt- und Eigentumsdelikte auf,
auch sind Forderschiilerinnen und -schiiller mit dem Schwerpunkt Lernen vergleichsweise
hiufig Viktimisierungen ausgesetzt. So sind Forderschiilerinnen und -schiiler relativ haufig
Opfer von physischen Gewalt- und Eigentumsdelikten, was mitunter mit dem eigenen
Téterverhalten zu tun hat, zeigen beispielsweise Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1996),
Losel und Bliesener (2003) oder Mansel (2001), dass es einen Téter-Opfer-Zusammenhang
gibt. Tater-Opfer-Zusammenhang bedeutet in diesem Kontext, dass Schiilerinnen und
Schiiler, die gewalttdtig gegeniiber anderen Mitschiilerinnen und -schiilern sind oder andere
Schiilerinnen und Schiiler mobben und schikanieren, héufig selbst Opfer solcher Handlungen
sind (vgl. Kapitel 2.4.2.3 und 4.2.2). Ein weiterer Grund fiir die hohen Viktimisierungsraten
von Forderschiilerinnen und -schiilern stellt die unter sozialstrukturellen Gesichtspunkten
festzustellende Homogenitdt der Schiilerschaft an Forderschulen mit dem Schwerpunkt
Lernen (vgl. Bos et al., 2010a) und hiermit verbunden eine hdhere Devianzbelastung dieser
Schulen sowie das devianzbelastete Umfeld von Forderschiilerinnen und -schiilern insgesamt
dar (vgl. Kapitel 2.3.1 , 4.2.1 und 4.2.2). Gerade in Forderschulen mit dem Schwerpunkt
Lernen als auch in benachteiligten Stadtquartieren, wo Schiilerinnen und -schiiler mit
sonderpddagogischen Forderbedarf im Schwerpunkt Lernen oft wohnen, ist die
Wahrscheinlichkeit besonders hoch, dass sie mit delinquenten Peers in Kontakt geraten. Wie
Baier und Pfeiffer (2011a) betonen, stellt der Kontakt zu devianten Peers einen zentralen
Risikofaktoren von Devianz dar (vgl. Kapitel 2.4.1). Viktimisierungen unter und durch Peers
sind somit als besonders hoch einzuschétzen. Dabei zeigt sich, dass gerade Téter-Opfer, also
viktimisierte Schiilerinnen und -schiiler, die ebenso Téter sind, bei Peers besonders unbeliebt
sind und wenige Freunde haben (vgl. Kapitel 2.4.2.3). Des Weiteren sind viele
Forderschiilerinnen und -schiiler hdufig mit auf ihren Forderschulstatus verweisenden
Etikettierungen und Stigmatisierungen konfrontiert. So ist gerade bei Forderschiilerinnen und
-schiilern mit Migrationshintergrund eine doppelte Stigmatisierung zu vermuten, und zwar die
Stigmatisierung als Forderschiilerin bzw. Forderschiiler sowie die Stigmatisierung als
Migrantin bzw. Migrant (vgl. Kapitel 4.2.2). Ob und inwiefern die im Rahmen von PARS-F
befragten Forderschiilerinnen und -schiiler Viktimisierungen ausgesetzt sind und sich infolge
dieser Viktimisierungen von Peers abwenden, kann Abbildung 5 entnommen werden.
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Abbildung 5:  Angaben zu Viktimisierungserfahrungen (Angaben in Prozent)

Anders behaupten oft, dass ich liige oder mogele. 40.5
|
Ich werde von anderen gehanselt oder schikaniert. 50.8
\ |
Ich komme besser mit Erwachsenen aus als
mit Gleichaltrigen. 2Tz 2
\ |
Ich bin meistens fiir mich alleine; ich beschéftige 278 273
mich lieber mit mir selbst. : ;
I I
60 80

B Trift voll zu [ Trifft eher nicht zu
M Trifft eher zu || Trifft Gberhaupt nicht zu

In Abbildung 5 ist zu erkennen, dass knapp 32 Prozent der befragten Forderschiilerinnen und
-schiiler zustimmen, von anderen oft als Liigner oder Mogler bezeichnet zu werden. Des
Weiteren fiithlen sich insgesamt knapp 24 Prozent der Forderschiilerinnen und -schiiler
schikaniert und gehinselt. Auffillig ist auch, dass knapp 45 Prozent der befragten
Schiilerinnen und Schiiler angeben, dass sie meistens alleine sind und sich lieber mit sich
selbst beschiftigen. Ahnlich hoch ist der Anteil derjenigen Schiilerinnen und Schiiler, die laut
eigenen Angaben besser mit Erwachsenen als mit Peers auskommen. Dieser betrdgt 44
Prozent. Es ist folglich insgesamt festzustellen, dass ein relativ hoher Anteil der befragten
Forderschiilerschaft Viktimisierungserfahrungen aufweist und sich zunehmend aus dem
Peerkontext zuriickzieht.

Zusammenfassend zeigt sich nicht nur, dass die Mehrheit der befragten Forderschiilerinnen
und -schiiler erwartungskonform in Aspekten einem autoritdren Erziehungsstil im Elternhaus
ausgesetzt ist und unterdurchschnittliche Leseleistungen aufweist. Es zeigt sich auch, dass
eine Kerngruppe von Forderschiilerinnen und -schiilern, die einen Anteil von 32 bzw. 24
Prozent der Befragten ausmacht, eine hoch viktimisierte, fiir physische Gewalt- und
Eigentumsdelikte anfillige Risikogruppe darstellt. Es ist nun zu fragen, in welcher Weise
Unterstilitzungsstrukturen im Elternhaus und in der Schule vorliegen, wie also die
Beziehungen der befragten Forderschiilerinnen und -schiiler zu ihren Eltern und Lehrkriften
ausgeprigt sind bzw. welche Beziehungsqualitit vorliegt, zeigen beispielsweise Agnew
(2006), Thaxton und Agnew (2004) und Dornbusch et al. (2001) doch, dass Eltern und
Lehrkriafte im Umgang mit Belastungen wichtige Bezugspersonen reprédsentieren, sie
gleichzeitig aber auch selbst devianzfordernde Risikofaktoren darstellen konnen (vgl. Kapitel
2.4.2.4und 3.2.3).

152

100



7.4  Die psycho-soziale Situation von Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem
Schwerpunkt Lernen

Im Folgenden wird die psycho-soziale Situation der im Rahmen von PARS-F befragten
Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem Schwerpunkt Lernen néher betrachtet. Aus
belastungstheoretischer Sicht bzw. aus Sicht der General-Strain-Theory handelt es sich dabei
um Mediatorvariablen, die zwischen Belastungsfaktoren und Devianz vermitteln. Zu den
zentralen Vermittlungsvariablen zdhlen bei Agnew insbesondere eine fehlende konventionelle
soziale Unterstiitzung (,,conventional social support™), defizitdre individuelle Coping-
Ressourcen (,,individual coping ressources) sowie negative Emotionen (,,negative
emotions®) (vgl. Kapitel 3.2.4). Da erstens mit dem Erziehungsstil und der Leseleistung
familiire und schulische Belastungsfaktoren bei den Analysen beriicksichtigt werden,
zweitens Eltern und Lehrkrifte zentrale konventionelle Bezugspersonen von Jugendlichen
darstellen und drittens empirisch relativ wenig iiber Eltern-Kind- und Lehrer-Schiiler-
Beziehungen bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen bekannt ist,
werden letztere im Rahmen dieser Arbeit als soziale Unterstiitzungsressourcen ndher
betrachtet. Der Blick richtet sich hierbei auf die , kommunikativen Praktiken im Elternhaus®
und die ,,Qualitit der Lehrer-Schiiler-Beziehung®. Es wird aber ebenso auf das
Selbstwertgefiihl der befragten Forderschiilerinnen und -schiiler fokussiert, da dieses mit
Agnew einerseits eine devianzbedingende, individuelle Coping-Ressource darstellt, anderseits
von einem belasteten Selbstwertgefiihl bei einem Grofteil der Forderschiilerschaft im
Allgemeinen und devianten Forderschiilerinnen und -schiilern im Speziellen auszugehen ist
(vgl. Kapitel 2.4.2.6, 3.2.4 und 4.2.2). Nicht zuletzt richtet sich der Blick auf die negative
Emotion Wut. Wut stellt mit Agnew (1992, 2001) eine derjenigen Emotionen dar, die die
Auftretenswahrscheinlichkeit von Devianz besonders beeinflusst (vgl. Kapitel 3.2.6 und
3.2.8). Zudem gibt die empirische Forschung Hinweise darauf, dass (Forder-)schiilerinnen
und -schiiler, die Anerkennungsdefizite haben, in einer besonderen Weise Frustrations- und
Wutpotenzial aufweisen (vgl. Kapitel 2.4.2.6, 2.4.2.7 und 4.2.2). Es ist folglich zu priifen, ob
und inwiefern die im Rahmen von PARS-F befragten Forderschiilerinnen und -schiiler
Wutpotenzial aufweisen, welches moglicherweise einen devianzbegiinstigenden Risikofaktor
bei dieser Schiilerpopulation darstellt.

Kommunikative Praktiken im Elternhaus

Auch wenn empirische Befunde iiber die familialen Lebensverhéltnisse von Schiilerinnen und
-schiilern mit sonderpddagogischen Forderbedarf im Schwerpunkt Lernen, {iiber
Erziehungsstile und elterlichen Einstellungen zu Forderschuliiberweisungen und dem
Forderschulbesuch vorliegen, ist relativ wenig liber die Beziehungen von Forderschiilerinnen
und -schiilern zu ihren Eltern bekannt. Aus den bisherigen Befunden, so insbesondere aus den
Befunden zum sozio-6konomischen Hintergrund und den elterlichen Erziehungsstilen, ldsst
sich ableiten, dass die elterliche Unterstiitzung, z.B. bei schulischen Belangen, in den
Familien von Forderschiilerinnen und -schiilern eher defizitir ist (vgl. Bos et al., 2010a;
Cloerkes et al., 2007; Schumann, 2007). Blickt man insbesondere auf die Kommunikation
zwischen Eltern und Kindern, ist davon auszugehen, dass gerade in Elternhdusern, wo ein
autoritdrer Erziehungsstil praktiziert wird, kaum eine gleichberechtigte Kommunikation
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zwischen Eltern und Kindern vorliegt. Es ist eher zu vermuten, dass insgesamt wenig
Kommunikation zwischen Eltern und Kindern in den Familien von Foérderschiilerinnen und
-schiilern stattfindet und wenn sie stattfindet, sie eher einen direktiven Charakter hat. Im
Rahmen eines solchen Kommunikationsstils wird kaum auf die Bediirfnisse und Wiinsche des
Kindes eingegangen, da hier eher elterliche Anordnungen und Gehorsam im Vordergrund
stehen (vgl. Kapitel 2.4.2.4, 42.1 und 4.2.2). Mit Agnew (1992) stellen Eltern-Kind-
Beziehungen einerseits Belastungsfaktoren, andererseits im Umgang mit Belastungen
wichtige soziale Unterstiitzungsressourcen (,,conventional social support™) dar (vgl. Kapitel
3.2.3 und 3.2.4). Folgend ist zunéchst zu priifen, wie die Kommunikation zwischen Eltern und
Kindern bei der im Rahmen von PARS-F befragten Forderschiilerschaft ausgeprigt ist bzw.
ob hier eher von einem moglichen Belastungsfaktor oder einer sozialen
Unterstlitzungsressource auszugehen ist.

Abbildung 6: Angaben zu den kommunikativen Praktiken im Elternhaus (Angaben in Prozent)

Meine Eltern erzahlen mir haufig, was sie so am

Tag gemacht und erlebt haben. 162

Wenn ich etwas (nicht) miichte, muss ich dies

meinen Eltem gegeniiber begriinden. 169

Wenn ich jemanden in meiner Familie bitte,
mir etwas zu erkléren, bekomme ich
eine klare Antwort.

Wenn wir zu Hause unterschiedlicher Meinung
sind, diskutieren wir so lange, bis wir aine
gute Lésung gefunden haben.

Meine Eltem interessieren sich grundsétzlich fiir
das was ich zu sagen habe; sie fragen nach oder
widersprechen mir.

76| 86

14.4

16.2
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M Trifft vollzu [T Trifft eher nicht zu
B Trifft eher zu [ Trifft Gberhaupt nicht zu

Betrachtet man die fiinf Indikatoren (vgl. Abbildung 6), ist festzustellen, dass bei knapp 65 bis
etwa 84 Prozent der befragten Forderschiilerinnen und -schiilern eine in Aspekten intakte
Kommunikation zwischen Eltern und Kindern vorliegt. Es ist anzunehmen, dass Eltern-Kind-
Beziehungen bei diesen Schiilerinnen und Schiilern als Unterstiitzungsressourcen im Sinne
eines ,,conventional social support™ (vgl. Agnew, 1992) fungieren. Was die Daten aber auch
zeigen ist, dass bei knapp 16 bis 35 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler Aspekte einer
defizitdren FEltern-Kind-Kommunikation vorliegen. Die Eltern dieser Schiilerinnen und
Schiiler scheinen sich kaum fiir sie zu interessieren, auch findet kaum Kommunikation
zwischen Eltern und Kindern statt. Eine Diskussionskultur liegt in den Elternhdusern dieser
Schiilerinnen und Schiiler nicht vor. Es ist zu vermuten, dass der -elterliche
Kommunikationsstil in den Familien dieser Schiilerinnen und Schiiler eher direktiv ist. Bei
diesen Forderschiilerinnen und -schiilern stellen Eltern-Kind-Beziehungen somit weniger
soziale Ressourcen denn Belastungsfaktoren dar. Vor dem Hintergrund empirischer Befunde
zu belasteten Eltern-Kind-Beziehungen und hier insbesondere der Kommunikation im
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Elternhaus (vgl. Agnew, 2006; Reinecke et al., 2013) ist ein Zusammenhang zu physischen
Gewalt- und Eigentumsdelikten zu vermuten, da im Rahmen solcher Eltern-Kind-
Beziehungen Kindern und Jugendlichen insgesamt nur wenig Anerkennung und
Unterstiitzung zuteil wird. Die befragten Forderschiilerinnen und -schiiler, die eine defizitére
Eltern-Kind-Kommunikation aufweisen, sind somit als Risikogruppe fiir physische Gewalt-
und Eigentumsdelikte einzustufen.

Die Lehrer-Schiiler-Beziehung

Wie bei den Eltern-Kind-Beziehungen und hier insbesondere den kommunikativen Praktiken
im Elternhaus, so ist relativ wenig iiber die Lehrer-Schiiler-Beziehungen bei
Forderschiilerinnen und -schiilern bekannt. Gesetzlich vorgegeben ist, dass Lehrkrifte in
Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen Schiilerinnen und -schiiler entsprechend ihrer
spezifischen Bediirfnisse fordern sollen. Gerade hier ist von Bedeutung, dass Leistungsdruck
vermieden wird, was Lehrer-Schiiler-Beziehungen in Forderschulen mit dem Schwerpunkt
Lernen derart speziell macht (vgl. Kapitel 4.1.1 und 4.1.2). Befunde der Devianzforschung
zeigen, dass belastete Lehrer-Schiiler-Beziehungen, im Rahmen welcher Lehrkréfte restriktiv,
disziplinierend und diskreditierend gegeniiber Schiilerinnen und Schiilern auftreten, Devianz
begiinstigen (vgl. Meier & Tillmann, 2000; Melzer & Darge, 2000). Dagegen kdnnen intakte
und vertrauensvolle Lehrer-Schiiler-Beziehungen devianzhemmend wirken. Dies ist dann der
Fall, wenn Lehrkrifte Schiilerinnen und Schiilern ein Gefiihl der Akzeptanz vermitteln und sie
schiilerorientiert agieren, indem sie sie beispielsweise vor Leistungsiiberforderung schiitzen.
Entsprechend ist, wie bei den kommunikativen Praktiken im Elternhaus, auch bei der Lehrer-
Schiiler-Beziehung die Annahme vordergriindig, dass intakte Lehrer-Schiiler-Beziehungen
wichtige ,,conventional social support” leistende Coping-Ressourcen im Umgang mit
Belastungen darstellen, konflikthafte Lehrer-Schiiler-Beziehungen dagegen
Belastungsfaktoren (vgl. Kapitel 2.4.2.5, 3.2.3 und 3.2.4).

Abbildung 7:  Angaben zur Lehrer-Schiiler-Beziehung (Angaben in Prozent)

Mein/e Lehrer/in behandelt uns gerecht. 6 8.0 6.0 4.5

Mein/e Lehrerfin vertraut uns. 48 9.9 10.7 4.6

Mein/e Lehrerfin ist geduldig.

0 6.6 3.6
Wenn ich Probleme habe, bespricht mein/e
Lehrer/in sie mit mir. 66 8.9 92 56
Im Unterricht flihle ich mich wohl. 9 133 34
0 20 40 60 80 100

M Trftvollzu [ Trifft eher nicht zu
B Tt eher zu [ Trifft iberhaupt nicht zu

155



Es zeigt sich anhand Abbildung 7, dass die meisten der im Rahmen von PARS-F befragten
Schiilerinnen und -schiilern intakte Lehrer-Schiiler-Beziehungen aufweisen und sich im
Unterricht wohl fiihlen. Bei knapp 83 bis 90 Prozent der befragten Forderschiilerinnen und
-schiilern ist zu vermuten, dass Lehrer-Schiiler-Beziehungen ,,conventional social support™
(vgl. Agnew 1992) leistende Ressourcen darstellen, wohingegen bei 10 bis 17 Prozent der
Befragten davon ausgegangen werden kann, dass die erfragten Aspekte der Lehrer-Schiiler-
Beziehung Belastungsfaktoren darstellen. Ob die Lehrer-Schiiler-Beziehung eine Ressource
oder einen Belastungsfaktor darstellt, hdngt auch davon ab, als wie wichtig die Beziechung zur
Lehrkraft aus Sicht der Forderschiilerinnen und -schiiler eingeschitzt wird. Da, wie oben
angemerkt, Forderschiilerinnen und -schiiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf im
Schwerpunkt Lernen im Vergleich zu Regelschiilerinnen und -schiilern stérker darauf
angewiesen sind, dass die Lehrkréfte auf ihre individuellen Bediirfnisse eingehen (vgl. KMK,
2013), ist auch davon auszugehen, dass Forderschiilerinnen und -schiiler in der Regel engere,
da sensiblere Bindungen zu Lehrkriften pflegen als Schiilerinnen und Schiiler in
Regelschulen. Dies ldsst schlussfolgern, dass Lehrer-Schiiler-Beziehungen  fiir
Forderschiilerinnen und -schiiler insbesondere in emotionaler Hinsicht von besonderer
Wichtigkeit sind, so dass sie bei aufkommenden Konflikten mit groBer Wahrscheinlichkeit
auch als Belastungen erlebt werden. Liegen Konflikte zwischen der Lehrkraft und der
Schiilerin bzw. dem Schiiler vor, wird die Lehrkraft dazu neigen, die Schiilerin bzw. den
Schiiler mittels einer restriktiveren Regelanwendung disziplinieren zu wollen. Melzer und
Darge (2000) als auch Varbelow (2003) betonen aber, dass gerade ein solches Lehrerhandeln
devianzbedingend sein kann. Da empirische Befunde ebenfalls aufzeigen, dass deviante
Schiilerinnen und Schiiler tendenziell negative Einstellungen zu Schule und Lehrkriften
haben, ist zu vermuten, dass ein solches Lehrerverhalten auch zu einer hoheren Schuldistanz
fihrt (vgl. Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1996). Es wird somit vermutet, dass die
Forderschiilerinnen und -schiiler, die eher konfliktbehaftete und wenig vertrauensvolle
Beziehungen zu Lehrkréiften aufweisen, eine devianzanfillige Risikogruppe reprisentieren.
Bei Forderschiilerinnen und -schiilern, die sowohl von einer defizitiren Eltern-Kind-
Kommunikation als auch von einer konfliktbehafteten Lehrer-Schiiler-Beziehung berichten,
ist von einer Doppelbelastung und somit von einem besonderen Devianzrisiko auszugehen.

Die Selbstwertkontingenz

Neben der Eltern-Kind-Beziehung und hier der Kommunikation zwischen beiden sowie dem
Lehrer-Schiiler-Verhiltnis spielt auch das Selbstwertgefiihl eine bedeutende Rolle fiir das
psycho-soziale Wohlbefinden von Schiilerinnen und Schiilern. Bei Forderschiilerinnen und
-schillern mit dem Schwerpunkt Lernen hat es eine besondere Relevanz, da die
Selbstwertproblematik dieser Schiilerschaft ein im Kontext der Schonraumdebatte um
Forderschulen mit dem Forderschwerpunkt Lernen zentral diskutiertes Thema darstellt. In den
letzten 30 Jahren wurde in der wissenschaftlichen Community die Frage erortert, ob der
Besuch der Forderschule mit dem Schwerpunkt Lernen einen positiven oder negativen
Einfluss auf das Selbstwertgefiihl der Forderschiilerinnen und -schiiler hat. Der Verweis auf
den positiven Einfluss des Forderschulbesuchs auf das Selbstwertgefithl der
Forderschiilerinnen und -schiller wurde immer wieder dazu benutzt, um die
Existenzberechtigung von Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen zu rechtfertigen und
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zu legitimieren, auch wenn dieser Befund ebenso immer wieder kritisch hinterfragt wurde
(vgl. Kapitel 4.2.2). Das Konstrukt des Selbstwertgefiihls stellt allerdings nicht nur ein im
Zentrum der Schonraumdebatte stehendes Konstrukt dar, es représentiert ebenso einen im
Rahmen der General-Strain-Theory von Agnew thematisierten Einflussfaktor von Devianz.
Als individuelle Coping-Ressource vermittelt das Selbstwertgefiihl gemif der General-Strain-
Theory entscheidend die Wirkung von Strains auf Devianz, da es wie andere individuelle
Coping-Ressourcen — zu diesen gehoren neben dem Selbstwertgefiihl beispielsweise die
Intelligenz, Kreativitit oder die Selbstwirksamkeit — die Auswahl von Coping-Strategien
beeinflusst (vgl. Agnew, 1992). Der Befund, dass das Selbstwertgefiihl im Zusammenhang
mit Devianz steht und zwischen Belastungsfaktoren und Devianz vermittelt, wird weitgehend
von der empirischen Devianzforschung bestétigt (vgl. Kapitel 2.4.2.6 und 3.2.4). Welche
Rolle das Selbstwertgefithl als Vermittler zwischen Belastungen und Devianz bei
Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen spielt, ist bisher kaum
bekannt. Da das Selbstwertgefiihl ein im Rahmen der Forderschul- bzw. Schonraumdebatte
intensiv diskutiertes Konstrukt darstellt, es gleichzeitig aus belastungstheoretischer Sicht eine
im Umgang mit Belastungsfaktoren wichtige Coping-Ressource und empirisch betrachtet
einen im Zusammenhang mit Devianz stehenden wichtigen Einflussfaktor représentiert, wird
folgend gepriift, wie das Selbstwertgefiihl bei der im Rahmen von PARS-F befragten
Forderschiilerschaft ausgeprégt ist.

