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Einleitung 1

Einleitung

»Musik macht schlau und Sport bessere Menschen* (Brettschneider, 2008, S. 15). Mit letz-
terem wird eine tradierte Thematik angesprochen, die nach wie vor sport- und bildungspoli-
tisch von enormer Bedeutung ist (Conzelmann, Schmidt & Valkanover, 2011, S. 11). Bis
heute scheinen sich Sportverb&nde, Sportvereine und auch viele Politiker dartiber einig zu
sein, dass Sport eine positive Wirkung auf die Menschen hat und damit eine Vielzahl pa-
dagogisch-psychologischer Funktionen erfillt (Hoffmann, 2006). Er macht resistent gegen-
Uber Drogen, schitzt vor Gewalt, hilft bei der Bekdmpfung von Rechtsradikalismus sowie
Rassismus, fordert soziale Integration und unterstiitzt die Entwicklung der Persoénlichkeit in
all ihren Facetten (Brettschneider, 2008). Gerade die personlichkeitsbildende Funktion des
Sports geniesst in der Sportwissenschaft einen hohen Stellenwert. Diesbezlglich nimmt
der Schulsport® eine gesonderte Rolle ein, denn auf sozialerzieherischer Ebene wird er im
Kindes- und Jugendalter als einflussreiches Instrument bezeichnet, um einen Beitrag zur
Erarbeitung tberfachlicher Schlisselqualifikationen wie dem Erwerb von sozialen Kompe-
tenzen zu leisten. Der Sportunterricht als priméare Sozialisationsinstanz soll demnach so-
ziokulturell bedingte Defizite kompensieren sowie prosoziale Verhaltensformen vermitteln
(Gebken, 2010). Diese bildungspolitische und sportpddagogische Zielsetzung bildet mit
zwei weiteren Kernthemen? die Begriindungslinien fiir den Schulsport und wird in samtli-
chen Rahmenrichtlinien sowie Handreichungen explizit formuliert, womit sie auch ministeri-
ell verfugt ist (Gebken, 2010; Prohl, 2009). Dadurch gehért der Aspekt der Sozialerziehung
im Schulsport zum allgemeinen Bildungsauftrag der Institution Schule. Allerdings erreicht
er fur die Praxis des Sportunterrichts erst dann Relevanz, wenn neben Erkenntnissen zur
tatsachlichen Wirkung von bildungspolitisch begrindeten Erwartungen auch die Frage
nach didaktisch-methodischen Handlungsempfehlungen beantwortet wird. Vor diesem Hin-
tergrund widmet sich die vorliegende Arbeit der Entwicklung sozialer Kompetenzen im
Schulsport (EsKS) und bietet als sportpddagogische Unterrichtsforschung nicht nur eine
empirische Bewahrungsprobe zur normativ gehaltenen Argumentationsdiskussion, sondern
mochte zudem eine Méglichkeit von spezifisch inszeniertem Sportunterricht liefern, der das
Potenzial des Sportunterrichts fir soziale Lernprozesse zu nutzen versucht.

Im ersten Kapitel wird zunadchst ausfuhrlicher auf die oben dargestellte Problemstellung
eingegangen, wobei die sportpadagogischen Postulate und die bildungspolitische Forde-
rung zur positiven Wirkung des Schulsports im Zentrum der Betrachtung stehen. Um den
Gegenstandsbereich differenzierter zu umreissen, folgt die Begrindung und thematische
Einordnung der Arbeit anhand von vier Aspekten: Personlichkeitsentwicklung durch Schul-
sport, Sozialerziehung in der Schule, (Schul-)Sport als Feld der Sozialerziehung und Desi-
derate zur Entwicklung einzelner Personlichkeitsmerkmale im Schulsport. Schliesslich en-
det das Kapitel mit der Zielsetzung bzw. vorlaufigen Fragestellung.

Kapitel 2 setzt an dieser Stelle an und richtet den Blick auf den aktuellen theoretischen und
empirischen Forschungsstand. Zunachst wird der Gegenstandsbereich detailliert prasen-

L wird im Folgenden von Schulsport gesprochen, so ist immer der von Lehrpersonen angeleitete, obligatorische Sportunterricht gemeint.
2 Die beiden anderen Begriindungen fir den Schulsport sind nicht Teil dieser Arbeit und werden aus diesem Grund nicht ausgefihrt.



2 Einleitung

tiert. Der Anfang wird mit der Erdrterung des inflationar gebrauchten Begriffs der sozialen
Kompetenzen gemacht. Diese Begriffsbestimmung fallt aufgrund der Multidimensionalitat
des Konstrukts, der mangelnden sprachlichen Prazision und der Unterschiedlichkeit der
Abstraktionsniveaus verschiedener psychologischer Teildisziplinen nicht leicht. Daher wer-
den als wesentliche Merkmalsaspekte die Struktur, Definition und Diagnostik diskutiert. Da
beim zentralen Forschungsanliegen der EsKS neben den sozialen Kompetenzen mit der
Entwicklung und dem Schulsport zwei weitere Begrifflichkeiten von Bedeutung sind, wer-
den diese zusatzlich kurz erlautert. Nach der Konzeptualisierung des Gegenstandsberei-
ches aus theoretischer Sicht ricken die empirischen Untersuchungen zur Sozialerziehung
im (Schul-)Sport in den Fokus. Kursorisch werden die dem Autoren bekannten Studien
zum Themenbereich dargestellt und daraus Forschungsdefizite abgeleitet. In einem zu-
satzlichen Schritt wird auf relevante thematische Bezugsfelder eingegangen. Diese umfas-
sen theoretische Ansétze zur Sozialerziehung im (Schul-)Sport, das Konstrukt des Selbst-
konzepts und die Implementationsforschung. Mit der Selbstkonzepttheorie wird bei der
EsKS-Studie ein Ansatz gewahlt, der in der sportwissenschaftlichen Personlichkeitsfor-
schung grosse Aktualitat besitzt. Unter anderem werden didaktisch-methodische Prinzipien
eines selbstkonzeptfordernden Sportunterrichts aufgezeigt, welche mit Einschrankung
auch fur das in den folgenden Kapiteln beschriebene Interventionsprogramm der vorlie-
genden Arbeit wegweisend waren. Als dritter Aspekt wird mit der Implementationskontrolle
ein bedeutungsvoller Teil der Unterrichtsforschung thematisiert, der fir die Methodik dieser
empirischen Untersuchung Relevanz hat. Das Kapitel schliesst mit einer zusammenfas-
senden Bewertung des Forschungsstandes, woraus erforderliche Implikationen fiir das
weitere Vorgehen gezogen werden.

In Kapitel 3 und 4 wird im Sinne eines abgeleiteten Ansatzes das theoretische sowie me-
thodische Rahmenkonzept der EsKS-Studie vorgestellt. Zu ersterem gehort die im schul-
sportlichen Kontext zu férdernden sozialen Selbstkonzeptfacetten, die Differenzierung hin-
sichtlich der Hohe des sozialen Selbstkonzepts als auch der Realitditsangemessenheit der
Selbstwahrnehmung, das spezifisch auf die Forderung des sozialen Selbstkonzepts ausge-
richtete Interventionsprogramm und die mehrstufige Programmevaluation einer schulsport-
bezogenen Wirkungsforschung. Im Anschluss an diese Ausfiihrungen werden aus den the-
oretischen Uberlegungen die endgiiltigen Fragestellungen und a-priori-generierten wissen-
schaftlichen Hypothesen festgehalten. Nach der Darstellung des theoretischen Rahmen-
konzepts geht nachfolgend das Kapitel 4 auf den methodischen Ansatz ein.

Mit Blick auf die empirische Evidenz werden in Kapitel 5 die dem zentralen Forschungsvor-
haben zugrunde liegenden Befunde der Studie zur Entwicklung sozialer Kompetenzen im
Schulsport referiert. Im Fokus stehen einerseits die Ergebnisse zur Evaluation der Pro-
grammdurchfuhrung, andererseits die Wirkungsweise des spezifisch inszenierten Sportun-
terrichts auf die Facetten des sozialen Selbstkonzepts sowie das Sozialverhalten.

Im weiteren Verlauf fasst Kapitel 6 zunachst die Befundlage der vorliegenden Arbeit zu-
sammen und diskutiert diese mit Bezug auf die theoretischen Ausfuhrungen zum Gegen-
standsbereich. Abschliessend werden im siebten Kapitel die aus der Diskussion resultie-
renden Erkenntnisse herangezogen, um in dezidierter Weise Empfehlungen resp. Mdglich-
keiten fur zuklnftige Forschungsbemuhungen aufzuzeigen.
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1 Einfahrung in die Thematik

1.1 Problemstellung

Die generelle Behauptung ,Sport (an sich) mache bessere Menschen“ (Bahr, Bund, Ger-
lach & Sygusch, 2011, S. 54) resp. die Annahme, dass Sport im positiven Sinne zur Per-
sonlichkeitsentwicklung des Menschen beitrage, hat in der Theorie der Leibeserziehung,
Sportpraxis, Sportpolitik und Sportwissenschaft eine lange Tradition. Hieraus griinden auch
die padagogischen Postulate zu den positiven Wirkungen sportlicher Aktivitdten auf die
Personlichkeitsentwicklung, die eine hohe Aktualitdt besitzen und als wesentliche Begriin-
dungslinie fur die Legitimation des Schulsports herangezogen werden (Conzelmann et al.,
2011, S. 11-18). Richtet man den Blick auf den deutschsprachigen Raum kdnnen im bil-
dungspolitischen Kontext zwei Positionspapiere als beispielhafte Umsetzung dieser Argu-
mentationslinie aufgefuhrt werden. Zum einen wird in der Erklarung der Schweizerischen
Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) vom 28. Oktober 2005, die sich mit
der Bewegungserziehung und Bewegungsférderung in der Schule beschéaftigte, auf der
ersten Seite vermerkt, dass Bewegungserziehung und Bewegungsforderung fir alle Schi-
lerinnen und Schuler zum Bildungsauftrag gehéren. Der Schulsport soll dabei einerseits ei-
nen Beitrag zur Gesundheitsférderung, andererseits auch zur Persdnlichkeitsentwicklung
leisten. Zum anderen umschreibt das im September 2009 gemeinsam von der Deutschen
Vereinigung fir Sportwissenschaft, dem Deutschen Sportlehrerverband und dem Deut-
schen Olympischen Sportbund beschlossenen Memorandum zum Schulsport auf der Seite
5 den padagogischen Auftrag des Schulsports folgendermassen: ,Grundsatzlich ... geht es
um die doppelte Aufgabe, sowohl die Sport- und Bewegungskultur als auch die Personlich-
keit zu entwickeln.” Damit kommt der sogenannte Doppelauftrag — Entwicklungsférderung
durch Bewegung, Spiel und Sport und Erschliessung der Bewegungs-, Spiel- und Sportkul-
tur (Brettschneider, 2008) — zum Ausdruck, welcher den Schulsport nicht ausschliesslich
durch die Erziehung zum Sport, sondern ebenso Erziehung durch Sport legitimiert und in
den meisten Schulsport-Curricula an éffentlichen Schulen im deutschen Sprachraum unbe-
stritten ist (Balz, 2003). Dieser Konsens besteht indes nicht nur in der Sportwissenschaft,
sondern auch in der allgemeinen Schulforschung (Kunter & Baumert, 2008), die ebenso die
Entwicklung von fachibergreifenden Kompetenzen zum Gegenstand hat.

Ein zentraler Aspekt der Personlichkeitsentwicklung, der als Schliisselkompetenz mass-
geblich zum privaten sowie beruflichen Erfolg und Wohlbefinden beitragt (z.B. Limbourg &
Steins, 2011), ist die Sozialkompetenz®. lhr wird mitunter die friihzeitige Prévention von
maoglichen Risikoentwicklungen wie Gewalt oder Delinquenz sowie die ex ante Reduktion
der Eintretenswahrscheinlichkeit von potentiellen Belastungen wie soziale Isolation be-
scheinigt (Brinkhoff, 2000; Jerusalem & Klein-Hessling, 2002a). Insbesondere im Kindes-
und Jugendalter wird der Entwicklung von diesem Personlichkeitsmerkmal sowohl von
entwicklungspsychologischer als auch bildungspolitischer Seite eine grosse Bedeutung

3 Der Begriff ,Sozialkompetenz* wird als Sammelbegriff fir ein breites Spektrum von unterschiedlichen sozialen Wissensbestéanden, Fahigkei-
ten und Fertigkeiten verstanden. Daher ist es tblich und legitim im Plural von ,sozialen Kompetenzen* zusprechen (Kanning, 2003, S. 11;

Schuler & Barthelme, 1995). Dies wird im weiteren Verlauf dieser Arbeit so angewandt.
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beigemessen und bildet damit einen integralen Bestandteil des allgemeinen Bildungsauf-
trages. Brohm (2009) verweist bei der schulischen Vermittlung sozialer Kompetenzen aber
nicht nur auf den Selbstzweck, den gesetzlich vorgeschriebenen Sozialzielen Genilge zu
tun, sondern sieht dartiber hinaus das sozialkompetenzbezogene Lernziel als zentralen
.Bestandteil der in den Gesetzen geforderten an Menschen- und Freiheitsrecht ausgerich-
teten schulischen Werteerziehung und Persdnlichkeitsentwicklung® (S. 191). Gerade dem
Sport spricht man in besonderem Masse das Potenzial zu als Feld sozialen Handelns zur
Vermittlung sozialer Kompetenzen beitragen zu kénnen (Sussenbach & Hoffmann, 2011).
In diesem Zusammenhang kann hinsichtlich der Positionspapiere fur das schweizerische
Beispiel ausgefuhrt werden, dass die EDK (2005) beim gleichnamigen Dokument auf Seite
2 folgende Zielsetzungen der Bewegungserziehung und Bewegungsforderung festhalt: ,Sie
umfassen Freude an der Bewegung, den Erwerb von sozialen Kompetenzen, motorischen
Fertigkeiten, kognitiver Leistungsfahigkeit, Geschicklichkeit und anderes mehr.“ Basierend
auf dieser nationalen Verankerung findet sich das Thema der Sozialerziehung im Schul-
sport auch dementsprechend in den schweizerischen Lehrplanen wieder, die mehr oder
weniger explizit darauf verweisen oder einzelne Facetten sozialen Handelns auffihren (vgl.
Box 1).

Box 1: Deutschschweizer Beispiele fur padagogische Postulate zur Férderung sozialer Kompetenzen durch
Schulsport

Lehrplan fir die Volksschule des Kantons Bern

~Spiel und Sport erleben Kinder und Jugendliche mit Kameradinnen und Kameraden zusammen. Sie lernen
ihre Fahigkeiten und Anliegen einzubringen, sich mit anderen zu messen, Riicksicht zu nehmen und fair
Sport zu treiben” (Erziehungsdirektion des Kantons Bern, 1995, SPO 1).

Lehrplan fur die Volksschule des Kantons Zirich

~Sport ist fiir menschliches Zusammenleben ein wichtiges Erfahrungsfeld und eignet sich daher zur Forde-
rung sozialer Fahigkeiten. Er bietet Mdglichkeiten zu einem gemeinsamen, verantwortungsvollen Handeln
und kann dazu beitragen, Spannungen abzubauen und Konflikte zu 16sen“ (Bildungsdirektion des Kantons
Zurich, 2002, S. 321).

Bildungs- und Lehrplan Volksschule, Kanton St. Gallen

~Sport ist ein geeignetes Erfahrungsfeld fir das menschliche Zusammenleben. Er férdert soziale Fahigkei-
ten, bietet Moglichkeiten zum gemeinsamen, verantwortungsvollen Handeln und kann dazu beitragen, Kon-
flikte zu l16sen” (Bildungsdepartement des Kantons St. Gallen, 2008, Fachbereich Sport, S. 3).

Diese Zusammenstellung liesse sich auf nationaler Ebene im Hinblick auf diverse andere
kantonale Lehrpléne fortsetzen. Ebenso findet man eine Reihe vergleichbarer Formulie-
rungen in Schulgesetzen und Lehrplanen der deutschsprachigen Nachbarlander, in wel-
chen die Férderung sozialer Kompetenzen kongruent zu den schweizerischen Beispielen
als Bestandteil des Arbeitsauftrages im Fach Sport ausgewiesen wird (z.B. Limbourg &
Steins, 2011; Prohl & Krick, 2005).

Angesichts der bildungspolitischen Anspriiche einerseits und dem zunehmenden Legitima-
tionsdruck des Faches Sport im Kanon der Schulfacher andererseits, stellt sich die Frage
nach der empirischen Uberpriifung sozialerzieherischer Wirkung des Sportunterrichts und
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damit nach realistischen Moglichkeiten der positiven Beeinflussung von sozialen Lernpro-
zessen im Rahmen der lehrplankonformen obligatorischen Sportlektionen. Leistet demnach
der Schulsport Uberhaupt, was er zu leisten vorgibt und werden diese postulierten person-
lichkeitsbhildenden Ziele wirklich erreicht? Férdert der Schulsport automatisch soziale Kom-
petenzen oder muss der Unterricht eine gezielte Inszenierung verbunden mit punktueller
Erweiterung durch kognitive Methoden erfahren?

Diese Fragestellungen wurden innerhalb der sportwissenschaftlichen Unterrichtsforschung
— verstanden als Spezialgebiet der Lehr-/Lernforschung mit dem zentralen Programm der
empirischen Bildungsforschung und der padagogischen Psychologie (Liders & Rauin,
2004) - bislang nur in beschranktem Mass aufgenommen. In den letzten Jahrzehnten fan-
den von sportpadagogisch ausgerichteten Arbeitsgruppen einige Bemiihungen statt den
empirischen Nachweis fur das padagogische Postulat der Entwicklung sozialer Kompeten-
zen im Schulsport zu erbringen. Zwar sind diese Studien mit Blick auf den normativ gefuhr-
ten Diskurs ermutigend, jedoch bestehen nur wenige Untersuchungen zum Wirkungszu-
sammenhang sportlicher Aktivitat und sozialen Lernprozessen im schulischen Kontext und
sie sind mehrheitlich auch zu wenig fundiert, um Aussagen Uber gezielte sozialerzieheri-
sche Massnahmen und deren Effekte machen zu kdnnen (Bahr, 2008; Wolters, 2011). Wie
Bahr (2008) allerdings treffend zusammenfasst, liegen mit der aktuellen Befundlage erste
Hinweise vor, dass im Kontext des Sportunterrichts soziales Lernen systematisch ange-
gangen werden kann. Nichtsdestotrotz zeigt sich ein unbefriedigender Forschungsstand
und es bedarf an empirischer Schulsportforschung zur evidenzbasierten Legitimation des
Sportunterrichts, die durch ein einheitliches Evaluationskonzept gepragt ist, damit unmittel-
bare Vergleiche zwischen den einzelnen Studien gezogen werden kénnen.* Die vorliegen-
de Arbeit nimmt sich deshalb der Thematik an und versucht auf der Basis aktueller Theo-
rien und Forschungserkenntnisse einen Beitrag zur systematischen Uberpriifung des Zu-
sammenhangs von sportlicher Aktivitat und der Entwicklung sozialer Kompetenzen im
schulischen Kontext zu leisten, um der bildungspolitischen Forderung nach sozialerzieheri-
scher Forderung im Schulsport nachzugehen. Besonderes Augenmerk gilt dabei ebenso
der Frage nach der Effektivitat des Unterrichtskonzeptes bzw. der Unterrichtsmethode und
damit der Wirkung einer spezifischen Inszenierung von Sportunterricht mit dem Ziel die so-
Zialen Kompetenzen im Schulsport zu entwickeln. In der Unterrichtsforschung, die nach
Buhren und Wagner (2010) eine der funf zentralen Kategorien der Schulsportforschung bil-
det, nimmt die fachdidaktische Diskussion eine wesentliche Funktion ein. So soll der Fokus
neben der Erforschung von Aspekten des Sportunterrichts auch bei der Erweiterung der
Kenntnisse Uber die Praxis im Fach Sport und ihrer didaktisch-methodischen Entwick-
lungsmoglichkeiten liegen. Diesbezlglich kann praktisches Handlungswissen fur die im
Schulsport beteiligten Akteure generiert werden, das fur die Praxis des Sportunterrichts
und damit fur eine professionelle Inszenierung schulsportlicher Angebote wichtig ist. Die
EsKS-Studie kann als schulsportbezogene Wirkungsforschung also auf zwei Ebenen in ei-
nen Verwertungszusammenhang eintreten, einerseits auf der Ebene der Ausbildung zu-
kinftiger Lehrpersonen im Fach Sport, andererseits auf einer bildungspolitischen Ebene
(Gerlach, Bund, Bahr & Sygusch, 2010).