Abbildung 8: Angaben zum Selbstwertgefiihl (Angaben in Prozent)

Es ist mir egal, was andere

Leute von mir denken. 12.7

Was andere von mir denken, hat keinen

Einfluss darauf, was ich von mir selber halte. 8.7
Ich schere mich nicht darum, falls andere Leute
- . . 12.5
eine schlechte Meinung von mir haben.
0 20 40 60 80 100

M Trift voll zu [ Trifft eher nicht zu
B Trift eher zu ] Trifft Uberhaupt nicht zu

Insgesamt ist anhand Abbildung 8 festzustellen, dass etwa 79 Prozent der befragten
Forderschiilerinnen und -schiilern egal ist, was andere Leute von ihnen denken, wihrend
knapp 21 Prozent dem nicht zustimmen. Mit ca. 84 Prozent berichtet ein dhnlich hoher Anteil
der Schiilerinnen und Schiilern davon, dass das, was andere iiber sie denken, sie nicht
beeinflusst. 16 Prozent stimmen diesem wiederum nicht zu. SchlieBlich geben ca. 76 Prozent
der Forderschiilerinnen und -schiiler an, dass es sie nicht tangiert, wenn andere eine schlechte
Meinung iiber sie haben, wohingegen etwa 25 Prozent diesem nicht zustimmen. Insgesamt
zeigt sich, dass 76 bis 84 Prozent der befragten Forderschiilerinnen und -schiiler Aspekte
eines positiven Selbstwertgefiihls aufweisen, wiahrend bei jedem vierten bis fiinften Befragten
Aspekte eines niedrigen Selbstwertgefiihls festgestellt werden konnen.
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Wie bei den defizitdren kommunikativen Praktiken im Elternhaus und der belasteten Lehrer-
Schiiler-Beziehung, so ist auch hier zu vermuten, dass die Forderschiilerinnen und -schiiler,
die Aspekte eines niedrigen Selbstwertgefiihls aufweisen, eine devianzanfillige Risikogruppe
reprisentieren. Jugendliche mit einem niedrigen Selbstwertgefiihl fiihlen sich, gerade wenn
sie vermehrt Belastungen ausgesetzt sind, haufig schnell iiberfordert. Agnew (1992) betont,
dass Individuen mit einem niedrigen Selbstwertgefiihl bei Uberlastung oft dazu tendieren, in
solchen Situationen auf nicht-konventionelle Coping-Strategien wie beispielsweise deviante
Coping-Formen zuriickzugreifen. Kaplan (1978) und Marx (2001) stellen des Weiteren
heraus, dass deviante Handlungen einen selbstwerterhohenden Effekt haben kénnen. Gerade
Jugendliche, die unter Selbstwertproblemen leiden, sind hier besonders gefdhrdet, da deviante
Handlungen fiir diese Jugendlichen in vielen Fillen die einzige Moglichkeit darstellen, sich
Aufmerksamkeit, Respekt und Anerkennung bei anderen zu verschaffen. Ob und inwiefern
dies auf diese hier untersuchte Forderschiilerschaft zutrifft, ob also ein niedriges
Selbstwertgefiihl einerseits im Zusammenhang mit Devianz steht, andererseits zwischen
Belastungsfaktoren und Devianz vermittelt, wird in Kapitel 7.7 untersucht.

Wut

Auch wenn die Ausprigung des Selbstwertgefiihls einen wesentlichen Einfluss darauf hat,
welche Coping-Strategien im Umgang mit Belastungen eingesetzt werden, ist ebenso zu
beriicksichtigen, dass gerade im Kontext von Belastungen bzw. bei Uberlastung negative
Emotionen wie Frustrationen und Wut eine entscheidende Rolle spielen (vgl. Agnew, 1985a).
Insbesondere fiir Forderschiilerinnen und -schiiler ist anzunehmen, dass diese aufgrund
schwieriger Lebensbedingungen vielfach Frustrationen ausgesetzt sind. So wird der
Forderschiilerschaft im Forderschwerpunkt Lernen insgesamt attestiert, dass sie ,,[...]
kulturell sowie finanziell zu den Armsten der deutschen Gesellschaft gehort (Bos et al.,
2010a, S. 385; vgl. Wocken 2000). Bos und Kollegen (2010a) berichten in Anlehnung an
Cloerkes et al. (2007) beispielsweise, dass die meisten Forderschiilerinnen und -schiiler mit
dem Forderschwerpunkt Lernen in problematischen Wohngegenden, in beengten
Wohnverhiltnissen und in kinderreichen Familien aufwachsen. Da die Forderschule mit dem
Schwerpunkt Lernen zudem der untersten Ebene des deutschen Schulsystems angehort,
zahlen Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem Schwerpunkt Lernen eindeutig zu den
,Bildungsverlierern® (vgl. Miiller et al., 2013, S. 264). Dariiber hinaus stellt Schumann
(2007), so insbesondere bei Forderschiilern mit Migrationshintergrund, aggressionsfordernde
Anerkennungsdefizite fest, die nicht nur auf den Forderschulstatus zuriickgefiihrt werden,
sondern ebenso auf problematische, patriarchalisch geprdgte Familienverhéltnisse (vgl.
Kapitel 4.2.1 und 4.2.2). Aus belastungstheoretischer Sicht kann dies spezifische
Konsequenzen nach sich ziehen, da Agnew (1985a) mit seiner Forschung aufzeigt, dass ein
problembehaftetes bzw. negatives Familien- und Schulumfeld erstens negative Emotionen
wie Wut befordert und Wut zweitens unter bestimmten Bedingungen Devianz bedingen kann.
Zudem bestitigt Agnew (1985a, 1992), dass die Emotion Wut eine wichtige
Vermittlerfunktion zwischen Belastungen und Devianz einnimmt. Aufgrund dieser
Befundlage ist zu vermuten, dass die Emotion Wut bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit
dem Schwerpunkt Lernen einen ebenso bedeutenden Einflussfaktor im Kontext von Devianz
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darstellt. Zunédchst ist zu priifen, ob und in welchem Ausmall die befragten
Forderschiilerinnen und -schiiler zum Wutempfinden neigen.

Abbildung 9:  Angaben zum Wutempfinden (Angaben in Prozent)

1
lch werde leicht wiitend; ich veriere oft meine
I [

0 20 40 60 80

B Trifft voll zu O Trifft eher nicht zu
B Tifteherzu [ Trifft Gberhaupt nicht zu

In Abbildung 9 ist das Antwortverhalten der befragten Forderschiilerinnen und -schiiler zum
eigenen Wutempfinden dargestellt. Bemerkenswert ist, dass knapp die Hélfte der befragten
Forderschiilerinnen und -schiiler eher von einem schnellen Wutempfinden und Kontrollverlust
berichtet. Dieses Ergebnis deutet auf eine niedrige Frustrationstoleranz bei dieser
Schiilerschaft hin, welches mit einer hohen Wahrscheinlichkeit mit schwierigen
Lebenssituationen dieser Schiilerinnen und Schiiler zusammenhingt. Gerade die
Forderschiilerinnen und -schiiler, die nicht nur eine problematische Lebenssituation aufweisen
und aufgrund dieser Situation moglicherweise frustriert sind, sondern die auch schnell wiitend
werden und oft die Kontrolle verlieren, sind als devianzanfillige Risikogruppe einzustufen.
Allerdings geht ein schnelles Wutempfinden nicht zwangslaufig mit Devianz einher. Es gilt in
diese Kontext genau zu erortern, welche Lebensumstinde und Belastungen tatséchlich
vorliegen, die zu einem erhdhten Wutempfinden und infolge dieses Wutempfindens zu
Devianz fiihren. Agnew beispielsweise konnte in seiner Studie feststellen, dass die Emotion
Wut zwischen dem autoritiren Erziehungsstil, der belasteten Lehrer-Schiiler-Beziehung und
Schulzufriedenheit auf der einen Seite und Delinquenz auf der anderen vermittelt (vgl.
Agnew, 1985a, S. 160-164). Inwiefern diese Effekte auch bei der im Rahmen dieser Arbeit
untersuchten Forderschiilerschaft festzustellen sind, wird in Kapitel 7.7 detailliert
nachgegangen.

Zusammenfassend ist insgesamt hinsichtlich der psycho-sozialen Situation der
Forderschiilerinnen und -schiiler festzuhalten, dass die meisten befragten Forderschiilerinnen
und -schiiler von einer in Aspekten intakten Eltern-Kind-Kommunikation und Lehrer Schiiler-
Beziehungen berichten sowie ein in Aspekten positives Selbstwertgefiihl aufweisen. Bei
diesen Schiilerinnen und Schiilern ist zu vermuten, dass diese Faktoren als Schutzfaktoren in
Bezug auf Belastungen und Devianz wirken. Des Weiteren ist zu resiimieren, dass ein
beachtlicher Teil der im Rahmen von PARS-F befragten Forderschiilerinnen und -schiilern
eine in Aspekten defizitire Eltern-Kind-Kommunikation aufweist, was ein Hinweis auf
belastete Eltern-Kind-Beziehung ist. Es ist davon auszugehen, dass die defizitiren
kommunikativen Praktiken im Elternhaus fiir diese Schiilerinnen und Schiilern einen
Belastungsfaktor darstellen. Auflerdem kann beobachtet werden, dass ein bemerkenswerter
Anteil der Forderschiilerinnen und -schiiler in Aspekten von problembehafteten Lehrer-
Schiiler-Beziehungen berichtet. Auch hier ist zu vermuten, dass die Beziehungen zu den
Lehrkrédften von diesen Schiilerinnen und Schiilern als ein Belastungsfaktor erlebt wird.
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Forderschiilerinnen und -schiiler mit problembehafteten Eltern-Kind- und Lehrer-Schiiler-
Beziehungen stellen belastungstheoretisch nicht nur deswegen eine devianzanfillige
Risikogruppe dar, weil ihre Beziehungen zu Eltern und Lehrkriften Belastungsfaktoren
darstellen, sondern auch, weil diesen Schillerinnen und Schiillern soziale
Unterstilitzungsressourcen im Elternhaus und in der Schule fehlen. Solche sozialen
Unterstiitzungsstrukturen sind insbesondere dann wichtig, wenn die Schiilerinnen und Schiiler
Belastungen bzw. Belastungssituationen ausgesetzt sind. Liegen solche
Unterstiitzungsstrukturen nicht vor, ist von einem erhohten Belastungseffekt der auf die
Schiilerinnen und Schiiler einwirkenden Stressoren auszugehen (vgl. Agnew, 1992). Wie aus
den deskriptiven Daten ebenfalls hervorgeht, sind bei jedem vierten bis fiinften Befragten
Aspekte eines geschwichten Selbstwertgefiihls festzustellen. Auch diese Schiilerinnen und
Schiiler sind unter bestimmten Bedingungen gefahrdet, greifen Individuen mit einem
niedrigen Selbstwertgefiihl bei Belastungen oft auf nicht-konventionelle Coping-Strategien
bzw. deviante Verhaltensformen zuriick (vgl. Agnew, 1992). AuBlerdem konnen deviante
Handlungen einen selbstwerterhohenden Effekt haben. Deviante Handlungen bieten gerade
Schiilerinnen und Schiilern mit einem niedrigen Selbstwertgefiihl die Mdglichkeit, ihr
Selbstwertgefiihl kurzfristig erhdhen zu konnen (vgl. Kaplan, 1978; Marx, 2001). Nicht
zuletzt ergab die Befragung, dass knapp die Hélfte der befragten Schiilerschaft von einem
erh6hten Wutempfinden berichtet. Dieses Ergebnis deutet auf ein hohes Frustrationspotenzial
bei diesen Forderschiilerinnen und -schiiler hin, welches selbst wiederum mit einer grof3en
Wahrscheinlichkeit auf die schwierige Lebenssituation vieler Forderschiilerinnen und -schiiler
zuriickzufithren ist. Gerade die Schiilerinnen und Schiiler, die sich einerseits unter
unglinstigen Lebensbedingungen aufwachsen, andererseits eine hohe negative Emotionalitét
und hier ein besonders stark ausgeprigtes Wutempfinden aufweisen, stellen eine zu Devianz
neigende Risikogruppe dar (vgl. Agnew, 1985a). Es ist somit davon auszugehen, dass aus
oben genannten Griinden die am meisten devianzanfillige Risikogruppe diejenigen
Forderschiilerinnen und -schiiler darstellen, die defizitire Eltern-Kind- und Lehrer-Schiiler-
Beziehungen aufweisen, ein geschwichtes Selbstwertgefiihl und ein hoch ausgeprigtes
Wutempfinden haben.

7.5 Stress und Autonomie im Kontext der betrachteten Strains

Empirische Befunde zur Lebenssituation von Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem
Schwerpunkt Lernen zeigen an, dass ein Grofteil dieser Schiilerschaft in einem belasteten
Familien- und  Schulumfeld aufwichst. Rigide @ Normen im  Elternhaus,
Schulleistungsprobleme und Viktimisierungserfahrungen — letztere héngen mit dem
devianzbelasteten Umfeld dieser Schiilerinnen und Schiiler zusammen - sind
Belastungsfaktoren, welchen Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem Schwerpunkt Lernen
hiufig ausgesetzt sind. Da es den Eltern vieler Forderschiilerinnen und -schiilern hiufig an
Erziehungskompetenzen mangelt, ein Grofiteil der Forderschiilerschaft zugleich, so
insbesondere aufgrund des Forderschulstatus, vielfach Frustrationen ausgesetzt ist, die nicht
selten mitunter mit deviantem Handeln kompensiert werden, ist davon auszugehen, dass viele
Forderschiilerinnen und -schiiler belastete Beziehungen zu ihren Eltern aufweisen (vgl. Bos et
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al., 2010a; Schumann, 2007). In gleicher Weise ist dies fiir Beziechungen zu Lehrkrédften zu
vermuten. Es ist zu erwarten, dass in einer besonderen Weise frustrierte und
verhaltensauffillige Forderschiilerinnen und -schiiler von ihren Lehrkriften verstirkt
diszipliniert werden, was zu Konflikten zwischen beiden fiihrt. Gleichzeitig ist zu mutmalfen,
dass Forderschiilerinnen und -schiiler, die sich von ihren Lehrkréften nicht akzeptiert fiihlen,
Konflikte mit ihnen suchen und/oder sich negativ von ihnen abgrenzen, was ebenso zu
belasteten Lehrer-Schiiler-Beziehungen flihrt (vgl. Kapitel 2.4.2.5, 3.2.3 und 4.2.2). Aus Sicht
der General-Strain-Theory stellen diese genannten Belastungsfaktoren des Familien-, Schul-
und Peerkontextes devianzbedingende Belastungsfaktoren dar. Der autoritire Erziehungsstil,
schwache Schulleistungen und Viktimisierungserfahrungen stellen mit Agnew deswegen
devianzbedingende Belastungsfaktoren dar, weil sie von den Betroffenen erstens als
ungerecht (,,unjust™) und zweitens in hohem Mallen belastend (,,high in magnitude®) erlebt
werden, sie zudem drittens eine niedrige soziale Kontrolle (,,Jlow social control*) implizieren
und viertens Anreize zum devianten oder kriminellen Coping (,,pressure or incentive to
engage in criminal coping®) schaffen. In gleicher Weise gilt dies mit Agnew auch fiir
problembehaftete Eltern-Kind- und Lehrer-Schiiler-Beziehungen (vgl. Agnew, 2001).

Allerdings weist Agnew (2001) darauf hin, dass nicht jeder Belastungsfaktor, der von einer
Mehrheit, so beispielsweise einer bestimmte Gruppe, als Belastung empfunden wird, von
jedem Individuum und jeder Gruppe als Belastung bewertet und erlebt wird, weswegen
Agnew zwischen ,,0bjective strains® (ebd., S. 320 f.) und ,,subjective strains* (ebd., S. 321)
unterscheidet. Nicht jeder ,,objective strains® ist gleichzeitig ein ,,subjective strain®“. Erst wenn
ein ,,objective strain“ subjektiv als belastend bewertet und erlebt wird, wird er zum
»subjective strain“. Die Frage, wann ein ,,objective strain“ als ein ,,subjective strain® erlebt
wird, hdngt entscheidend von unterschiedlichen Merkmalen wie u.a. dem Alter oder dem
Geschlecht ab (vgl. Kapitel 3.2.1.4 und 3.2.7). Um Hinweise dafiir zu finden, ob diese
Belastungsfaktoren des Familien-, Schul- und Peerkontextes ,,subjective strains® fiir die
befragten Forderschiilerinnen und -schiiler darstellen, werden sie mit einer Stressskala, die
somatische Stresssymptome misst, und einer Autonomieskala korreliert. Es wird also gepriift,
ob diese genannten Parameter im Zusammenhang mit somatischen Stresssymptomen stehen.
Statistisch signifikante Korrelationen zeigen an, dass die im Rahmen dieser Arbeit
betrachteten Belastungsfaktoren mit somatischen Stresssymptomen zusammenhdngen und
somit eine belastungsinduzierende Wirkung haben.
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Tabelle 7: Korrelationen der Strains mit der Stressskala

1) 2 3 4 ) (6)
(1) Stress - 16* -.15% 40% 13 -.11
*
(2) Autoritdrer 16* - -11 21* 20%* A7*
Erziehungsstil *
(3) Leseleistung -.15% -11 - -.02 -.07 .01
(4) Viktimisierung A40** Q2 1%* -.02 - A7* -.01
(5) Kommunikative 13 20%* -.07 A7* - 29%*
Praktiken im
Elternhaus
(6) Lehrer-Schiiler- -11 A7* -.01 -.01 29%* -
Beziehung

Listenweises N= 183; * = p < .05, ** = p < .01

Wie in Tabelle 7 zu erkennen ist, bestehen zwischen einem autoritdren Erziehungsstil, der
Leseleistung und Viktimisierungserfahrungen auf der einen Seite und somatischen
Stresssymptomen auf der anderen statistisch signifikante Zusammenhinge. Der stérkste
Zusammenhang ist zwischen Viktimisierung und Stress festzustellen. Es zeigt sich, dass
Viktimisierungserfahrungen mit erhohten somatischen Stresssymptomen einhergehen.
Forderschiilerinnen und -schiiler, die schikaniert, gehidnselt oder gemobbt werden, haben
verstarkt Kopf- und Bauchschmerzen und/oder konnen oft schlecht einschlafen und
umgekehrt. Dies ist ein Indiz dafiir, dass solche Viktimisierungserfahrungen Belastungen
darstellen, die sich in korperlichen Symptomen manifestieren. Auch ist dies dieser
Zusammenhang aus belastungstheoretischer  Sicht ein  Hinweis darauf, dass
Viktimisierungserfahrungen als ungerecht und in hohem Mafe belastend erlebt werden. Ob
sie moglicherweise eine niedrige soziale Kontrolle implizieren und Anreize zum devianten
oder kriminellen Coping geben, werden die Pfadanalysen in Kapitel 7.7. zeigen. Wéhrend
zwischen dem autoritdren Erziehungsstil und Stress ebenso ein positiver Zusammenhang
besteht, ist zwischen der Leseleistung und Stress ein negativer Zusammenhang zu beobachten.
Dies bedeutet, dass ein autoritdrer Erziehungsstil und niedrige Leseleistungen mit erhdhten
somatischen Stresssymptomen bei der befragten Forderschiilerschaft einhergehen. Auch wenn
an dieser Stelle keine Aussagen iiber Kausalzusammenhidnge gemacht werden konnen, ist
davon auszugehen, dass ein autoritérer Erziehungsstil und niedrige Leseleistungen somatische
Stresssymptome bewirken. Insgesamt ist aber auch nicht auszuschlieBen, dass erhohte
somatische Stresssymptome zu niedrigen Lese- bzw. Schulleistungen fithren kénnen. Dass
erhohte somatische Stresssymptome zu einem autoritdren, rigiden Erziehungsstil flihren, ist
weniger wahrscheinlich. Aus belastungstheoretischer Sicht liefern diese Befunde Hinweise
darauf, dass ein autoritdrer Erziehungsstil und niedrige Leseleistungen als dermallen belastend
von den befragten Forderschiilerinnen und -schiilern erlebt werden, als dass sie mit
korperlichen Stresssymptomen korrelieren. Ob sie eine niedrige soziale Kontrolle implizieren
und Anreize zum devianten oder kriminellen Coping ausiiben, wird in Kapitel 7.7 erortert.
Blickt man auf die anderen, in der Tabelle 7 aufgefiihrten Konstrukte, ist zu erkennen, dass
zwischen den kommunikativen Praktiken im Elternhaus und dem Lehrer-Schiiler-Verhiltnis
einerseits und Stress andererseits keine signifikanten Zusammenhidnge bestehen. Die hier
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vorliegenden empirischen Ergebnisse verweisen darauf, dass die kommunikativen Praktiken
im Elternhaus und die Lehrer-Schiiler-Beziehung nicht als derart belastend von den
Forderschiilerinnen und -schiilern erlebt werden, als dass sie einen Zusammenhang zu
korperlichen Stresssymptome aufweisen. Legt man also das Auftreten von somatischen
Stresssymptomen als Bewertungskriterium fiir Belastungseffekte fest, kann bei den Strains
autoritidrer Erziehungsstil, Leseleistung und Viktimisierung eine belastungsinduzierenden
Wirkung angenommen werden, bei den kommunikativen Praktiken im Elternhaus und der
Lehrer-Schiiler-Beziehung jedoch nicht. Neben den Zusammenhdngen zu somatische
Stresssymptomen wird gepriift, ob die Belastungsfaktoren des Familien-, Schul- und
Peerkontextes mit einem eingeschrinkten Autonomieempfinden zusammenhingen. Es wird
also liberpriift, ob Forderschiilerinnen und -schiiler, die diesen Belastungsfaktoren ausgesetzt
sind, sich in einer besonderen Weise in ihrer Autonomie eingeschrinkt fiihlen. Wie mit
Agnew (2001) hingewiesen wurde, stellt Autonomie ein positiv bewertetes Ziel dar, welches
sich, beispielsweise iiber deviantes Gruppenverhalten, mittels Straftaten relativ leicht
erreichen ldsst. In diesem Kontext wurde ebenso erwéhnt, dass eine auf subjektiver Ebene
empfundene eingeschrinkte Autonomie devianzfordernd sein kann, da sie als belastend
empfunden wird (vgl. Kapitel 3.2.3). Es ist somit vorauszusetzen, dass Forderschiilerinnen
und -schiiler, die sich in ihrer Autonomie eingeschriankt und sich dadurch in einem verstirkten
Male fremdbestimmt fiihlen, eher zu Devianz tendieren als Forderschiilerinnen und -schiiler,
die sich in ihrem Denken, Handeln und in ihren Entscheidungen frei fiihlen. Statistisch
signifikante Zusammenhéinge zwischen den betrachteten Strains und der Autonomieskala
stellen einen Hinweis auf den belastungsinduzierenden und devianzfordernden, da
autonomieeinschriankenden Effekt dieser Belastungsfaktoren dar.

Tabelle 8: Korrelationen der Strains mit der Autonomieskala
1) 2 3 “ ) (6)

(1) Autonomie - .04 -.14 .08 24%* 25%*
(2) Autoritérer .04 - -.09 19* 21%* A7*

Erziehungsstil
(3) Leseleistung -.14 -.09 - -.02 -.05 .00
(4) Viktimisierung .08 9% -.02 - 16* -.02
(5) Kommunikative 24%% 21%* -.05 .16* - 28**

Praktiken im

Elternhaus
(6) Lehrer-Schiiler- 25%* A7* .00 -.02 28%* -

Beziehung

Listenweises N=186; * = p < .05, **=p < .01

Bei der Autonomieskala sind statistisch hoch signifikante Zusammenhinge zu den
kommunikativen Praktiken im Elternhaus und der Lehrer-Schiiler-Beziehung zu beobachten.
Insgesamt ist also zu restimieren, dass das Ausmall und die Intensitdt der Kommunikation
zwischen Eltern und Kindern mit einem erh6hten Autonomieempfinden der
Forderschiilerinnen und -schiiler einhergehen. Das Gleiche gilt fiir die Lehrer-Schiiler-
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Beziehung. Forderschiilerinnen und -schiiler, die sich von ihren Lehrkriften mit ihren
Problemen angenommen und gerecht behandelt fiihlen, flihlen sich in ihren Gedanken,
Handlungen und Entscheidungen autonomer und somit selbstbestimmter. Im Umkehrschluss
bedeutet dies aber auch, dass wenig Kommunikation im Elternhaus ein eingeschrinktes
Autonomieerleben der Forderschiilerinnen und -schiiler impliziert, was flir problembehaftete,
wenig vertrauensvolle Lehrer-Schiiler-Beziehungen ebenso gilt. Aus belastungstheoretischer
Sicht liefern diese Befunde Indizien dafiir, dass defizitire Kommunikationspraktiken im
Elternhaus und problembehaftete Lehrer-Schiiler-Beziehungen insoweit Belastungsfaktoren
darstellen, als dass sie mit einem eingeschrankten Autonomieerleben zusammenhingen.
Zusammenhidnge zwischen erlebter Autonomie einerseits und dem autoritdren Erziehungsstil,
der Leseleistung und Viktimisierung andererseits sind dagegen nicht festzustellen. Es zeigt
sich somit, dass das Autonomieerleben der befragten Forderschiilerinnen und -schiiler nicht
wesentlich vom autoritidren Erziehungsstil, der Leseleistung und Viktimisierungserfahrungen
beeinflusst wird. Nimmt man den Aspekt der eingeschrinkten Autonomie als
Bewertungsmafstab fiir Belastung, liefern die hier betrachteten korrelativen Zusammenhinge
Hinweise dafiir, dass eine defizitire Kommunikationspraxis zwischen Eltern und Kindern und
belastete Lehrer-Schiiler-Beziehungen einen belastungsinduzierenden Effekt haben, der
autoritdren Erziehungsstil, die Leseleistung und Viktimisierungserfahrungen jedoch nicht.