* Detailliertere Ausfuhrungen zur empirischen Befundlage werden im Kapitel 2.2 gemacht.
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1.2 Begrindung und thematische Einordnung der Arbeit

Theoretische Erorterungen der Sozialerziehung im Rahmen der Sportpadagogik haben
zwar eine lange Tradition, aus welcher auch vielfaltige Ansatze hervorgegangen sind, je-
doch geniessen sozialerzieherische Forschungsbemihungen wie das Thema Entwicklung
sozialer Kompetenzen im Schulsport erst seit der empirischen Wende einen hohen Stel-
lenwert (B&hr, 2008). In einem engen Zusammenhang mit diesem Wendepunkt steht vor-
nehmlich derjenige der sportwissenschaftliche Persénlichkeitsforschung, welche von einer
Wirkung der unabhangigen Variablen Sport auf die abhangige Variable Persénlichkeit aus-
geht. Die sogenannte Sozialisationshypothese ist gefragt, wenn Aspekte fir die padagogi-
sche Begrindung des Sports als positiven Erziehungsfaktor, die Rechtfertigung korperlich-
motorischer Massnahmen oder die Talentférderung in Augenschein genommen werden
(vgl. Kapitel 1.2.1). Die Behauptung ,Sport (an sich) mache besser Menschen* (Bahr,
Bund, Gerlach & Sygusch, 2011, S. 54) bezieht sich unter anderem auch auf einen bil-
dungspolitischen und schulp&dagogischen Diskurs, der im Zuge der letzten Jahrzehnte
vermehrt den allgemeinen Bildungsauftrag thematisierte. Klafki (1985) verknlpft bspw. die
Allgemeinbildung mit der Zielsetzung der Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Soli-
daritatsfahigkeit. Darunter wird neben anderen Fahigkeiten die sozialerzieherische Bildung
verstanden. Die Foérderung sozialer Kompetenzen stellt sich dementsprechend abseits der
Ausbildung der Fachkompetenz als zentrales Erziehungsziel der Schule dar und ist ein
Grundtatbestand jeder denkbaren Schulwirklichkeit (Brohm, 2009; Oelkers, 1994). Wieder-
holt wird hierfir der Schulsport als geeignetes Medium proklamiert, was einen weiteren
Grund fir die Aktualitat sportpadagogischer Unterrichtsforschungen liefert (vgl. Kapitel
1.2.2).

Bedenkt man erstens die bildungspolitische wie auch entwicklungspsychologische Bedeu-
tung der Thematik, zweitens den derzeitigen Stand an empirischen Untersuchungen und
drittens die fehlenden fundierten Praxisempfehlungen, so muss von einem gewichtigen
Forschungsdefizit ausgegangen werden. Diesbeziiglich versucht die vorliegende Arbeit ei-
nen Beitrag zur Aufarbeitung dieses Mangels zu leisten.

1.2.1 Personlichkeitsentwicklung durch Sport

Als wesentlicher Bezugsrahmen fir das Thema Entwicklung sozialer Kompetenzen im
Schulsport lasst sich die sportwissenschaftliche Persdnlichkeitsentwicklung heranziehen,
welche sich beim Zusammenhang zwischen Sport und Personlichkeit mit dem grundlegen-
den Problem einer inkonsistenten Befundlage konfrontiert sieht. Als wesentlicher Grund
hierfur gilt, dass die Begriffe Sport und Personlichkeit sowohl in der wissenschaftlichen
Diskussion als auch umgangssprachlich eine betrachtliche Unscharfe aufweisen (Conzel-
mann, 2009).

Beim Begriff Sport handelt es sich um ein vielféltig soziales Phanomen, welches alltags-
sprachlich sehr unterschiedliche Aktivitditen zusammenfasst (z.B. Cachay, 1990; Digel,
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1990; Grupe, 1988; Hagele, 1996; Willimczik, 1995). Dies wirkt sich auch auf die sportwis-
senschaftliche Terminologiediskussion aus und erschwert wiederum eine einheitliche Defi-
nition. Unabhangig davon besteht das Problem, dass die primar soziologischen Spezifikati-
on vom Terminus Sport fur die psychologische Thematik Sport und Persoénlichkeit keine
direkten Anhaltspunkte im Sinne psychologischer Wirkungen sportlicher Aktivitdten auf die
Personlichkeit liefert® (Conzelmann et al., 2011, S. 24). Aufgrund dessen, dass nicht von
dem Sport mit durchgehenden Bedingungen und Anforderungsstrukturen gesprochen wer-
den kann, sind fur Studien zum Zusammenhang zwischen Sport und Persénlichkeit sowohl
eine differenzierte Persodnlichkeitstheorie notwendig als auch prazise Annahmen Uber
durch Sport beeinflussbare psychische Dispositionen im Sport (Simons, 1984; Singer,
2000). Bislang versaumte es die Sportpsychologie mehrheitlich entsprechende Annahmen
oder Theorien vorzulegen sowie eine Kennzeichnung, was unter Sport zu verstehen ist,
vorzunehmen (Conzelmann et al., 2011; Digel, 1995).

Der Terminus Personlichkeit wird in der Personlichkeitsentwicklung durch eine Vielzahl
theoretischer Zugéange in je spezifischer Weise definiert (z.B. Asendorpf, 2007). Zwar hat
eine breite Begriffsbestimmung den Vorteil, dass sie als Ausgangpunkt fur unterschiedliche
personlichkeitspsychologische Aspekte herangezogen werden kann, jedoch ergibt sich da-
raus die Problematik, dass verschiedene Themen unter dem Dach der Persoénlichkeitspsy-
chologie subsumiert werden (Conzelmann et al., 2011, S. 20). Als weitere Strukturierung
werden dabei im Minimum vier Klassen von Personlichkeitskonstrukten unterschieden (z.B.
Amelang et al., 2006; Asendorpf, 2007; Krampen, 2002; Schneewind, 2001). Fir die vor-
liegende Thematik rickt der Bereich der selbst- und umweltbezogenen Kognitionen in ihrer
Wechselwirkung mit Sport in den Fokus der Betrachtung, bei dem fir die Frage der Per-
sonlichkeitsentwicklung vermehrt Selbstkonzeptansatze aufgegriffen werden (vgl. Kapitel
2.3.2). Diese haben vor allem seit der kognitiven Wende innerhalb der Psychologie erhdhte
Aufmerksamkeit erfahren und finden mitunter auch in der Sportwissenschaft haufig An-
wendung (Conzelmann et al., 2011, S. 20-23).

Bei der Frage nach dem Zusammenhang zwischen den beiden Variablen Sport und Per-
sonlichkeit geht es, wie im Kapitel 1.2 angesprochen, um die kausale Interpretation, also
die Richtung des Zusammenhangs. Obschon es im Rahmen der Thematik Persodnlichkeits-
entwicklung durch Sport um die Bearbeitung einer Sozialisationshypothese geht, sollten
diese Forschungsanliegen aus theoretischer Perspektive durch die dynamisch-
interaktionistische Position erweitert werden, da bei der Beurteilung von Zusammenhangen
zwischen den Variablen Sport und Personlichkeit der Einfluss von Drittvariablen nicht ver-
nachlassigt werden darf. Ansonsten kénnten Studien zur Uberpriifung der Sozialisations-
hypothese durch Scheinkorrelationen zu fehlerhaften kausalen Einschatzungen fuhren.
Daher bedarf es an einem Design, bei welchem potenzielle Storvariablen eliminiert und
kontrolliert werden (Conzelmann et al., 2011, S. 25-27).

Aus diesen Ausfiihrungen sollte deutlich geworden sein, dass dem Sport nicht per se das
Etikett eines positiv konnotierten Einflusses auf die Personlichkeit bzw. die Persdnlich-
keitsentwicklung zugesprochen werden kann. Vielmehr braucht es begriffliche Prazisierun-
gen und eine Themeneingrenzung, um der Komplexitat des Gegenstandes gerecht zu wer-
den. Angaben, welcher Sport auf welche Art unter welchen Rahmenbedingungen betrie-
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ben, welche Wirkungen auf welche Personlichkeitsmerkmale haben soll, stellen somit fur
Untersuchungen eine unausweichliche Voraussetzung dar (ebd., 2011).

1.2.2 Sozialerziehung in der Schule

Die Schule ist ein Ort, an dem sich Kinder und Jugendliche begegnen, Erfahrungen mit
Gleichaltrigengruppen sammeln und soziale Akzeptanz oder Ablehnung erleben. So ist
Schule immer mehr als lediglich Sachunterricht, sondern ebenso Ort der Sozialisation.
Konzeptionen der Erziehung widmen sich aus diesem Grund unter anderem der Frage, wie
Schilerinnen und Schiler soziale Kompetenzen erwerben kénnen und meinen damit eine
Sozialerziehung, die einen heranwachsenden Menschen beféahigt, sich in seiner sozialen
Umwelt kompetent und sozialvertraglich verhalten zu kénnen (Limbourg & Steins, 2011).
Im padagogischen Diskurs geht es also nicht ausschliesslich darum zu erklaren, wie Kinder
und Jugendliche in Prozessen beildufigen und intentionalen Lernens in die soziale Struktur
integriert werden, sondern vor allem auch um die Frage, welche Werte sie ausbilden, wie
sie Uber ihr Zusammenleben denken und die Fahigkeit zum forderlichen Zusammenleben
erarbeiten (Kiper, 2011). In diesem Zusammenhang ist Sozialerziehung mehrschichtig zu
verstehen: namlich als padagogische Absicht und institutionelles Programm, als subversive
oder opportune Reaktion sowie als Wirkung und nicht als Nichtwirkung (Oelkers, 1994).

Sozialerziehung im Unterricht findet ihren Ausdruck in einer bestimmten Kultur des Leh-
rens und Lernens. Ausgehend von einem aufklarerisch gepréagten Kulturbegriff sind Schi-
lerinnen und Schiler dabei weniger als Objekte der Belehrung, sondern mehr als Subjekte
und damit aktive Gestalter des Unterrichts zu betrachten (Coriand, 2011). Wie jede soziale
Umwelt bietet die Schule spezifische Interaktionsmdglichkeiten und tragt auf diese Weise
zur sozialen Entwicklung des Kindes bei. Derartige Interaktionen ermoglichen Erwerb und
Erprobung sozialer Handlungsmuster und férdern die Entwicklung von sozialen Kompeten-
zen (Schmidt-Denter & Zierau, 1994). Es erstaunt daher nicht, dass die Formulierung sozi-
aler Lern- und Lehrziele in keinem Curriculum fehlt und soziales Lernen einen hohen Stel-
lenwert geniesst (Thiele, 1994). Die Diskussionen um die Begrifflichkeiten Sozialerziehung
und soziales Lernen wurden dabei massgebend durch den umfassenden Ansatz von Roth
(1971) gepragt, dessen Uberlegungen in der Folge wiederholt aufgenommen wurden und
unterschiedliche Konzepte hervorbrachten. Mittlerweile besteht Konsens dartber, dass der
Terminus Sozialerziehung im Gegensatz zum sozialen Lernen als normativ padagogischer
Begriff zu verstehen ist — also ein padagogisch begriindetes didaktisch-methodisches Kon-
zept darstellt (Sussenbach & Hoffmann, 2011). Ohne Zweifel ist die Sozialerziehung im
schulischen Kontext bis heute ein wichtiges und relevantes Thema und stellt eine wesentli-
che gesellschaftliche Aufgabe gegeniiber heranwachsenden Generationen dar, der alle
erwachsenen Bezugspersonen wie Lehrerinnen und Lehrer verpflichtet sind. Nach Lim-
bourg und Steins (2011) bleibt jedoch nach wie vor unklar, wie man soziales Lernen sys-
tematisch und differenziert in der Schule gestalten soll. Obschon die Férderung von sozia-
len Kompetenzen in der modernen Gesellschaft erwartet und soziales Lernen u.a. als Er-
werb von Wissensbestanden im Rahmen bestimmter Facher und ihren Teilgebieten ver-
standen wird, findet man kaum eine curriculare Strukturierung, um soziale Lernprozesse
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stufentbergreifend in den erzieherischen Auftrag der offentlichen Institution Schule zu in-
tegrieren. Auf diese Weise stellt die Entwicklung dieser Uberfachlichen Kompetenz auch
nicht wirklich einen integrativen Bestandteil von Schule und Unterricht dar (z.B. Kiper,
2011; Limbourg & Steins, 2011). So bleibt es schlussendlich jedem Fach selbst Uberlas-
sen, inwiefern soziales Lernen im Unterricht intentional erfolgt.

1.2.3 (Schul-)Sport als Feld der Sozialerziehung

In den Strukturen des (Schul-)Sports kénnen drei Basisdimensionen des sozialen Han-
delns — Verstandigung, Kooperation und Konkurrenz — ausgemacht werden, an denen eine
systematische Sozialerziehung ansetzen kann (Bahr, 2009; Kleindienst-Cachay, 2000). Im
Sport findet Verstandigung sowohl auf sprachlicher als auch auf leiblicher Ebene, im Sinne
unmittelbarer sozialer Bewegungserziehung (Funke-Wieneke, 1997), statt. Die sprachliche
Form der Verstandigung kann bspw. beim Diskutieren oder Verandern von Bewegungs-
und Sportspielen beobachtet werden und fordert dabei verbale Kommunikationsbereit-
schaft und -fahigkeit. Die Verstandigung im Sport auf der leiblichen Ebene zeichnet sich
bspw. durch zwei Sportspielende ab, die so gut miteinander eingespielt sind, dass gewis-
sermassen ein ,blindes" Verstehen untereinander herrscht und man ohne wesentliche
kommunikative Elemente auskommt. Als zweite Basisdimension gilt die Kooperationsbe-
reitschaft und -fahigkeit, welche massgebend ist, um Bewegungsbeziehungen gelingend
eingehen zu konnen. Zuletzt kann Konkurrenz im Sinne von Wettkampf im (Schul-)Sport
als eine spezielle und anspruchsvolle Form von Kooperation verstanden werden, was sich
gut in der geforderten Tugend der Fairness verdeutlicht. Konkurrenz im Sportunterricht ver-
langt ein Abstandnehmen von egoistischen Bedirfnissen, so dass allen Beteiligten ein
spannendes Spiel bzw. Wettkampf erméglicht wird. In den Strukturen des (Schul-)Sports
sind also besondere Chancen in Bezug auf soziales Handeln und Lernen angelegt und bie-
ten damit einen Spielraum zur Forderung verschiedenster sozialer Kompetenzen (Bahr,
2009). So findet der Sportunterricht im Kontext der Sozialerziehung zwar bestimmte Bedin-
gungen vor, wie der fur eine erfolgreiche Entwicklungsférderung nicht ignorierbare generel-
le alterscharakteristische Entwicklungsstand, ermdglicht aber vor allem auch diverse
Chancen zur individuellen Forderung. Hierzu gehoren Aspekte wie das Verstandnis und die
Erprobung von sozialen Regeln, die Férderung der Kooperation, die Bewahrung in Wett-
bewerbssituationen und das Lernen von sozialer Regulation in Gleichaltrigengruppen
(Schmidt-Denter & Zierau, 1994).

Balz (2003) verweist neben den genannten Chancen zur Sozialerziehung im (Schul-
)Sport aber auch auf Strukturen, welche die Entwicklung prosozialen Handelns behindern
kénnen. Aggressive Verhaltensweisen sind insbesondere dann in der Sportpraxis zu be-
obachten, wenn Sieg und Niederlage eine tuberhdhte Bedeutung haben. Diese zeigen sich
vom Ausschliessen von leistungsschwacheren Spielenden Uber das bewusste Missachten
bzw. Ubertreten von gemeinsamen Regeln bis hin zu offensichtlichen Anfeindungen des
gegnerischen Teams. Gefahr bietet hierbei im Speziellen kompetitive Formen des Sport-
treibens, bei welchen die Bedeutung des Erfolges den Stellenwert des prosozialen Verhal-
tens mindert. Obschon ein gewisses Gefahrenreservoir fur antisoziale Verhaltensweisen
vorhanden ist, wird von den Medien, der Politik aber auch von der Sportpadagogik dem
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(Schul-)Sport unvermittelt das Potenzial zur Vermittlung von gesellschaftlichen Normen
und Werten sowie zur Férderung von sozialen Kompetenzen zugesprochen. Gerade der
Sportunterricht weist zusatzlich gunstige Voraussetzungen auf. So ist er einerseits weniger
kommerzialisiert und formalisiert, andererseits steht der Leistungs- und Wettkampfgedanke
nicht allumfassend im Vordergrund. Allerdings kann der sozialerzieherische Schulsport
nicht an sich einen positiven Einfluss haben, sondern muss gezielt inszeniert werden, denn
bei sportlichen Aktivitaten finden soziale Kompetenzen in unterschiedlichem Ausmass und
in unterschiedlicher Gewichtung Berlcksichtigung (Sygusch, 2007, S. 17).

1.2.4 Desiderate zur Entwicklung einzelner Persodnlichkeitsmerkmale im Schul-
sport

Mit den Forschungsbestrebungen im wissenschaftlichen Themengebiet der Personlich-
keitsentwicklung durch Sport und der bildungspolitisch geforderten sowie padagogisch pos-
tulierten Sozialerziehung in der Schule gewinnen Erkenntnisse uber die Entwicklung ein-
zelner Persoénlichkeitsmerkmale, wie die in der vorliegenden Arbeit thematisierten sozialen
Kompetenzen, im Schulsport zunehmend an Bedeutung und kénnten durch empirische Be-
lege das Fach Sport als unverzichtbaren Teil im 6ffentlichen Bildungswesen weiter legiti-
mieren. Dies entspricht der Forderung von Scherler (1997) nach einer ,Evaluation des
Schulsports, die dariber Auskunft gibt, ob die proklamierten Ziele erreicht werden, ob der
Schulsport leistet, was er zu leisten vorgibt” (S. 11). Folgende vier Desiderate zur Entwick-
lung einzelner Personlichkeitsmerkmale im Schulsport sind dabei zu beachten (Bahr, 2008;
Conzelmann & Valkanover, 2006; Conzelmann et al., 2011, S. 33-36):

(1) Es ist zu klaren, welche Personlichkeitsmerkmale beeinflusst werden sollen. Weil
Traits eine hohe zeitliche Stabilitdt aufweisen, sollte bei kurz- und mittelfristigen Inter-
ventionen Persodnlichkeitskonstrukte in Betracht gezogen werden, die einerseits eine
grossere Plastizitat als Traits haben, andererseits sich aber auch fir Erlebens- und
Verhaltensvorhersagen eigenen.

(2) Mit dem Versuch einzelne Personlichkeitsmerkmale positiv zu beeinflussen, héangt die
Auswahl der (schul-)sportlichen Aktivitdten eng zusammen. Hierfir sind prazise An-
nahmen bezlglich psychischer Merkmale, die im Sport gefordert sind und zugleich
durch Sport beeinflusst werden, notwendig. Da je nach Inszenierung einer Sportaktivi-
tat andere Wirkungen auf die Personlichkeit zu erwarten sind, ist besonders auf die di-
daktisch-methodische Ausgestaltung zu achten. Dies bedingt wiederum eine theorie-
geleitete A-priori-Hypothesengenerierung sowie die adaquate Operationalisierung der
Variable ,Schulsport®, um dem Anspruch des spezifisch inszenierten Sportunterrichts
gerecht zu werden.

(3) Da jeder Mensch sowohl Produkt als auch aktiver Produzent seiner Entwicklung ist
und eine auf bestimmte Art und Weise inszenierte (Schul-)Sportaktivitat nicht die glei-
che Wirkung auf alle Schilerinnen und Schiiler hat, sollte neben einer allgemeinpsy-
chologischen immer auch eine differentielle Perspektive miteinbezogen werden. Es ist
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also angebracht auch die individuelle Personlichkeit und den individuellen Entwick-
lungsstand der Schilerinnen und Schiiler zu betrachten.

(4) zZur Aufdeckung moglicher Effekte fir empirische Studien ist ein geeignetes Design zu
wahlen. Fir die adaquate Untersuchung einzelner Persodnlichkeitsmerkmale im schuli-
schen Kontext empfiehlt sich eine Interventionsstudie im quasi-experimentellen Langs-
schnittsdesign mit Kontrollgruppenanordnung, um anschlussfahig an den theoretischen
sportpadagogischen Diskurs zu sein. Zudem sollten die Schilerinnen und Schiiler in
einem Alter sein, in dem die angesteuerten Persotnlichkeitsmerkmale zwar bereits ge-
nigend weit entwickelt sind, aber auch noch eine entsprechend hohe Plastizitat auf-
weisen.

1.3 Zielsetzung der Arbeit und vorlaufige Fragestellungen

Da die Sozialerziehung neben dem Wissenserwerb als zentrale Zieldimension des schuli-
schen Bildungsauftrages gilt und der Sportunterricht hierfir wiederholt als geeignetes Me-
dium proklamiert wird, eine konsistente und umfassende empirische Befundlage jedoch
immer noch aussteht, soll die vorliegende Arbeit mit folgenden Fragestellungen den Zu-
sammenhang zwischen schulsportlicher Aktivitat und sozialen Kompetenzen thematisieren:

Hat spezifisch inszenierter Sportunterricht einen positiven Einfluss auf die Entwicklung so-
zialer Kompetenzen? Und erfolgt neben der Entwicklung sozialer Kompetenzen uberdies
auch die Foérderung von sozialen Verhaltensweisen?

Mit der Beantwortung dieser Fragen leistet die ESKS-Studie einen Beitrag zur systemati-
schen Uberprifung des Zusammenhangs zwischen Schulsport und der Férderung von so-
zialen Kompetenzen anhand einer spezifischen didaktisch-methodischen Aufbereitung des
Sportunterrichts, um sozialerzieherische Lernprozesse zu initiieren.
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2 Forschungsstand

In diesem Kapitel wird der theoretische und empirische Forschungsstand dargestellt, wel-
cher zur Bearbeitung der im einleitenden Kapitel aufgefiihrten vorlaufigen Fragestellungen
Bedeutsamkeit hat. Zunachst ist der Gegenstandsbereich Entwicklung sozialer Kompeten-
zen im Schulsport begrifflich abzugrenzen und zu prazisieren (Kapitel 2.1). Dabei wird in
einem ersten Schritt mit dem Terminus soziale Kompetenzen der sozialorientierte Gegen-
standsbereich der Arbeit erfasst und in Bezug zur Thematik ausgelegt. Im Sinne von Ar-
beitsdefinitionen folgt zudem ergéanzend die Erorterung der Begrifflichkeiten Entwicklung
sowie Schulsport, die ebenso Bestandteile des Gegenstandsbereiches sind. Im Kapitel 2.2
werden anschliessend die bislang vorliegenden empirischen Untersuchungen zur Thematik
referiert und kritisch besprochen, wobei der Fokus dieser Analyse weniger auf einer detail-
lierten Darstellung der Ergebnisse liegt, sondern eher auf die Auseinandersetzung mit den
jeweiligen Untersuchungsmethoden zielt. In einem weiteren Schritt (Kapitel 2.3) sind be-
deutsame theoretische Bezugsfelder zur Thematik, u.a. im Zusammenhang mit psycholo-
gischen Entwicklungskonzepten, heranzuziehen und zu beschreiben. Zum Abschluss wird
der Forschungsstand zusammenfassend bewertet und daraus Konsequenzen fir die vor-
liegende Untersuchung abgeleitet (Kapitel 2.4).

2.1 Zum Gegenstandsbereich

2.1.1 Soziale Kompetenzen

Wiederholt wurde bei der Einfihrung in die Thematik darauf hingewiesen, dass der Férde-
rung sozialer Kompetenzen, mit dem Ziel Schliisselqualifikationen wie Team- und Kommu-
nikationsfahigkeiten auszubilden, im schulischen Erziehungsauftrag eine grosse Relevanz
zukommt (Jerusalem & Klein-Hessling, 2002a). Dabei werden in den Diskussionen zur So-
zialerziehung die sozialen Kompetenzen sowohl aus der Perspektive der Sportpéddagogik
als auch Sportpsychologie thematisiert (z.B. Balz, 2003; Cachay & Kleindienst-Cachay,
1994; Pihse, 2004; Ungerer-Rohrich, 1994). Diese Dialoge beziehen sich bei der Konzep-
tion von Sozialerziehung, die einen heranwachsenden Menschen beféhigen soll sich in
seiner sozialen Umwelt kompetent und sozialvertraglich zu verhalten (Limbourg & Steins,
2011), tiberwiegend auf das Feld des Schulsports, da der Sportunterricht wie kaum ein an-
deres Fach von sozialen Wirkmechanismen beeinflusst wird (Siissenbach & Hoffmann,
2011) und Individuen insbesondere im schulsportlichen Kontext zur Bewaltigung von sozia-
len Anforderungssituationen die Ressourcen der sozialen Kompetenzen benétigen. Dem-
entsprechend fasst beispielsweise Hansen (2010) zusammen, dass soziale Beziehungen
»nhur dann aufgebaut werden, wenn jemand in der Lage ist, mit anderen in Kontakt zu tre-
ten, zusammenzuarbeiten, zu kommunizieren und empathisch zu handeln® (S. 154).
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Die Absicht der nachfolgenden Ausfiihrungen ist es die sozialen Kompetenzen mit all ih-
ren unterschiedlichen Aspekten moglichst differenziert und zugleich prazise darzustellen.
Daher wird zunachst aus einer allgemeinen entwicklungspsychologischen Perspektive auf
die Struktur der sozialen Kompetenzen eingegangen. Nach einer Definition der sozialen
Kompetenzen folgen Erlauterungen zur Unterscheidung zwischen Potenzial und Perfor-
manz sowie zu den Dimensionen sozialer Kompetenzen. Abschliessend werden Grundsét-
ze bei der Diagnostik sozialer Kompetenzen besprochen.

Struktur der sozialen Kompetenzen

Die inflationar gebrauchte Begrifflichkeit der sozialen Kompetenzen wird nicht nur aus ver-
schiedenen Forschungsperspektiven mit jeweils fachspezifischen Akzentuierungen be-
trachtet (Kanning, 2002), sondern weist auch Uberschneidungen mit einigen verwandten
Konzepten auf, welche einen @hnlichen Bedeutungsinhalt haben. Es handelt sich um Kon-
zepte, die zum Teil als Synonym fir soziale Kompetenzen verwendet werden oder eine
Teilmenge derselben beschreiben (Kanning, 2003). Hierzu gehéren sowohl die soziale In-
telligenz (Thorndike, 1920), die emotionale Intelligenz (Salovey & Mayer, 1989) und die in-
terpersonale Kompetenz (Buhrmester, 1996) als auch der Terminus soziale Fertigkeiten
(z.B. Becker & Heimberg, 1988; Gresham, 1986). Die soziale Intelligenz als &ltestes Kon-
zept in diesem Zusammenhang meint die Fahigkeit andere Menschen zu verstehen und in
sozialen Beziehungen weise zu handeln. Obschon ein allgemeingtiltiges Konstrukt nicht
vorherrscht, ,assoziiert man mit sozialer Intelligenz vornehmlich kognitive Leistungen, die
jedoch lediglich eine Teilmenge derjenigen Kompetenzen darstellen, die zur Steuerung des
Sozialverhaltens notwendig sind“ (Kanning, 2002, S. 156). Bastians und Runde (2002)
operationalisieren die soziale Intelligenz beispielweise Uber die Fahigkeit Situationen ein-
zuschéatzen, seelische Zustande zu erkennen, menschliches Verhalten zu beobachten, sich
an Personen und ihre Namen zu erinnern und durch den Sinn fir Humor.

Im Gegensatz zur vergleichsweise langen Forschungsgeschichte der sozialen Intelli-
genz zahlt die emotionale Intelligenz zu den neuen Fahigkeitskonzepten (Suss, Weis &
Seidel, 2005) und machte vor allem durch popularwissenschaftliche Publikationen von sich
Reden. Salovey und Mayer (1989) verstehen darunter die Fahigkeit eigene Emotionen so-
wie die Emotionen anderer Menschen erkennen und differenzieren zu kdnnen, um sie zur
Steuerung des eigenen Verhaltens zu nutzen. Das Konzept umfasst demnach mehrere
Einzelfahigkeiten, bei welchen ahnlich, wie bei der sozialen Intelligenz, kognitive Prozesse
im Vordergrund stehen (Kanning, 2002). Neben den Teilfahigkeiten der internalen und ex-
ternalen Emotionsregulation gehort ebenso das Wissen lber die eigenen Emotionen sowie
derjenigen anderer Menschen zur emotionalen Kompetenz (Kiper, 2011). Saarni (2002)
fuhrt ergéanzend aus, dass sich die emotionale Kompetenz als Selbstwirksamkeit, definiert
durch die Fahigkeiten und Fertigkeiten eines Individuums ein erwinschtes Ergebnis zu er-
reichen, in emotionsauslosenden sozialen Transaktionen dussert.

Neben den beiden benannten Intelligenzformen bezieht sich der Begriff der sozialen
Fertigkeiten einerseits auf sehr spezifische, erlernte soziale Kompetenzen (Becker &
Heimberg, 1988), andererseits auf abstrakte Verhaltensdimensionen, die im Sinne globaler
Personlichkeitsmerkmale zu verstehen sind (Riggio, 1986; Vaughn & Haager, 1994). Aller-
dings liegt eine verbindliche Differenzierung relevanter Fertigkeiten nicht vor. Autoren von
unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen beschranken sich denn auch auf den ei-
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nen oder anderen Aspekt, wobei in gewisser Weise ein Konsens dahingehend besteht,
dass sie keine Abgrenzung zur Begrifflichkeit der sozialen Kompetenzen vornehmen (Kan-
ning, 2003, S. 24). Ein viertes Konstrukt, das ebenso erwéhnt werden soll, ist die interper-
sonale Kompetenz. Dieses Konzept beschreibt die Fahigkeit sich gegeniber anderen
Menschen 6ffnen zu kdnnen. Buhrmester (1996) beschreibt hiermit eine spezifische Aus-
formung von sozialen Kompetenzen, die vornehmlich in engen Beziehungen zum Einsatz
kommen. Darunter fallen Fahigkeiten, wie Interaktionen zu initiieren, sich selbst anderen
Menschen gegeniber zu 6ffnen, andere Menschen emotional zu unterstitzen, eigene Inte-
ressen zu vertreten und Konflikte friedfertig zu 16sen (Buhrmester et al., 1988).

Soziale Kompetenz

Soziale
Intelligenz

(Gwotional

Intelligenz

Soziale /
Fertigkeiten

Abbildung 1: Beziehung zwischen sozialer Kompetenz und verwandten Begriffen (Kanning, 2003, S.
25).

Aus diesen Erlauterungen sind die uneinheitliche Sprachregelung im Bereich der sozialen
Kompetenzen sowie das Problem, dass unterschiedliche Autoren den Phéanomenbereich
des jeweiligen Begriffs verschiedenartig definieren, festzuhalten. Trotzdem werden die vor-
gestellten Konzepte immer wieder als Synonym fir soziale Kompetenz verwendet, was aus
der Sicht von Kanning (2002, 2003) als ungeeignet erscheint. Vielmehr pladiert er dafir die
verschiedenen Konstrukte als Teilmenge des Begriffs der sozialen Kompetenzen zu ver-
stehen und diesen wiederum als Oberbegriff anzuwenden, da er hierfiir besonders prades-
tiniert ist. In Anlehnung an Kanning (ebd.) wird in der vorliegenden Arbeit diese Vorge-
hensweise tbernommen. Abbildung 1 zeigt dementsprechend sowohl die Relation der un-
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terschiedlichen Termini als auch die damit verbundenen Schnittmengen auf, wodurch ein
komplexes Beziehungsnetz entsteht.

Definition der sozialen Kompetenz

Es erstaunt nicht, dass man bei den sozialen Kompetenzen im Sinne des Oberbegriffs auf
eine Vielzahl unterschiedlicher Definitionsversuche trifft. Kanning (2002) sieht hierfur als
Grund die Verortung der Erforschung von sozialen Kompetenzen in verschiedenen Diszip-
linen der Psychologie, welche jeweils fachspezifische Akzentsetzungen mit sich bringt. So
setzen sich neben der klinischen Psychologie auch die Entwicklungspsychologie, die pa-
dagogische Psychologie und die Organisationspsychologie mit der Thematik auseinander.
Brohm (2009, S. 69) halt diesbezuglich fest, dass sich die Konstrukte der vier psychologi-
schen Disziplinen hinsichtlich ihrer Ausrichtung zwischen vier Polen bewegen (vgl. Abb. 2).
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Abbildung 2: Verortung sozialkompetenzbezogener Ansatze (Brohm, 2009, S. 69).

Die horizontale Achse beschreibt die Spannweite zwischen dem gesellschaftlichen Wohl
und dem Eigeninteresse als Werteorientierung und bei der vertikalen Achse bewegt sich
die Handlungstendenz zwischen der Anpassungs- und der Durchsetzungsfahigkeit. Bringt
man die unterschiedlichen Ansatze mit dieser deskriptiven Darstellung in Verbindung, dann
gehort die Kklinisch-psychologische Definition mit der Betonung der Durchsetzungsfahigkeit
nach unten rechts. Demzufolge gilt eine Person als sozial kompetent, wenn sie in Interakti-
onen mit anderen Menschen die eigenen Interessen erfolgreich verwirklicht (Hinsch &
Pfingsten, 2002; Waters & Sroufe, 1983). Dabei werden die langfristigen positiven Konse-



Forschungsstand 17

gquenzen anvisiert, was zugleich bedeutet, dass sich kurzfristig auch negative Konsequen-
zen einstellen kénnen (Brohm, 2009). Hinsch und Pfingsten (2002) riicken bei ihrer Defini-
tion von sozialen Kompetenzen in sozialen Situationen bewusst die Interessen des Han-
delnden in den Mittelpunkt und verzichten auf die Akzeptanz des Verhaltens durch mdogli-
che Interaktionspartner. Damit werden die sozialen Kompetenzen eher im Sinne sozialer
Intelligenz, also als kognitive Disposition, definiert. Anschluss an dieses Konstrukt finden
aus padagogisch-psychologischer Perspektive sowohl Jerusalem und Klein-Hessling
(2002a), die zusatzlich den Einbezug der nicht-kognitiven Merkmale Affekt und Motorik be-
tonen, als auch — ausgehend von Uberlegungen zur sozialen Angst bei Kindern und Ju-
gendlichen — Petermann und Petermann (1992), bei welchen als Ergdnzung zwei Voraus-
setzungen fir sozial kompetentes Verhalten benennt werden: a) frei sein von sozialer
Angst und b) Uber soziale Fertigkeiten verfigen. Vergleichbar pragmatisch auf die Zieler-
reichung ausgerichtete Definitionen sind ebenso in den Konstrukten der Organisationspsy-
chologie zu finden (z.B. Greif, 1987). Nach Greif (ebd.) werden soziale Kompetenzen als
erfolgreiches Realisieren von Zielen und Planen in sozialen Interaktionen beschrieben.
Gemass dieser Bestimmung hat die handelnde Person zunéchst ein bestimmtes Ziel, wo-
rauf die relevanten Situationsparameter wahrgenommen werden. Die nachfolgende Inter-
pretation dieser Parameter Iost ein bestimmtes Verhalten aus, was wiederum zu einer Mo-
difikation der Umwelt bzw. Reaktion der Interaktionspartner fuhrt. Dieser Reziprozitat fol-
gend wird das Ergebnis der Interaktion mit dem urspriinglichen Ziel abgeglichen und not-
falls der gesamte Prozess so lange wiederholt, bis das Resultat dem Ziel entspricht (Siss
et al., 2005). Greif (1987) setzt sozial kompetentes Verhalten demnach keineswegs mit
hilfsbereitem Handeln gleich, sondern bezieht sich lediglich auf die Effektivitat, mit der ein
angestrebtes Ziel erreicht werden kann. Diesen Uberlegungen zufolge kann sozial kompe-
tentes Handeln durchaus mit antisozialem Verhalten verbunden sein.

Bezlglich des schulischen Kontexts scheinen bei den das Eigeninteresse betonenden
Definitionen der Ausschluss von Verantwortungsibernahme, Normengebundenheit und
andere soziale Ziele problematisch. So wird eine soziale Verantwortung von allen Autoren
praktisch ausgeschlossen. Dies wiirde bei der schulischen Arbeit wahrscheinlich wiederum
zum egoistischen Handeln erziehen. Da aber Werteerziehung ein vornehmliches Ziel des
allgemeinen Bildungsauftrages der Schule ist, sind daher verhaltenstherapeutische Kon-
zepte zur Forderung der sozialen Kompetenzen eher fragwuirdig (Brohm, 2009).