Beziiglich der Zusammenhénge der Strains des Familien-, Schul- und Peerkontextes ist zum
einen zu reslimieren, dass der autoritire Erziehungsstil, die Leseleistung und Viktimisierung
statistisch ~ signifikant mit  korperlichen  Stresssymptomen bei der befragten
Forderschiilerschaft korrelieren, die kommunikativen Praktiken im Elternhaus und die Lehrer-
Schiiler-Beziehung dagegen nicht. Dieser Befund gibt Anhaltspunkte, dass die erstgenannten
Strains mit einen Stress- bzw. Belastungswirkung haben konnen. Zum anderen ist
festzuhalten, dass die kommunikativen Praktiken im Elternhaus und die Lehrer-Schiiler-
Beziehung mit einem erhohten Autonomieempfinden der Forderschiilerinnen und -schiiler
zusammenhdngen, der autoritire Erziehungsstil, die Leseleistung und Viktimisierung auf der
anderen Seite wiederum keinen statistisch signifikanten Zusammenhang zum
Autonomieempfinden zeigen. In diesem Ergebnis zeigt sich nicht nur, dass eine intakte
Eltern-Kind- und Lehrer-Schiiler-Bindung mit einem héheren Autonomieerleben einhergeht
und dadurch moglicherweise einen Schutzfaktor in Bezug auf Devianz darstellt. In diesem
Ergebnis bildet sich ebenso ab, dass problem- oder konfliktbehaftete Eltern-Kind- und Lehrer-
Schiiler-Beziehungen mit einem eingeschriankten Autonomieerleben der Forderschiilerinnen
und -schiiler zusammenhéingen und dadurch zu Risikofaktoren von Devianz werden konnen
(vgl. Kapitel 2.2.3).

7.6 Stress und Autonomie im Kontext der beiden betrachteten Devianzformen

Im Folgenden wird auf korrelativer Ebene nach Indizien gesucht, ob und inwiefern physische
Gewaltdelikte und Diebstahl, wie angenommen, Belastungs- bzw. Stressreaktionen darstellen.
Hierzu werden ebenfalls die somatische Stresssymptome und ein eingeschrianktes
Autonomieempfinden als Indikatoren fiir Belastungseffekte herangezogen und mit den beiden
Devianzarten korreliert. Zeigen sich Zusammenhédnge mit somatischen Stresssymptomen,
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deutet dies daraufhin, dass physische Gewaltdelikte und Diebstahl bei der untersuchten
Forderschiilerschaft Belastungs- bzw. Stressreaktionen darstellen, auch wenn hier keine
Kausalitidtsannahmen gemacht werden konnen. Des Weiteren wird gepriift, ob und inwiefern
ein eingeschrinktes Autonomieerleben im Zusammenhang mit physischen Gewaltdelikten
und Diebstahl steht. In Anlehnung an Agnew (2001) wurde betont, dass ein als belastend
erlebtes, eingeschrinktes Autonomieerleben die Wahrscheinlichkeit von Devianz erhéhen
kann. Zudem wurde in Anlehnung an Agnew betont, dass Autonomie ein mittels Devianz
relativ leicht zu erreichendes Ziel darstellt (vgl. Kapitel 3.2.3). Zeigen sich Zusammenhénge
zwischen einer subjektiv empfundenen eingeschriankten Autonomie einerseits und physischen
Gewaltdelikten und Diebstahl andererseits, konnte dies ein Anhaltspunkt darauf sein, dass
eine eingeschrinkte Autonomie ein mogliches Motiv bei beiden Devianzformen darstellt bzw.
mittels Devianz versucht wird, das eigene Autonomieempfinden zu erhohen.

Tabelle 9: Korrelationen der beiden Devianzformen mit der Stressskala
@ 2) 3)
(1) Stress - 21%* 26%*
(2) Physische Gewalt 21%* - 35
(3) Diebstahl 26%* 35%* -

Listenweises N= 189; * = p < .05, ** =p <.01

Wie in Tabelle 9 dargestellt ist, korrelieren beide Devianzformen signifikant mit der
Stressskala. Es zeigt sich also, dass physische Gewaltdelikte und Diebstahl bei der im
Rahmen dieser Arbeit untersuchten Forderschiilerschaft im Zusammenhang mit somatischen
Stresssymptomen stehen. Forderschiilerinnen und -schiiler, die physische Gewaltdelikte und
Diebstahl begehen, zeigen korperliche Stresssymptome und umgekehrt. Dies ist ein erstes
Indiz dafiir, dass beide Devianzformen von korperlichen Symptomen begleitete Stress- bzw.
Belastungsreaktionen darstellen konnen. Ob dies tatsdchlich so ist, wird mit Hilfe der
Pfadmodelle in Kapitel 7.7 ndher erortert. Korrelationsanalysen zum Zusammenhang
zwischen dem Autonomieerleben auf der einen Seite und physischer Gewalt und Diebstahl
auf der anderen, ergaben keine signifikanten Ergebnisse. Das Streben nach einer hoheren
Autonomie scheint diesem Befund nach kein mit beiden Deliktformen im Zusammenhang
stehendes Motiv bei der befragten Forderschiilerschaft zu sein. Dies ist somit ein Hinweis
dafiir, dass andere Griinde und Ziele als das Erlangen von Autonomie bei beiden
Deliktformen eine Rolle spielen miissen. In diesem Kontext relativiert sich auch die Funktion
der Eltern-Kind- und Lehrer-Schiiler-Beziehung — beide weisen einen positiven
Zusammenhang zu dem Autonomieempfinden der Forderschiilerinnen und -schiiler auf — als
Risiko- und Schutzfaktoren von physischer Gewalt und Diebstahl bei der befragten
Forderschiilerschaft. Inwiefern die Eltern-Kind-Kommunikation und die Lehrer-Schiiler-
Beziehung mogliche Risiko- und Schutzfaktoren darstellen, wird im Rahmen der
Pfadanalysen tiefergehend untersucht.
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Zusammenfassend ist festzustellen, dass die hier interessierenden Deliktformen physische
Gewalt und Diebstahl einen statistisch signifikanten Zusammenhang zu kdorperlichen
Stresssymptomen aufweisen. Es ist also anzunehmen, dass beide Deliktformen Stress- bzw.
Belastungsreaktionen darstellen. Zusammenhdnge zum Autonomieerleben konnten bei beiden
Deliktformen nicht beobachtet werden. Das Streben nach einer hheren Autonomie scheint
keines der Ziele zu sein, die die befragten Forderschiilerinnen und -schiiler zu physischen
Gewaltdelikten und Diebstahl motivieren. Auch scheinen physische Gewaltdelikte und
Diebstahl aus Sicht der befragten Forderschiilerinnen und -schiiler keine addquaten Mittel
darzustellen, mit welchen eine hohere Autonomie, so beispielsweise gegeniiber Eltern,
Lehrkriften oder Peers, erreicht werden soll.

7.7 Pfadmodelle

Im Zentrum dieser Arbeit stehen zwei Pfadmodelle, die auf belastungstheoretischen
Annahmen der General-Strain-Theory von Robert Agnew (1992) autbauen. Agnew geht von
der These aus, dass der Zusammenhang zwischen Belastungsfaktoren (Strains) und Devianz
wesentlich auf bestimmte Bedingungen fiir devianzbegiinstigende Anpassungsreaktionen und
hier spezifische Vermittlungsvariablen wie eine fehlende konventionelle soziale
Unterstiitzung (,,conventional social support™), defizitdre individuelle Coping-Ressourcen
(,,individual coping ressources) und negative Emotionen (,,negative emotions®)
zuriickgefiihrt werden kann (vgl. Kapitel 3.2.4). Aber auch personale Faktoren wie das Alter,
das Geschlecht, Dispositionen und FEinstellungen als auch situative Faktoren wie
Gelegenheiten fiir Devianz werden in seinen Uberlegungen beriicksichtigt, was die Theorie
insgesamt betrachtet so komplex macht (vgl. Kapitel 3.2.4 und 3.2.5). Da die Theorie derart
umfassend ist, werden im Pfadmodell lediglich ausgewéhlte Parameter in Betracht gezogen.
Es werden Parameter beriicksichtigt, die einerseits einen distinkten Stellenwert innerhalb der
General-Strain-Theory von Agnew haben und andererseits auf empirischer Ebene erlauben,
zentrale Problemfelder der Lebenssituation von Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem
Schwerpunkt Lernen abzubilden. Als Strains des Familien-, Schul- und Peerkontextes werden
in den Pfadmodellen der ,autoritidre Erziehungsstil‘, die ,Leseleistung‘ und ,Viktimisierung*
beriicksichtigt. Unter dem Begriff der psycho-sozialen Situation wiederum werden soziale
Unterstiitzungs- und individuelle Coping-Ressourcen sowie negativen Emotionen subsumiert.
Zu den sozialen Unterstiitzungsressourcen zéhlen hier die ,kommunikativen Praktiken im
Elternhaus® und die ,Lehrer-Schiiler-Beziehung‘. Als individuelle Coping-Ressource wurde
das ,Selbstwertgefiihl® in die Pfadmodelle einbezogen, als negative die Emotion ,Wut".

7.7.1 Pfadmodell zur physischen Gewalt

Abbildung 10 zeigt das Pfadmodell, mit dessen Hilfe physische Gewalt bei
Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen untersucht wird. Es werden
die unstandardisierten Pfadkoeffizienten dargestellt. Als zentraler BewertungsmaBstab fiir das
Pfadmodell wird die aufgekldrte Varianz der endogenen Variable herangezogen. Die fiir die
Beurteilung von Strukturgleichungsmodellen verwendeten Indizes CFI (Comparative-Fit-
Index), der TLI (Tucker-Lewis-Index bzw. Non-Formed Fit Index) und der RMSEA (Root
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Mean Square Error of Approximation) werden ebenso angegeben und betrachtet (vgl. Geiser,
2011; Reinecke, 2014). Insgesamt zeigt sich, dass knapp 21 Prozent der Varianz der
physischen Gewalt bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen mit
Hilfe des Pfadmodells erklédrt werden kann. Wie in Abbildung 10 ebenso erkennbar ist, weist
das Modell insgesamt sehr gute Fit-Werte auf. Bemerkenswert ist hier, dass der TLI-Wert im
Bereich > 1.0 liegt, was als ein Hinweis darauf gewertet werden kann, dass das Pfadmodell
mehr spezifizierte Parameter enthdlt, als flir eine perfekte Modellanpassung notwendig
gewesen wire. Es zeigt sich somit, dass dieses Pfadmodell sehr komplex ist. Da TLI-Werte
grundsitzlich auch im Bereich > 1.0 liegen konnen, befindet sich der eingetragene TLI-Wert
von 1.190 im akzeptablen Bereich (Reinecke, 2014, S. 124; vgl. van de Schoot, Lugtig &
Hox, 2012; Hooper, Coughlan & Mullen, 2008).

Abbildung 10: Pfadmodell zu physischen Gewaltdelikten bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit
dem Schwerpunkt Lernen

CFl 1.000
B TLI 1.190
o FKommunikative . RMSEA 0.000
putorare 55 Praktiken im Selbstwert R*PhysGe .21
rzienung o Elternhaus pnungenz -
(Meq. Stimuli) {Social Bonds) (Self-Component)

Leseleistung
(PositivelyValued
Goal)

it

\

Lehrer-Schiiler-
Beziehung
(Zocial Bonds)

Wiktimisierung
(Megative Stimuli)

\. 05

\ 33

Ay

A Physische Gewalt

7=

Wt
(Meg. Emotion)

Strains des Familien-, Schul- und Peerkontextes als Risikofaktoren von physischer Gewalt

Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem Schwerpunkt Lernen sind aufgrund dessen, dass sie
eine sozialstrukturell benachteiligte Schiilerschaft darstellen, spezifischen Belastungsfaktoren
(,,strains‘‘) ausgesetzt, zu welchen ein autoritdrer Erziehungsstil und Schulleistungsprobleme
gehoren (vgl. Bos et al., 2010a). Hinzu kommt, dass diese Schiilerschaft im Vergleich zu
Regelschiilerinnen und -schiilern mit Schumann (2007) von Stigmatisierungen und
Viktimisierungen betroffen ist und eine, wie Petermann und Natzke (2008), Rabold und Baier
(2008) oder Losel und Bliesener (2003) herausstellen, hohe Devianzbelastung, so
insbesondere im Bereich der physischen Gewalt- und der Eigentumsdelikte, aufweist (vgl.
Kapitel 2.3 und 4.2.2). Aus Sicht der General-Strain-Theory von Agnew (1992, 2001) stellen
diese genannten Parameter devianzbedingende Belastungsfaktoren dar (vgl. Kapitel 3.2.3). Da
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Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem Schwerpunkt Lernen eine besonders hohe
Devianzbelastung aufweisen, stellt sich die Frage, welcher Zusammenhang zwischen diesen
Belastungsfaktoren des Familien-, Schul- und Peerkontextes auf der einen Seite und
physischer Gewalt und Eigentumsdelikten bzw. Diebstahl auf der anderen bei
Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen besteht.

Beziiglich der Frage, ob und inwieweit ein autoritirer Erziehungsstil im Elternhaus einen
proximalen Risikofaktoren von physischer Gewalt bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit
dem Schwerpunkt Lernen représentiert, zeigt sich, dass dieser Strain in keinem direkten
Zusammenhang mit physischer Gewalt bei der untersuchten Schiilerschaft steht. Aus Sicht
von Agnew (2001) kann dies verschiedene Griinde haben: In Bezug auf den autoritdren
Erziehungsstil ist festzuhalten, dass zwar davon auszugehen ist, dass von Eltern erwarteter
Gehorsam, ausgesprochene Verbote und lautstarke Reaktionen und hiermit verbundene
mogliche verbale Ubergriffe gerade fiir Jugendliche im Alter von fiinfzehn bis sechzehn
Jahren an sich nicht nur eine Belastung darstellen, sondern konsequenterweise auch die
Eltern-Kind-Beziehung belasten. Solange diese lautstarken, abmahnenden Reaktionen nicht
mit verbalen und korperlichen Ubergriffen verbunden sind, stellen sie auch tendenziell an
konventionellen Normen ausgerichtete Verhaltensformen von Eltern dar, die moglicherweise
von den Schiilerinnen und Schiilern als gerechtfertigt und in Einzelfdllen nicht als ungerecht
angesehen werden, da sie kulturellen Erwartungen entsprechen. Es ist anzunehmen dass,
solange keine verbalen und kérperlichen Ubergriffe im Elternhaus vollzogen werden, auch
weniger die Gefahr besteht, dass gewaltférdernde Uberzeugungen und gewaltformige
Handlungen vorgelebt werden, die von den Kindern und Jugendlichen iibernommen werden
kénnten. Ob verbale und korperliche Ubergriffe in den Elternhdusern der befragten
Forderschiilerinnen und -schiiler stattfinden, kann mit Hilfe der eingesetzten Instrumente nicht
beantwortet werden. Verbale, aber insbesondere korperliche Ubergriffe werden von den
Betroffenen in der Regel nicht nur als ungerecht und belastend erlebt, sondern ebenso iiber
das Modelllernen in das eigene Verhaltensrepertoire aufgenommen (vgl. Agnew, 2001). Da
bei der befragten Forderschiilerschaft einerseits kein Zusammenhang zwischen dem
autoritdren Erziehungsstil und physischer Gewalt beobachtet werden kann, andererseits das
im Rahmen des Pfadmodells eingesetzte Konstrukt autoritirer Erziehungsstil den Aspekt der
Gewaltausiibung in der Familie nicht explizit erfasst, wire im Rahmen weiterer Erhebungen
zu iiberpriifen, ob korperliche und verbale Ubergriffe in den Familien der befragten
Forderschiilerinnen und -schiiler stattfinden. Ein weiterer Grund fiir den ausbleibenden
Zusammenhang zwischen dem autoritiren Erziehungsstil und physischer Gewalt bei der
untersuchten Forderschiilerschaft konnte die mit dem Alter der Schiilerinnen und Schiiler
zunehmende Distanzierung vom Elternhaus sein (vgl. Reinecke et al., 2013; Sampson &
Laub, 1993) So ist gerade bei Fiinfzehn- bis Sechszehnjéhrigen zu erwarten, dass sie sich
alters- und entwicklungsbedingt dem elterlichen Einfluss zunehmend entziehen, sie auch im
Familienkontext im Vergleich zur Schule mehr Moglichkeiten haben, sich von den Eltern
abzukoppeln, so dass das Belastungsausmal} der elterlichen Erziehungsstils, wie empirischen
Befunde hier aufzeigen, insgesamt begrenzt bleibt.

Da der autoritire Erziehungsstil als Belastungsfaktor des Familienkontextes in keinem
direkten Zusammenhang mit physischer Gewalt bei der befragten Forderschiilerschaft steht,
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ist die Frage zu stellen, welche Rolle zentrale Belastungsfaktoren des Schulkontextes wie
beispielsweise die Schulleistung spielen. Um dies zu untersuchen, wurde die im Rahmen von
PARS-F erhobene Leseleistung der Forderschiilerinnen und -schiiler als Belastungsfaktor im
Pfadmodell beriicksichtigt. Wie in Abbildung 10 zu sehen ist, ist kein signifikanter
Zusammenhang zwischen der Leseleistung und der Ausiibung physischer Gewalt zu
beobachten. Der ausbleibende Zusammenhang zwischen der Leseleistung und physischer
Gewalt liefert Hinweise dafiir, dass Schulleistungen im Allgemeinen und hier die
Leseleistung im Speziellen als Belastungsfaktor keine zumindest direkte, statistisch
signifikante Belastungswirkung bei der untersuchten Forderschiilerschaft haben. Aus
belastungstheoretischer Sicht wiirde dies bedeuten, dass schwache Schulleistungen nicht als
dermaflen bedeutend, und da nicht als bedeutend, auch nicht als iiberméBig ungerecht von den
Forderschiilerinnen und -schiiler wahrgenommen werden, als dass sie zu physischer Gewalt
filhren (vgl. Agnew, 2001). Ein weiterer moglicher Grund, warum die Leseleistung keinen
belastungsinduzierenden Effekt zeigt ist der, dass an Forderschulen mit dem Schwerpunkt
Lernen weniger Leistungsdruck vorherrscht als dies an Regelschulen der Fall ist (vgl. Miiller,
2014). Hinzu kommt, dass Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen Schiilerinnen und
Schiiler umfassend fordern wollen, also neben der individuellen Leistungsentwicklung
insbesondere auch auf die psycho-soziale Entwicklung und hier beispielsweise die Férderung
eines positiven Selbstkonzeptes fokussiert wird (vgl. KMK, 2013; Schumann, 2007). Dies
alles hat moglicherweise zu Folge, dass Schulleistungen weniger als Belastungsfaktoren von
Forderschiilerinnen und -schiillern mit dem Schwerpunkt Lernen wahrgenommen werden,
auch wenn Forderschiilerinnen und -schiiler, bedingt durch die Schulpflicht, der sie
unterliegen (vgl. KMK, 2013), relativ viel Zeit in der Schule verbringen und dies tendenziell
auf ein hohes Belastungsausmall von negativen Schulerfahrungen wie niedrigen
Schulleistungen verweist.

Wenn nicht Schulleistungen hier einen zentralen Einflussfaktor darstellen, ist zu fragen,
welche weiteren Faktoren eine bedeutende Rolle spielen kdnnten. Da viele Forderschulen mit
dem Schwerpunkt Lernen eine hoch ausgepriagte Gewaltbelastung aufweisen, ist zu vermuten,
dass hier insbesondere das Schulklima und der Kontakt zu devianten Peers in und im Umfeld
der Forderschule von besonderer Bedeutung sind (vgl. Kapitel 2.3 und 2.4). Der Kontakt zu
devianten Peers hat hdufig nicht nur zur Konsequenz, dass man selbst zum Titer wird,
sondern ebenso zum Opfer, zeigen Forschungsbefunde, so am Beispiel physischer Gewalt,
dass es einen Tater-Opfer-Zusammenhang gibt. Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1996)
sowie Mansel (2001) stellen heraus, dass Schiilerinnen und Schiiler, die sich hdufig schlagen
oder andere Schiilerinnen und Schiiler hidnseln und schikanieren, hdufig selbst Opfer solcher
Handlungen sind (vgl. Kapitel 2.4.2.3). Ob und inwiefern Viktimisierungserfahrungen im
Peerkontext im Zusammenhang mit physischer Gewalt bei der im Rahmen dieser Arbeit
untersuchten Forderschiilerschaft stehen, ist ebenfalls in Abbildung 10 dargestellt.

Wie bei den anderen beiden Belastungsfaktoren, so zeigt sich auch hier, dass kein direkter
Zusammenhang zwischen Viktimisierungserfahrungen und physischer Gewalt besteht, was
zunichst ein erwartungswidriger Befund ist, weil Viktimisierungen nach Agnew (2001) von
Betroffenen als in hohem Male belastend erlebt werden. Der empirische Befund liefert
zunichst Anhaltspunkte dafiir, dass die Viktimisierungen von den befragten Schiilerinnen und
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Schiilern zumindest nicht dermaflen belastend empfunden werden, dass sie einen direkten
Zusammenhang zu physischer Gewalt aufweisen. Es zeigt sich, dass das von
Viktimisierungen ausgehende Belastungsausmal} nicht grof3 und die soziale Kontrolle nicht
niedrig genug, als dass physische Gewalt als Handlungsalternative im Umgang mit
Viktimisierungen von den Forderschiilerinnen und -schiilern in Betracht gezogen wird. Es ist
wichtig an dieser Stelle darauf zu verweisen, dass der Belastungsgrad eines Strains auch
wesentlich davon abhéngt, ob und inwiefern der Strain chronisch und/oder zeitlich gehauft
auftritt (vgl. Agnew & White, 1992). Da an dieser Stelle hieriiber keine Informationen
vorliegen, wiare im Rahmen weiterer Analysen zu untersuchen, wie hdufig und in welchem
AusmalB die Forderschiilerinnen und -schiiler Viktimisierungen ausgesetzt sind. Ebenso wére
zu priifen, welchen Schweregrad diese Viktimisierungen haben und ob es sich hierbei
beispielsweise um schwerwiegende Vorfille handelt.

Wie sich herausgestellt hat, stellt keine der im Pfadmodell implementierten Strains des
Familien-, Schul- und Peerkontextes, also der autoritire Erziehungsstil, die Leseleistung und
Viktimisierung, proximale Risikofaktoren physischer Gewaltdelikte bei der im Rahmen von
PARS-F befragten Forderschiilerschaft dar. Aus der Perspektive der General-Strain-Theory
weisen die Befunde in die Richtung, dass diese Strains demnach nicht als iliberméBig
ungerecht und belastend von den befragten Forderschiilerinnen und -schiilern erlebt werden,
als dass sie zu physischer Gewalt fiithren.