Als eine vollig anderspolige Sichtweise erweisen sich die entwicklungspsychologischen
Ansétze, die hierzu kontrastierend haufig den Aspekt der Anpassung des Individuums an
die Normen und Werte der Umwelt betonen. Dabei gilt ein Mensch als sozial kompetent,
wenn er es versteht sich an die sozialen Bedingungen des gesellschaftlichen Kontextes zu
adaptieren (z.B. DuBois & Felner, 1996; Laireiter & Lager, 2006; Roth, 1971). Roth (1971,
S. 180) betrachtet die soziale Kompetenzen als die Fahigkeit urteils- und handlungsféhig
fur sozial, gesellschaftlich und politisch bedeutsame Sach- oder Sozialbereiche sein zu
kénnen. Diese Definition zielt auf das ldeal einer sozialen Mundigkeit, die unter anderem
darauf ausgerichtet ist, gesellschaftlichen und sozialen Missstanden auch unter Verlust des
eigenen Wohlergehens entgegenzuwirken. Mit dem Ziel des sozialen Kompetenzerwerbs
zum gesamtgesellschaftlichen Wohlergehen lasst sich der Ansatz von Roth (1971) nach
links mittig einordnen (vgl. Abb. 2). Da im Gegensatz dazu Laireiter und Lager (2006) die
Anpassungsfahigkeit als grundlegend hervorheben, gehoéren sie in der Verortung der sozi-
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alkompetenzbezogenen Ansatze in der vertikalen Achse sicherlich in den oberen Bereich
und horizontal eher mittig. Die Autoren sehen soziale Kompetenzen generell als Fertigkei-
ten zur Erfillung sozialer Bedurfnisse und Ziele, wobei das Verhdltnis zwischen sozialen
Kompetenzen und sozialer Bindung im Mittelpunkt steht. Laireiter und Lager (2006, S. 70)
stellen Anpassungsleistungen in diesen Zusammenhang, denn stabile Beziehungen aufzu-
bauen und zu erhalten erfordert ein Mindestmass an sozialen Kompetenzen und im Um-
kehrschluss bedarf die Entwicklung sozialer Kompetenzen aber auch an positiven sowie
unterstitzenden Beziehungen.

Die Ausrichtung sowohl des klinisch-psychologischen als auch entwicklungspsychologi-
schen Ansatzes erscheint aus der spezifischen Perspektive der betroffenen Forschenden
verstandlich, da sich beide Disziplinen mit unterschiedlichen Ausschnitten menschlichen
Verhaltens resp. mit verschiedenen Teilpopulationen beschaftigen. Aus diesem Grund fo-
kussieren die jeweiligen Vertreter auch andersartige Facetten der sozialen Kompetenzen
(Kanning, 2003). Somit lassen sich die Fahigkeiten und Fertigkeiten des Individuums bei-
der Definitionstraditionen auf den ersten Blick kaum miteinander vereinbaren. Diese An-
nahme trigt jedoch, denn Durchsetzungs- und Anpassungsféahigkeit missen nicht automa-
tisch in Widerspruch zueinander stehen. Gerade bei langer wahrenden Interaktionsbezie-
hungen wird das Ziel der Durchsetzung eigener Interessen kaum dauerhaft auf Kosten der
Zielerreichung des Interaktionspartners zu erreichen sein (Kanning, 2002). So halten Pe-
termann und Petermann (2000) anknupfend fest, dass insbesondere Konflikte dann vor-
programmiert sind, wenn alle Interaktionsparteien ausschliesslich auf die Durchsetzung ih-
rer Ziele schauen und zu keinerlei graduellen Anpassung bereit sind.

Aus diesem Diskurs entstand eine dritte Forschungsgruppe mit diversen Definitionsver-
suchen, welche die Ansatze von beiden Positionen aufgreifen und integrieren, indem sie
den Kompromisscharakter sozial kompetenten Verhaltens ausdricklich hervorheben (z.B.
Anton & Weiland, 1993; Dopfner, Schliter & Rey, 1981; Petermann, 1995; Riemann & All-
gbwer, 1993). Demzufolge verhalt sich eine Person sozial kompetent, wenn sie in der Lage
ist eigene Interessen in sozialen Interaktionen zu verwirklichen, ohne aber dabei die Inte-
ressen des Interaktionspartners zu verletzen. Mit dieser Orientierung wird versucht einen
Ausgleich der Interessen zwischen den von einer Interaktion betroffenen Parteien herzu-
stellen, was im gunstigsten Fall dazu beitragt, dass alle Beteiligten ihre Belange in glei-
chem Masse verwirklichen kénnen (Kanning, 2002, 2003). Auch einzelne Vertreter der ers-
ten beiden Definitionsgruppen schliessen sich in gewisser Weise dem Ausgleich von
Selbst- und Fremdinteresse an. Petermann (2002) bezieht seinen Ansatz aus der Klini-
schen Kinderpsychologie und versteht unter sozialen Kompetenzen die ,Fahigkeit zur an-
gemessenen Wahrnehmung und Bewertung der eigenen Person und des Interaktionspart-
ners. Das gezeigte Verhalten soll fir die handelnde Person und die Interaktionspartner
moglichst viele positive und moglichst geringe negative Konsequenzen zur Folge haben®
(S. 175). Gasteiger-Klicpera und Klicpera (1999) versuchen genauso eine Balance zwi-
schen durchsetzungs- und anpassungsrelevanten Kriterien zu Grunde zu legen, indem sie
soziale Kompetenzen als die Fahigkeit verstehen Beziehungen zu anderen Menschen so
zu gestalten, dass beide Seiten ihre personlichen Ziele erreichen. Vor dem Hintergrund
dieser Uberlegungen erscheint es gerade in Bezug auf den schulischen Kontext sinnvoll
bei der Verortung sozialkompetenzbezogener Ansétze einen doppelten Kompromisscha-
rakter anzustreben, der sich mehr oder weniger in der Mitte der vier dargestellten Pole be-
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findet. Dabei soll neben der Anpassungs- und Durchsetzungsfahigkeit auch eine Ausge-
wogenheit beziglich der egoistischen und altruistischen Ziele in den Fokus der Sozialer-
ziehung rtcken.

Potenzial und Performanz — ein Mischmodell

Fragt man danach, inwieweit soziale Kompetenzen als ein Potenzial zu verstehen sind,
lasst sich eine weitere Unstimmigkeit in den bestehenden Definitionen feststellen (Kanning
& Holling, 2004). Hinsichtlich der mannigfachen Fassung der Begrifflichkeit soziale Kompe-
tenzen unterscheiden Bastian und Runde (2002) askriptive und theoriebezogene Anséatze.
Wahrend zu den askriptiven Definitionen Aufzéhlungen und Beschreibungen konkreten
Verhaltens zahlen, beschreiben theoriebezogene Ansétze auf der Grundlage von konzepti-
onellen Vorannahmen Merkmale und Prozesse kompetenten Verhaltens. Diese Unter-
scheidung bezieht sich entweder auf das Potenzial bestimmte soziale Fahigkeiten zeigen
zu kénnen, ohne dass diese jeweils unmittelbar in Verhalten oder Handlungen umgesetzt
werden, oder es wird reales Verhalten zu erfassen versucht (Kiper, 2011). So sprechen An-
ton und Weiland (1983) bspw. von sozialen Kompetenzen, wenn eine Person sich erfolg-
reich flr die eigenen Rechte einsetzt ohne die Rechte anderer zu verletzen. Die Kompe-
tenz ist in diesem Fall kein Potenzial, sondern findet seine Gleichsetzung im Ergebnis des
Interaktionsverhaltens. Demgegeniber umfassen Dopfner et al. (1981) unter dem Begriff
sozialer Kompetenzen sowohl das Potenzial als auch die erfolgreiche Umsetzung dessel-
ben. Obwohl die theoriebasierte Unterscheidung von Potenzial und Performanz bedeutsam
ist, differenziert dies kaum eine Definition explizit. Kanning (2002) unternahm daher einen
Versuch und unterscheidet zwischen sozialen Kompetenzen im Sinne eines Potenzials und
sozial kompetentem Verhalten im Sinne der Performanz mit der Begriindung, dass eine
vorhandene Kompetenz nicht per se eine Garantie fir kompetentes Verhalten in jedweder
Situation liefert. Die sozialen Kompetenzen liegen dabei im Verborgenen und tragen mass-
geblich dazu bei sich in einer konkreten Interaktion auch tatsachlich sozial kompetent ver-
halten zu kénnen, jedoch haben sie nur den Charakter eines Potenzials. Dies bedeutet im
Umkehrschluss, dass sich aus einer einzelnen Verhaltensbeobachtung nicht auf die Kom-
petenz des Individuums schliessen lasst. Denn alleine aufgrund der Tatsache, dass je-
mand z.B. einen konkreten Konflikt nicht friedfertig zu |6sen versteht, kann nicht auf eine
generelle Unfahigkeit diesbeziiglich geschlossen werden. Gemass diesen Uberlegungen
sowie den Ausfiihrungen zum Kompromisscharakter schlagt Kanning (2002) in Anlehnung
an Dopfner et al. (1981) folgende Definitionen® vor:

.S0ziale Kompetenz = Gesamtheit des Wissens, der Fahigkeiten und Fertigkeiten einer
Person, welche die Qualitat eigenen Sozialverhaltens — im Sinne der Definition sozial kom-
petenten Verhaltens — fordert” (Kanning, 2002, S. 155).

~S0zial kompetentes Verhalten = Verhalten einer Person, das in einer spezifischen Situati-
on dazu beitragt, die eigenen Ziele zu verwirklichen, wobei gleichzeitig die soziale Akzep-
tanz des Verhaltens gewahrt wird“ (ebd.).

® Fiir den weiteren Verlauf der Arbeit gelten die dargelegten Definitionen von sozialen Kompetenzen und sozial kompetenten Verhaltens als
Bezugsrahmen.
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Ob soziale Kompetenzen in konkreten Situationen tatsachlich in Verhalten umgesetzt wer-
den, hangt des Weiteren von verschiedenen variierenden Determinanten ab. So spielen die
emotionale Erregung, Impulsivitét, soziale Selbstwirksamkeitserwartung oder auch die Zie-
le, die eine Person mit inrem Verhalten in einer spezifischen Interaktion verfolgt, eine Rolle
(Jerusalem & Klein-Hessling, 2002a). In der eben dargelegten Definition des sozial kompe-
tenten Verhaltens ist die soziale Akzeptanz von zentraler Bedeutung. Demnach muss be-
achtet werden, inwieweit die Art der Verwirklichung der Interessen des Handelnden von ei-
nem relevanten sozialen Kontext akzeptiert wird (Kanning, 2002, 2003). Hierbei lassen sich
drei Bezugspunkte (sozialer, evaluativer und temporaler Bezugspunkt) fir die kontextab-
hangige Akzeptanz des Verhaltens bestimmen.

Sozialer Bezugspunkt: Da die Kennzeichnung eines Verhaltens als sozial kompetent im-
mer einen sozialen Bezugspunkt voraussetzt, muss stets neben der Verwirklichung eigener
Ziele auch die Perspektive der sozialem Umgebung miteinbezogen werden. In der oben
aufgefiihrten Definition kommt dies in der Komponente der sozialen Akzeptanz zum Aus-
druck. In Abhangigkeit von der Akzeptanz des sozialen Kontextes kann daher ein und das-
selbe Verhalten einmal als sozial kompetent, ein andermal als inkompetent taxiert werden.
Allerdings gilt es allgemeine soziale Kompetenzen, die unabhangig von einem bestimmten
Kontext Bedeutung haben, von (bereichs-)spezifischen sozialen Kompetenzen zu unter-
scheiden. Letztere setzen spezifische, soziale Settings voraus und bendtigen zu deren
Entwicklung kontextspezifische Lernmoglichkeiten, wahrend grundsatzlich alle Menschen
eines Kulturkreises allgemeine soziale Kompetenzen in mehr oder minder starker Auspra-
gung ausgebildet haben kénnen (Kanning, 2002). In diesem Zusammenhang besteht eine
historische Kontroverse zwischen Personalismus und Situationismus (z.B. Amelang & Bar-
tussek, 1997). Vertreter der ersten Sichtweise betrachten das Verhalten des Individuums
als Ergebnis stabiler Personlichkeitsmerkmale. Anhéanger der zweiten Perspektive schlies-
sen hingegen derartige Einflussgréssen aus, sondern sehen das Verhalten ausschliesslich
durch die aktuelle Umgebung determiniert und in diesem Sinne sind soziale Kompetenzen
nur situationsspezifisch denkbar. ,Konsensfahig ist heute die interaktionistische Sichtwei-
se, wonach sich das Verhalten in einer konkreten Situation aus einem Zusammenspiel zwi-
schen den Eigenschaften des Individuums sowie den Spezifika der Situation ergibt* (Kan-
ning, 2002, S. 158). Hinsichtlich der Definitionen von sozialer Kompetenz und sozial kom-
petenten Verhaltens hélt Kanning (2002) zuséatzlich fest, dass dem Verhalten zugrunde lie-
gende Kompetenzen ubersituativ sind und sozial kompetentes Verhalten immer situations-
spezifisch ist, da situative Rahmenbedingungen bei der Verwirklichung eigener Ziele be-
achtet werden missen.

Evaluativer Bezugspunkt: Der Begriff der sozialen Kompetenzen impliziert immer einen
evaluativen Bezugspunkt und kann daher nicht frei von Wertungen sein. Sozial kompeten-
tes Verhalten wird dabei sowohl im alltagssprachlichen Gebrauch als auch im Wissen-
schaftssprachgebrauch mit einer positiven Wertung verbunden. Jedoch ist im wissen-
schaftlichen Sprachgebrauch die Wertung nicht schon in der Definition an sich angesiedelt,
denn diese liefert lediglich die Prinzipien, welche dann im konkreten Anwendungsfall mit
teilweise wertbezogenen Inhalten zu fillen sind. Dadurch wird mit der Definition sozialer
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Kompetenzen die berechtigte Forderung nach Wertfreiheit der Forschung nachgekommen,
ohne aber mit wertfreien Begriffen arbeiten zu missen (Kanning, 2002, 2003).

Temporaler Bezugspunkt: Letztlich muss sozial kompetentes Verhalten einen temporalen
Bezugspunkt miteinbeziehen, denn auch unter Berucksichtigung der beiden Perspektiven
Verwirklichung der Ziele des Handelnden und Akzeptanz des sozialen Kontextes kann die
Bewertung eines Verhaltens schwierig sein. So kann sich eine Verhaltensweise, die kurz-
fristig den Interessen des Handelnden zuwider lauft, langfristig als erfolgreich erweisen und
umgekehrt. Dementsprechend gehort der zeitliche Bezugsrahmen bei der Bewertung des
Verhaltens als mehr oder weniger sozial kompetent zu einer umfassenden Analyse (Kan-
ning, 2002).

Dimensionen sozialer Kompetenz

Obschon zwischen den einzelnen wissenschaftlichen Disziplinen kein Konsens betreffend
Struktur und Definition der sozialen Kompetenzen besteht, ist man sich indes dahingehend
einig, dass es sich bei diesem Personlichkeitsmerkmal um ein multidimensionales Kon-
strukt handelt (z.B. Kanning, 2003; Schneider, Ackerman & Kanfer, 1996). Diese Multidi-
mensionalitat der sozialen Kompetenzen wird grundsatzlich durch das Zusammenstellen
verschiedener Merkmale zu Kompetenzkatalogen hergestellt (Kiper & Mischke, 2008). Hin-
sichtlich der Frage, welche Kompetenzen im Einzelnen zu definieren sind, gehen die Mei-
nungen abermals weit auseinander. Zahlreiche Autoren stellen auf der Basis von beste-
henden Studien fach- und kontextspezifische Kataloge zusammen, die zwischen funf und
28 verschiedenste soziale Kompetenzen beinhalten, oft aber auch Synonyme fiur die glei-
chen Facetten verwenden und zudem auf unterschiedlichen Abstraktionsniveaus arbeiten
(z.B. Buhrmester, Furman, Wittenberg & Reis, 1988; Faix & Laier, 1991; Petermann, 2002).
Diesen Autoren gemein ist, dass ihre Kompetenzkataloge vornehmlich auf Plausibilitatsan-
nahmen beruhen. Empirische Herleitungen finden sich demzufolge selten (Kanning, 2002).
Auf der Suche nach empirisch fundierten Strukturen sozialer Kompetenzen fallen beson-
ders die metaanalytisch erstellten und aus einer entwicklungsorientierten Sichtweise sys-
tematisierten Taxonomien von Caldarella & Merell (1997) und Kanning (2002, 2003) auf.

Die vor allem im angloamerikanischen Raum bekannte Metaanalyse von Caldarella und
Merell (1997) richtet ihren Fokus auf die positiven, unterstitzenden Faktoren psychosozia-
ler Gesundheit. Anhand von 21 einschlagig ausgewiesenen Kompetenzstudien zwischen
1974 und 1994 leiten die Autoren finf allgemeine Dimensionen sozialer Fahigkei-
ten/Fertigkeiten fur Kinder und Jugendliche ab, verbunden mit der Erwartung ein sozial-
kompetenzbezogenes Grundgerust fir klinische Diagnostik und Interventionen zu bieten.
Hierbei findet man eine Balance zwischen der Anpassung- und Durchsetzungsfahigkeit, in-
dem neben der Fahigkeit Peerbeziehungen aufzubauen und zu unterhalten, den Selbst-
managementfahigkeiten, den leistungsbezogenen Selbstorganisationsfahigkeiten und der
Fahigkeit zur Akzeptanz von Instruktionen sowie Regeln eben auch die Durchsetzung ei-
gener Anliegen ein zentraler Faktor ist (Brohm, 2009). Kanning (2002, 2003) wahlt bei sei-
ner Taxonomisierung ein ahnliches Vorgehen, bezieht sich aber nicht ausschliesslich auf
Studien zu sozialen Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen, sondern auf das Ge-
samtspektrum psychologischer Dimensionierungsversuche. Dadurch konnte er die mehr
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als 100 verschiedenen, oft synonymen Benennungen sozialer Kompetenzen in einem ers-
ten Schritt nach inhaltlichen Gesichtspunkten und dem Zusammenfassen der Synonyme
auf einen gemeinsamen Begriff, was in Ubereinstimmung mit etablierten Konstrukten der
Psychologie geschah, auf 15 reduzieren (vgl. Abb. 3).

perzeptiv-kognitiver Bereich motivational-emotionaler Bereich
Selbstautmerksamkeit + emotionale Stabilitat
Personenwahrnehmung + Prosozialitit
Perspektiveniibernahme * Wertepluralismus

Kontrolliiberzeugung
Entscheidungsfrendigkeit
Wissen

. e e e e e

behavioraler Bereich

« Extraversion
Durchsetzungsfihigkeit
Handlungsflexibilitit
Kommunikationsfertigkeiten
Konfliktverhalten
Selbststeuerung

. s o @

Abbildung 3: Dreidimensionale Taxonomie sozialer Kompetenzen (Kanning, 2002, S. 158).

Als zweiter Schritt folgte eine faktorenanalytische Berechnung anhand von Selbstbeschrei-
bung einer Stichprobe von 461 Personen. Diese ergab funf Faktoren zweiter Ordnung
(Kanning, 2002, S. 157f.): soziale Wahrnehmung (sich mit dem Verhalten anderer Men-
schen, dem eigenen und den Reaktionen darauf auseinander setzen; Perspektiveniber-
nahme), Verhaltenskontrolle (emotional stabil sein, eine hohe internale und geringe exter-
nale Kontrolliberzeugung aufweisen), Durchsetzungsfahigkeit (eigene Ziele erfolgreich
verwirklichen kénnen, extravertiert sein, Konflikte nicht aus dem Weg gehen), soziale Ori-
entierung (sich fir die Interessen anderer einsetzen, Werte anderer Menschen tolerieren)
und Kommunikationsfahigkeit (anderen zuhdren und gleichzeitig verbal Einfluss nehmen
kénnen). Kanning (2003) verweist jedoch fir seinen Kompetenzkatalog darauf, dass dies
keine gesicherte empirische Taxonomie sozialer Kompetenzen ist und nur eine ,auf quali-
tativem Wege generierte Quintessenz der derzeitigen Diskussion und Konzeptbildung im
Forschungsbereich der sozialen Kompetenz® (S. 22) darstellt.

Mit Blick auf die Taxonomie von Caldarella und Merell (1997) kann trotz Differenzen
hinsichtlich der Bezugsgruppen, der unterschiedlichen Dimensionsbezeichnungen und den
verschiedenen sprachlichen Bereichen eine weitgehende Ubereinstimmung mit derjenigen
von Kanning (2002) festgehalten werden (Brohm, 2009). Fir den schulischen Kontext gibt
Brohm (ebd.) allerdings zu bedenken, dass das Konstrukt von Kanning (2002) eine wert-
freie Taxonomie empirisch erhobener Dimensionen sozialer Kompetenzen darstellt. Als
grundlegendes Problem identifiziert die Autorin die Bewertung der verschiedenen Dimensi-
onen im Hinblick auf eine Vermittlung sozialer Kompetenzen und schlagt daher vor, dass
alle Dimensionen der Kanning’'schen Taxonomie an einer prosozialen Werteorientierung
bei gleichzeitiger Beriicksichtigung individueller Handlungsfahigkeit gemessen werden. Ei-
ne derartige Auswahl von sozialen Kompetenzen findet seine Entsprechung auch in den
Lehrplanen, welche Aspekte wie Ricksichtnahme, Partnerschaftlichkeit und Toleranz in
besonderem Mass hervorheben (z.B. Erziehungsdirektion des Kantons Bern, 1995). Be-
cker (2008) nimmt ebenso diese Argumentation auf und leitet aus den Definitionen sowie



Forschungsstand 23

der Taxonomie von Kanning (2002) konkrete Entwicklungsziele fir eine didaktisch-
methodische Gestaltung des Schulunterrichts ab. Daraus ergeben sich vier Basisfahigkei-
ten der sozialen Kompetenzen, die systematisch durch padagogische Interventionen ge-
fordert werden kénnen (Becker, 2008, S. 107):
1. Sozial-kognitive Fahigkeiten enthalten Perspektivenibernahme und soziale Prob-
lemldsefahigkeit.
2. Sprachlich-kommunikative Fahigkeiten erlauben eine entsprechende Feinab-
stimmung mit dem Interaktionspartner.
3. Emotionale Fahigkeiten dienen der Sensibilisierung gegeniber Problemlagen und
der volitionalen Handlungssteuerung.
4. Handlungsfahigkeit strukturieren das Handeln und beinhalten soziale Selbstwirk-
samkeit und Selbstsicherheit sowie Konflikt-, Kontakt- und Kooperationsfahigkeit.

Diese definierten sozialen Kompetenzen werden in Situationen und sozialen Kontexten an-
gewendet, die selbstsicheres, konfliktschlichtendes, kontaktfahiges und kooperatives Han-
deln erfordern. ,Dabei &ndern sich auch die kognitiven, kommunikativen und emotionalen
Prozesse, die dem entsprechenden Handeln vorausgehen. Die vier handlungsstrukturie-
renden Fahigkeiten sind fur alle sozialen Kontexte relevant” (ebd., S. 114).

Eine ahnliche Strukturierung nimmt Sygusch (2007, S. 83) im Kontext des Schul- und
Vereinssports in seinem Forderkonzept ,Psychosoziale Ressourcen im Sport* vor, bei wel-
cher er die Kooperationsfahigkeit, die sich in die drei Teilziele Perspektivenibernahme,
Kommunikationsfahigkeit und soziale Verantwortung unterteilt, als zentrales Foérderziel im
Sport anlegt.

Diagnostik sozialer Kompetenz

Zur Erfassung der sozialen Kompetenzen bzw. des sozial kompetenten Verhaltens gibt es
grundsatzlich vier verschiedene Vorgehensweisen, die sich hinsichtlich der Nahe der erho-
benen Daten zu den eigentlich interessierenden Kompetenzen unterscheiden (Bastians &
Runde, 2002; Kanning, 2003; Kanning & Holling, 2004). In diesem Sinne gibt Kanning
(2003) zusatzlich zu bedenken, dass es ,ein allumfassendes Instrument, das sich gleich-
sam wie der Hase aus dem Zylinder ziehen lasst und soziale Kompetenz als Ganzes mes-
sen vermag"“ (S. 30) nicht gibt.

soziale Verhalten in

Kompetenzen soz. Situationen Konsequenzen
kognitive Verhaltens-  Verhaltens- Messung komplexer
Leistungstests beobachtung beschreibung Kompetenzindikatoren

e
Rickschluss auf zu Grunde liegende soziale Kompetenzen

Abbildung 4: Methodische Zugange zur Erfassung sozialer Kompetenzen (Kanning, 2003, S. 26).
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Abbildung 4 stellt die Mdglichkeit der Diagnostik dar und zeigt auf, dass die grosste Nahe
zu den sozialen Kompetenzen Verfahren aufweisen, welche den Anspruch erheben die
Kompetenzen direkt zu erfassen. Hierzu gehoren kognitive Leistungstests. Alle anderen
Methoden erschliessen die sozialen Kompetenzen aus dem Sozialverhalten von Personen
in sozialen Situationen, wobei man zwischen der Mdglichkeit der Verhaltensbeobachtung
und Verhaltensbeschreibung differenziert. Als dritte Moéglichkeit zur Erfassung sozialer
Kompetenzen besteht die Messung komplexer Kompetenzindikatoren (Kanning, 2003).

Kognitive Leistungstests versuchen die Kompetenzen unmittelbar in der diagnostischen Si-
tuation zu erfassen. Dabei bearbeiten die Probanden Aufgaben mit richtigen und falschen
Ldsungsmoglichkeiten nicht mit dem Ziel der Einschéatzung des eigenen Verhaltens, son-
dern der Erfassung kognitiver Grundlagen des Sozialverhaltens wie beispielsweise das
Wissen um soziale Normen oder Prozesse der Kommunikation im Allgemeinen. Dies ver-
meidet mithin den ,Umweg" Uber das Sozialverhalten, was jedoch letztlich nur bei einigen
kognitiv-sozialen Kompetenzen sinnvoll ist. Derartige Tests werden traditionell zur Erfas-
sung der sozialen Intelligenz eingesetzt. Aber trotz vielfaltiger Bemihungen haben sich die
klassischen Testverfahren als wenig erfolgreich erwiesen und der Versuch der Messung
von sozialen Kompetenzen mit Uberwiegend abstrakten und dekontextualisierten Items
kann als gescheitert gelten (Kanning, 2003; Lang, 2009).

Wie der Begriff der Verhaltensbeobachtung schon induziert, wird dabei das Verhalten
einer Person in sozialen Situationen beobachtet. Erfolgen Beobachtungen in vielen unter-
schiedlichen Situationen, kann auf die soziale Kompetenzen der Person geschlossen wer-
den. Sich wiederholendes Verhalten in verschiedenartigen sozialen Situationen deutet so-
mit auf zugrunde liegende Kompetenzen hin, wobei das unmittelbare Sozialverhalten als
Datenbasis der Diagnostik fungiert. Beobachtung unterscheidet man in die Bereiche
Selbst- oder Fremdbeobachtung, offen oder verdeckt, teilnehmend oder nicht-teilnehmend
und mit einem oder mehreren Beobachtenden. Weiterhin differenzieren sich diese Vorge-
hensweisen im Mass der Standardisierung (Kanning, 2003; Lang, 2009).

Bei der Verhaltensbeschreibung besteht eine gewisse Distanz zum tatsachlichen Sozi-
alverhalten, denn das urspringliche Verhalten wird retrospektiv sprachlich zusammenge-
fasst. Somit werden die Informationen in gewisser Weise immer gefiltert, bevor sie diag-
nostisch aufbereitet werden. Aquivalent zur Verhaltensbeobachtung erfolgen Verhaltens-
beschreibungen entweder von der Person selbst (Selbstbeschreibung) oder durch ein an-
deres Individuum (Fremdbeschreibung). Dabei kdnnen sowohl Kollektive als auch einzelne
Personen als Aussensicht dienen. Ebenso gilt es auch hier die situativen Einflussvariablen
von den interessierenden Kompetenzen des Individuums zu trennen. Dabei steht und fallt
die Qualitat der Verhaltensbeschreibung mit der Fahigkeit und Bereitschaft des Beschrei-
benden sich gegen die systematischen Fehler und Verzerrungen seiner eigenen Urteilsbil-
dung zu wappnen (Ddérner, 1989; Kanning, 1999).
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2.1.2 Entwicklung

Fur das heutige Verstandnis des Begriffs Entwicklung im Sinne von Veranderungen im
Lauf des individuellen Lebenslaufs gibt es in der entwicklungspsychologischen Literatur
keinen Konsens darlber, was psychologische Entwicklung ist (Flammer, 2009, S. 18). Dies
hat zur Folge, dass der dieser Arbeit zugrundeliegende Entwicklungsbegriff umrissen und
festgelegt werden muss. Es wird auf das begriffliche Verstandnis von Flammer (2009),
welches auf einer kritischen Diskussion zur Definitionsproblematik basiert, zurlickgegriffen.
Hierbei umfasst die Entwicklung ,alle nachhaltigen Veranderungen von Kompetenzen. Das
sind sowohl die bleibenden einzelnen Veranderungen als auch jene kurzzeitigen Verande-
rungen, die weiter nach sich ziehen® (ebd., S. 22). Der Autor meint mit Kompetenzen per-
sonliche Voraussetzungen fur Verhalten und Erlebnisweisen, die nur aus einer gewissen
Regelmassigkeit erschlossen werden. Dennoch kann die Kompetenz vorhanden sein, ob-
wohl das betreffende Verhalten nicht jederzeit gezeigt wird. Sie ist somit latent vorhanden.
Dies entspricht wiederum dem Mischmodell von Kanning (2002, 2003), bei welchem zwi-
schen Potenzial und Performanz unterschieden wird (vgl. Kapitel 2.1.1). Des Weiteren flhrt
Flammer (2009, S. 18-23) aus, dass Entwicklungsprozesse sich zeitlich aufreihen und
meistens, aber nicht immer, zum Besseren oder Hoheren fuhren. Zwar interessieren ihn
bei diesem Verstandnis von Entwicklung in erster Linie die qualitativen Veranderungen, al-
so das Dazukommen von Etwas anderem, das Verschwinden einer Art des Vorhandenen
oder der Ersatz von Etwas durch Etwas von anderer Art, jedoch vernachlassigt er nicht die
guantitativen Entwicklungsverdnderungen im Sinne der Zu- oder Abnahme von Gleichem.
Und obschon es wiinschbar ist, dass entwicklungstheoretische Aussagen mdglichst gene-
rell sind, rechtfertigt der Autor auch ihre Spezifitat.

Das skizzierte Verstandnis von Entwicklung legt beim Ziel der positiven Beeinflussung der
sozialen Kompetenzen aber auch eine spezifische Ausgestaltung der Fordermassnahmen
nahe. Denn fir eine optimale Passung der Unterrichtsmassnahmen auf die zu erreichen-
den Schilerinnen und Schiiler ist der Entwicklungsstand der Lernenden zu berlicksichtigen
(Conzelmann et al., 2011). Dies stimmt mit der heutigen Position berein, wonach Entwick-
lung im Wesentlichen aus Lernen besteht, Reifung aber bei vielen Prozessen mitspielt
(Flammer, 2009, S. 19). Da in der vorliegenden Arbeit die Zielstufe der 5. Klasse im Fokus
steht, bezieht sich dieser Aspekt des Gegenstandsbereiches auf die Entwicklung in der
spaten Kindheit. In dieser Phase, die durch die Dynamik zwischen Selbstverfigung und
angewiesen sein gekennzeichnet ist (Baacke, 1999, S. 145), stellen sich Kinder neben
dem Erlernen von motorischen Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie grundlegenden Kultur-
techniken wie Lesen, Schreiben und Rechnen auch (sozial-)psychologische Entwicklungs-
aufgaben (Havighurst, 1956). Darunter fallen unter anderem der Aufbau eines angemesse-
nen Selbstkonzepts (vgl. Kapitel 2.3.2) und die positive Einstellung zu sich selbst, das Ler-
nen mit Gleichaltrigen zurechtzukommen sowie das Erlernen von geschlechtsspezifischem
Rollenverhalten (Havighurst, 1956; Oerter & Dreher, 2008).

In Erganzung zur Familie gilt die Schule, welche einen grossen Anteil in der kindlichen
Zeit einnimmt, als wesentliche Entwicklungsinstanz der spaten Kindheit. Zum einen werden
durch die Begleitumstande und Bildungsangebote kognitive Fahigkeiten gefordert, die zu
einer Umstrukturierung von bisherigem Wissen fuhren. Einhergehend mit einer zunehmen-
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den kognitiven Differenzierungsfahigkeit wird bei Kindern in diesem Alter das Bild der eige-
nen Person verstarkend differenzierter und realitditsangemessener (Oerter, 2008). So wird
die Erkenntnis, dass die eigene Leistung sich aus dem Zusammenspiel von Anstrengung
und Fahigkeit ergibt, gefestigt und I6st damit die flr das Vorschulalter und die mittlere
Kindheit charakteristische Ansicht ab, wonach Leistung ausschliesslich ein Produkt der ei-
genen Anstrengung sei. Zum anderen funktioniert die Schule als gemeinschaftlicher Raum
mit vielfaltigen Wirkungen auf die soziale und personale Entwicklung der Heranwachsen-
den. Dabei sind Interaktionen mit Gleichaltrigen immer bedeutungsvoller fir die Entwick-
lung und der kompetente Umgang mit anderen innerhalb der Gruppe der Gleichaltrigen
steht im Vordergrund (Conzelmann et al.,, 2011, S. 62f.). Der sozialen Entwicklung ver-
standen als Teilaspekt wird eine grosse Bedeutsamkeit eingeraumt, die zu Erfolg und
Wohlbefinden beitragen durfte (Kanning, 2002), und sie gilt als jene Dimension des Ler-
nens, welche zwischenmenschliche Beziehungen und den Umgang mit darauf bezogenen
Sinndeutungen, Handlungsmustern sowie Werthaltungen zum Gegenstand hat (Balz,
2003). Die Entwicklung sozialer Kompetenzen beinhaltet immer kognitive und affektive
Handlungsanteile. Dabei ermdglichen héhere kognitive Niveaus héhere Formen sozialer
Kompetenzen. Diese sind aber nicht ausreichend, denn es gibt auch Komponenten sozia-
ler Interaktion, wie das prosoziale Verhalten, bei denen Persdnlichkeits- und Situationsfak-
toren in hohem Masse mitbestimmend wirken und kognitive Anteile eher in den Hintergrund
treten. Insgesamt ist eine optimale Entwicklung von Kognition jedoch der entscheidende
Faktor. So kbnnen ohne sie auf lange Sicht keine differenzierten und stabilen soziale Kom-
petenzen aufgebaut werden (Oerter, 1994).

Erwartungsgemass unterliegen alle sozialen Kompetenzen einem Entwicklungsprozess
(Caldarella & Merell, 1997), wobei sich deren Erwerb von der Idee leiten lassen muss,
dass nicht von einem linearen und stufenweisen Aufbau auszugehen ist, sondern der Pro-
zess der Entwicklung schubweise erfolgt. In Bezug auf die schulische Situation und die Po-
larisierung von intentionalen und funktionalen Lernprozessen sind daher Uberlegungen zu
kognitiven Wissensbestanden der Schilerinnen und Schiler einerseits und zum Aufbau
von Teilkompetenzen andererseits zu machen (Kiper & Mischke, 2008, S. 165).

2.1.3 Schulsport

Mit Schulsport oder Sportunterricht werden die obligatorischen Wochenlektionen des Fa-
ches Sport gemeint, welche im Zuge des Curriculums absolviert werden. ,Im obligatori-
schen Sportunterricht geht es um padagogisch angeleiteten, nicht frei wahlbaren Sport, der
zu einem festgelegtem Zeitpunkt, in einer fur den einzelnen Schiiler nicht frei wahlbaren, in
Bezug auf die sportlichen Interessen und die motorischen Mdglichkeiten meist heterogenen
Gruppe stattfindet” (Conzelmann et al., 2011, S. 25). Da bei dieser Form der schulsportli-
chen Aktivitat zudem alle schulpflichtigen Kinder und Jugendliche erreicht werden, ist er fur
erzieherische Fordermassnahmen von grosser Bedeutung. Ein erziehender Sportunterricht
wird seinem innewohnenden Doppelauftrag aber nur dann gerecht, wenn er auf die In-
tegration von Bewegungsbhildung und allgemeiner Bildung abzielt (Prohl, 2009).

Im Rahmen des allgemeinen Bildungsauftrages wird dem Schulsport insbesondere im
Kindes- und Jugendalter das Potenzial zugesprochen zur Vermittlung von gesellschaftli-
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chen Werten und sozialen Kompetenzen beitragen zu kdnnen. So weist er mit einer hohen
Dichte an Interaktionen hinsichtlich der Gelegenheiten zum sozialen Umgang sowie zur
Auseinandersetzung mit anderen glnstige Voraussetzungen auf. Dies ist nach Drossler,
Jerusalem und Mittag (2007) fur das Erkennen und den Erwerb von Informationsverarbei-
tungsprozessen, welche wiederum bei der Férderung von sozialen Kompetenzen im Vor-
dergrund stehen (Brohm, 2009), von Wichtigkeit. Im Sportunterricht besteht zudem grund-
satzlich die Moglichkeit den kompetitiven Leistungsgedanken weniger in den Fokus zu stel-
len, womit mehr Raum flr die Sozialerziehung nutzbar gemacht werden kann (Stissenbach
& Hoffmann, 2011). Diesbezilglich nimmt der Schulsport im Fachervergleich eine Sonder-
rolle ein. Nach Ansicht von Roth (1994, S. 96) bietet gerade dieses Unterrichtsfach mit
zahlreichen Situationen beim Umgang mit Regeln, Mitbestimmung, Kooperation etc. fur die
Initiierung von sozialen Lernprozessen einen grosseren Freiraum als die meisten anderen
Facher und Sozialitat zeigt sich unter den Schilerinnen und Schuler als eine geradezu na-
turliche Bedingung. Selman (1982) sieht aber auch in den tatsachlichen sozialen Konflikten
in einer Schulklasse ein natirliches Material, um Schulerinnen und Schiler sowohl affektiv
als auch kognitiv zu beschaftigen. Dies gilt in besonderem Masse flr das Fach Sport, da
strukturell gesehen soziale Regelungsprozesse den meisten Spiel-, Sport- und Bewe-
gungssituationen kohéarent sind. Im Zusammenhang mit dem sozialerzieherischen Potenzi-
al des Schulsports verweist Stissenbach (2009) erganzend auf die Tatsache, dass aus
Schilerinnen- und Schiilersicht das Wohlbefinden im Sportunterricht deutlich héher ausge-
pragt ist als das allgemeine Wohlbefinden in der Schule und somit ein positives Lernklima
als bedeutender Gelingensfaktor vorherrscht.