Die psycho-soziale Situation als Risikofaktor von physischer Gewalt

Da im Rahmen der Pfadanalysen der Blick einerseits auf Belastungsfaktoren des Familien-,
Schul- und Peerkontexts gerichtet ist, andererseits Eltern und Lehrkrifte wichtige
Bezugspersonen von Kindern und Jugendlichen im Familien- und Schulkontext représentieren
und ihr Verhalten aus Sicht der General-Strain-Theory sowohl einen Belastungsfaktor als
auch eine soziale Unterstiitzungsressource darstellen kann, werden die Eltern-Kind- und
Lehrer-Schiiler-Beziehungen folgend als mogliche Risiko- und Schutzfaktoren von physischer
Gewalt bei der befragten Forderschiilerschaft betrachtet (vgl. Agnew 1992, 2001). Gerade fiir
Schiilerinnen und Schiiler, die in einem autoritdren Elternhaus aufwachsen, ist zu vermuten,
dass diesen wenig Anerkennung und Unterstiitzung von Seiten der Eltern zukommt. Auch
zeigen Klicpera und Gasteiger-Klicpera (2004), Kottmann (2006) oder Schumann (2007),
dass es vielen Eltern, so insbesondere jenen mit Migrationshintergrund, schwer fillt, den
Forderschulstatus ihres Kindes zu akzeptieren (vgl. Kapitel 4.2.2). Wie Schumann (2007)
betont, weist ein Grofiteil der Forderschiilerschaft im Zusammenhang mit dem
Forderschulstatus stehende Anerkennungsdefizite und damit einhergehend ein belastetes
Selbstwertgefiihl auf (vgl. Kapitel 4.2.2). Des Weiteren ist zu erwarten, dass besonders
verhaltensauffdllige Forderschiilerinnen und -schiiler von ihren Lehrkriften héufig
»diszipliniert werden miissen, so dass gerade fiir diese Schiilerinnen und Schiiler belastete
Lehrer-Schiiler-Beziehungen angenommen werden konnen. Da viele Forderschiilerinnen und
-schiiler mit dem Schwerpunkt Lernen ein belastetes Selbstwertgefiihl aufweisen, wird hier
ebenso das Selbstwertgefiihl, das mit Agnew (1992) eine im Umgang mit Belastungen
wichtige Coping-Ressource darstellt, im Zusammenhang mit physischer Gewalt betrachtet.
Anerkennungsdefizite fithren allerdings nicht nur zu einem belasteten Selbstwertgefiihl. Sie
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konnen ebenso ein erhdhtes Frustrations- und Wutempfinden bedingen (vgl. Schumann,
2007). Da die negative Emotion Wut aus belastungstheoretischer Sicht mit Agnew (1985a,
2001, 2006), Hay und Evans (2006) oder Moon et al. (2009) eine derjenigen negativen
Emotionen darstellt, die einen hohen Zusammenhang zu bestimmten Deliktformen wie
insbesondere physischen Gewaltdelikten aufweist, wird des Weiteren der Zusammenhang
zwischen dem Wutempfinden und physischer Gewalt bei der im Rahmen von PARS-F
befragten Forderschiilerschaft untersucht (vgl. Kapitel 3.2.6 und 3.2.8). Nachdem beobachtet
werden konnte, dass keines der im Pfadmodell implementierten Strains des Familien-, Schul-
und Peerkontextes, also der autoritidre Erziehungsstil, die Leseleistung und Viktimisierung, im
Zusammenhang mit physischer Gewalt bei der im Rahmen von PARS-F befragten
Forderschiilerschaft steht, stellt sich die Frage, welchen Zusammenhang die psycho-soziale
Situation der untersuchten Forderschiilerschaft, also die kommunikativen Praktiken im
Elternhaus, die Lehrer-Schiiler-Beziehung, das Selbstwertgefiihl und die Emotion ,Wut*, zur
physischen Gewalt aufweist.

Wie in Abbildung 10 dargestellt, ist mit einem Faktor von .33 ein direkter hoch signifikanter
Zusammenhang zwischen der negativen Emotion Wut und physischer Gewalt festzustellen.
Der beobachtete Zusammenhang zwischen Wut und physischer Gewalt ist insofern
theoriekonform, als dass physische Gewalt eine impulsive Devianzform reprisentiert, die
hiufig dann in Erscheinung tritt, wenn Kontrollverlust vorliegt. Das Erleben von Wut hat
hiufig einen Kontrollverlust zur Folge, der sich im Ausagieren von Wutimpulsen, so
beispielsweise in physischer Gewalt entlddt. Individuen, die oft ihre Beherrschung verlieren
und leicht wiitend werden, sind tendenziell einem hoheren Risiko ausgesetzt, gewalttitig zu
werden (vgl. Kapitel 3.2.6 und 3.2.8). Der direkte Zusammenhang zwischen Wut und
physischer Gewalt liefert, wie von Agnew (2001) vermutet, Hinweise darauf, dass Wut
kognitive Prozesse unterbricht, die einen nicht-kriminellen Bewailtigungsstil fordern wiirden,
da wiitende Individuen tendenziell emotionsgeleitet und in vielen Fillen weniger bedacht
bzw. weniger die Kosten ihres Handelns abwigend agieren. Letztgenanntes trifft insbesondere
auf physische Gewaltdelikte zu.

Nicht nur die negative Emotion Wut weist einen direkten Zusammenhang zu physischer
Gewalt bei Forderschiilerinnen und -schiilern auf. Wie in Abbildung 10 zu erkennen ist, steht
auch die Lehrer-Schiiler-Beziehung steht mit -.05 in einem direkten, negativen
Zusammenhang mit dieser Deliktform. Auch wenn dieser Zusammenhang sehr schwach ist,
liefert er Hinweise darauf, dass vertrauensvolle Lehrer-Schiiler-Beziehungen, in welchen sich
die Forderschiilerinnen und -schiiler gerecht behandelt fiihlen und sie ihre Probleme
ansprechen konnen, tendenziell Schutzfaktoren in Bezug auf physische Gewalt darstellen.
Umgekehrt liefert dieser Befund Indizien dafiir, dass wenig vertrauensvolle Lehrer-Schiiler-
Beziehungen Risikofaktoren von physischer Gewalt représentieren.

Insgesamt zeigt sich bisher, dass Wut und die Lehrer-Schiiler-Beziehung in einem direkten
Zusammenhang mit physischer Gewalt bei der untersuchten Forderschiilerschaft stehen.
Betrachtet man die kommunikativen Praktiken im Elternhaus, ist, wie in Abbildung 10
deutlich wird, kein direkter Zusammenhang zur physischen Gewalt festzustellen. Allerdings
ist hier ein indirekter Zusammenhang zu beobachten. Es liegt mit .03 ein iiber Wut
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vermittelter hoch signifikanter indirekter, jedoch sehr schwacher Effekt der Eltern-Kind-
Kommunikation auf physische Gewalt vor. Dieser Befund liefert unter Umsténden Indizien
dafiir, dass bestimmte Aspekte des elterlichen Kommunikationsverhaltens moglicherweise als
wutinduzierende Belastung erlebt werden konnten, die selbst wiederum mit physischer
Gewalt zusammenhingen konnten. Wichtig zu betonen ist hier, dass sich die meisten der
befragten Schiilerinnen und Schiiler zum Zeitpunkt der Befragung im Alter von flinfzehn bis
sechzehn Jahren befinden und der Wunsch, sich von den eigenen Eltern distanzieren zu
wollen, gerade in diese Alter besonders stark ausgeprigt ist, da Peers nun zur wichtigsten
Bezugsgruppe werden (vgl. Reinecke et al., 2013; Sampson & Laub, 1993). In weiteren
Analysen misste gepriift werden, so beispielsweise im Vergleich mit einer jiingeren Kohorte,
ob das Alter der Forderschiilerinnen und -schiiler hier tatsdchlich einen bisher
unberiicksichtigten Einflussfaktor darstellt. Neben einen indirekten Effekt auf physische
Gewalt hat die Eltern-Kind-Kommunikation mit .25 einen direkten Effekt auf die Lehrer-
Schiiler-Beziehung. Forderschiilerinnen und -schiiler, die sich mit ihren Eltern viel
austauschen, haben auch intakte Lehrer-Schiiler-Beziehungen.

Zu restimieren ist, dass die negative Emotion Wut und die Lehrer-Schiiler-Beziehung einen
direkten Effekt und die kommunikativen Praktiken im Elternhaus einen indirekten Effekt auf
physische Gewalt haben. Im néchsten Schritt wird untersucht, welcher Zusammenhang
zwischen dem Selbstwertgefiihl der befragten Forderschiilerinnen und -schiiler und der
physischen Gewalt besteht. Wie in Abbildung 10 zu sehen ist, weist das Selbstwertgefiihl
keinen direkten Effekt auf physische Gewalt auf. Dies ist insofern ein erwartungswidriger
Befund, als dass die Forderschulforschung und hier Autoren wie Schumann (2007) oder
Hildeschmidt-Sander (1996) auf die Selbstwertproblematik dieser Schiilerschaft verweisen
und Autoren wie beispielsweise Kaplan (1978) und Marx (2001) in ihren Studien einen
Zusammenhang zwischen Selbstwertproblemen und physischer Gewalt beobachten konnten
(vgl. Kapitel 2.4.2.6 und 4.2.2). Dieser hier vorliegende Befund lésst schlussfolgern, dass das
Selbstwertgefiihl keinen direkten Einflussfaktor in Bezug auf physische Gewaltdelikte bei der
im Rahmen dieser Arbeit befragten Forderschiilerschaft repréasentiert.

Zusammenfassend ist hinsichtlich des Zusammenhangs von psycho-sozialer Situation und
physischer Gewalt bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen
festzuhalten, dass ein hoch ausgeprigtes Wutempfinden in direktem Zusammenhang mit
physischer Gewalt steht. Dariiber hinaus besteht ein schwacher Zusammenhang von der
Lehrer-Schiiler-Beziehung zur abhidngigen Variable. Die kommunikativen Praktiken im
Elternhaus als auch das Selbstwertgefiihl wiederum zeigen keine direkten Effekte auf
physische Gewaltdelikte. Allerdings weist die Eltern-Kind-Kommunikation einen, iiber die
negative Emotion Wut vermittelten indirekten, jedoch sehr schwachen Effekt auf physische
Gewalt auf.

Die psycho-soziale Situation als Mediator zwischen Strains und physischer Gewalt

Agnew (1992, 2001) geht im Rahmen seiner General-Strain-Theory von der These aus, dass
der Zusammenhang zwischen Belastungsfaktoren (Strains) und Devianz wesentlich von
Bedingungen fiir devianzbegiinstigende Anpassungsreaktionen wie mitunter eine fehlende
konventionelle soziale Unterstiitzung (,,conventional social support*), defizitire individuelle
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Coping-Ressourcen (,,individual coping ressources) und negative Emotionen (,,negative
emotions®) abhdngt. Die Annahme ist, dass bei fehlenden sozialen Unterstiitzungs- und
individuellen Coping-Ressourcen und einer erhohten negativen Emotionalitdt das Risiko, dass
ein Individuum mit Devianz auf Belastungen reagiert, steigt (vgl. Kapitel 3.2.3 und 3.2.4).
Die bisherigen Befunde haben erstens gezeigt, dass keiner der drei Belastungsfaktoren des
Familien-, Schul- und Peerkontextes im direkten Zusammenhang mit physischer Gewalt bei
der im Rahmen von PARS-F befragten Forderschiilerschaft steht. Ferner konnte im Hinblick
auf die psycho-soziale Situation der Forderschiilerinnen und -schiiler beobachtet werden, dass
lediglich ein hoch ausgepragtes Wutempfinden und die Lehrer-Schiiler-Beziehung im direkten
Zusammenhang mit physischer Gewalt stehende Einflussfaktoren darstellen. Nicht zuletzt
konnte gezeigt werden, dass die Eltern-Kind-Kommunikation einen indirekten Effekt auf
physischer Gewalt hat. Im nichsten Schritt wird gepriift, ob und inwiefern die psycho-soziale
Situation zwischen den Belastungsfaktoren und Devianz vermittelt, ob sie also den
Belastungseffekt der Strains verstirkt bzw. schwiécht oder keine Vermittlungseffekte zeigt.

Wie sich insgesamt zeigt, wird der Effekt von Viktimisierung auf physische Gewalt iiber die
negative Emotion Wut vermittelt. Auch wenn hier mit einem Wert von .02 insgesamt ein
schwacher Effekt vorliegt, kann resiimiert werden, dass Wut den belastungsinduzierenden
Effekt von Viktimisierung auf physische Gewalt in geringem Mafe verstirkt. Die von Agnew
postulierte These, dass Wut einen Vermittler in Bezug auf physische Gewaltdelikte darstellt,
kann von der Tendenz her bestitigt werden (vgl. Agnew, 1992, 1985a). Da Viktimisierung
keine direkten Effekte auf die Lehrer-Schiiler-Beziehung und die Eltern-Kind-
Kommunikation haben, zeigen letztere auch keine Mediatoreffekte. Es ist zu vermuten, dass
die jugendtypische Distanzierung von Sozialisationsinstanzen wie beispielsweise Eltern oder
Lehrkréiften ein moglicher Grund ist, dass keine direkten Zusammenhinge zwischen
Viktimisierung auf der einen Seite und der Lehrer-Schiiler-Beziehung und Eltern-Kind-
Kommunikation auf der anderen vorliegen. So ist davon auszugehen, dass Fiinfzehn- und
Sechzehnjédhrige ihre Viktimisierungserlebnisse ihren Eltern eher nicht anvertrauen bzw. sie
eher dazu tendieren, solche belastenden Erlebnisse mit sich selbst auszumachen. Ebenso ist zu
vermuten, dass viele Eltern und Lehrkrifte relativ wenig von solchen Viktimisierungen
mitbekommen, da Viktimisierungen meistens auferhalb der Reichweite von Erwachsenen
stattfinden (vgl. Agnew, 2001).

Wie also zu resiimieren ist, wird der Belastungseffekt von Viktimisierung auf physische
Gewalt iiber die psycho-soziale Situation bzw. hier die negative Emotion Wut vermittelt. Die
Frage, die sich nun stellt, ist, ob indirekte Effekte fiir den Strain des Familienkontextes,
ndmlich die autoritdre Erziehung zu beobachten sind. Insgesamt zeigt sich, dass der autoritdre
Erziehungsstil der Eltern keine indirekten Effekte auf physische Gewalt aufweist. Allerdings
steht der autoritire Erziehungsstil in einem positiven Zusammenhang mit dem
kommunikativen Praktiken im Elternhaus und der Lehrer-Schiiler-Beziehung und hat hieriiber
einen Effekt auf die psychosoziale Situation der Forderschiilerinnen und -schiiler. Hier ist
festzustellen, dass je autoritirer der Erziehungsstil im Elternhaus ist, desto intensiver die
Eltern-Kind-Kommunikation einerseits, desto intakter die Lehrer-Schiiler-Beziehung
andererseits ist. Der ausbleibende Mediatoreffekt der psycho-sozialen Situation ist
weitgehend auf den schwachen bis nicht vorliegenden Zusammenhang zwischen der psycho-
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sozialen Situation und der physischen Gewalt zuriickzufiihren. Der in diesem Kontext
ausbleibende Mediatoreffekt von Wut kann wiederum mit dem fehlenden Zusammenhang
zwischen dem autoritdren Erziehungsstil und Wut erklirt werden. Der autoritire
Erziehungsstil der Eltern zeigt keinen wutinduzierenden Effekt, da anzunehmen ist, dass er
nicht derart als aversiv von den befragten Schiilerinnen und Schiilern erlebt wird, als dass er
mit negativen Emotionen wie Wut einhergeht.

Im néichsten Schritt ist zu priifen, ob fiir die Leseleistung indirekte Effekte vorliegen. Wie sich
allerdings zeigt, gehen von der Leseleistung unter Kontrolle der interessierenden Parameter
ebenso keine indirekten Effekte auf physische Gewalt aus. Der ausbleibende Zusammenhang
zwischen der Leseleistung einerseits und dem Selbstwertgefiihl, dem Wutempfinden, der
Lehrer-Schiiler-Beziehung und der Eltern-Kind-Kommunikation andererseits liefert Hinweise
darauf, dass Schulleistungen insgesamt sowohl fiir die Forderschiilerinnen und -schiiler selbst
als auch ihre Eltern und Lehrkréfte von nachrangiger Bedeutung sind. Dies wiirde zumindest
erkldaren, warum der Effekt der Leseleistung auf physische Gewalt nicht {iber die psycho-
soziale Situation vermittelt wird.

Zusammenfassend ist erstens festzuhalten, dass Viktimisierung einen indirekten, iiber die
psycho-soziale Situation vermittelten Effekt auf physische Gewalt zeigt. Zweitens ist
festzustellen, dass der autoritdre Erziehungsstil unter Kontrolle der betrachteten Variablen
keinen indirekten Zusammenhang zu physischer Gewalt aufweist. Da bei der Leseleistung
drittens ebenfalls keine indirekten Effekte auf physische Gewalt unter Kontrolle der
interessierenden Parameter zu beobachten sind, ist zu reslimieren, dass lediglich
Viktimisierung bei der im Rahmen von PARS-F befragten Forderschiilerschaft in diesem
Kontext tendenziell als Risikofaktor von physischer Gewalt einzustufen ist.

7.7.2 Pfadmodell zum Diebstahl

Im Pfadmodell zum Diebstahl werden mit Hilfe derselben Parameter, wie sie im Pfadmodell
zur physischen Gewalt genutzt werden, Zusammenhéinge zwischen Strains des Familien-,
Schul- und Peerkontextes, der psycho-sozialen Situation von Forderschiilerinnen und
-schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen und Diebstahl aufzudecken. Als Strains des Familien-
, Schul- und Peerkontextes wurden auch hier wieder der autoritire Erziehungsstil, die
Leseleistung und Viktimisierung einbezogen. Unter dem Begriff der psycho-sozialen
Situation werden auch hier die ,kommunikativen Praktiken im Elternhaus® und die ,Lehrer-
Schiiler-Beziehung®, das ,Selbstwertgefiihl* und die Emotion ,Wut* verstanden. In Abbildung
11 ist folgend das zur Untersuchung von Diebstahl herangezogene Pfadmodell dargestellt.
Entsprechend dem Pfadmodell zur physischen Gewalt, so wird auch hier vorrangig die
aufgekldrte Varianz der abhingigen Variable als BewertungsmaBstab fiir das Modell
herangezogen. Insgesamt zeigt sich, dass knapp 24 Prozent der Varianz des Diebstahls mit
dem Pfadmodell erklirt werden kann. Wie im Pfadmodell zur physischen Gewalt, so ist der
TLI-Wert von 1.183 auch beim Modell zum Diebstahl als ein Hinweis darauf zu betrachten,
dass dieses Pfadmodell mehr spezifizierte Parameter enthdlt, als eine perfekte
Modellanpassung erfordern wiirde (vgl. Reinecke, 2014).
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Abbildung 11: Pfadmodell zum Diebstahl bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem
Schwerpunkt Lernen
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Strains des Familien-, Schul- und Peerkontextes als Risikofaktoren von Diebstahl

Die folgenden empirischen Analysen beruhen weiterhin auf der Annahme, dass
Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem Schwerpunkt Lernen erstens aufgrund dessen, dass
sie eine sozialstrukturell —benachteiligte  Schiilerschaft darstellen, spezifischen
Belastungsfaktoren (,,Strains) wie dem autoritirem Erziehungsstii im FElternhaus,
Schulleistungsproblemen und Viktimisierungen ausgesetzt sind und sie zweitens eine hohe
Devianzbelastung aufweisen (vgl. Kapitel 2.4, 3.2.3, 4.2.1 und 4.2.2). Rabold und Baier
(2008) zeigen beispielsweise, dass Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem Schwerpunkt
Lernen im Bereich des Diebstahls im Vergleich zu Regelschiilerinnen und -schiilern
besonders auffillig sind (vgl. Kapitel 4.2.2). Im Folgenden wird daher die Frage erortert,
welcher Zusammenhang zwischen den Belastungsfaktoren des Familien-, Schul- und
Peerkontextes auf der einen Seite und Diebstahl auf der anderen bei Forderschiilerinnen und
-schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen besteht.

Betrachtet man den Strain des Peerkontextes Viktimisierung, zeigen die hier vorliegenden
Befunde, wie in Abbildung 11 dargestellt ist, dass mit .07 ein direkter, hochsignifikanter,
wenn auch schwacher Zusammenhang zu Diebstahl besteht. Aus belastungstheoretischer
Sicht ldsst sich zumindest indirekt ableiten, dass Viktimisierungen einen derartigen
Belastungsgrad implizieren, dass sie einen Zusammenhang zu Diebstahl aufweisen. Auch
deutet der vorliegende Befund zum Zusammenhang zwischen Viktimisierung und Diebstahl
an, dass die den Viktimisierungen implizite soziale Kontrolle dermallen niedrig ausgeprégt ist,
dass Diebstahl eine Handlungsmdglichkeit fiir die viktimisierten Forderschiilerinnen und
-schiiler darstellt (vgl. Agnew, 2001). Ob sich diese Annahme bestétigen ldsst, miisste jedoch
im Rahmen weiterer Studien gepriift werden. Der direkte Zusammenhang zwischen
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Viktimisierung und Diebstahl kénnte auch darauf zuriickzufiihren sein, dass Diebstahl nach
aullen betrachtet eine im Vergleich zu physischer Gewalt weniger auffallende Deliktform
reprisentiert und moglicherweise gerade fiir diejenigen Forderschiilerinnen und -schiiler als
eine geeignetere Coping-Strategie im Umgang mit Viktimisierungserfahrungen erscheint, die
bei solchen Belastungen grundsitzlich eher Riickzugstendenzen zeigen statt auf Konfrontation
zu setzen, wie dies bei der physischen Gewalt der Fall wére.

Den zweitstirksten signifikanten Zusammenhang zu Diebstahl weist der Strain des
Familienkontextes, der autoritire Erziehungsstil, auf. Mit .06 handelt es sich hierbei jedoch
um seinen sehr niedrigen Effekt, so dass von einem schwachen Zusammenhang zu sprechen
ist. Es handelt sich hierbei dennoch um einen Belastungseffekt. Der insgesamt schwache
Effekt ist vermutlich damit zu erkldren, dass Jugendliche sich in der Adoleszenzphase von
konventionellen Sozialisationsinstanzen wie Eltern und Lehrkriften tendenziell abwenden
und deren Einfluss in dieser Altersphase abnimmt. Da sich die letztgenannten Punkte jedoch
mit Hilfe der vorliegenden Daten nicht abschlieend iiberpriifen lassen, wiren tiefergehende
Analysen an dieser Stelle notwendig.

Im dritten Schritt stellt sich bezogen auf die Strains die Frage, welcher Zusammenhang
zwischen der Leseleistung und Diebstahl besteht. Wie in Abbildung 11 zu erkennen ist, liegt
zwischen der Leseleistung und Diebstahl mit -.001 ein hochsignifikanter, jedoch sehr
schwacher Zusammenhang vor, der aufgrund seiner niedrigen Effektstirke an dieser Stelle
nicht tiefergehend interpretiert wird. Die Effektstirke der Leseleistung deutet darauthin, dass
die Leseleistung als direkter Risikofaktor, zumindest im Kontext von Diebstahl, bei der
befragten Forderschiilerschaft von geringer Bedeutung ist.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die beiden Strains des Familien- und Peerkontextes
einen direkten, wenn auch sehr schwachen Effekt auf Diebstahl zeigen. Die Leseleistung
wiederum weist zwar einen hochsignifikanten, jedoch aufgrund der niedrigen Effektstirke
einen bedingt tiefergehend zu interpretierenden Effekt auf Diebstahl auf. Im Gegensatz zur
physischen Gewalt, sind der autoritire Erziehungsstil und Viktimisierung als proximale
Risikofaktoren von Diebstahl bei der im Rahmen von PARS-F befragten Forderschiilerschaft
einzustufen. Beide Strains implizieren einen derartigen Belastungsgrad und eine derartige
niedrige soziale Kontrolle, dass sie einen Zusammenhang zu Diebstahl aufweisen. Ob und
inwiefern ein autoritdrer Erziehungsstili und Viktimisierungserfahrungen Diebstahl
begiinstigende Uberzeugungen (,pressure or incentive to engage in criminal coping®)
befordern, kann mit Hilfe der vorliegenden Daten nicht beantwortet werden. Anzunehmen ist,
dass der Schulkontext hier eine bedeutende Rolle spielt, da Forderschulen mit dem
Schwerpunkt Lernen, wie u.a. Petermann und Natzke (2008) oder Rabold und Baier (2008)
betonen, eine hohe Devianzbelastung im Allgemeinen und eine hohe Belastung im Bereich
der Eigentumsdelikte im Speziellen aufweisen (vgl. 1.1.2 und 4.2.2). Aufbauend auf diesen
Befunden wiren weitere Studien notwendig, die den Zusammenhang zwischen schulischen
Einflussfaktoren und FEigentumsdelikten bei Fdorderschiilerinnen und -schiillern mit dem
Schwerpunkt Lernen niher untersuchen.
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Die psycho-soziale Situation als Risikofaktor von Diebstahl

In Anlehnung an die General-Strain-Theory von Agnew (Agnew, 1992, 2001) werden im
Folgenden, wie beim Pfadmodell zur physischen Gewalt, die Eltern-Kind-Kommunikation
und die Lehrer-Schiiler-Beziehung als Belastungsquellen und soziale
Unterstlitzungsressourcen, das Selbstwertgefiihl als individuelle Coping-Ressource und die
Emotion Wut als Indikator flir eine hoch ausgeprigte negative Emotionalitit betrachtet (vgl.
Kapitel 3.2.3, 3.2.4 und 3.2.6). Es ist folgend zu priifen, in welchem Zusammenhang die
psycho-soziale Situation, also die kommunikativen Praktiken im Elternhaus, die Lehrer-
Schiiler-Beziehung, das Selbstwertgefiihl und die Emotion Wut mit Diebstahl stehen.