Dem Schulsport aber einfach so das Etikett positiv konnotierten prosozialer Erziehung
zuzuschreiben ware indes verfehlt. Der aktuelle Forschungsstand zeigt, dass sich die Ent-
wicklung von sozialen Kompetenzen nicht automatisch einstellt. Von entscheidender Be-
deutung ist die spezifische Inszenierung, da bei sportlichen Aktivitdten soziale Kompeten-
zen in unterschiedlichem Ausmass und unterschiedlicher Gewichtung Berlcksichtigung
finden (Sygusch, 2007, S. 17). Herrmann (2009) halt dementsprechend fest, dass eine sys-
tematische Forderung durch Schulsport an denjenigen Dimensionen ansetzen muss, die
zur Bewaltigung sportspezifischer Anforderungen von Bedeutung sind. Vor diesem Hinter-
grund wird hinsichtlich der sozialen Kompetenzen insbesondere den Sportspielen ein gros-
ser Stellenwert bescheinigt (Roth, 1994).

2.2 Empirische Studien zur Sozialerziehung im Schulsport

Sozialerziehung im schulsportlichen Kontext gehort in den Bereich der Foérderung von
Uberfachlichen Kompetenzen. Darunter versteht man im Allgemeinen Fahigkeiten und
Kenntnisse, die Uber die motorische Dimension des Sportunterrichts hinausgehen und in
verschiedenen Lebensbereichen Anwendung finden. Die Sportpadagogik lieferte immer
wieder Argumente dafiir, weshalb der Schulsport besonders geeignet ist soziale Lernpro-
zesse zu fordern (Wolters, 2011). Mit Blick auf die Thematik Entwicklung sozialer Kompe-
tenzen im Schulsport besteht jedoch nach wie vor eine Diskrepanz zwischen den nicht sel-
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ten in den Medien, von der Bildungspolitik sowie der Sportpadagogik geausserten Anspru-
che nach einer Erziehung durch Sport und der unbefriedigenden empirischen Evidenz die-
ser Proklamationen. Die hierzu bestehenden empirischen Studien sind zwar ermutigend,
aber auch noch zu wenig fundiert, um gesetzmassige Aussagen Uber Massnahmen und
deren Effekte machen zu kénnen. Insbesondere quantitative Untersuchungen angelegt als
Langsschnittstudien, die Hinweise auf Wirkungszusammenhange sozialerzieherischer
Massnahmen und Aspekte der Personlichkeitsentwicklung geben kdnnten, sind zurzeit
noch selten (Bahr, 2008).

Bereits Ende der 80er Jahre wurde mit dem ,Darmstadter Schulversuch” eine erste grosse-
re Untersuchung lanciert, bei welcher sozialerzieherisch ausgerichtete schulerorientierte
Unterrichtmethoden im Fokus der Evaluation standen (Ungerer-Réhrich et al., 1990). Uber
ein Schuljahr hinweg prifte die Darmstadter Forschungsgruppe im mehreren finften und
sechsten hessischen Gymnasialklassen, inwiefern Sportunterricht als Mittel zur Sozialer-
ziehung tauglich ist. Konzipiert war diese Studie als Versuchs- und Kontrollgruppendesign,
wobei Lehrpersonen der Experimentalklassen unter schulischen Normalbedingungen einen
verstarkt sozialerzieherischen Sportunterricht erteilten. Die Lektionen wurden aber nicht
ausschliesslich unter der Pramisse einer starkeren und bewussteren Orientierung an sozia-
len Lernzielen durchgefiihrt. Andere Lernbereiche, wie der motorische, blieben gemass
den Lehrplanvorgaben genauso ein Bestandteil. Die Akzentuierung auf die zusétzliche
Zielperspektive bedeute aber, dass die sozialen Lernziele in bestimmten Phasen des Un-
terrichts in den Vordergrund rickten. Zur Datenerhebung kamen sowohl Fragebogen zum
intendierten Sozialverhalten als auch zur sozialen Kompetenz sowie soziometrische Ver-
fahren und Unterrichtsbeobachtungen zum Einsatz. Die Evaluation des Schulerverhaltens
erfolgte einerseits mit dem Fragebogen zur Sozialkompetenz in sportspezifischen Situatio-
nen (SKSS), der aus 32 Items besteht und die Dimensionen Rollen-/Perspektiveniiber-
nahme, Rollendistanz und Ambiguitatstoleranz erfasst, andererseits mit dem Fragebogen
zum intendierten Sozialverhalten (FIS), bei dem aus acht Situationsbeschreibungen eine
prosoziale, neutrale oder wenig soziale Reaktion als Antwort ausgewahlt werden musste.
Mit der Studie konnte nachgewiesen werden, dass Unterrichtssituationen gezielt im Sinne
einer Umsetzung sozialerzieherischer Lehrziele gestaltet werden kénnen und sich ein for-
derlicher Einfluss auf die soziale Entwicklung der Schilerinnen und Schiler zeigte. Aller-
dings konnten keine differenziertere Aussagen gemacht werden (Ungerer-Rdhrich, 1984;
Ungerer-Rohrich et al., 1990).

Der Unterrichtsversuch von Cachay und Kleindienst-Cachay (1994) stammt aus den 90er-
Jahren und setzt in einer neu gebildeten flinften Realschulklasse (N = 25, 56% Madchen)
mit Kindern aus drei verschiedenen Teilgemeinden schulerorientierte Methoden und Grup-
penunterricht ein, da erfahrungsgemass solche Ausgangssituationen intensiver Bemuhun-
gen im sozialen Bereich bedirfen. Beim Konzept des Unterrichtsversuchs handelt es sich
demnach um einen pragmatischen Ansatz des sozialen Lehrens und Lernens, der von all-
taglichen Problemen in der Schule ausging und zwei Gibergreifende Leitziele beinhaltet: (A)
Verbesserung der sozialen Integration in der Klasse; (B) Jungen und Madchen dazu befa-
higen, gemeinsam so Sport zu treiben, dass unterschiedliche Interessen mdaglichst gleich-
gewichtig berlcksichtigt werden. Im Laufe eines Schuljahres wurden drei soziometrische
Befragungen gemacht, um in erster Linie einen Einblick in die soziale Struktur der Klasse
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zu erhalten. Beim ersten Untersuchungszeitpunkt zeigte sich das Wahlverhalten gemass
den drei Wohngemeinden, indem die Kinder nur Mitschulerinnen und Mitschiler aus ihrem
Wohnort wahlten. Bei der letzten Messung konnte anhand der soziometrischen Daten ge-
zeigt werden, dass nach der Dauer eines Schuljahres die Klasse insgesamt betrachtet rela-
tiv gut integriert war. Dabei zeigt sich einerseits eine Verbreiterung der Spitzensympathien
im Vergleich zum Anfang des Erhebungszeitraumes, andererseits keine Gefahr der negati-
ven Cliquenbildung, da die fihrenden Jungen stark sozial integratives Verhalten zeigten.
Die Autoren verweisen jedoch darauf, dass im Falle einzelner Schuilerinnen und Schiler
die Aussenseiterproblematik nicht angemessen bewaéltigt werden konnte. Denn obschon
die Zahl der Unbeachteten annahernd gleichgeblieben ist, haben vier Schilerinnen und
Schdler in keiner der drei Erhebungen auch nur eine einzige Wabhl erhalten.

Heim, Battenberg und Frick (2003) konfrontierten in ihrer Studie (N = 49) zur Fairnesser-
ziehung Schilerinnen und Schuler einer Versuchsklasse wiederholt mit Situationen, in de-
nen am Beispiel des Handballs faires Verhalten reflektiert werden musste. In einem Expe-
rimental-Kontrollgruppendesign erhielt die Kontrollgruppe Unterricht ohne diese sozialer-
zieherischen Massnahmen. Die Erhebung der Daten wurde mithilfe von Videoanalysen und
Befragungen vorgenommen. Die Resultate der Studie ergaben, dass nach einer sechswo-
chigen Intervention die Schilerinnen und Schiler der Experimentalklasse haufiger faire
bzw. seltener unfaire Verhaltensweisen und eine positivere Einstellung zu fairem Verhalten
zeigten.

In einer Untersuchung zur Sozialerziehung im Schulsport auf der Sekundarstufe wurde der
Sportunterricht nach dem Rahmenkonzept zur Férderung psychosozialer Ressourcen von
Sygusch (2007) gestaltet. Dabei bilden der Sport bzw. die Sportarten den Ausgangspunkt
des Forderkonzepts, da eine systematische Forderung an solchen Ressourcen ansetzen
muss, die zur Bewaltigung sportspezifischer Anforderungen von Bedeutung sind. Ange-
lehnt an diese Grundidee erfolgte eine Konzentration auf Ressourcen, die einen Beitrag
zur sportlichen Handlungs- und Leistungsfahigkeit sowie zur Bewaltigung von Alltagsanfor-
derungen leisten. Die methodische Gestaltung beinhaltete das Aufgreifen, Thematisieren
und Inszenieren von Lernsituationen. Gerlach (2005) berichtet fur die funfmonatige Inter-
ventionsstudie unterschiedliche Ergebnisse. Im Vergleich zu einer Kontrollklasse, die auf
traditionelle Art und Weise unterrichtet wurde, zeigten die Schilerinnen und Schiler der
Versuchsklasse eine positivere Selbsteinschatzung der Fahigkeit zur Perspektiveniber-
nahme. Aber beziglich der wahrgenommenen Hilfsbereitschaft der Mitschilerinnen und
Mitschiler sowie dem wettbewerbs- bzw. aufgabenorientierten Klima konnten keine Unter-
schiede zwischen Experimental- und Kontrollklasse festgestellt werden.

Einen Teilbereich der Untersuchungen zum sozialen Lernen stellen Interventionsstudien
zur Methode des kooperativen Lernens dar, da sie neben dem sozialen Lernen auch das
motorische Lernen thematisieren. In einer quasi-experimentellen Studie arbeiteten Polvi
und Telama (2000) im Sportunterricht an finnischen Schulen, um Effekte der kooperativen
Vermittlungsmethode auf die Entwicklung von sozialem Hilfsverhalten zu untersuchen. Das
Experiment mit 11-jahrigen Madchen (N = 95), die in vier etwa gleich grosse Gruppen auf-
geteilt wurden, dauerte neun Monate in jeweils zwei Lektionen pro Woche. Gruppe 1 (n =
20) und Gruppe 2 (n = 24) wurden nach der Methode des kooperativen Lernens unterrich-
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tet und fiihrten die verschiedenen motorischen Ubungen zu zweit durch. Dabei widmeten
sich ein Paar der Aufgabe, wahrend die anderen beobachteten sowie physisch und psy-
chologisch Hilfestellungen leisteten mit dem Ziel gemeinsam so gut wie mdglich zu lernen.
Die beiden Versuchsgruppen unterschieden sich durch den Wechsel der Ubungspartner.
So wurden den Madchen der Gruppe 1 systematisch alle drei Wochen eine neue Partnerin
zugeordnet, wohingegen die Probandinnen der zweiten Gruppe die Partnerinnenwabhl
selbststandig fur jede Lektion vornahmen. Von den verbleibenden Gruppen arbeitete die
Gruppe 3 (n = 27) mit einem individuellen Unterrichtsstil und die Kontrollgruppe (n = 24)
erhielt von Seiten der Forschenden keine Informationen oder Instruktionen zur Vermittlung.
Die Ergebnisse zeigen bei den Schiilerinnen der Versuchsgruppe 1 mehr Wille und Motiva-
tion einander zu helfen und Unterstiitzung zu bieten als bei den anderen Gruppen. Uberra-
schenderweise konnte anhand der zweiten Gruppe festgestellt werden, dass die Durchfih-
rung von sportmotorischen Ubungen mit immer der gleichen Partnerin die soziale Entwick-
lung nicht férdert. Zudem legt die Studie nahe, dass die kooperative Vermittlungsform sig-
nifikant haufiger zu wechselseitiger Hilfe und Sorge fiihrt, sofern den Kindern die Mdglich-
keit geboten wird mit vielen verschiedenen Partnern zu tben.

Bahr, Koch und Griiben (2007) identifizierten in ihrer explorativen Feldstudie im Sinne ei-
nes Extremgruppenvergleichs Merkmale des Handelns effektiv und weniger effektiv arbei-
tender Gruppen beim kooperativen Lernen im Sportunterricht. Die Untersuchung wurde am
Beispiel des Erlernens des Handstandes mit 11 vierten Grundschulklassen (N = 243)
durchgefihrt und folgte dabei dem kooperativen Skript des Gruppenturniers, bei welchem
die Konkurrenz zwischen den Teams durch die Zusammenarbeit sowie gegenseitige Un-
terstitzung innerhalb der einzelnen Lerngruppen angeregt wurde. Damit die Vergleichbar-
keit der Unterrichtseinheiten gewéhrleistet war, erhielten die Fachlehrkrafte sowohl eine
Schulung als auch schriftliche Formulierungen der Arbeitsauftrage. Neben dem fachlichen
Lernen gehorte die Evaluierung der Persdnlichkeitsentwicklung durch die Erhebung der
Teamkompetenz ebenso zum Forschungsdesign. Die Parameter der Teamkompetenz
(Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritatsfahigkeit) wurden mittels Fragebo-
gen vor und nach dem funfwéchigen Einsatz des kooperativen Lernens als Selbsteinschat-
zung erhoben. Abgesehen von signifikanten Ergebnissen zum motorischen Lernen haben
sich die Schulerinnen und Schiler bezogen auf die Selbsteinschatzung der Teamkompe-
tenz verbessert. Die erwahnten Parameter zeigten im Pra-Post-Vergleich signifikant positi-
vere Werte nach Abschluss der Unterrichtseinheit. Insgesamt halten Bahr et al. (2007) fest,
dass kooperatives Lernen zu positiven Resultaten sowohl hinsichtlich des fachlichen Ler-
nens als auch der Selbsteinschatzung der Teamkompetenz gefiihrt hat.

In jungster Vergangenheit wurde mit der Berner Interventionsstudie Schulsport (BISS)
(Conzelmann et al., 2011) ein neuer, auf der theoretischen und methodischen Analyse der
Forschungsdefizite beruhender Versuch gestartet, um die Wirkungsweise des Schulsports
aufzuzeigen sowie konkrete Handlungsempfehlungen zum Erreichen der formulierten per-
sonlichkeitsbildenden Zielsetzungen zu entwickeln. Somit liegen nun auch ressourcenori-
entierte Interventionsstudien vor, die ausgehend von (einzelnen) Ressourcen, wie dem so-
Zialen Selbstkonzept, gezielt methodische Massnahmen zu deren Foérderung einsetzen.
Diese Untersuchung entworfen als quasi-experimentelle Langsschnittstudie folgt mit dem
Selbstkonzeptansatz einem aktuellen wissenschaftlichen Trend und hatte unter anderem
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zum Ziel Facetten des sozialen Selbstkonzeptes positiv zu beeinflussen. Da kleine und
grosse Bewegungs- und Sportspiele ein ideales Lernfeld bieten (vgl. Kapitel 2.1.3), wurde
das zehnwdchige Interventionsprogramm auf der Grundlage der sozialen Lernfelder nach
Balz (2003) gestaltet und die dabei erlebten Erfahrungen durch Reflexionsfragen sowie ei-
ner formativen Feedbackkultur fur die Selbstkonzeptférderung fruchtbar gemacht. Die
Stichprobe umfasste 17 Experimental- und sechs Kontrollklassen (N = 446) der flnften
Jahrgangsstufe, wobei maximal N = 303 Schulerinnen und Schiler in die Auswertung zum
sozialen Selbstkonzept miteinflossen. Hinsichtlich der sozialerzieherischen Dimension hal-
ten Conzelmann et al. (2011) zusammenfassend fest, dass ,spielsportgestlitzte Inszenie-
rungen von sozialen Lernprozessen lber zehn Wochen Aspekte des sozialen Selbstkon-
zeptes zu starken” (S. 220) vermogen. Die varianzanalytische Auswertung zeigte fur die In-
teraktionseffekte, dass die soziale Selbstwirksamkeitserwartung als zentraler Pradiktor fur
sozial kompetentes Verhalten durch die Intervention signifikant positiv beeinflusst werden
konnte. Zudem verzeichnete die Untersuchung eine tendenzielle Steigerung der Selbst-
konzeptfacetten Selbstwirksamkeitserwartung Teamfahigkeit, Selbstkonzept der sozialen
Akzeptanz und Selbstkonzept der Perspektiveniibernahme bei den Kindern der Experimen-
talgruppe, die sich jedoch nicht statistisch absichern lassen. Mit der theoretisch fundierten
Herangehensweise bildet diese Studie einen Ansatzpunkt fir eine empirische Beantwor-
tung der Frage, ob im Rahmen des Schulsports eine positive Beeinflussung einzelner
Merkmale der Persénlichkeitsentwicklung maglich ist.

Zusammenfassend geht aus den wenigen Studien zur Sozialerziehung im Schulsport her-
vor, dass sich in den verschiedenen Disziplinen der Sportwissenschaft noch kein einheitli-
ches Evaluationskonzept zur Erfassung sozialer Lernprozesse etablieren konnte und empi-
rische Vergleiche kaum gezogen werden kénnen. Eine bedeutende Einschrankung ergibt
sich bereits daraus, dass etwa die Halfte der Untersuchungen mit Stichproben von nur ei-
ner oder zwei Klassen eher einen explorativen Charakter haben. Weitere Unterschiede
zeigen sich in folgenden Punkten (Bahr, 2008):
e Theoretische Fundierung, z.B. funktionale oder intentionale Position
e Sozialerzieherische Massnahmen und Methoden, z.B. kooperatives Lernen
e Forschungsanséatze, z.B. Querschnitt- oder Langsschnittstudien, Interventions-
dauer
e Operationalisierung von sozialer Kompetenz, z.B. Fairness, soziales Selbstkon-
zept, Teamkompetenz
e Datenerhebung, z.B. Videographie, Fragebogen, Beobachtungen

Aus diesem Grund fallen auch die Interpretationen dieser Ergebnisse unterschiedlich aus.
So wird einerseits festgehalten, dass die Untersuchungsresultate auf keinen kausalen Zu-
sammenhang zwischen Sporttreiben und der Entwicklung prosozialer Einstellungen hin-
weisen (Puhse, 2004), andererseits resimiert Bahr (2008), dass die empirischen Befunde
nicht ganz einheitlich, in der Mehrzahl aber positiv ausfallen.
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2.3 Relevante theoretische Bezugsfelder zur Thematik

In diesem Abschnitt des Kapitels wird auf theoretische Aspekte Bezug genommen, die
zwar nicht zum Gegenstandsbereich — der Entwicklung sozialer Kompetenzen im Schul-
sport — selbst stehen, jedoch in dessen Thematik einen integrativen Bestandteil ausma-
chen. Darunter fallen theoretische Ansatze zur Sozialerziehung im (Schul-)Sport (Kap.
2.3.1), das Konstrukt des Selbstkonzepts (Kap. 2.3.2) und die Implementation (Kap. 2.3.3).

2.3.1 Theoretische Ansatze zur Sozialerziehung im (Schul-)Sport

Seit rund vier Jahrzehnten beschaftigt sich die Sportpadagogik mit der Frage zur Sozialer-
ziehung im Sport. Frilhe Uberlegungen gingen von einem Eigenwert des Sports aus und
nahmen damit eine funktionale Position ein. Diesbeziglich stellte Grupe (1984, S. 114-
119) die These auf, dass nachhaltiges Sporttreiben per se auch persdnliche Haltungen und
Einstellungen (z.B. Fairness, Hilfsbereitschaft, prosoziales Verhalten) entwickelt. Die Per-
sonlichkeitseigenschaften kommen nach Ansicht des Autors absichtslos und nebenbei zu-
stande, da sie sowohl Voraussetzung als auch Ergebnis gelingenden Sporttreibens seien.
Diese Position wird ebenso von zahlreichen sportwissenschaftlichen Forschungsansatzen,
die das Engagement im Sport bereits als Moderatorvariable im Entwicklungsgeschehen
ansehen, vertreten (Brettschneider & Gerlach, 2004, S. 168). Seit den 70er Jahren hat sich
entgegen der sogenannten funktionalen Position ein Verstandnis von (Schul-)Sport im Sin-
ne einer eher intentionalen Sozialerziehung entwickelt. Ausgangspunkt bildet die Annah-
me, dass die Forderung prosozialen Handelns im Sport kein Automatismus ist, sondern le-
diglich durch systematische Inszenierung geleistet werden kann (Béhr, 2008). Schmidt,
Hartmann-Tews & Brettschneider (2003) zeigen diese Position anhand des aktuellen For-
schungsstandes auf. Im Verlaufe des Diskurses zwischen den beiden Argumentationsli-
nien haben in der Sportpadagogik in Anlehnung an den Wissenschaftsdisziplinen der Sozi-
ologie und Psychologie vier theoretische Ansatze zur Sozialerziehung im (Schul-)Sport be-
sondere Bedeutung erlangt: (1) bildungstheoretische Ansétze, (2) phdnomenologische An-
satze, (3) lerntheoretische Ansatze und (4) sozial-kognitivistische Ansatze (Bahr, 2008;
PlUhse, 2001a, 2004).

Bildungstheoretische Ansatze

Bildungstheoretische Anséatze zum sozialen Handeln im Sport gehen davon aus, dass ein
zentrales Moment der Sozialerziehung in der aktiv handelnden Erfahrung zu verordnen ist
und sich (Personlichkeits-)Bildung letztlich als Selbstbildung des Subjektes vollzieht. Diese
Grundannahme weist somit darauf hin, dass soziale Verhaltensweisen nicht von einem
Lehrenden erzogen werden kénnen, sondern vom Bildungssubjekt selbst erworben werden
mussen. Der Einzelne entwickelt selbstandig und eigenverantwortlich in der Beschéaftigung
und Uber die Auseinandersetzung mit anderen Individuen die eigene Persdnlichkeit. Bil-
dungsprozesse sind dementsprechend nicht ohne sozialen Bezugsrahmen denkbar, bei
welchem die Beziehung zwischen Selbst und Anderen als dialektisch interpretiert wird
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(Meinberg, 1994). Fir die Sozialerziehung im Sportunterricht ergibt sich hierfur als Konse-
quenz, dass die Wirksamkeit erzieherischer, didaktischer Programme und Prinzipien kei-
nen direkten Zugang haben, sondern indem Uber die Gestaltung von Lehr-Lern-Situationen
Mdglichkeiten zur Selbstfindung bereitgestellt werden und dadurch indirekt prosoziales
Handeln gefdrdert werden kann. Das sozialerzieherische Potenzial des Schulsports ist also
in der Qualitdt gelingender sozial-leiblicher, &sthetischer Erfahrungsprozesse im Zusam-
menhang mit dem Erwerb sportbezogenen Bewegungskénnen zu verordnen (Prohl, 2006,
S. 182-184).

Phanomenologische Ansatze

Aus phadnomenologische Perspektive steht beim sozialen Handeln im Sport das gemein-
same Tun, also die Bewegungspraxis, an erster Stelle und setzt damit an der leiblichen
Verfasstheit von Bewegungsbeziehungen an (Bahr, 2008; Stussenbach & Hoffmann, 2011).
Zentral fur die phadnomenologische orientierte Betrachtung ist die soziale Verankerung des
Menschen mit seiner Mitwelt (Thiele, 1994, S. 80). Menschen, die sich gemeinsam bewe-
gen, gehen unterschiedliche Bewegungsbeziehungen ein. Wodurch der individuelle Bewe-
gungsbeitrag zu einer gemeinsamen Bewegungsaufgabe den individuellen Beitrag hin zu
einer Uberindividuellen Gemeinsamkeit Ubersteigt (Funke-Wieneke, 1997). Der Bewegung
kommt dementsprechend eine besondere Bedeutung zu, da durch den sachbezogenen Di-
alog Sozialitat entsteht, die sich in der Leiblichkeit vollzieht und als das verbindende Ele-
ment zwischen den Individuen dient. Aus dieser Sicht bietet der Sport ,ein genuines Feld
der Verknupfung reflexiver sozialer Beziehungen (im sprachlichen Austausch Uber das
gemeinsame Sich-Bewegen) und prareflexiver sozialer Beziehungen (im gemeinsamen
leiblichen Sich-Bewegen)“ (Béhr, 2008, S. 19). Die besondere Qualitat des Sportunterrichts
besteht wiederum darin, dass Schilerinnen und Schiler lernen thematisch vielfaltige Be-
wegungsbeziehungen zu realisieren und sich dabei nicht zuallererst verbal, sondern in Ak-
tion verstandigen (Funke-Wieneke, 1997). Thiele (1994) spricht in diesem Sinne vom ,(Irr-)
Glauben der Steuerbarkeit und Transparenz sozialer Prozesse durch den Menschen als
interagierendes Vernunft-lch* (S. 78). Bahr (2008, 2009) schliesst daraus, dass soziale
Lernprozesse nicht intentional lehrbar sind, sondern vielmehr auf Erfahrungen und Ge-
wohnheitsprozesse griunden, die sich der Planung des Sportunterrichts zu weiten Teilen
entziehen.

Lerntheoretische Anséatze

Bei der Lerntheorie werden das Lernen am Modell und die Bekraftigung prosozialen Ver-
haltens bzw. Sanktion antisozialen Handelns des Lernenden durch den Lehrenden als we-
sentlicher Mechanismus bei der Sozialerziehung angesehen. Dieser Ansatz wurde vor al-
lem von Bandura (1977) mit der sozial-kognitiven Lerntheorie begriindet und wird bislang
in sportpadagogischen Zusammenhangen vergleichsweise selten diskutiert (Bahr, 2008).
Aufgrund von Vorgangen der Imitation und der Identifikation mit einem Modell, die fur die
Erklarung von sozialem Handeln von Bedeutung sind, spielt im schulsportlichen Kontext
die Vorbildfunktion der Sportlehrerin und des Sportlehrers eine wesentliche Rolle. Beim
sogenannten Beobachtungslernen bestimmen weitgehend Menschen, mit denen wir re-
gelmassig umgehen, welche Verhaltenstypen wir wiederholt beobachten und folglich am
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ehesten lernen kdnnen (Bandura, 1979, S. 33). In einem ersten Schritt wird das vorgelebte
Verhaltensmuster der Modellperson, die entweder emotional zugewandte Personen (z.B.
Lehrkrafte) oder nachahmungswirdige Personen (z.B. Mitschilerinnen und Mitschiler)
sind, imitiert und zu einem spateren Zeitpunkt internalisiert, indem das Individuum unbe-
wusst die Werte, Einstellungen und Verhaltensweisen mit der Hoffnung tGbernimmt sich
dessen Zuneigung und Zuwendung zu sichern (Pihse, 2004). Zuséatzlich kbnnen neben
dem Beobachtungslernen durch den Vorgang der Verstarkung soziale Lernprozesse initi-
iert werden.

Sozial-kognitivistische Ansatze

Im Sinne einer eher intentionalen Sozialerziehung gilt, die auf dem symbolischen Interakti-
onismus aufbauende interaktionistische Rollentheorie (Krappmann, 1975), als Basistheorie
und erhielt vor allem im deutschsprachigen Raum die grosste Aufmerksamkeit (Sussen-
bach & Hoffmann, 2011) In der Sportpadagogik und Sportpsychologie wird die interaktio-
nistische Rollentheorie zur Beschreibung sozialer Lernprozesse herangezogen (z.B.
Cachay & Kleindienst-Cachay, 1994; Ungerer-Réhrich, 1984; Ungerer-Rdhrich et al., 1990)
und basiert auf der Annahme, dass soziales Handeln auf einer subjektiven Interpretation
von Rollen beruht sowie die Auseinandersetzung mit anderen Menschen durch die Ver-
wendung von Symbolen in Form von Sprache, Gestik, Mimik und ebenso Normen, Regeln
etc. erfolgt (Puhse, 2004). Nach Ungerer-Réhrich et al. (1990) wird diese Theorie herange-
zogen, um zu beschreiben ,wie winschenswertes soziales Handeln aussehen sollte und
mit welchen Massnahmen man in den Prozess des sozialen Handelns eingreifen kann® (S.
19). Voraussetzung fiur soziales Handeln ist die Fahigkeit zwischen Erfullung der Erwar-
tungen des Interaktionspartners und den Bedurfnissen des Individuums eine vermittelnde
Position einnehmen zu kénnen und damit ein Gleichgewicht der Interessen herzustellen
(Cachay & Kleindienst-Cachay, 1994). Im (Schul-)Sport liegen oftmals derartige Interaktio-
nen vor, fir deren Gelingen Krappmann (1975) vier Grundqualifikationen des Rollenhan-
delns erforderlich sieht und wiederum den Erwerb dieser Qualifikationen als soziales Ler-
nen bezeichnet. Fur die Sportpadagogik hat u.a. Ungerer-Réhrich et al. (1990, S. 32-46)
die interaktionistische Rollentheorie als theoretische Bezugskonzeption entfaltet:

1. Rollen-/Perspektivenlibernahme = die Fahigkeit sich in andere hineinzuversetzen,
die Situation aus der Perspektive des Anderen zu sehen und dessen Erwartungen
erkennen zu kdnnen.

2. Rollendistanz = die Fahigkeit sich mit den Erwartungen und Einstellungen anderer
kritisch auseinanderzusetzen. Dabei sollten Schilerinnen und Schiler in der Lage
sein Uber Winsche und Erwartungen miteinander zu sprechen, um bei Konflikten
zu einem Kompromiss zu finden.

3. Amiguitatstoleranz = die Fahigkeit teilweise auf die Befriedigung eigener Wiinsche
verzichten zu kénnen, ohne die Interaktion mit einem Anderen abzubrechen.

4. ldentitatsdarstellung = die Fahigkeit seine Identitat in die Interaktionsprozess ein-
zubringen und eigene Wuinsche und Erwartungen dem Interaktionspartner mitteilen
zu kénnen.

Chancen zur Sozialerziehung im Sportunterricht bieten gezielt inszenierte Situationen, die
den Beteiligten die Entwicklung dieser vier Grundqualifikationen abverlangen und eine re-



Forschungsstand 35

flexive Aufarbeitung der Erfahrungen erfordern (Béahr, 2008). Piihse (2001a) spricht in die-
sem Zusammenhang von einer ,Kognitivierung des Erlebten“ (S. 230). Zudem anschluss-
fahig sind sozial-kognitivistische Entwicklungstheorien (sensu Kohlberg, Mead, Piaget), da
sie auf die zentrale Bedeutung der Perspektiveniibernahme als Basismechanismus sozia-
len Handelns verweisen (Pihse, 2004). Dabei wird die Notwendigkeit betont die Altersab-
hangigkeit der Entwicklung dieser Fahigkeit in der Praxis der Sozialerziehung im (Schul-)
Sport zu berlcksichtigen (Bahr, 2008).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die sozial-kognitivistischen bzw. ent-
wicklungstheoretischen Ansatze vor allem die Beziehungsebene der Interagierenden als
Ursprung der Sozialerziehung in den Blick nehmen und auch am haufigsten zur Beschrei-
bung sozialer Lernprozesse Verwendung finden (Plhse, 2001b). Bildungstheoretische und
phdnomenologische Ansatze, welche vorwiegend die Qualitdt sportbezogener Bewe-
gungsbeziehungen als zentrales Moment fir sozialerzieherische Prozesse betonen, wer-
den dagegen eher selten rezipiert. Obschon die Darstellung der Positionen einen komple-
mentaren Charakter einnehmen und daraus auch jeweils unterschiedliche Implikationen ftr
die sportunterrichtliche Umsetzung folgen, kann auf didaktischer Ebene als Ubergreifender
Konsens konstatiert werden, dass motorisches und soziales Lernen im Schulsport mitei-
nander verbunden werden sollten (Bahr, 2008; Prohl, 2009; Puhse, 2004).

2.3.2 Das Konstrukt des Selbstkonzepts

Geht es beim Zusammenhang von Personlichkeitsentwicklung und Sport um die Sozialisa-
tionshypothese, kann in der sportwissenschaftlichen Persénlichkeitsforschung als aktueller
Trend das Heranziehen von Selbstkonzeptansatzen, die eine grossere Plastizitat als Trait-
Konzepte aufweisen, verzeichnet werden (Conzelmann et al., 2011). Im Sinne der para-
digmatischen Neuorientierung seit etwa 1990 sind Selbstkonzeptansatze mit dynamisch-
interaktionistischen Ansatzen, welche sich insbesondere durch die konzeptionelle Verbin-
dung der Personlichkeits- und Entwicklungspsychologie auszeichnen, kompatibel. Dabei
wird das Selbstkonzept als dynamisches Wissenssystem aufgefasst, das sowohl Stabilitat
als auch Verdnderungsdynamiken in der Personlichkeitsentwicklung modellieren kann
(Conzelmann & Hansel, 2008; Conzelmann et al., 2011). Im Hinblick auf den schulischen
Kontext bietet sich das Selbstkonzept einer Person deshalb an, weil es die Wahrnehmung
der Kinder und Jugendlichen lenkt, als Ressource in der Einschatzung anstehender Aufga-
ben wirkt und in vielen Lebensbereichen als verhaltensregulative Funktion dient (Filipp,
1979; Hurrelmann, 2006; Roebers, 2007; Schitz & Sellin, 2003). Dementsprechend hangt
es vom Selbstkonzept der eigenen Fahigkeiten ab, welche Ziele man sich setzt und ob
man diese anpackt (Montada, 2008). Marsh (2005) fuhrt hierzu aus: ,From a social cogni-
tion perspective self-concept is a ’hot' variable, that makes things happen” (S. 119). Und
schlussendlich wird die Herausbildung eines differenzierten, realistischen aber dennoch
positiv gefarbten Selbstkonzepts auch als eine zentrale Entwicklungsaufgabe angesehen,
da das psychische Wohlbefinden bspw. von Kindern und Jugendlichen von einer positiven
Selbstbewertung profitiert (Hascher & Neuenschwander, 2011; Hurrelmann, 2006). Damit
bietet das Selbstkonzept einen theoretischen Ansatz, welcher dem aktuellen Forschungs-
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trend entspricht, fir den vorliegenden Gegenstandsbereich Relevanz hat und in vergange-
nen Studien zur Personlichkeitsentwicklung im Schulsport bereits angewandt wurde.

Um das Konstrukt des Selbstkonzepts etwas konkreter auszuleuchten wird in der Folge
kursorisch auf die Definition des Selbstkonzepts (Kapitel 2.3.2.1), auf dessen Struktur und
dabei insbesondere auf das soziale Selbstkonzept (Kapitel 2.3.2.2), auf die Funktionalitat
(Kapitel 2.3.2.3) und die Quellen des Selbstkonzepts (Kapitel 2.3.2.4) eingegangen.

2.3.2.1 Definition von Selbstkonzept

Unter dem Terminus Selbstkonzept werden Einschatzungen und Einstellungen tber unter-
schiedliche Aspekte der eigenen Person verstanden. Dazu z&hlen sowohl globale gefiihls-
massige Bewertungen der eigenen Person als auch mehr oder weniger rationale Vorstel-
lungen der eigenen Fahigkeiten und Kompetenzen. Solche selbstbezogene Kognitionen
bilden kein genaues Abbild der Realitat, sondern sind vielmehr Ergebnis subjektiver Inter-
pretationen und kdnnen sich auf einzelne Facetten der Person oder auf die gesamte Per-
son beziehen (Hascher & Neuenschwander, 2011; Mdller & Trautwein, 2009; Moschner,
2001). Ursprung der Selbstkonzeptforschung bilden die grundlegenden Arbeiten von Willi-
am James, der zwischen dem ,I-Self* und ,Me-Self* unterscheidet (Harter, 1996; James,
1890; Mummendey, 2006). Durch diese Unterscheidung wird das Selbst sowohl zum Sub-
jekt als auch zum Objekt, denn nach James (1890) stellt das ,I* der Akteur der eigenen
Handlungen sowie des eigenen Wissens dar und das ,Me" reprasentiert das Objekt der
Selbstbetrachtung. Bei dieser Beschreibung umfasst also das ,Me-Self* das Wissen uber
die eigene Person und kommt somit dem heutigen Begriff des Selbstkonzepts gleich. Die
Dichotomie zwischen ,I“ und ,Me" verdeutlich aber auch, dass das Selbst kein passives
System aus selbstbezogenen Wissensbestanden ist, sondern aktiv die Auseinanderset-
zung mit der Umwelt beeinflusst und gestaltet. Aus der Sicht des kognitionspsychologi-
schen Ansatzes wird zudem das Selbst als Teil der Informationsverarbeitung aufgefasst,
da selbst-relevante Informationen nicht einfach bernommen, sondern systematisch verar-
beitet und (re)konstruiert werden. Folglich sind die Prozesse und Strukturen der Informati-
onsverarbeitung, welche die Entwicklung, Veranderung und Stabilisierung des Selbst be-
einflussen und von ihnen beeinflusst werden, von Interesse (Hansel, 2008).

Obschon oder vielleicht gerade weil das Selbstkonzept mindestens seit der kognitiven
Wende aufgrund seiner Relevanz eines der wichtigsten Konstrukte innerhalb der Psycho-
logie ist (Marsh & Hau, 2003), mangelt es bei den verschiedenen psychologischen Diszipli-
nen trotzdem an einer geteilten und theoretisch fundierten Definition sowie Operationalisie-
rung des Selbstkonzeptkonstrukts (Greve, 2000). Aus diesem Grund soll im weiteren Ver-
lauf das Selbstkonzept im Zusammenhang von sportlicher Aktivitat und Selbst gemass der
oben dargelegten Ausfiihrungen als kognitive Reprasentation des Selbst verstanden und
definiert werden (Conzelmann et al., 2011, S. 39). Diese Definition folgt der dreiteiligen Ka-
tegorisierung des Gegenstandbereiches nach Filipp (1980, S. 106-107), nach welcher die
zweite Kategorie Selbstkonzepte als Gesamtheit aller Einstellungen zur eigenen Personen
siehnt und dementsprechend Attribute, Merkmale und Kategorien, die eine Person sich
selbst zuschreibt, als Untersuchungsgegenstand dienen.
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2.3.2.2 Struktur des Selbstkonzepts

Das Selbstkonzeptmodell von Shavelson, Hubner und Stanton (1976), das in der sportwis-
senschaftlichen Personlichkeitsforschung weit verbreitet ist, kann mit der Annahme eines
multidimensionalen und hierarchisch strukturierten Selbstkonzepts als der Beginn der mo-
dernen, theoriegeleiteten Selbstkonzeptforschung markiert werden. Diese Position grenzt
sich eindeutig von Vertretern der unidimensionalen Modelle ab, die davon ausgehen, dass
sich selbstbezogene Informationen zwar aus unterschiedlichen Lebensbereichen ableiten
lassen, jedoch durch deren gleichmassige Gewichtung firs Individuum sorglos zu einem
Gesamtindex zusammengefasst werden kénnen (z.B. Rosenberg, 1979). Demgegeniber
interessiert bei den Ansatzen, die das Selbstkonzept als multidimensional verstehen, wie
sich Personen in spezifischen Kontexten zurechtfinden und nicht ob sie sich Uber ver-
schiedene Lebensbereiche hinweg gleich verhalten, da ein unidimensional konzipiertes
Selbstkonzept fur die Verhaltensvorhersage nur wenig taugt (z.B. Marsh, 1990).