Wie in Abbildung 11 deutlich wird, besteht zwischen Wut und Diebstahl der stérkste
Zusammenhang, auch wenn dieser Effekt mit .15 im Vergleich zu .33 insgesamt schwicher
ausfdllt als im Pfadmodell zur physischen Gewalt. Dass ein Zusammenhang zwischen Wut
(,,trait anger*) und Diebstahl besteht, ist auf den ersten Blick erwartungswidrig, da Diebstahl
eine eher auf Kalkiil als auf Impulsen basierende Devianzform darstellt (vgl. Kapitel 2.2 und
2.3.3). Es ist allerdings moglich, dass Eigentumsdelikte aus der Wut heraus geplant, jedoch
mit Kalkiil, so beispielsweise aus Rachegeliisten, durchgefiihrt werden. Insgesamt ist zu
vermuten, dass der mit Wutgefiihlen einhergehende Kontrollverlust und insbesondere die
damit verkniipfte niedrige soziale Kontrolle hier eine entscheidende Rolle spielen (vgl.
Kapitel 3.2.6).

Den zweitstarksten Effekt weist die Lehrer-Schiiler-Beziehung auf. Mit -.05 liegt hier die
gleiche Effektstirke vor wie zwischen der Lehrer-Schiiler-Beziehung und der physischen
Gewalt. So bildet sich auch beim Diebstahl die Tendenz ab, dass vertrauensvolle und
Unterstiitzung  leistende Beziehungen zu Lehrkriften potenzielle Schutzfaktoren,
problembehaftete Lehrer-Schiiler-Beziehungen dagegen potenzielle Risikofaktoren in Bezug
auf Diebstahl darstellen.

Wie insgesamt zu beobachten ist, stellen ein hoch ausgeprigtes Wutempfinden und die
Lehrer-Schiiler-Beziehung im Zusammenhang mit Diebstahl stehende Einflussfaktoren dar.
Da bereits ein Zusammenhang zwischen dem elterlichen Erziehungsstil und Diebstahl
nachgewiesen werden konnte, stellt sich die Frage, ob auch die kommunikativen Praktiken im
Elternhaus einen direkten Effekt auf Diebstahl bei der befragten Forderschiilerschaft haben.
Wie in Abbildung 11 dargestellt ist, besteht zwischen den kommunikativen Praktiken im
Elternhaus und Diebstahl kein direkter Zusammenhang. Allerdings hat die Eltern-Kind-
Kommunikation, wie erwartet, mit .25 einen direkten, hoch signifikanten Effekt auf die
Lehrer-Schiiler-Beziehung. Der ausbleibende direkte Zusammenhang zwischen den
kommunikativen Praktiken im Elternhaus und Diebstahl ist, wie bei der physischen Gewalt,
vermutlich auf die fiir die Adoleszenz typische und mit dem Alter von Jugendlichen
zunehmende Abwendung von Sozialisationsinstanzen zuriickzufiihren (vgl. Kapitel 2.4.2.4).
Es bediirfte an dieser Stelle jedoch weiterer Studien, die konkret erforschen, welche
verhaltensbezogenen Copingstrategien Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem Schwerpunkt
Lernen im Umgang mit familidren Belastungen zeigen. Auch wire tiefergehend zu
analysieren, wie der Einfluss von Sozialisationsinstanzen auf Férderschiilerinnen und -schiiler
in der Adoleszenzphase konkret ausgepragt ist.
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In einem weiteren Schritt ist nun zu fragen, ob und inwiefern das Selbstwertgefiihl der
Schiilerinnen und Schiiler hier einen mdglichen Einflussfaktor darstellt. Insgesamt ist
festzustellen, dass das Selbstwertgefiihl keinen direkten Effekt auf Diebstahl hat. Dieser
Befund ist erwartungswidrig, zeigt die Forschung von beispielsweise Schumann (2007) und
Hildeschmidt-Sander (1996), dass viele Forderschiilerinnen und -schiiler Selbstwertprobleme
aufweisen und Devianz, so mit Marx (2001) und Kaplan (1978), einen selbstwerterh6henden
Effekt haben kann (vgl. Kapitel 2.4.2.6 und 4.2.2).

Zusammenfassend ist in Bezug auf den Zusammenhang zwischen psycho-sozialer Situation
von Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen und Diebstahl
festzuhalten, dass die negative Emotion Wut und die Lehrer-Schiiler-Beziehung direkte
Effekte auf Diebstahl zeigen. Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem Schwerpunkt Lernen,
die ein hoch ausgeprigtes Wutempfinden und/oder belastete Lehrer-Schiiler-Beziehungen
aufweisen, neigen tendenziell zu Diebstahl. Die kommunikativen Praktiken im Elternhaus und
das Selbstwertgefiihl wiederum zeigen keine direkten Effekte auf die hier betrachtete
Variable.

Die psycho-soziale Situation als Mediator zwischen Strains und Diebstahl

Wie beim Pfadmodell zur physischen Gewalt, so ist auch hier die von Agnew (1992)
ausformulierte =~ Annahme  vordergriindig, dass der Zusammenhang zwischen
Belastungsfaktoren (Strains) und Devianz wesentlich von Faktoren wie beispielsweise einer
fehlenden konventionellen sozialen Unterstiitzung (,,conventional social support®), defizitdren
individuellen Coping-Ressourcen (,,individual coping ressources*) und negativen Emotionen
(,,negative emotions®) beeinflusst wird (vgl. Kapitel 3.2.3, 3.2.4 und 3.2.6). In Anlehnung an
Agnew wird hier von der These ausgegangen, dass fehlende soziale
Unterstlitzungsressourcen,  defizitdre  individuelle  Coping-Ressourcen und  eine
hochausgeprigte negative Emotionalitit die Auftretenswahrscheinlichkeit von Devianz
wesentlich steigern. Die bisherigen Befunde des Pfadmodells zu Diebstahl haben erstens
gezeigt, dass alle drei Belastungsfaktoren des Familien-, Schul- und Peerkontextes in einem
schwachen, aber direkten Zusammenhang mit Diebstahl bei der im Rahmen von PARS-F
befragten Forderschiilerschaft stehen. Des Weiteren wurde hinsichtlich des Zusammenhangs
von psycho-sozialer Situation und Diebstahl festgestellt, dass, wie bei der physischen Gewalt,
lediglich ein hoch ausgeprigtes Wutempfinden und die Lehrer-Schiiler-Beziehung einen
direkten Effekt auf Diebstahl haben. Ahnlich wie bei der physischen Gewalt, weist die
Kommunikation im Elternhaus zudem einen direkten Effekt auf die Lehrer-Schiiler-
Beziehung auf. Es gilt nun folgend zu priifen, ob und inwieweit die Belastungseffekte des
autoritdren Erziehungsstils, der Leseleistung und der Viktimisierungserlebnisse iiber die
psycho-soziale Situation der Forderschiilerinnen und -schiiler auf Diebstahl vermittelt werden.

Richtet sich der Blick auf den autoritiren Erziehungsstil, zeigen sich keine indirekten Effekte
iiber die psychosoziale Situation zum Diebstahl, auch wenn zwischen dem autoritidren
Erziehungsstil auf der einen Seite und der Lehrer-Schiiler-Beziehungen auf der anderen mit
.19 ein direkter Zusammenhang zu beobachten ist. Der ausbleibende Mediatoreffekt ist mit
dem relativ schwachen Zusammenhang zwischen der Lehrer-Schiiler-Beziehung und
Diebstahl zu erkléren.
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Da sich keine indirekten Effekte des autoritdren Erziehungsstils auf Diebstahl feststellen
lassen, ist nun zu priifen, ob der Effekt der Leseleistung auf Diebstahl iiber die psycho-soziale
Situation vermittelt wird. Insgesamt ist kein iiber die psycho-soziale Situation von
Forderschiilerinnen und -schiilern vermittelter Effekt der Leseleistung auf Diebstahl zu
beobachten, da die Leseleistung keine direkten Effekte auf die psycho-soziale Situation zeigt.
Dieser Befund bekriftigt die bereits im Zusammenhang mit der physischen Gewalt
ausformulierte Vermutung, dass Schulleistungen als Belastungsfaktoren im Zusammenhang
mit Diebstahl bei der befragten Forderschiilerschaft unter Kontrolle der betrachteten
Variablen keine besondere Bedeutung haben. In diesem Kontext wire es wichtig tiefergehend
zu erforschen, welche Bedeutung Schulleistungen fiir Forderschiilerinnen und -schiiler, aber
auch fiir das familidre und schulische Umfeld von Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem
Forderschwerpunkt Lernen haben. Es ist denkbar, dass Forderschiilerinnen und -schiiler, aber
auch Eltern von Forderschiilerinnen und -schiilern im Laufe der Zeit gegeniiber Schule und
Schulleistungsaspekten zunehmend eine resignierende Haltung einnehmen und/oder Eltern
verstirkt andere Aspekte wie die psycho-soziale Entwicklung ihres Kinder wichtiger erscheint
als die Leistungsentwicklung (vgl. Schumann, 2007). In dhnlicher Weise ist letzteres auch fiir
Lehrkrifte an Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen zu vermuten, die geméil der
Bestimmungen der KMK (2013) nicht nur die Leistungsentwicklung, sondern die
allumfassende Forderung ihrer Schiilerin bzw. ihres Schiilers im Blick haben sollen (vgl.
Kapitel 4.1.2). Solche Untersuchungen wéren deswegen wichtig, weil, wie die Befunde dieser
Arbeit zeigen, die Leseleistung einerseits negativ mit korperlichen Stresssymptomen
korreliert, sie andererseits keine bedeutenden Zusammenhénge zur physischen Gewalt und zu
Diebstahl aufweist. Insgesamt zeigt sich also, dass Schulleistungen eine gewisse belastungs-
bzw. stressinduzierende Wirkung bei der im Rahmen von PARS-F befragten
Forderschiilerschaft haben. Hieraus ist abzuleiten, dass Schulleistungen auch eine gewisse
Relevanz fiir die befragten Forderschiilerinnen und -schiiler haben.

Im nédchsten Schritt richtet sich der Blick nun auf den indirekten Zusammenhang zwischen
Viktimisierungserlebnissen, der psycho-sozialen Situation und Diebstahl. Insgesamt ist
festzustellen, dass Viktimisierung keine indirekten Zusammenhénge zu Diebstahl aufweist.
Zwar bestehen zwischen Viktimisierung und der negativen Emotion Wut als auch zwischen
Waut und Diebstahl direkte Zusammenhénge, da diese ebenfalls relativ schwach sind, ist auch
bei der Emotion Wut kein Mediatoreffekt festzustellen. Als mdglicher Grund fiir den
fehlenden Zusammenhang zwischen Viktimisierung einerseits und der Lehrer-Schiiler-
Beziehung und den kommunikativen Praktiken im Elternhaus andererseits ist auch hier wieder
die fiir die Jugendphase typische Abwendung von Sozialisationsinstanzen zu vermuten.
Gerade hier ist zu vermuten, dass sich viktimisierte Jugendlichen ihren Eltern und Lehrkréften
tendenziell nicht anvertrauen und ihre Probleme lieber mit sich selbst ausmachen. Der
ausbleibende Mediatoreffekt der Emotion Wut ist wiederum damit zu begriinden, dass
Diebstahl im Gegensatz zu physischer Gewalt eine weniger von emotionalen Impulsen
gesteuerte Deliktform darstellt, was sich jeweils auch statistisch in den Effektgroen zwischen
Wut und den beiden untersuchten Devianzarten widerspiegelt. Zwar ist nicht auszuschlie3en,
dass Diebstahl auch mit der Intention durchgefiihrt werden kann, Anderen aus Rachegriinden
schaden zu wollen und dies unter Umstinden auch aus emotionalen Impulsen heraus
geschehen kann (vgl. Agnew, 1992). Insgesamt zeigt sich jedoch, dass Wut als Vermittler
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zwischen Viktimisierung und Diebstahl eine geringere Rolle spielt als bei der physischer
Gewalt.

In Bezug auf den Zusammenhang zwischen den untersuchten Strains des Familien-, Schul-
und Peerkontextes, der psycho-sozialen Situation und Diebstahl ist zusammenfassend
festzuhalten, dass, obwohl schwache direkte Zusammenhinge zwischen dem autoritiren
Erziehungsstil, der Leseleistung und Viktimisierung einerseits und Diebstahl bzw.
Eigentumsdelikten andererseits beobachtet werden konnen, sich insgesamt keine indirekten
Effekte dieser Strains unter Kontrolle der beriicksichtigten Variablen auf Diebstahl zeigen.
Wihrend bei der physischen Gewalt ein indirekter, iiber Wut vermittelter signifikanter Effekt
von Viktimisierung auf physische Gewalt festgestellt werden kann, liegt dieser bei Diebstahl
nicht vor. Es ist also festzuhalten, dass die belastungsinduzierenden Effekte dieser Strains
nicht, wie vermutet, liber die hier modellierte psychosoziale Situation der untersuchten
Forderschiilerinnen und -schiiler vermittelt werden.

Bei der Interpretation der Ergebnisse gilt zu beriicksichtigen, dass es sich hierbei um Daten
auf Individualebene handelt. Dieser Punkt ist insofern relevant, als dass er Konsequenzen in
Bezug auf die empirischen Ergebnisse haben kann. Betrachtet man die Tatsache, dass es sich
bei den verwendeten Daten um hierarchische Daten handelt, da Schiilerinnen und Schiiler aus
verschiedenen Klassen verschiedener Schulen befragt wurden, gilt zu beriicksichtigen, dass
die Daten sowohl eine Schul- als auch eine Klassenebene implizieren, welche einen Einfluss
auf die in dieser Arbeit berichteten Effekte haben konnen. Vor diesem Hintergrund ist zu
bedenken, dass Angaben von Schiilerinnen und Schiilern statistisch nicht zwangsweise
unabhingig voneinander sind. Antwortmuster von Schiilerinnen und Schiiler innerhalb eines
Klassenverbandes sind einander dhnlicher als Antwortmuster von Schiilerinnen und Schiilern
verschiedener Klassenverbdnde. Als Griinde hierfiir sind beispielsweise die je klassen- oder
schulspezifische selektive Zuweisung der Schiilerschaft, der gemeinsame Unterricht oder
regionale Unterschiede zu nennen (vgl. Liidtke et al., 2007, S. 2). In Bezug auf die in dieser
Arbeit prisentierten empirischen Ergebnisse kann dies zur Folge haben, dass die vorliegenden
Effekte wegen Klasseneffekten iiberhoht sind bzw. die Schitzung der auf Individualebene
vorliegenden Effekte aufgrund der Abhdngigkeit zur Klassenebene verzerrt sind, da es zu
einer Unterschdtzung des Standardfehlers sowie einer liberalen Signifikanztestung kommt
(vgl. ebd.). Welchen konkreten Einfluss die Klassen- und die Schulebene auf die berichteten
Ergebnisse haben, ldsst sich an dieser Stelle jedoch nicht sagen, da beide Ebenen in dieser hier
vorliegenden Arbeit empirisch nicht beriicksichtigt wurden. Dies ist darauf zuriickzufiihren,
dass die den hier berichteten empirischen Analysen zugrundegelegte Stichprobe fiir die
Durchfiihrung von auf Klassen- und Schulebene angelegte Analysen insgesamt zu klein ist, da
fiir Analysen beispielsweise auf Klassenebene mindestens 50 Level-2 Einheiten vorausgesetzt
werden, also hierzu eine relativ gro3e Stichprobe erforderlich ist (vgl. ebd., S. 3; ebenso Maas
& Hox, 2005). Hinzu kommt, dass der Fokus in dieser Arbeit bewusst auf die Individualebene
gelegt wurde. Festzuhalten bleibt, dass die Ausprigung der in den Pfadmodellen abgebildeten
Zusammenhinge der verwendeten Konstrukte von der gewidhlten Analyseebene abhingig ist
und sich die modellierten Zusammenhénge je nach Analyseebene unterschiedlich darstellen
konnen (vgl. ebd., S. 10). Dieser Aspekt ist bei der Interpretation der in dieser Arbeit
vorliegenden Befunde zu beriicksichtigen. In tiefergehenden Analysen wire aus diesem
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Grund im Konkreten zu untersuchen, welchen Einfluss der Schul- und Klassenkontext
beziiglich des Zusammenhangs zwischen Belastungen aus dem Familien- Schul- und
Peerumfeld einerseits und Devianz andererseits bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem
Schwerpunkt Lernen haben.

7.8  Weiterfithrende Analysen bzgl. der Hintergrundmerkmale der Schiilerinnen und
Schiiler

Es wurde zu Beginn dieses Kapitels vermerkt, dass die drei Kovariaten Geschlecht,
Migrationshintergrund und sozio-kultureller Hintergrund mogliche Erklarungsgrolen im
Zusammenhang mit Devianz bei Forderschiilerinnen und -schiillern mit dem Schwerpunkt
Lernen darstellen, da alle drei Faktoren einen Zusammenhang zu Devianz aufweisen. Um zu
iiberpriifen, ob diese drei Faktoren im Zusammenhang mit physischer Gewalt und Diebstahl
bei der im Rahmen von PARS-F untersuchten Forderschiilerschaft stehen, wurden
Korrelationsanalysen durchgefiihrt. Alle drei Kovariaten, ndmlich das Geschlecht, der
Migrationshintergrund und das kulturelle Kapital als Indikator fiir den sozio-kulturellen
Hintergrund, wurden jeweils mit den beiden zu erkldrenden Variablen physische Gewalt und
Diebstahl korreliert. Insgesamt zeigte sich, dass keine der betrachteten Kovariaten in einem
statistisch signifikanten Zusammenhang mit den beiden Devianzformen steht. Dieser Befund
liefert Indizien, dass diese hier betrachteten drei Faktoren keine proximalen Risikofaktoren
physischer Gewaltdelikte und von Diebstahl bei der im Rahmen von PARS-F befragten
Forderschiilerschaft mit dem Schwerpunkt Lernen darstellen. Auch wenn mittlerweile relativ
umfassend erforscht ist, dass es vermehrt Jungen sind, die gewalttitig sind und/oder Diebstahl
begehen, dass Forderschiiler mit Migrationshintergrund in einem besonderen Malle
aggressionsfordernde Anerkennungsdefizite aufweisen und dass es vorrangig sozialstrukturell
benachteiligte Schiilerinnen und Schiiler sind, die bei Gewalt- und Eigentumsdelikten
auffallen, zeigen die hier vorliegenden Ergebnisse der Korrelationsanalysen, dass hier andere
Variablen entscheidende Einflussgroflen darstellen (vgl. Kapitel 2.3 und 2.4). Da sich keine
statistisch signifikanten Zusammenhédnge zwischen den drei Kovariaten und den beiden im
Fokus stehenden Devianzformen zeigen, wurden sie in den beiden Pfadmodellen als
Kontrollvariablen fiir weitere Analysen nicht mehr berticksichtigt.

7.9. Zusammenfassung

Im Hinblick auf die Ergebnisse aus den empirischen Analysen ist erstens beziiglich der
Hintergrundmerkmale der im Rahmen von PARS-F befragten Forderschiilerinnen und
-schiiler festzuhalten, dass Jungen, Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund
sowie Schiilerinnen und Schiiler mit einem niedrigen sozio-kulturellen Status in der dieser
Arbeit zugrunde gelegten Stichprobe iiberrepriasentiert sind. Diese Stichprobe spiegelt somit
die fiir Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen typische Schiilerschaft relativ gut wieder.
Beziiglich des Devianzautkommens unter den befragten Forderschiilerinnen und -schiilern
kann festgestellt werden, dass knapp 27 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler hiufig
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gewalttdtig sind und rund 16 Prozent nach eigenen Auskiinften Diebstahl begehen. An diesem
Ergebnis bildet sich ab, dass ein nicht unerheblicher Anteil der Forderschiilerinnen und
-schiiler eine hohe Devianzbelastung aufweist. Da es sich bei diesen Angaben um
Selbstauskiinfte handelt und vermutet werden kann, dass viele Forderschiilerinnen und
-schiiler im Sinne der sozialen Erwiinschtheit geantwortet haben, ist insgesamt von einer noch
hoheren Devianzbelastung als der festgestellten auszugehen. Hinsichtlich der
Belastungsfaktoren des Familien-, Schul- und Peerkontextes kann beobachtet werden, dass
die Mehrheit der befragten Forderschiilerinnen und -schiiler in Aspekten einem autoritéren
Erziehungsstil im Elternhaus ausgesetzt ist. In Bezug auf die Leseleistung wiederum zeigt
sich, dass es sich bei den im Rahmen von PARS-F getesteten Forderschiilerinnen und -schiiler
um eine im unteren Leistungsbereich heterogene Schiilerschaft handelt. Zudem stellt sich
heraus, dass 24 bzw. 32 Prozent der Befragten schikaniert und gemobbt werden, sie also liber
Viktimisierunserfahrungen in diesen Bereichen verfiigen, so dass einem bedeutenden Anteil
der befragten Forderschiilerschaft ein hohes Belastungsausmall im Familien-, Schul- und
Peerumfeld attestiert werden kann. Im Hinblick auf die psycho-soziale Situation wird
deutlich, dass meisten befragten Forderschiilerinnen und -schiiler eine in Aspekten intakte
Eltern-Kind-Kommunikation und Lehrer Schiiler-Beziehungen aufweisen und bei ihnen ein in
Aspekten positives Selbstwertgefiihl festzustellen ist. Es wird vermutet, dass diese Faktoren
als Schutzfaktoren in Bezug auf Belastungen und Devianz bei diesen Forderschiilerinnen und
-schiilern wirken. Ebenso zeigen die deskriptiven Analysen, dass ein bemerkenswerter Anteil
der im Rahmen von PARS-F befragten Forderschiilerinnen und -schiilern von einer in
Aspekten  defizitdren  Eltern-Kind-Kommunikation = sowie einer in  Aspekten
problembehafteten Lehrer-Schiiler-Beziehung berichten. Auflerdem weist jeder vierte bis
fiinfte der befragten Forderschiilerinnen und -schiiler ein in Aspekten niedriges
Selbstwertgefiihl auf. SchlieBlich berichtet knapp die Halfte der Befragten von einem
erhohten Wutempfinden, was auf die schwierige Lebenssituation und die hiermit verbundenen
Frustrationen dieser Schiilerinnen und Schiiler schlielen ldsst. Da diesen Forderschiilerinnen
und -schiilern im Rahmen von Eltern-Kind- und Lehrer-Schiiler-Beziehungen nur wenig
Anerkennung und Unterstiitzung zukommt und dies mit einer hohen Wahrscheinlichkeit als
Belastung von den Betroffenen empfunden wird, ist hier von einer devianzanfilligen
Risikogruppe auszugehen (vgl. Kapitel 3.2.3 und 3.2.4). Von einer Risikogruppe ist bei diesen
Schiilerinnen und Schiilern aber auch deswegen zu sprechen, da Devianz und hier
insbesondere physische Gewalt und Diebstahl Mittel darstellen, mit welchen das eigene
Selbstwertgefiihl erhoht werden kann und ein erhdhtes Wutempfinden eine zentrale
Mediatorvariable in Bezug auf Belastungen und Devianz darstellt (vgl. Kapitel 2.4.2.6). Als
eine in Bezug auf Devianz besonders gefdhrdete Risikogruppe gelten aus
belastungstheoretischer Perspektive dabei diejenigen Forderschiilerinnen und -schiiler, die
defizitire Eltern-Kind- und Lehrer-Schiiler-Beziehungen aufweisen, ein geschwéchtes
Selbstwertgefiihl haben und ein hoch ausgeprigtes Wutempfinden zeigen.

Nachdem gezeigt werden konnte, dass ein nicht unerheblicher Anteil der im Rahmen von

PARS-F befragten Forderschiilerinnen und -schiiler ein hohes Belastungsausmal} aufweist und

sich in einer ungiinstigen psycho-sozialen Situation befindet, wurde im néchsten Schritt auf

korrelativer Ebene nach Indizien gesucht, die die konkrete Belastungswirkung der hier

betrachteten Strains anzeigen. Die Eltern-Kind-Beziehung bzw. die kommunikativen
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Praktiken im Elternhaus und die Lehrer-Schiiler-Beziehung wurden hier ebenfalls in die
Analysen einbezogen, da die Beziehungen zu Eltern und Lehrkriften mit Agnew nicht nur
soziale Ressourcen reprisentieren, sondern unter ungiinstigen Bedingungen ebenfalls
Belastungsfaktoren (vgl. Kapitel 3.2.3 und 3.2.8). Dieser Schritt war deswegen notwendig,
weil Agnew (2001) mit der Unterscheidung zwischen ,,objective strains® und ,,subjective
strains* deutlich macht, dass ,,objective Strains*, also von der Mehrheit der Menschen eines
Kulturkreises negativ bewertete Belastungsfaktoren, unterschiedlich beurteilt werden konnen
und diese Bewertung von verschiedenen Gruppen- und Personenmerkmalen wie dem Alter
und dem Geschlecht abhdngen kann. Dies hat zur Konsequenz, dass ,,objective strains® nicht
zwingend als ,,subjective strains® erlebt werden. Im nidchsten Schritt wurde somit nach
Hinweisen gesucht, die anzeigen, ob diese hier betrachteten Belastungsfaktoren negativ
erlebte und negativ bewertete ,,subjective strains* aus Sicht der Forderschiilerinnen und
-schiiler reprisentieren. Zwar gelten beispielsweise schwache Schulleistungen als ,,objective
strains®, ob sie jedoch aus Sicht der Forderschiilerinnen und -schiilern ,,subjective strains®,
also subjektiv belastende Strains darstellen, ist offen und muss gepriift werden (vgl. Kapitel
3.2.1.4). Um die Belastungswirkung dieser Strains zu testen, wurden alle fiinf Konstrukte mit
einer Stress- und einer Autonomieskala korreliert. Das Ziel hierbei war zu priifen, ob diese
genannten Parameter zum einen im Zusammenhang mit somatischen Stresssymptomen
stehen, zum anderen mit einem eingeschrinkten Autonomieempfinden. Diese fiinf Parameter
wurden deswegen mit einer Autonomieskala korreliert, weil Autonomie mit Agnew (2001)
ein positiv bewertetes Ziel darstellt, welches mittels delinquenten Verhaltens relativ leicht zu
erreichen ist. Jugendliche, die sich in ihrer Autonomie eingeschrinkt und dadurch belastet
fithlen, sind aus belastungstheoretischer Sicht anfélliger fiir Devianz (vgl. Kapitel 3.2.1 und
3.2.3). Insgesamt kann beobachtet werden, dass der autoritire Erziehungsstil, die Leseleistung
und Viktimisierung mit der Stressskala signifikant korrelieren, wihrend sich zwischen den
kommunikativen Praktiken im Elternhaus und der Lehrer-Schiiler-Beziehung auf der einen
Seite und korperlichen Stresssymptomen auf der anderen Seite kein signifikanter
Zusammenhang zeigt. Diese Befunde geben erste Hinweise darauf, dass der autoritéire
Erziehungsstil, die Leseleistung und Viktimisierung eine Stress- bzw. Belastungswirkung
haben. Des Weiteren ergaben die Analysen, dass die kommunikativen Praktiken im
Elternhaus und die Lehrer-Schiiler-Beziehung signifikant mit der Autonomieskala korrelieren,
was auf den autoritiren Erziehungsstil, die Leseleistung und Viktimisierung nicht zutrifft.
Diese Befunde verweisen darauf, dass intakte Eltern-Kind- und Lehrer-Schiiler-Beziehungen
positiv mit dem Autonomieerleben der Forderschiilerinnen und -schiilern zusammenhéangen.
Ob dies als ein Indiz dafiir gewertet werden kann, dass Eltern-Kind- und Lehrer-Schiiler-
Beziehungen mogliche Risiko- und Schutzfaktoren in Bezug auf physische Gewalt und
Diebstahl darstellen, ldsst sich auf Grundlage der hier vorliegenden Ergebnisse an dieser
Stelle noch nicht beantworten. Dieser Frage wird im Rahmen der Pfadanalysen
nachgegangen.

Auf korrelativer Ebene wurde ebenso gepriift, ob die im Mittelpunkt des Interesses stehenden
Deliktsformen physische Gewalt und Diebstahl im Zusammenhang mit korperlichen
Stresssymptomen und dem Autonomieerleben stehen. Die Analysen zeigen, dass beide
Deliktsformen einen statistisch signifikanten Zusammenhang zu Stresssymptomen aufweisen,

wihrend zum Autonomieerleben keine signifikanten Zusammenhéinge festgestellt werden
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konnten. Aus diesen Befunden ist abzuleiten, dass physische Gewalt und Diebstahl mit Stress
bzw. Belastung zusammenhidngende Verhaltensformen darstellen. Auflerdem ist aus diesen
Befunden zu schlussfolgern, dass eine eingeschrinkte Autonomie bzw. das Streben nach einer
hoheren Autonomie als mogliches Motiv bzw. Ziel von physischer Gewalt und Diebstahl hier
eher auszuschlieBen ist. Da die Korrelationsanalysen ergaben, dass der autoritire
Erziehungsstil, die Leseleistung und Viktimisierung auf der einen und physische Gewalt und
Diebstahl auf der anderen Seite mit korperlichen Stresssymptomen zusammenhingen, diese
genannte Parametern also Belastungseffekte zeigen, wurde im nédchsten Schritt mit Hilfe von
Pfadanalysen der Zusammenhang zwischen den Belastungsfaktoren des Familien-, Schul- und
Peerkontextes, der psycho-sozialen Situation und den beiden interessierten Deliktformen
untersucht.

Die Pfadanalysen zur physischen Gewalt ergaben, dass keines der im Pfadmodell
implementierten Strains des Familien-, Schul- und Peerkontextes, also weder der autoritére
Erziehungsstil, noch die Leseleistung noch Viktimisierung einen direkten Effekt auf
physischer Gewalt hat. In Bezug auf den Zusammenhang zwischen der psycho-sozialen
Situation und physische Gewalt zeigt sich, dass eine hohe negative Emotionalitit in Form
eines hoch ausgeprigten Wutempfindens mit .33 einen hoch signifikanten positiven sowie die
Lehrer-Schiiler-Beziehung mit -.05 einen signifikanten negativen direkten Effekt auf
physische Gewalt haben, wohingegen von der Eltern-Kind-Kommunikation und dem
Selbstwertgefiihl keine direkten Effekte ausgehen. Allerdings weist die Eltern-Kind-
Kommunikation mit .03 einen hoch signifikanten positiven indirekten Effekt auf physische
Gewalt auf, der iiber die Emotion Wut vermittelt wird. Hieran ist ersichtlich, dass
Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem Schwerpunkt Lernen, die ein hoch ausgeprigtes
Wutempfinden und/oder belastete Lehrer-Schiiler-Beziehungen aufweisen, tendenziell einem
hoheren Risiko ausgesetzt sind, gewalttitig zu werden. Ebenso zeigt eine erhohte Eltern-
Kind-Kommunikation einen minimalen Belastungseffekt. Hinsichtlich des Zusammenhangs
zwischen den Belastungsfaktoren des Familien-, Schul- und Peerkontextes, der psycho-
sozialen Situation und physischer Gewalt ergeben die Pfadanalysen, dass lediglich
Viktimisierung mit .02 einen iliber die psycho-soziale Situation bzw. die Emotion Wut
vermittelten signifikanten Effekt auf physische Gewalt hat. Beim autoritdren Erziehungsstil
und der Leseleistung sind keine indirekten Effekte zu beobachten. Dies bedeutet, dass
lediglich Viktimisierung unter Kontrolle der beriicksichtigten Parameter als distaler
Risikofaktor von physischer Gewalt bei der im Rahmen von PARS-F befragten
Forderschiilerschaft einzustufen ist.

Die Pfadanalysen zu Diebstahl wiederum zeigen, dass die Strains des Familien-, Schul- und
Peerkontextes direkte Effekte auf die hier betrachtete Deliktform haben, auch wenn es sehr
schwache Effekte sind. Wahrend Viktimisierung mit .07 einen hochsignifikanten positiven
Effekt auf Diebstahl aufweist, geht vom autoritdren Erziehungsstil ein signifikanter Effekt
von .06 auf Diebstahl aus. Die Leseleistung weist zwar mit -.001 einen hoch signifikanten
negativen Effekt auf Diebstahl auf, dieser ist jedoch so schwach, dass er nur bedingt zu
interpretieren ist. Insgesamt ist festzuhalten, dass Viktimisierung und der autoritére
Erziehungsstil, trotz niedriger Effektstarken, hier als proximale Risikofaktoren von Diebstahl
eingestuft werden konnen. In Bezug auf den Zusammenhang zwischen der psycho-sozialen
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Situation und Diebstahl ist zu beobachten dass, wie bei der physischen Gewalt, mit .15 und
.05 lediglich die negative Emotion Wut und die Lehrer-Schiiler-Beziehung signifikante
direkte Effekte auf Diebstahl zeigen. Die Eltern-Kind-Kommunikation und das
Selbstwertgefiihl haben keine direkten Effekte auf Diebstahl, allerdings ist mit .25 ein hoch
signifikanter direkter Effekt der kommunikativen Praktiken im Elternhaus auf die Lehrer-
Schiiler-Beziehung festzustellen. Wie sich also beim Diebstahl herausstellt, stellen wieder
diejenigen Schiilerinnen und Schiiler die Problemgruppe dar, die ein hoch ausgeprigtes
Wutempfinden und belastete Lehrer-Schiiler-Beziehungen aufweisen. Im Hinblick auf den
Zusammenhang zwischen den untersuchten Strains des Familien-, Schul- und Peerkontextes,
der psycho-sozialen Situation und Diebstahl zeigt sich, dass keines der drei betrachteten
Strains unter Kontrolle der betrachteten Variablen indirekte, {iber die psycho-soziale Situation
vermittelten Effekte auf Diebstahl hat. Eine Vermittlung der Belastungseffekte {iber die hier
operationalisierte psycho-soziale Situation der Forderschiilerinnen und -schiiler auf Diebstahl
findet nicht statt.

Insgesamt ist festzuhalten, dass bei der physischen Gewalt und beim Diebstahl zum Teil
unterschiedliche Risikofaktoren wirksam sind, da die Belastungseffekte der Strains des
Familien, Schul- und Peerkontextes lediglich bei Diebstahl eine bedeutende Rolle spielen.
Gleichzeitig kann beobachtet werden, dass bestimmte Einflussfaktoren bei beiden
Deliktformen eine Relevanz haben. So zeigte sich, dass eine negative Emotionalitédt in Form
in Form eines hoch ausgeprigten Wutempfindens und eine belastete Lehrer-Schiiler-
Beziehung sowohl bei der physischen Gewalt als auch bei Diebstahl Einflussfaktoren
darstellen. Erwartungswidrig ging vom Selbstwertgefiihl unter Kontrolle der betrachteten
Parameter kein Effekt auf physische Gewalt und Diebstahl aus. Um weitere mdgliche
Einflussfaktoren von physischer Gewalt und Diebstahl zu identifizieren, wurden
weiterfithrende Analysen zu Hintergrundmerkmalen der Forderschiilerinnen und -schiiler
durchgefiihrt. Hierzu wurden das Geschlecht, der Migrationshintergrund und der sozio-
kulturelle Hintergrund mit den beiden interessierten Deliktformen korreliert. Die Analyse
ergab keine signifikanten Zusammenhinge zwischen diesen drei Parametern einerseits und
physischer Gewalt und Diebstahl andererseits. Diesen Befunden ist somit zu entnehmen, dass
das Geschlecht, der Migrationshintergrund und der sozio-kulturelle Hintergrund keinen
eigenstindigen FEinfluss auf die beiden betrachteten Deliktformen haben. Es ist daher zu
vermuten, dass der Einfluss dieser Variablen iiber andere Einflussfaktoren vermittelt wird.
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8 Zusammenfassung und Diskussion

In diesem Kapitel werden zusammenfassend die Forschungsfragen dieser Arbeit beantwortet,
bevor diese im nédchsten Schritt vor dem Hintergrund belastungstheoretischer Annahmen, und
hier insbesondere Annahmen der General-Strain-Theory, reflektiert und diskutiert werden.
Das Kapitel schlieBt mit den aus den Forschungsergebnissen dieser Arbeit abgeleiteten
Forschungsdesideraten.

8.1. Der Zusammenhang zwischen Strains, psycho-sozialer Situation, physischer
Gewalt und Diebstahl

In Kapitel 5 wurden die Forschungsfragen dieser Arbeit formuliert und in Kapitel 7 empirisch
erortert. Im Folgenden werden diese Forschungsfragen noch einmal zusammenfassend
beantwortet.

Forschungsfrage 1: Im welchen Zusammenhang stehen Strains des Familien-, Schul- und
Peerkontextes mit physischer Gewalt und Diebstahl bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit
dem Schwerpunkt Lernen?

Die empirischen Analysen haben gezeigt, dass Zusammenhénge zwischen den untersuchten
Strains des Familien-, Schul- und Peerkontextes auf der einen Seite und physischer Gewalt
und Diebstahl auf der anderen Seite bestehen. So haben der autoritire Erziehungsstil der
Eltern, die Leseleistung und Viktimisierung durch Peers keine direkten Effekte auf die
Ausiibung von physischer Gewalt, wihrend bei der Deliktform Diebstahl bei allen drei Strains
direkte Effekte beobachtet werden konnen. Wihrend Viktimisierung mit einer Effektstirke
von .07 hier den hochsten Zusammenhang aufweist, ist beim autoritiren Erziehungsstil ein
Effekt von .06 und bei der Leseleistung ein Effekt von -.001 auf Diebstahl festzustellen (vgl.
Kapitel 7.7.1 und 7.7.2). Wie beobachtet werden kann, handelt es sich hierbei um sehr
schwache Effekte, was darauf verweist, dass diese Belastungsfaktoren insgesamt einen sehr
geringen Einfluss auf die Ausiibung von Diebstahl bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit
dem Schwerpunkt Lernen haben. Dies heil3t gleichzeitig, dass andere, hier nicht identifizierte
Strains eine grofere Relevanz haben miissen. Da keine direkten Zusammenhinge zwischen
den Strains des Familien-, Schul- und Peerkontextes und der Ausiibung von physischer
Gewalt bei den im Rahmen von PARS-F befragten Forderschiilerinnen und -schiilern
bestehen, ist auch fiir diese Deliktform zu resiimieren, dass hier andere Belastungsfaktoren als
die betrachteten von groBerer Bedeutung sein miissen.

Forschungsfrage 2: Welcher Zusammenhang besteht zwischen der psycho-sozialen Situation
und physischer Gewalt sowie Diebstahl bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem
Schwerpunkt Lernen?

Die empirischen Befunde dieser Arbeit verdeutlichen, dass zwischen der psycho-sozialen
Situation der Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem Schwerpunkt Lernen und von ihnen
ausgeiibter physischer Gewalt und begangenem Diebstahl direkte Zusammenhéinge bestehen.
In diesem Kontext ist festzustellen, dass dieselben Einflussfaktoren direkte Effekte auf beide

untersuchten Deliktformen haben. Es zeigt sich ndmlich, dass sowohl die negative Emotion
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Wut als auch die Beziehung der Schiilerin bzw. des Schiilers zur Lehrkraft Einfluss auf
physische Gewalt als auch Diebstahl bei der befragten Forderschiilerschaft haben. Der grofite
Effekt geht dabei von der Emotion Wut aus, auch wenn Wut im Zusammenhang mit beiden
Deliktformen unterschiedliche Effektstirken zeigt, da der Effekt von Wut auf physische
Gewalt bei .33 und auf Diebstahl bei .15 liegt. Der Einfluss der Lehrer-Schiiler-Beziehung
fallt im Vergleich dazu mit einer Effektstirke von -.05 deutlich schwécher aus. Auch wenn
dieser Effekt insgesamt relativ schwach ist, macht er deutlich, dass wenig vertrauensvolle,
konfliktbehaftete Lehrer-Schiiler-Beziehungen einen Einfluss auf physische Gewalt und
Diebstahl bei der im Rahmen von PARS-F befragten Forderschiilerschaft haben. Die
kommunikativen Praktiken im Elternhaus haben zwar keinen direkten Einfluss auf physische
Gewalt und Diebstahl bei den Forderschiilerinnen und -schiilern, sie weisen jedoch mit .03
einen hochsignifikanten indirekten, {iber die Emotion Wut vermittelten Effekt auf physische
Gewalt auf. Auch wenn die Effektstérke hier sehr gering ist, ist dennoch ein Belastungseffekt
der Eltern-Kind-Kommunikation festzustellen. Das Selbstwertgefithl der befragten
Forderschiilerinnen und -schiiler weist dagegen unter Kontrolle der berilicksichtigen
Modellparameter keinen statistisch signifikanten Zusammenhang zur Ausiibung von
physischer Gewalt und von Diebstahl auf, was darauf verweist, dass das Selbstwertgefiihl hier
erwartungswidrig keinen bedeutenden Einflussfaktor darstellt (vgl. Kapitel 7.7.1 und 7.7.2).
Insgesamt ist somit zu reslimieren, dass eine negative Emotionalitdt in Form eines hoch
ausgeprigten Wutempfindens hier einen bedeutenden Einflussfaktor reprisentiert, soziale
Unterstiitzungsstrukturen wie die Lehrer-Schiiler-Beziehung und die Eltern-Kind-
Kommunikation dagegen eine geringe und das Selbstwertgefiihl weitgehend keine Bedeutung
im Zusammenhang mit der Ausiibung physischer Gewalt und von Diebstahl bei der befragten
Forderschiilerschaft haben.

Forschungsfrage 3: Inwieweit werden Effekte von Strains des Familien-, Schul- und
Peerkontextes auf physische Gewalt einerseits und Diebstahl andererseits itiber die psycho-
soziale Situation bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen
vermittelt?

Insgesamt wird lediglich der Strain des Peerkontextes, die Viktimisierung, iiber die psycho-
soziale Situation der Forderschiilerinnen und -schiiler vermittelt. Konkret wird der
Belastungseffekt von Viktimisierung auf physische Gewalt iiber die Emotion Wut mit einer
Effektstiarke von .02 mediiert. Bei der Deliktform Diebstahl ist dieser Mediatoreffekt nicht zu
beobachten, was bedeutet, dass Viktimisierung lediglich einen indirekten Effekt auf physische
Gewalt, nicht jedoch auf Diebstahl hat. Die anderen beiden untersuchten Strains, der
autoritire Erziehungsstil und die Leseleistung, zeigen weder bei der physischen Gewalt noch
beim Diebstahl indirekte, iiber die psycho-soziale Situation vermittelte Effekte (vgl. Kapitel
7.7.1 und 7.7.2). Es ist somit zu resiimieren, dass die psycho-soziale Situation und hier
insbesondere die kommunikativen Praktiken im Elternhaus, die Lehrer-Schiiler-Beziehung
und das Selbstwertgefithl der Forderschiilerinnen und -schiiler als Mediatoren keinen
bedeutenden Einfluss im Zusammenhang mit den hier betrachteten Strains des Familien-,
Schul- und Peerkontextes und den beiden interessierenden Deliktformen zeigen. Dieser
Befund relativiert insgesamt zum einen den Stellenwert von Eltern und Lehrkriften als
Risiko- und Schutzfaktoren von physischer Gewalt und Diebstahl bei der hier befragten
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Forderschiilerschaft. Zum anderen wird noch mal deutlich, dass das Selbstwertgefiihl als
potenzieller Einflussfaktor unter Kontrolle der beriicksichtigten Parameter keinen
nennenswerten Stellenwert in Bezug auf die betrachteten Strains und die beiden untersuchten
Devianzformen einnimmt. Nicht zuletzt verweisen die Befunde darauf, dass die Emotion Wut
nur in bestimmten Bedingungskonstellationen — so im Zusammenhang mit Viktimisierung
und physischer Gewalt — Mediatoreffekte zeigt. Gerade der letzte Punkt liefert Indizien dafiir,
dass physische Gewalt und Diebstahl bei der untersuchten Forderschiilerschaft
unterschiedliche Bedingungskonstellationen implizieren. Es ist anzunehmen, dass
moglicherweise andere Mediatoren eine groBere Relevanz im Kontext der untersuchten
Strains des Familien-, Schul- und Peerkontextes haben als die gewihlten. AuBlerdem ist es
denkbar, dass weitere, bisher nicht beriicksichtigte Strains des Familien-, Schul- und
Peerkontextes stirkere Einfliisse auf die im Rahmen dieser Arbeit betrachteten Mediatoren
und iiber diese Mediatoren auf physische Gewalt und Diebstahl haben als die bisher
betrachteten.

8.2. Diskussion der Ergebnisse

Im Mittelpunkt dieser Arbeit steht die belastungstheoretische Betrachtung von physischer
Gewalt und Diebstahl bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Fdrderschwerpunkt
Lernen. Mit Merton (1968), Cohen (1961) und Cloward und Ohlin (1960) wurde auf den
Zusammenhang zwischen sozialstruktureller Benachteiligung und Devianz verwiesen, indem
herausgestellt wurde, dass sozialstrukturell benachteiligte Gesellschaftsschichten eine
besonders hohe Devianz- und Delinquenzbelastung aufweisen und diese Devianzbelastung
auf (6konomische) Ziel-Mittel-Diskrepanzen und Statusfrustrationen in den unteren
Sozialschichten zuriickgefiihrt werden kann (vgl. Kapitel 3.1). Da Forderschiilerinnen und
-schiiler liberwiegend aus benachteiligten Sozialschichten kommen, sie aufgrund ihres
Forderschulbesuchs vielfach mit Anerkennungsdefiziten und Statusfrustrationen konfrontiert
sind und eine im Vergleich zu Regelschiilerinnen und -schiilern hohe Devianzbelastung
insbesondere im Bereich der physischen Gewalt und der Eigentumsdelikte bzw. des
Diebstahls aufweisen, wurde ein belastungstheoretischer Ansatz gewéhlt, um diese Thematik
problemangemessen erfassen zu konnen. Als weiterer theoretischer Ansatz wurde die
General-Strain-Theory von Agnew gewaihlt, die es ermdglicht, neben den von Merton, Cohen
und Cloward und Ohlin berticksichtigten Belastungsfaktoren weitere Belastungstypen in die
analytische Betrachtung aufzunehmen (vgl. Kapitel 3.2.1). Die Wahl dieser Theorie ist dem
Umstand geschuldet, dass Devianz ein multifaktoriell bedingtes Phinomen darstellt, welches
nicht nur mit unterschiedlichen Belastungsfaktoren in verschiedenen Lebensbereichen wie
dem Familien-, Schul- und Peerkontext zusammenhéngt, sondern ebenso unterschiedliche
Bedingungskonstellationen impliziert (vgl. Kapitel 2.3, 2.4 und 3.2). Der letztgenannte Punkt
umfasst Aspekte wie individuelle Coping-Ressourcen, soziale Unterstiitzungsstrukturen,
Dispositionen als auch situative Bedingungen (vgl. Kapitel 3.2.3, 3.2.4, 3.2.5 und 3.2.6).
Auch wenn der Fokus dieser Arbeit nicht auf 6konomischen Ziel-Mittel-Diskrepanzen und
Statusfrustrationen liegt, bleibt die den Theorien von Merton, Cohen, Cloward und Ohlin
sowie Agnew implizite Argumentation giiltig, dass mit sozialstruktureller Benachteiligung
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zusammenhédngende Belastungsfaktoren Devianz, so beispielsweise bei Forderschiilerinnen
und -schiilern, begiinstigen.

Um zu iberpriifen, inwiefern von sozialstruktureller Benachteiligung als auch hoher
Devianzbelastung bei der im Rahmen von PARS-F befragten Forderschiilerschaft gesprochen
werden kann, wurden deskriptive Befunde berichtet, die beide Aspekte beleuchten (vgl.
Kapitel 7.1 und 7.2). Diese Befunde zeigen zum einen, dass die Mehrzahl der befragten
Forderschiilerinnen und -schiiler einen belasteten sozio-kulturellen Hintergrund hat. Zum
anderen zeigen sie, dass ein relativ hoher Anteil der Forderschiilerschaft haufig gewalttétig ist
und/oder Diebstahl begeht. Diese Ergebnisse liefern Indizien dafiir, dass die von Merton,
Cohen sowie Cloward und Ohlin formulierte These zum Zusammenhang von
sozialstruktureller Benachteiligung und Devianz auch auf die hier untersuchte Population
zutreffen kann. Die Analysen mit den Hintergrundmerkmalen der Forderschiilerinnen und
-schiiler ergeben allerdings, dass auf korrelativer Ebene kein signifikanter Zusammenhang
zwischen dem sozio-kulturellen Hintergrund und den beiden hier interessierenden Formen
devianten Verhaltens besteht. Wie sich zeigt, stellt der sozio-kulturelle Hintergrund keinen
direkten Einflussfaktor auf Devianz bei der hier untersuchten Forderschiilerschaft dar. Dieses
Ergebnis kann als Hinweis darauf interpretiert werden, dass mit dem sozio-kulturellen Status
potenziell verbundene Frustrationen als Ursache fiir physische Gewaltdelikte und Diebstéhle
bei dieser Schiilerschaft tendenziell zu verneinen sind. Allerdings ist nicht auszuschliefen,
dass der Einfluss des sozio-kulturellen Hintergrunds auf die beiden Deliktformen iiber eine
dritte  Einflussvariable vermittelt wird. Dass der sozio-kulturelle Status der
Forderschiilerinnen und -schiiler keinen direkten Zusammenhang zu physischer Gewalt und
Diebstahl aufweist, bekriftigt zumindest die These von Baier und Pfeiffer (2011a), dass
,demographische Faktoren*“ wie der Bildungsgrad oder der Migrationshintergrund keinen
»eigenstindigen Effekt auf Devianz haben bzw. diese erst in Wechselwirkung mit weiteren
Risikofaktoren einen Einfluss auf Devianz ausiiben (vgl. 1.4.1).

Um die genauen Bedingungszusammenhinge zwischen Belastungsfaktoren und Devianz bei
Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen untersuchen zu koénnen,
wurden neben dem vom Merton, Cohen, Cloward und Ohlin beriicksichtigten Belastungstyp
»Ausbleiben des Erreichens positiv bewerteter Ziele“ wie beispielsweise guter
Schulleistungen in Anlehnung an Agnew (1992) noch ein weiterer Belastungstyp, die
,2Anwesenheit negativer Reize“, in die Analysen einbezogen. Auf Grundlage der
Belastungstypologie von Agnew ist es ndmlich moglich, weitere, die Lebenssituation von
Forderschiilerinnen und -schiilern kennzeichnenden Belastungsfaktoren wie den autoritéren
Erziehungsstil im Elternhaus oder Viktimisierungen bei den Analysen zu berticksichtigen. Im
Rahmen seiner Typologie geht Agnew (2001) davon aus, dass Belastungen dann
devianzbegiinstigend sind, wenn sie als ungerecht (,,unjust*) empfunden werden, von
bestimmtem Belastungsausmal} (,,high in magnitude*) sind, eine niedrige soziale Kontrolle
(,low social control*) zur Konsequenz haben und Anreize zu einem kriminellen
Bewiltigungsstil schaffen und/oder Druck in diese Richtung ausiiben (,,pressure or incentive
to engage in criminal coping®) (vgl. Kapitel 3.2.2 und 3.2.3). Ebenso konnen auf Grundlage
der Annahmen der General-Strain-Theory Mediatorvariablen wie die kommunikativen
Praktiken im Elternhaus, die Lehrer-Schiiler-Beziehung, das Selbstwertgefiihl sowie die
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negative Emotion Wut bei den Analysen beriicksichtigt werden. Bei diesen vermittelnden
Variablen handelt es sich um Faktoren, die sich sowohl devianzfordernd als auch
devianzhemmend auswirken konnen, da sie den Effekt von Belastungsfaktoren auf Devianz
verstarken bzw. abschwichen konnen (vgl. Kapitel 3.2.3, 3.2.4 und 3.2.6). Die deskriptiven
Befunde zum autoritdren Erziehungsstil, der Leseleistung und Viktimisierung zeigen, dass ein
relativ hoher Anteil der befragten Forderschiilerinnen und -schiiler in diesen drei Bereichen
stark belastet ist (vgl. Kapitel 7.3). Ebenso bestitigen die Korrelationsanalysen, dass diese
drei Strains des Familien-, Schul- und Peerkontextes einen Zusammenhang zu korperlichen
Stresssymptomen  aufweisen, bei diesen Strains also eine  stressinduzierende
Belastungswirkung vermutet werden kann (vgl. Kapitel 7.5). Auch wenn alle drei Strains
einen statistisch signifikanten Zusammenhang mit korperlichen Stresssymptomen aufweisen
und hier von stressinduzierenden Belastungseffekten auszugehen ist, ergeben die
Pfadanalysen wiederum, dass diese Strains unterschiedliche Belastungseffekte im
Zusammenhang mit der psycho-sozialen Situation und den beiden interessierenden
Devianzformen zeigen (vgl. Kapitel 7.7.1 und 7.7.2).

Zunichst geht aus den Pfadanalysen hervor, dass die drei betrachteten Strains, autoritirer
Erziehungsstil, Leseleistung und Viktimisierung unterschiedliche Zusammenhénge mit den
beiden betrachteten Formen devianten Verhaltens aufweisen. Wihrend alle drei Strains zwar
schwache, jedoch direkte Zusammenhinge mit Diebstahl zeigen, sind bei der physischen
Gewalt keine direkten Effekte zu beobachten. Gleichzeitig ergeben die Pfadanalysen, dass der
autoritire Erziehungsstil und die Leseleistung keine indirekten, iiber die psycho-soziale
Situation vermittelten Effekte sowohl auf physische Gewalt als auch auf Diebstahl zeigen und
dass lediglich Viktimisierung einen indirekten, iiber die negative Emotion Wut vermittelten
Effekt auf physische Gewalt hat (vgl. Kapitel 7.7.1 und 7.7.2). Warum alle drei untersuchten
Strains des Familien-, Schul- und Peerkontextes unterschiedliche Belastungseffekte und somit
auch unterschiedliche Zusammenhédnge mit der psycho-sozialen Situation und den beiden
interessierenden Deliktformen bei den Forderschiilerinnen und -schiilern zeigen, kann aus
belastungstheoretischer Sicht unterschiedliche Griinde haben:

(1) Dass Viktimisierung sowohl einen direkten Effekt auf Diebstahl als auch einen
indirekten Effekt auf physische Gewalt hat, ist vermutlich darauf zurlickzufiihren, dass
Viktimisierungserfahrungen von den Forderschiilerinnen und -schiilern als ungerecht
(,,unjust®) und in einem iiberhdhten MaBe als belastend (,,high in magnitude®) empfunden
werden. Allerdings zeigt sich bei der physischen Gewalt, dass die Viktimisierung erst bei
Vorliegen eines hoch ausgepriagten Wutempfindens einen devianzférdernden Belastungseffekt
zeigt. Die negative Emotion Wut verstirkt somit den Belastungseffekt von Viktimisierung auf
physische Gewalt in geringem MaBle. Wie Agnew (2001) argumentiert, sind im Peerkontext
stattfindende  Viktimisierungserfahrungen fiir Jugendliche besonders belastend, weil
Gleichaltrige fiir sie die primdre Bezugsgruppe darstellen. Das mit Viktimisierungen
verbundene Gefiihl der Ungerechtigkeit wird dadurch gesteigert, dass Viktimisierungen in der
Regel in Abwesenheit von legitimierten Sozialisationsagenten stattfinden, die ein solches
Handeln sanktionieren wiirden. Viktimisierungen implizieren somit eine niedrige soziale
Kontrolle, welche letztendlich auch zu devianten Reaktionen der Opfer fiihren kénnen. Der
hier festgestellte Zusammenhang zwischen Viktimisierung und Wut bestitigt zudem den von
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Agnew (2011) zitierten Befund, dass Viktimisierungserfahrungen die Selbstkontrolle eines
Individuums kurzfristig senken konnen, da ein hoch ausgeprigtes Wutempfinden oftmals zu
einer fehlenden Selbstbeherrschung fiihrt. Ebenso handelt es sich beim Zusammenhang
zwischen Wut und physischer Gewalt um einen erwartungskonformen Befund, denn die
belastungstheoretische Devianzforschung hat gezeigt, dass Wut insbesondere im Kontext von
physischen Gewaltdelikten eine bedeutende Rolle spielt (vgl. Agnew 2006, 1985a). Ein
weiterer, den Zusammenhang von Viktimisierung auf der einen Seite und physische Gewalt
und Diebstahl auf der anderen Seite erkldrender Grund konnte sein, dass Viktimisierungen
iiblicherweise in devianten Peergroups stattfinden, wo deviantes Verhalten vorgelebt und tiber
Modelllernen in das eigene Verhaltensrepertoire aufgenommen wird. Gerade bei
Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem Forderschwerpunkt Lernen, die nicht nur eine
Schulform besuchen, die eine hohe Devianzbelastung aufweist, sondern die auch hiufig in
einem devianzbelasteten Wohnumfeld aufwachsen, ist die Wahrscheinlichkeit groB3, dass sie
in Kontakt mit devianten Gleichaltrigen kommen und dadurch deviante Verhaltensformen
ibernehmen. Jugendliche, die hdufig Viktimisierungen ausgesetzt sind und die in devianten
Verhaltensformen eine Mdglichkeit sehen, sich erfolgreich durchsetzen, die aber auch
deviantes Verhalten wie beispielsweise physische Gewalt als legitimes Mittel der
Interessendurchsetzung betrachten, sind in besonderer Weise fiir physische Gewalt, aber auch
weitere Deliktformen wie Diebstahl bzw. Eigentumsdelikte anfillig. Mit der
Kontakthdufigkeit zu devianten Peers steigt zudem die Wahrscheinlichkeit, Opfer von
Viktimisierungen zu werden. Der Kontakt zu devianten Peers und die mit diesem Kontakt
einhergehenden Opfererfahrungen geben Anreize, sich deviant zu verhalten (,,pressure or
incentive to engage in criminal coping®), da Opfer oftmals gezwungen sind, sich verteidigen
zu miissen und/oder das Gefiihl entwickeln, sich an den Tétern bzw. dem Tétern rachen zu
wollen. Der Befund, dass Viktimsierung einen direkten Effekt auf Diebstahl, nicht jedoch auf
physische Gewalt zeigt, ist insoweit erwartungswidrig, als dass gerade physische Gewalt eine
hiufig gezeigte Reaktionsform auf Viktimisierungen darstellt (vgl. Agnew, 2011). Welche
Faktoren fiir die Belastungseffekte von Viktimisierung auf physische Gewalt und Diebstahl
verantwortlich sind, ldsst sich auf Grundlage der hier vorliegenden Daten nicht final kléren.
Dazu wiren vielmehr Anschlussuntersuchungen notwendig, die diese Zusammenhéinge
tiefergehend untersuchen.

(2) Der ausbleibende direkte wie indirekte Zusammenhang zwischen dem autoritiren
Erziehungsstil und physischer Gewalt auf der einen Seite und der schwache direkte Effekt
dieses Strains auf Diebstahl auf der anderen Seite ist mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit
darauf zuriickzufiihren, dass dieser Strain das Gefiihl der Forderschiilerinnen und -schiiler,
ungerecht behandelt oder benachteiligt zu werden, nur peripher tangiert, so dass er auch nur
einen begrenzten Belastungseffekt hat. Zudem liefert der schwache bis ausbleibende Effekt
des autoritdren Erziehungsstils auf die beiden interessierenden Deliktformen Indizien dafiir,
dass dieser Strain eine relativ hoch ausgepriagte soziale Kontrolle nach sich zieht. Dies ist
unter anderem auch daran ersichtlich, dass der elterliche Erziehungsstil mit .19 einen
positiven Effekt auf die Lehrer-Schiiler-Beziehung hat. Nicht zuletzt ldsst sich aus diesen
Befunden ableiten, dass es tendenziell unwahrscheinlich ist, dass sich die befragten
Forderschiilerinnen und -schiiler devianzforderliche Uberzeugungen im Familienkontext

aneignen. Solange devianzfordernde Uberzeugungen und ein devianzforderndes Verhalten
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von den Eltern nicht vorgelebt werden, konnen sie nicht iiber das Modelllernen in das eigene
Verhaltensrepertoire von den Eltern iibernommen werden.

Einen weiteren moglichen Erkldarungsgrund fiir den schwachen bis ausbleibenden Effekt des
autoritidren Erziehungsstils auf die Ausiibung von physischer Gewalt und Diebstahl stellt die
mit dem Jugendalter zunehmende Distanzierung von konventionellen Sozialisationsinstanzen
wie beispielsweise Eltern dar (vgl. Kapitel 2.4.2.4). Agnew (2001) argumentiert, dass
Belastungseffekte des elterlichen Erziehungsstils vor allem dadurch bedingt sind, dass der
Erziehungsstil eine chronische Belastung darstellt und Jugendliche dem Elternkontakt nur
bedingt weichen konnen. Es ist jedoch denkbar, dass es den befragten Forderschiilerinnen und
-schiillern in einem bestimmten Ausmall gelingt, sich dem Erziehungsstil der Eltern zu
entziehen, so dass auch das Belastungsausmall und somit der Belastungseffekt dieses Strains
insgesamt begrenzt bleibt. Dass eine zu enge Eltern-Kind-Bindung von den
Forderschiilerinnen und -schiillern als stérend empfunden wird, zeigt der positive
Zusammenhang zwischen den kommunikativen Praktiken im Elternhaus und der negativen
Emotion Wut. Da die Eltern-Kind-Kommunikation mit .03 ebenso einen indirekten, iber die
Emotion Wut vermittelten, minimalen Effekt auf physische Gewalt hat, hat auch sie
tendenziell einen Belastungseffekt. Zwar betont Agnew (2001), dass elterliche
Zuriickweisungen deswegen als ungerecht von Kindern wahrgenommen werden, weil sie
sowohl gegen ,kulturelle Erwartungen* als auch gegen Erwartungen der Kinder verstoen
und dass elterliche Zuriickweisungen eher eine niedrige denn hohe soziale Kontrolle
implizieren, da sie dazu fiihren, dass sich davon betroffene Kinder tendenziell von ihren
Eltern abwenden. Bezogen auf die Adoleszenz ist jedoch auch denkbar, dass fiir Jugendliche,
die sich stirker Gleichaltrigen zuwenden, eine zu enge Eltern-Kind-Bindung weniger den fiir
diese Lebensphase typischen Interessen entspricht und daher unter bestimmten Bedingungen
als belastend empfunden wird. Die hier vorliegenden empirischen Befunde bestétigen eher die
letztgenannte Annahme. Die Kommunikation im Elternhaus hat allerdings auch positive
Effekte, so beispielsweise auf die Lehrer-Schiiler-Beziehung, insofern ist sie als ein
ambivalenter Faktor einzuordnen.

3) Der ausbleibende bis minimale Belastungseffekt der Leseleistung auf physische
Gewalt und Diebstahl liefert Hinweise darauf, dass schwache Schul- bzw. Leseleistungen nur
bedingt das Ungerechtigkeitsempfinden der getesteten Forderschiilerinnen und -schiiler
beriihren. Dies wiirde aus Sicht der General-Strain-Theory erkldren, warum schwache Schul-
bzw. Leseleistungen bei Forderschiilerinnen und -schiilern eine geringe Belastungswirkung
zeigen. Dieser Umstand ist wohl darauf zuriickzufiihren, dass in Forderschulen mit dem
Forderschwerpunkt Lernen kein Leistungsdruck herrscht und dort eher die allumfassende
Forderung der Schiilerin bzw. des Schiilers im Fokus steht (vgl. Kapitel 4.1.2). Hieraus kann
abgeleitet werden, dass schwache Schulleistungen das Ausmal} der sozialen Kontrolle von der
Schule als Sozialisationsinstanz kaum tangieren. Demgegeniiber stehen Konflikte mit Peers
bzw. Mitschillerinnen und -schillern und Lehrkriften, die ein etwas hoheres
Belastungspotenzial aufweisen, wie die von Viktimisierung und der Lehrer-Schiiler-
Beziehung ausgehenden Effekte auf die beiden untersuchten Deliktformen zeigen. Die
Lehrer-Schiiler-Beziehung, die mit -.05 einen direkten negativen Effekt auf physische Gewalt
und Diebstahl hat, weist vermutlich deswegen einen Belastungseffekt auf, weil belastete
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Lehrer-Schiiler-Beziehungen tendenziell als ungerecht von Schiilerinnen und Schiilern
empfunden werden. Dass Konflikte mit Lehrkriften einen gewissen Belastungsgrad
aufweisen, ist nach Agnew (2001) darauf zuriickzufiihren, dass Forderschiilerinnen und
-schiiler der Schulpflicht unterliegen und sie Konflikten mit Lehrkriaften nur bedingt
ausweichen konnen. Dies wire allerdings nur dann der Fall, wenn die Eltern den Schulbesuch
kontrollieren wiirden und sie hieriiber im Austausch mit den Lehrkriften wéren, so dass sich
das Kind auch gezwungen séhe, zur Schule gehen zu miissen. Der Zusammenhang zwischen
einer intakten Lehrer-Schiiler-Beziehung einerseits und der physischen Gewalt und Diebstahl
andererseits verweist des Weiteren darauf, dass die Lehrer-Schiiler-Beziehung ein gewisses
MaB an niedriger sozialer Kontrolle impliziert. Ob, wie Agnew (2001) herausstellt, negative
Schulerfahrungen wie schwache Schulleistungen und belastete Lehrer-Schiiler-Beziehungen
den Kontakt zu devianten Peers befordern und hieriiber die Ubernahme
devianzbegiinstigender Uberzeugungen und devianter Verhaltensweisen forcieren, kann auf
Grundlage der vorliegenden Daten nicht beantwortet werden. Es ist jedoch zu vermuten, dass
schwache Schulleistungen und belastete Lehrer-Schiiler-Beziehungen den Kontakt zu
devianten Peers bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen
begiinstigen (vgl. Kapitel 3.2.3).

4) In Bezug auf die psycho-soziale Situation ist festzustellen, dass das Selbstwertgefiihl
das einzige Konstrukt darstellt, das im Rahmen der beiden Pfadmodelle insgesamt keine
signifikanten Zusammenhénge zu den Belastungsfaktoren und zu den beiden Devianzformen
aufweist. Es stellt in diesem Kontext erwartungswidrig somit keinen bedeutenden
Einflussfaktor dar. Die Pfadanalysen ergeben, dass ein autoritirer Erziehungsstil im
Elternhaus, Schulleistungsdefizite und Viktimisierungen keinen Einfluss auf das
Selbstwertgefiihl der befragten Forderschiilerinnen und -schiiler haben. Auch sind keine
direkten Effekte des Selbstwertgefiihls zu physischer Gewalt und Diebstahl festzustellen. Es
bestitigt sich unter Kontrolle der beriicksichtigten Variablen nicht, wie im Anschluss an
Agnew (1992) angenommen wurde, dass Forderschiilerinnen und -schiiler mit einem hohen
Selbstwertgefiihl resistenter gegeniiber stressinduzierenden Belastungsfaktoren sind. Ebenso
bestitigt sich nicht, dass Schiilerinnen und Schiiler mit einem niedrigen Selbstwertgefiihl
weniger resistent gegeniiber Belastungseffekten sind (vgl. Kapitel 2.4.2.6, 3.2.3 und 3.2.4).
Die These, dass die befragten Forderschiilerinnen und -schiiler physische Gewalt und/oder
Diebstahl begehen konnten, weil sie ihr Selbstwertgefithl mit Hilfe einer der beiden
Deliktformen erhdhen mdchten, kann hier ebenfalls nicht bestitigt werden. Uber den Grund,
warum das Selbstwertgefiihl in den beiden Pfadmodellen keine Effekte zeigt, kann an dieser
Stelle nur spekuliert werden. In empirischer Hinsicht zeigt sich, dass die beiden betrachteten
Devianzformen zumindest nicht auf niedrige Selbstwertgefiihle der im Rahmen von PARS-F
befragten Forderschiilerinnen und -schiiler zuriickgefiihrt werden konnen. Dies wiederum
verweist darauf, dass andere Faktoren hier von Bedeutung sein miissen. Weitere Erhebungen
wiren an dieser Stelle notig, die darauf abzielen, den Zusammenhang zwischen dem
Selbstwertgefiihl und physischen Gewalt- und Eigentumsdelikten bei Forderschiilerinnen und
-schiillern mit dem Schwerpunkt Lernen zu untersuchen, um beispielsweise erdrtern zu
konnen, ob ein spezifischer Zusammenhang zwischen Faktoren, die das Selbstwertgefiihl
belasten, wie Deprivationserlebnisse oder Diskriminierungserfahrungen, und den beiden

Devianzformen besteht.
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Ein entscheidender Punkt, der bei der Interpretation der hier vorliegenden Befunde
beriicksichtigt werden muss, sind die mit den verwendeten Daten verbundenen Restriktionen.
Es sind im Wesentlichen zwei Restriktionen zu beriicksichtigen. Zum einen handelt es sich
bei den benutzten Daten um nicht-représentative Daten. Dies hat zur Konsequenz, dass die
empirischen Ergebnisse auf die Population der Forderschiilerschaft mit dem
Forderschwerpunkt Lernen in Deutschland nicht direkt iibertragbar sind. Zum anderen sind
Restriktionen zu beriicksichtigen, die mit den eingesetzten Instrumenten bzw. Konstrukten
zusammenhéngen. So erfasst das verwendete Konstrukt ,autoritidrer Erziehungsstil® zwar, dass
die Eltern bei Ungehorsam ihrer Kinder lautstarke Reaktionen zeigen. Ob diese lautstarken
Reaktionen verbale oder moglicherweise korperliche Ubergriffe implizieren, ldsst sich auf
Grundlage dieses Konstrukts jedoch nicht sagen. Weitere Restriktionen sind mit dem
Konstrukt ,Viktimisierung‘ verbunden. Zwar verweist das Konstrukt , Viktimisierung* auf den
Peerkontext, allerdings lésst sich keine Aussage dariiber machen, ob diese Viktimisierungen
auBlerhalb von Schule und/oder im Schulkontext stattfinden. SchlieBlich sind die Konstrukte
,physische Gewalt‘ und ,Diebstahl® zu nennen. Beide Konstrukte erlauben Aussagen dariiber,
ob Forderschiilerinnen und -schiiler gewalttitig sind und/oder Diebstahl begehen. Aussagen
iiber den Schweregrad dieser Taten lassen sich auf Grundlage dieser Daten nicht machen. Es
bleibt beispielsweise unklar, ob mit dem Konstrukt ,physische Gewalt® jugendtypische
Raufereien auf dem Schulhof erfasst werden oder mit strafrechtlichen Folgen verbundene
schwerwiegende Gewaltdelikte. Uber diese genannten Aspekte lassen sich mit den
vorliegenden Daten keine finalen Aussagen machen.

8.3. Forschungsdesiderate

Aus den mit dieser Arbeit gewonnenen empirischen Befunden ergeben sich unterschiedliche
Forschungsdesiderate, die im Folgenden erortert werden. Neben den Frage, warum die
betrachteten Strains des Familien-, Schul- und Peerkontextes unterschiedliche Effekte auf die
beiden im Rahmen dieser Arbeit untersuchten Deliktformen zeigen, wére insbesondere zu
diskutieren, ob und inwiefern beide Deliktformen im Umgang mit den betrachteten Strains
typische verhaltensbezogene Coping-Formen darstellen und ob dies moglicherweise ein
Grund fir die insgesamt schwachen Effekte dieser Strains in den Pfadmodellen ist. Wie
Agnew (2011) im Rahmen seiner Revision der General-Strain-Theory hervorhebt, ist es
moglich, dass zwischen Belastungsfaktoren und Devianzformen spezifische Zusammenhénge
bestechen konnen, indem Gewaltdelikte im Prinzip mit anderen Belastungsfaktoren
zusammenhdngen als Eigentumsdelikte. In diesem Kontext geht er auch auf den
Zusammenhang zwischen Motiven und Deliktformen ein. So verweist er am Beispiel von
Gewalt- und Eigentumsdelikten darauf, dass Gewaltdelikte tendenziell mit Rachemotiven
zusammenhdngen, wihrend Figentumsdelikte eher mit 6konomischen Motiven bzw. Nutzen-
Kosten-Uberlegungen zusammenhingen (vgl. Kapitel 3.2.8). Einerseits ist innerhalb der
Devianzforschung unumstritten, dass Devianz ein multifaktoriell bedingtes Phidnomen
darstellt, welches mit einer Reihe unterschiedlicher Risikofaktoren zusammenhingt. Ebenso
ist relativ unumstritten, dass Devianz durch eine kumulative und nicht additive Wirkung von
Risikofaktoren bedingt wird, was bedeutet, dass sich das Devianzrisiko mit dem gemeinsamen
Auftreten von mehr als zwei Faktoren vervielfacht. Zugleich ist, wie beispielsweise Baier
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(2005) herausgestellt hat, bei Devianz im Allgemeinen von dhnlichen Ursachefaktoren
auszugehen. Bei der  Erklirung von  Deliktformen sind die einzelnen
Bedingungskonstellationen, situative Bedingungen und Gruppenprozesse entscheidend (vgl.
Kapitel 2.3.1). Varbelow (2000) beispielsweise fiihrt die hohe Gewaltbelastung an
Hauptschulen auf die defizitdren Erziehungskompetenzen der Elternschaft und die hieraus
folgenden kognitiven und psychischen Beeintrachtigungen der Schiilerinnen und Schiiler
sowie auf die Perspektivlosigkeit dieser Schiilerschaft auf dem Arbeitsmarkt zuriick. Das
Gewaltverhalten der Hauptschiilerinnen und -schiiler wird hier mit verschiedenen
aggressionsfordernden Ursachefaktoren erklart (vgl. Kapitel 2.3.2). Andererseits gibt es
plausible Griinde anzunehmen, dass bestimmte Risiko- bzw. Belastungsfaktoren bei einzelnen
Deliktformen von besonderer Relevanz sind. Es wire folglich vor dem Hintergrund der
gerade skizzierten Debatte zu diskutieren, 1) warum die im Rahmen dieser Arbeit
untersuchten Strains relativ geringe Zusammenhidnge zu den beiden interessierenden
Deliktformen zeigen, 2) welche weiteren Belastungsfaktoren von groBerer Bedeutung in
diesem Kontext sein kdnnten, 3) welche Ziele die Forderschiilerinnen und -schiiler mit beiden
untersuchten Deliktformen verfolgen bzw. 4) welche Motive mit beiden Deliktformen
verbunden sind.

Ebenso zu diskutieren wire der Zusammenhang zwischen Belastungsfaktoren und negativen
Emotionen, da Agnew auch hier einen spezifischen Zusammenhang vermutet (vgl. Agnew,
2011). Entsprechend dieser Annahme zeigen die Befunde aus den Pfadanalysen, dass von den
drei betrachteten Strains lediglich Viktimisierung einen direkten Effekt auf Wut hat. Dies
liefert Anhaltspunkte dafiir, dass ein hoch ausgeprigtes Wutempfinden nur einen
Zusammenhang zu bestimmten Belastungsfaktoren aufweist. In diesem Kontext wire zu
fragen, welche Relevanz ein hoch ausgeprigtes Wutempfinden hinsichtlich verschiedener
Devianzformen hat. Wie mit Agnew (2011) herausgestellt wurde ist anzunehmen, und dies
belegen auch einzelne empirische Befunde, dass die negative Emotion Wut als Einflussfaktor
eine grofere Bedeutung im Kontext physischer Gewaltdelikte als im Kontext von
Eigentumsdelikten hat (vgl. Kapitel 3.2.8). Diese Annahme bestitigen auch die Ergebnisse
der Pfadanalysen, da zwischen der Emotion Wut und physischer Gewalt erwartungskonform
ein groBerer Zusammenhang beobachtet werden kann. Gleichzeitig zeigt sich aber auch, dass
ein hohes Wutempfinden einen Effekt auf Diebstahl aufweist. Aus belastungstheoretischer
Sicht wére zu diskutieren, warum Emotionen wie Wut, die insbesondere bei impulsiven
Verhaltensformen von Bedeutung sind, auch bei Deliktformen wie Diebstahl eine Relevanz
haben. Beispielsweise wiren Studien sinnvoll, die sich ausschlieBlich mit dem
Zusammenhang der Emotion Wut und verschiedenen Deliktformen beschéftigen, damit die
Relevanz dieser spezifischen Emotion in Bezug auf Devianz klarer herausgestellt werden
kann. AnschlieBend hieran wire zu priifen, welche Bedeutung die negative Emotion Wut als
Vermittler zwischen Belastungsfaktoren und verschiedenen Deliktformen hat. Da die
Pfadanalysen ergeben haben, dass die negative Emotion Wut lediglich den Effekt von
Viktimisierung auf physische Gewalt, nicht jedoch beispielsweise den Effekt von
Viktimisierung auf Diebstahl mediiert, wiren unterschiedliche Bedingungskonstellationen zu
untersuchen, im deren Rahmen ein hohes Wutempfinden eine entscheidende Einflussgrofie
darstellt. Studien, die sich mit dem Zusammenhang zwischen Belastungsfaktoren, negativen
Emotionen wie der Emotion Wut und Devianz beschiftigen, wiirde es ermdglichen, die
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Situation von Forderschiilerinnen und -schiilern, die im Laufe ihres Lebens vielfach mit
Frustrationen konfrontiert sind und gerade wegen dieser Frustrationen deviant werden, besser
zu verstehen.

Bei der Interpretation der im Rahmen dieser Arbeit gefundenen Befunde ist zu
berticksichtigen, dass das hier verwendete Konstrukt Wut einen ,trait anger’ und keinen
,situational anger‘ misst. Dies bedeutet also, dass situative Parameter, die Einfluss auf das
Wutempfinden nehmen konnten, im Kontext der Pfadanalysen nicht betrachtet werden
(konnen). Die hier vorliegenden Befunde geben keine Antworten auf die Frage, inwieweit
eine hohe negative Emotionalitit in Form eines hoch ausgeprigten Wutempfindens, die zu
Devianz fiihrt, situativ gepragt ist. Zwar belegen Forschungsbefunde wie die von Mazerolle et
al. (2003), dass Individuen mit einer hoch ausgeprigten dispositionalen Wut auch tendenziell
eine hoch ausgeprigte situationale Wut zeigen, allerdings ist bisher die Frage offen geblieben,
ob und inwiefern bestimmte Situationen, in denen sich Forderschiilerinnen und -schiiler mit
dem Schwerpunkt Lernen hdufig befinden, zu einer situationsbedingten Wut und diese
wiederum zu Devianz fiihren (vgl. Kapitel 3.2.8). Da Forderschiilerinnen und -schiiler oft in
einem devianzbelasteten Lebens- und Schulumfeld aufwachsen, ist es denkbar, dass weniger
eine dispositionale als eine situationale Wut fiir die hohe Devianzbelastung bei dieser
Schiilerschaft ursdchlich ist, auch wenn nicht auszuschlieBen ist, dass {iber Jahre angehdufte
Anerkennungsdefizite und Frustrationen und eine moglicherweise hieraus resultierende
dispositionale Wut einen ebenso wichtigen Einflussfaktor darstellt. Forschung, die diesen
beiden Fragen nachgeht, konnte weitere Riickschliisse dariiber geben, inwiefern und in
welchem Ausmall die Lebenssituationen von Forderschiilerinnen und -schiilern zu einer
erhohten negativen Emotionalitét, die selbst wiederum ein Risikofaktor von Devianz ist,
beitragen.

Bereits an mehreren Stellen wurde das Argument eingefiihrt, dass Forderschiilerinnen und
-schiiler mit dem Schwerpunkt Lernen eine hohe Devianzbelastung aufweisen, da sie
aufgrund ihrer sozialstrukturellen Benachteiligung spezifischen Belastungsfaktoren ausgesetzt
sind. Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, inwieweit chronische, iiber Jahre
andauernde Belastungen eine devianzbegiinstigende Disposition beeinflussen konnen. Eine
solche Disposition liegt mit Agnew (1992) dann vor, wenn in Belastungssituationen vermehrt
auf delinquente bzw. deviante Bewiltigungsstile zuriickgegriffen wird. Agnew geht von der
These aus, dass chronische Belastungen die Ausbildung einer devianzbegiinstigenden
Disposition (,,disposition to delinquency*) forcieren konnen. Wie bei der dispositionalen Wut,
so wird auch hier vermutet, dass die Lebenssituationen von Forderschiilerinnen und -schiilern
eine (habituelle) Veranlagung zu deviantem Handeln beeinflussen (vgl. Kapitel 3.2.2.4 und
3.2.4). Um den Zusammenhang zwischen chronischen Belastungen und der Ausbildung einer
devianzbegiinstigenden  Disposition  sachgemi3l  abbilden zu  konnen, wiren
Léngsschnittanalysen notwendig, die es ermdoglichen wiirden, den Einfluss von chronisch
auftretenden Belastungsfaktoren auf Devianz {iber mehrere Jahre nachzuzeichnen. Leider ist
dies mit den hier vorliegenden Daten nicht moglich. Insgesamt besteht hier noch viel
Forschungsbedarf, da es an Langsschnittstudien im Férderschulbereich mangelt.
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Ein weiteres Forschungsdesiderat ergibt sich hinsichtlich der Frage, welche ,objective
strains‘, also welche objektiv betrachteten Belastungsfaktoren aus Sicht der
Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem Forderschwerpunkt Lernen als ,subjective strains’
erlebt werden (vgl. Froggio & Agnew, 2007). Beispielsweise zeigt die hier vorliegende
Forschung, dass die Leseleistung, die ein Indikator fiir die Schulleistung ist, keinen
Belastungseffekt im Zusammenhang mit physischer Gewalt und Diebstahl bei der befragten
Forderschiilerschaft hat (vgl. Kapitel 7.7.1 und 7.7.2). Zwar geht aus den
Korrelationsanalysen hervor, dass die Leseleistung einen statistisch signifikanten
Zusammenhang mit  koOrperlichen  Stresssymptomen wie  Bauchschmerzen und
Schlafproblemen aufweist, unklar bleibt aber, warum ein Belastungseffekt in den
Pfadmodellen ausgeblieben ist (vgl. Kapitel 7.5). Da mit Ausnahme von Studien zu
Stigmatisierungen, Anerkennungsdefiziten und Selbstwertproblemen bisher wenig dariiber
bekannt ist, welche Belastungsfaktoren als ,,subjective strains* bzw. als (devianzbedingende)
Belastungen von Forderschiilerinnen und -schiilern erlebt werden, wire es wichtig Studien zu
initiieren, die dieser Frage nachgehen. Aus belastungstheoretischer Sicht konnte hieriiber ein
Uberblick {iber diejenigen Belastungsfaktoren gewonnen werden, die gerade bei
Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Férderschwerpunkt Lernen eine aversive Wirkung
haben und einen Zusammenhang mit Devianz aufweisen.

Die Frage, wann objektive Belastungsfaktoren als subjektive Belastungen erlebt werden,
hiangt mit Agnew (1992, 2001) auch entscheidend davon ab, inwieweit Ziele, Werte und
Personlichkeitsanteile eines Individuums von Belastungen betroffen und bedroht sind. Dies ist
ein Aspekt, der im Rahmen dieser Arbeit bei den empirischen Analysen ausgeblendet werden
musste, weil die verwendeten Daten keine Aussagen hieriiber erlauben (vgl. Kapitel 3.2.4 und
3.2.5). Um besser verstehen zu konnen, warum Forderschiilerinnen und -schiiler hdufig als
Téter in physische Gewaltdelikte verwickelt sind, ist es unabdingbar zu untersuchen, welche
Ziele Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem Forderschwerpunkt Lernen verfolgen und
welche Werte ihnen wichtig sind, die durch Belastungsfaktoren bedroht werden konnten.
Sobald man hieriiber mehr Erkenntnisse hat, lieBe sich aus belastungstheoretischer Sicht
besser verstehen, was Forderschiilerinnen und -schiiler zu deviantem Handeln motiviert. In
gleicher Weise trifft dieser Aspekt auf individuelle Coping-Ressourcen wie z.B. die
Intelligenz, die Selbstwirksamkeit oder interpersonelle Kompetenzen zu, die ebenfalls die
Wahrnehmung von und den Umgang mit objektiven Belastungsfaktoren tangieren. Zwar wird
das Selbstwertgefiihl als potenziell einflussnehmende individuelle Coping-Ressource bei den
Pfadanalysen beriicksichtigt, wie mit Agnew (1992) jedoch betont wurde, haben auch
beispielsweise Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen wesentlichen Einfluss darauf, ob Individuen
in Belastungssituationen auf deviante bzw. nicht-deviante Bewiltigungsstile zuriickgreifen
(vgl. Kapitel 3.2.1.4, 3.2.4 und 3.2.5). Gerade bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem
Forderschwerpunkt Lernen, die aufgrund ihrer Leistungsdefizite aus dem Regelschulsystem
ausgegrenzt und damit einhergehend von bildungsorientierten Milieus institutionell getrennt
werden und die in vielen Fillen Anerkennungsdefizite aufweisen, stellt sich die Frage,
inwiefern Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen zwischen Belastungen und Devianz bei dieser
Schiilergruppe vermitteln (vgl. Schumann, 2007). Hier wiren weitere Forschungsstudien
sinnvoll, die diese Forschungsfrage tiefergehend erortern.
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Neben der Frage nach den von Strains bedrohten Zielen, Werten und Personlichkeitsanteilen
und den fiir den Umgang mit Belastungen wichtigen individuellen Coping-Ressourcen fehlen
aktuell Erkenntnisse dariiber, inwieweit Devianz bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit
einer defizitéren sozialen Unterstiitzung im Lebensumfeld zusammenhéngt. Zwar liefert diese
Arbeit hieriiber erste Erkenntnisse, indem sie beispielsweise zeigt, dass die Beziehung der
Forderschiilerinnen und -schiiller zu ihren Lehrkriften tendenziell devianzbedingende
Einflussfaktoren darstellen konnen. Es ist bis dato jedoch wenig dariiber bekannt, welchen
Einfluss Lehrer-Schiiler-Beziehungen auf Devianz bei Forderschiilerinnen und -schiilern
haben. Zwar wird immer wieder betont, dass Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen
eine hohe Devianz und insbesondere Gewaltbelastung aufweisen (vgl. Kapitel 2.3 und 4.2.2).
Auch verweist die Devianzforschung auf den Zusammenhang zwischen einem belasteten
Sozialklima in der Schule und konflikthaften Lehrer-Schiiler-Beziehungen auf der einen Seite
und Devianz auf der anderen Seite. Faktisch liegen jedoch nur wenige empirische Befunde
zum Zusammenhang zwischen der Lehrer-Schiiler-Beziehung und Devianz an Forderschulen
mit dem Schwerpunkt Lernen vor (vgl. Kapitel 2.4. und 4.3). Es bediirfte folglich weiterer
Untersuchungen, die den FEinfluss des Schulklimas und der Lehrkrifte auf Devianz an
Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen untersuchen. Ebenso fehlen weitreichende
Erkenntnisse iiber die Qualitdt von Eltern-Kind-Beziehungen bei Forderschiilerinnen und
-schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen. Beispielsweise wiren Erkenntnisse dariiber wichtig,
inwieweit Forderschiilerinnen und -schiller im Umgang mit Schul- und anderen
Lebensproblemen Unterstiitzung von ihren Eltern bekommen. Die wenigen Erkenntnisse aus
den Studien von Kottmann (2006), Schumann (2007), Klicpera & Gasteiger-Klicpera (2004)
oder Riedo (2000) deuten darauf hin, dass Forderschiilerinnen und -schiiler oft unter
schwierigen, da belastenden familidren Verhéltnissen aufwachsen, so dass tendenziell von
einer geringen elterlichen Unterstiitzung auszugehen ist (vgl. Kapitel 4.2.1 und 4.2.2).
Tiefergehende Erkenntnisse liber das elterliche Unterstiitzungsverhalten wiirden erlauben zu
verstehen, warum viele Forderschiilerinnen und -schiiler mit dem Schwerpunkt Lernen ihre
Anerkennungsdefizite nur bedingt verarbeiten konnen und infolgedessen moglicherweise
deswegen auch héufig bei auftretenden Frustrationen aggressiv reagieren und/oder deviant
handeln.

Ein weiteres Forschungsdesiderat betrifft den Einfluss des sozialen Umfeldes und hier
insbesondere den Kontakt zu devianten bzw. delinquenten Peers im Schul- sowie im
Lebensumfeld. Es beeinflusst nicht nur die Ziele, Werte und Personlichkeitsmerkmale von
Forderschiilerinnen und -schiilern, sondern auch die Anpassungsreaktionen auf Belastungen.
Wie mit Agnew (1992) herausgestellt wurde, sensibilisiert das soziale Umfeld dafiir,
bestimmte Belastungsfaktoren als besonders bedrohlich wahrzunehmen, so wiirden z.B.
Beleidigungen in benachteiligten Stadtteilen von den Bewohnern oft in einem iiberhdhten
Malle als bedrohlich oder provokant erlebt. In sozial benachteiligten Stadtteilen, wo verbale
Auseinandersetzungen relativ schnell physischen Gewalt fithren konnen, kann wiederum ein
gewaltbetonter, devianter Bewaltigungsstil, so Agnew (2001), fiir Jugendliche ein effizientes
Mittel darstellen, den eigenen Status zu schiitzen und/oder zu erhdhen (vgl. Kapitel 3.2.2.4,
3.2.3 und 3.2.4). Des Weiteren wurde in Anlehnung an Agnew (1992) betont, dass es in einem
aversiven Lebensumfeld schwerer fillt, das Bedrohungspotenzial von Belastungen kognitiv
zu entzerren, da Individuen in sozial benachteiligten Milieus hdufig mit ihren Fehlleistungen
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konfrontiert sind und/oder auf ihre Fehlleistungen aufmerksam gemacht werden. Belastungen
konnen unter solchen Bedingungen héufig nur bedingt kognitiv umgedeutet werden (vgl.
Kapitel 3.2.4). Und schlieBlich ist der Kontakt zu devianten Peers zu nennen, der dazu
beitragen kann, dass Jugendliche devianzforderliche Uberzeugungen iibernehmen und sich
deviante Verhaltensformen aneignen (vgl. Kapitel 3.2.4). Da Forderschiilerinnen und -schiiler
mit dem Schwerpunkt Lernen haufig nicht nur in sozialstrukturell benachteiligte
Stadtquartieren und Stadtteilen wohnen, sondern auch einen Schulzweig besuchen, der eine
hohe Devianzbelastung aufweist, stellt sich die Frage, inwiefern ihr unmittelbares soziales
Umfeld dazu beitrdgt, dass diese Schiilerschaft im Bereich der Devianz stark
verhaltensauffillig ist.

Die hier im Rahmen der Pfadanalysen gewonnenen empirischen Befunde haben gezeigt, dass
der Belastungsfaktor des Peerkontextes, die Viktimisierung, den grofiten Effekt auf die beiden
untersuchten Devianzarten aufweist (vgl. Kapitel 7.7.1 und 7.7.2). Es ist anzunehmen, dass
der Kontakt mit devianten Peers die hohe Devianzanfilligkeit von Forderschiilerinnen und
-schiilern begiinstigt. Wie bereits Schumann (2007) herausgestellt hat, ist das
gewaltbegiinstigende Klima an Forderschulen mit dem Forderschwerpunkt Lernen wesentlich
auf die institutionelle Trennung dieser Schiilerschaft von Schiilerinnen und Schiilern aus
bildungsnahen Milieus zuriickzufiihren. Mit dieser institutionellen Trennung geht nicht nur
einher, dass Kontaktmdglichkeiten mit Schiilerinnen und Schiilern aus anderen Milieus
eingeschrinkt werden. Eine solche institutionelle Trennung hat auch zur Konsequenz, dass
Schiilerinnen und Schiiler in Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen vorrangig auf eine
Schiilerschaft aus sozial benachteiligten, bildungsfernen Milieus treffen, die dhnliche soziale
und kulturelle Hintergriinde aufweist und Anerkennungsdefizite hat. Forderschulen mit dem
Schwerpunkt Lernen stellen somit den institutionellen Ort dar, an welchem Schiilerinnen und
Schiiler mit schwierigen Lebenslagen aufeinandertreffen. Zukiinftige Studien, die sich mit
Devianz bei Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen befassen, sollten
verstdrkt das soziale Umfeld und hier insbesondere das Schulumfeld der Forderschiilerinnen
und -schiiler in den Blick nehmen.

Wie gezeigt werden konnte, kann im Anschluss an die General-Strain-Theory ein vertieftes
Verstindnis fiir die Lebenssituationen von Forderschiilerinnen und -schiilern sowie fiir die mit
diesen Lebenssituationen verbundenen Zusammenhidnge wie z.B., dass Devianz wesentlich
durch die oftmals schwierigen Lebensumstéinde dieser Schiilerschaft bedingt ist, ermdglicht
werden. Eine weitere Leistung dieser Theorie besteht darin, dass mit ihr erkennbar wird, dass
Devianz fiir viele Forderschiilerinnen und -schiiler eine der wenigen Handlungsmoglichkeiten
darstellt, um angehdufte Anerkennungsdefizite und Frustrationen abbauen und/oder
Aufmerksamkeit und Anerkennung im sozialen Umfeld verschaffen zu konnen.

Gerade im Zuge der Forderung nach Inklusion dieser Schiilerschaft in das Regelschulsystem
zeigt eine belastungstheoretische Perspektive auf Devianz bei Forderschiilerinnen und
-schiilern auf, dass gerade weil die hohe Devianzbelastung bei Forderschiilerinnen und
-schiilern a) entscheidend mit sozialstrukturell bedingten Belastungsfaktoren zusammenhéngt
und b) die unter sozialen Aspekten starke Homogenisierung der Schiilerschaft an
Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen wesentlich zu ihrer hohen Devianzbelastung
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beitrdgt, eine stirkere Integration dieser Schiilerschaft in das Regelschulsystem unabdingbar
ist. Eine zunehmende Inklusion in das Regelschulsystem wiirde vor allem bedeuten, dass
Forderschiilerinnen und -schiiler verstirkt in Kontakt mit Schiilerinnen und Schiilern aus
bildungsnahen und weniger devianzbelasteten Milieus treten wiirden. Eine starkere Inklusion
bote zudem Chance, mit dem Forderschulbesuch zusammenhingende Anerkennungsdefizite
abbauen zu konnen, zeigt sich doch, dass die Uberweisung an die Forderschule fiir viele
Forderschiilerinnen und -schiiler einen auf emotionaler Ebene stattfindenden ,,affektuellen
Ausschluss® darstellt, der nicht selten in einem Gefiihl der Minderwertigkeit miindet (vgl.
Schumann, 2007, S. 190). Die Perspektive der General-Strain-Theory auf Devianz bei
Forderschiilerinnen und -schiilern mit dem Schwerpunkt Lernen ist somit insgesamt als ein
Pladoyer fiir eine zunehmende Inklusion der Forderschiilerschaft im Schwerpunkt Lernen in
das Regelschulsystem zu verstehen.
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