Das heute immer noch forschungsleitenden Konstrukt von Shavelson et al. (1976) basiert
auf folgender Arbeitsdefinition von Selbstkonzept:

In broad terms, self-concept is a person’s perception of himself. These percep-
tions are formed through his experience with his environment, ... and are influ-
enced especially by environmental reinforcements and significant others. We do
not claim an entity within a person called “self-concept”. Rather, we claim that
the construct is potentially important and useful in explaining and predicting
how one acts. One’s perceptions of himself are thought to influence the ways in
which he acts, and his acts in turn influence the ways in which he perceives
himself. (Shavelson et al., 1976, p. 411)

Zudem haben sie ein Strukturmodell entworfen, das mogliche Dimensionen des Selbstkon-
zepts darstellt und zueinander in Beziehung setzt (vgl. Abbildung 5). Im Sinne der multidi-
mensionalen Struktur lasst sich das Selbstkonzept in verschiedene Bereiche unterteilen.
Das Modell definiert als oberste Ebene das allgemeine Selbstkonzept, was teilweise auch
mit dem Begriff Selbstwertgefuhl gleichgesetzt wird und beinhaltet vorwiegend allgemeine
Erwartungshaltungen und subjektive Uberzeugungen anstehende Probleme mit den eige-
nen Kompetenzen lésen zu kdnnen. Das generelle Selbstkonzept spaltet sich in der Folge
in ein akademisches und nicht-akademisches Selbstkonzept auf. Letzteres unterteilt sich
wiederum in drei Dimensionen — das soziale, emotionale und physische Selbstkonzept, die
weitere Subdimensionen und Facetten enthalten. Diese zunehmende Ausdifferenzierung
des Selbstkonzepts reicht bis zu Selbstwahrnehmungen flr einzelne Verhaltensweisen in
spezifischen Kontexten. Sowohl Studien des ,within-network® als auch des ,between-
network” Ansatzes (Byrne, 1984, 1996; Shavelson, 1976) verweisen auf die empirisch
nachgewiesene multidimensionale Struktur des Selbstkonzepts. Dementsprechend besteht
das Selbstkonzept aus multiplen, bereichsspezifischen Facetten, die allesamt eine gewisse
Eigenstandigkeit aufzeigen (Arens, 2011).
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Abbildung 5: Das multidimensionale und hierarchische Selbstkonzeptmodell nach Shavelson et al.
(1976, p. 413).

Empirische Evidenz fir ein multidimensionales Selbstkonzept konnte zudem in unter-
schiedlichen Disziplinen der Psychologie gefunden werden, so dass dem multidimensiona-
len Selbstkonzept eine interdisziplindre Bedeutung zugewiesen werden kann (Marsh &
O’Mara, 2008). Dagegen scheint die hierarchische Beziehung zwischen den einzelnen
Selbstkonzeptfacetten schwacher ausgepragt zu sein als urspringlich von Shavelson et al.
(1976) angenommen wurde (Arens, 2011). Obschon zumindest die Unterteilung in einen
akademischen und nicht-akademischen Teil grosstenteils nachgewiesen wurde (Roebers,
2007), konnte die Struktur des akademischen Selbstkonzepts noch nicht abschliessend
geklart werden (Arens, 2011). In Bezug auf den Gegenstandsbereich der vorliegenden Ar-
beit wird nachfolgend naher auf das soziale Selbstkonzept eingegangen.

2.3.2.3 Das soziale Selbstkonzept

Das soziale Selbstkonzept einer Person kann als Gesamtheit der Einstellungen zur eige-
nen Person hinsichtlich ihrer sozialen Beziehungen und sozialen Fahigkeiten verstanden
werden (Mummendey, 2006; Sygusch, 2007). Wie bereits zur Struktur des Selbstkonzept-
modells von Shavelson et al. (1976) ausgefiihrt wurde, gliedert sich das soziale Selbstkon-
zept in weitere Subdimensionen und Facetten (Alfermann, 1998). In Forschungsarbeiten
zum sozialen Selbstkonzept wird es einerseits als individuelle Beurteilung der sozialen Ak-
zeptanz verstanden, andererseits als individuelle Beurteilung sozialer Kompetenzen konzi-
piert und als Struktur von Fahigkeitstiberzeugungen im Umgang mit Peers und ,significant
others” charakterisiert (Hascher & Neuenschwander, 2011).

Im Hinblick auf den schulischen Kontext sollte das soziale Selbstkonzept allerdings noch
weiter differenziert werden. So ist zwar bekannt, dass Bezugspersonen die Selbstkonzept-
entwicklung beeinflussen (Harter, 1999), jedoch muss im Setting Schule beachtet werden,
ob es sich um Interaktionen mit Mitschilerinnen und Mitschiler oder Lehrpersonen handelt
(Hascher & Neuenschwander, 2011). Die Schulklasse wird haufig als eine kiinstliche sozia-
le Einheit definiert, da sich Schulklassen nicht spontan bilden (z.B. Apel, 2002; Neuen-
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schwander, 2005). Als solche und vor allem auch Uber die sozialen Beziehungen innerhalb
ubt die Schulklasse einen starken Einfluss auf die Entwicklung der Schilerinnen und Schi-
ler aus (z.B. Jerusalem, 1997; Satow, 1999b). Somit bilden die Peers eine besonders wich-
tige Bezugsgruppe fur das soziale Selbstkonzept. Zwar nehmen Lehrpersonen nicht im
gleichen Masse wie die Mitschilerinnen und Mitschiler an der Entwicklung teil, aber auch
sie konnen uber ihren Umgang mit den Lernenden und ihre p&dagogische Haltung einen
Einfluss auf das soziale Selbstkonzept ausiben. Beispielsweise wird bei flrsorglichem
Lehrerinnen- und Lehrerverhalten von positiven Effekten ausgegangen (Hascher, 2004).
Als weiterer Aspekt sollte das soziale Selbstkonzept anhand von Mischformen (Berndt &
Burgy, 1996) operationalisiert werden, indem sowohl die soziale Akzeptanz durch die we-
sentliche Bezugsgruppe der schulischen Interaktion als auch die eigenen Fahigkeiten im
Umgang mit diesen untersucht wird (Hascher & Neuenschwander, 2011). Geht es um die
Entwicklung des sozialen Selbstkonzeptes in der Schule, haben in erster Linie soziale
Kompetenzen mit prosozialem Charakter gegentber puritanischen Tugenden eine hdhere
Bedeutung. Diese Ausrichtung findet sich dementsprechend auch im allgemeinen Bil-
dungsauftrag sowie den (sozialen) Lernzielen der Lehrplane wieder (vgl. Kapitel 1.1) und
baut bei deren Foérderung auf Gelegenheiten zum sozialen Umgang und zur Auseinander-
setzung mit anderen. Soziale Erfahrungen im Rahmen schulischer Interaktionen ihrerseits
beinhalten analog zur Vielzahl von Quellen des Selbstkonzeptes (vgl. Kapitel 2.3.2.4) ein
Spektrum an Informationen, die dem Individuum Hinweise auf sein soziales Selbst geben
(Hascher & Neuenschwander, 2011). Es geht im Wesentlichen also um Informationsverar-
beitungsprozesse, wobei das Vorleben und Besprechen von Werten, das Erméglichen von
Probehandeln sowie die Vermittlung von Wissen flr soziale Lernprozesse im Vordergrund
stehen (Brohm, 2009).

2.3.2.4 Quellen des Selbstkonzepts

Um eine zielgerichtete Entwicklung (z.B. durch eine schulsportliche Intervention) des
Selbstkonzeptes anzuregen, wurden in den letzten Jahren den theoretischen Uberlegun-
gen entsprechend vermehrt informationsverarbeitende Anséatze herangezogen. Das Wis-
sen Uber die eigene Person wird dabei als selbstbezogene Information verstanden, welche
befahigt interne Selbstkonzepte zu generieren (Conzelmann et al., 2011, S. 44). Entspre-
chende Quellen, die dem Individuum zum Aufbau des selbstbezogenen Wissens dienen,
werden auf unterschiedliche Art und Weise kategorisiert (z.B. Filipp & Frey, 1988;
Schoeneman, 1981; Schoeneman, Tabor & Nash, 1984; Schwalbe & Staples, 1991). Auf-
grund verschiedenartiger Studien scheint fiir eine Intervention, die auf Veranderungen von
Selbstkonzepten ausgerichtet ist, eine moglichst differenzierte Betrachtung der unter-
schiedlichen Quellen am sinnvollsten (Conzelmann et al., 2011, S. 44). Nach Filipp (1979),
dessen Kategorisierung selbstbezogener Informationen im deutschen Sprachraum wohl
am meisten rezipiert wurde, lassen sich finf Informationsquellen unterscheiden (Conzel-
mann et al., 2011, S. 45-48):

1. Direkte Pradikatenzuweisung wird aus der Interaktion mit anderen Personen er-
schlossen. Dabei erfahrt ein Individuum durch direkte Rickmeldungen eine Zu-
schreibung bestimmter Eigenschaften, welche wiederum in das Selbstkonzept inte-
griert werden kénnen. Sicherlich ist nicht davon auszugehen, dass Personen jegli-
che Aussagen oder Zuschreibungen unreflektiert und ungefiltert in ihr Selbstkonzept
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aufnehmen, jedoch sind deren Auswirkungen sowie die zeitliche Nachhaltigkeit
kaum zu Uberschatzen (Horberg & Chen, 2010).

2. Indirekte Pradikatenzuweisung erschliesst Eigenschaften durch Verhaltensbe-
obachtung von Interaktionspartnern, was weitestgehend nonverbal ablauft und von
der jeweiligen Person mehrere integrative Schlussfolgerungen erfordert. Man geht
davon aus, dass Verhaltensweisen und daraus abgeleitete Pradikate vor allem
dann starker gewichtet werden und somit langer im Gedachtnis bleiben, wenn sie
von nahestehenden Personen gezeigt oder fur wichtig empfunden werden (Ander-
sen & Chen, 2002).

3. Komparative Pradikaten-Selbstzuweisungen werden durch eine aktive Rolle der
Menschen bei der Generierung selbstbezogener Informationen vollzogen und er-
maoglichen sich selbst bezliglich eines bestimmten Merkmals mit anderen Personen
zu vergleichen. Soziale Vergleichsprozesse werden insbesondere dort angestrebt,
wo eindeutige Kriterien fur die Bewertung der eigenen Handlung fehlen, vage oder
mehrdeutig sind (Festinger, 1954). Dabei ist sowohl das soziale Bezugssystem von
Bedeutung als auch die Wahl der Referenzpersonen, die ein Individuum fir diesen
Vergleich als giiltig anerkennt (Conzelmann et al., 2011, S. 46).

4. Reflexive Pradikaten-Selbstzuweisungen beinhalten die Beobachtung des eige-
nen Verhaltens und deren Rickschlisse. Nachfolgend schliessen Personen durch
das Registrieren internaler Zustande und eigener Verhaltensweisen auf ihre eige-
nen Fahigkeiten und Eigenschaften. Die Reflexion bietet damit eine weitere Quelle
selbstbezogener Informationen und kann bewusst angeleitet sowie begleitet werden
(ebd., S. 46f.).

5. ldeationale Pradikaten-Selbstzuweisungen ergeben sich aus dem Nachdenken
Uiber sich selbst und der Reproduktion vergangener Erfahrungen im Sinne ,innerer
Wiederholungen®, wodurch neue selbstbezogene Informationen entstehen. Imagi-
nierte Zukunftsmodelle der eigenen Person als Quelle kénnen ebenso genutzt wer-
den wie die Rekonstruktion von Selbsterfahrungen. Die prospektiven Selbstbilder
reprasentieren zukinftige selbstbezogene Zustande, die eine Person anstreben
oder vermeiden mdchte (ebd., S. 47).

2.3.2.5 Funktionalitat des Selbstkonzepts

Wenn aus padagogischer Sicht die Entwicklung des Selbstkonzepts thematisiert wird, dann
ist oftmals — vor allem in Sportlehrplanen aus deutschen Bundesléndern — zu lesen, dass
Schilerinnen und Schiler ein positives Selbstkonzept ausbilden sollen (Conzelmann et al.,
2011; Schmidt & Conzelmann, 2011). Geht es jedoch um das anzusteuernde padagogi-
sche Ziel, kann die normative Begriindung von Erziehungs- und Entwicklungszielen aus ei-
ner padagogischen Perspektive und somit im schulischen Kontext nicht ausgeklammert
werden (z.B. Neuber, 2007, S. 28; Prohl, 2006, S. 216-222). Wohin sollen sich demnach
Merkmale der Schilerinnen und Schuler bei einer positiven Beeinflussung des Selbstkon-
zepts entwickeln? Die hierfir gemachten Empfehlungen aus unterschiedlichen For-
schungszweigen sind uneinheitlich und reichen von einer mdglichst realitdtsangemessenen
Selbstwahrnehmung (Hurrelmann, 2006, S. 38), Uber ein ,positiv-realistisches Selbstkon-
zept* (Sygusch, 2008a, S. 143) bis zu einem madglichst hohen Selbstkonzept (Lintunen,
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1999; Stiller & Alfermann, 2007). Obschon Unterschiede beim Anstreben von Selbstkon-
zeptauspragungen bestehen, zielten die bisherigen Interventionsstudien im Schulsport mit
Ausnahme der BISS (Conzelmann et al., 2011) lediglich auf eine Erhéhung des Selbstkon-
zeptes der Schilerinnen und Schiiler ab (siehe dazu ebd., S. 53). Wie sieht es in der empi-
rischen Forschung beziglich der Funktionalitdt des sozialen Selbstkonzeptes aus? Die
Antwort lautet: Verzicht. Keine bis dato durchgefiihrte Interventionsstudie zur Forderung
des sozialen Selbstkonzepts im Sportunterricht untersuchte neben deren Erhéhung auch
deren Veridikalitat, verstanden als den Grad der ,Realitdtsangemessenheit der Selbst-
wahrnehmung eigener Fahigkeiten und Leistungen* (Helmke, 1992, S. 197).° So wird emp-
fohlen neben der Funktionalitat der Hoéhe ebenso auch die Funktionalitat der Realitatsan-
gemessenheit des (sozialen) Selbstkonzeptes zu diskutieren (Conzelmann et al., 2011;
Schmidt & Conzelmann, 2011). Aber trotz unterschiedlichen psychologischen Forschungs-
bemihungen gibt es keine integrative Theorie realitdtsangemessener Selbstkonzepte (Wil-
son, 2009). Da insbhesondere ein Mangel an einschlagiger sportwissenschaftlichen Publika-
tionen zur Funktionalitatsfrage herrscht, beschrankt sich der Informations- und Erkenntnis-
gewinn ausschliesslich auf Studien psychologischer Teildisziplinen zur Funktionalitéat einer
Uberschatzten Wahrnehmung, einer realistischen Einschatzung und einer Unterschéatzung
eigener Fahigkeiten und Personlichkeitseigenschaften. Die Befundlage dieser Studien
spricht weder eindeutig fur eine Selbstiberschatzung noch fir eine realistische Einschat-
zung der eigenen Fahigkeiten.” Somit bleibt weiterhin die Thematik offen fiir empirische
Untersuchungen. Als einheitliche Befunde kdnnen einzig jene Ergebnisse zur Unterschat-
zung der eigenen Fahigkeiten, die durchgehend als dysfunktionaler Zustand ermittelt wur-
de, geltend gemacht werden (Schmidt & Conzelmann, 2011).

In ihrer ausfihrlichen Diskussion zur Funktionalitat veridikaler Selbstkonzepte im Sport-
unterricht kommen Schmidt und Conzelmann (2011) zum Schluss, dass ,die Suche nach
einer eindeutigen und fiur alle Situationen und Personen giltige Funktionalitdtsbestimmung
notwendigerweise ins Leere gehen muss* (S. 198). Als Konsequenzen flir einen selbstkon-
zeptfordernden Sportunterricht leiten sie ab, dass es eine Berlcksichtigung personeller
und situativer Begebenheiten in Bezug auf ein optimales Ausmass an Verzerrungstenden-
zen und eine geeignete Operationalisierung braucht.

Optimales Ausmass

Beim optimalen Ausmass an Verzerrungstendenzen geht es um die Frage, wie viel die Re-
alitat ins Positive verzerrt sein soll, damit man sich noch im idealen Bereich befindet. Auf-
grund der Auseinandersetzung mit der Thematik empfehlen die Autoren fur den Sportunter-
richt, dass eine realistische Selbsteinschatzung bis massvolle Uberschatzung der eigenen
Fahigkeiten — im Sinne eines veridikalen bis leicht ,positiv gefarbten Selbstkonzepts*
(Sygusch, 2008, S. 143) — die ideale Zielperspektive darstellt. So kann eine Unterschat-
zung sich sowohl kurz- als auch langfristig negativ auf die motivationale und affektive Ent-
wicklung auswirken (Harter, 1998; Weiss & Ferrer-Caja, 2002) und eine starke Uberschét-
zung ist gerade bei risikoreichen sportlichen Aktivitdten verfehlt, da es zu schwerwiegen-

6 Mit diesem Begriffsverstandnis der Veridikalitéat grenzt Helmke (1992) den aus der Urteilsforschung stammenden Terminus weiter ein, um
ihn auf den Akt der Selbstwahrnehmung zu beschranken (Schmidt & Conzelmann, 2011).

” Eine ausfiihrliche Darstellung der Studien aus den psychologischen Teildisziplinen wird von Conzelmann et al. (2011) sowie Schmidt &
Conzelmann (2011) vorgenommen.
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den Unféllen oder Verletzungen fuihren kann. Gerade extrovertierte Uberschatzer, bei wel-
chen die Unfallgefahr besonders erhoht ist, sollten auf ein realistisches Niveau gedrosselt
werden. Dagegen mussten introvertierte Unterschéatzer eher von Unterrichtsinszenierungen
profitieren, die ihr Selbstkonzept zu erhéhen versuchen. Folglich sollte der Schulsport
.derart gestaltet sein, dass sowohl eigene Stéarken als auch eigene Schwachen bewusst
gemacht werden kénnen* (Schmidt & Conzelmann, 2011, S. 198). Dies bedingt wiederum
einen individualisierten Unterricht.

Situative Begebenheiten

Situationsmerkmale muissen in mehrerlei Hinsicht Beachtung finden. So muss je nach Ge-
fahr, welche einer sportlichen Aktivitdt innewohnt, der realistischen Einschatzung der eige-
nen Fahigkeiten mehr oder weniger Wert beigemessen werden. Als weitere bedeutende si-
tuationelle Bedingung gilt die im Zuge der Entwicklung zunehmende Selbstbestimmung
beim Lernen (Flammer, 1983) und damit Formen des selbstgesteuerten Lernens sowie de-
ren Unterrichtskonzepte (Konrad & Traub, 2009). Eine realistische Selbsteinschétzung
nimmt dabei eine grosse Bedeutung ein. Insbesondere bevor eine Handlung in der soge-
nannten pradezisionalen Phase initiiert wird, scheint eine realistische Selbsteinschatzung
funktional zu sein. Dagegen hilft eine Uberschatzung der eigenen Fahigkeit in der postde-
zisionalen Phase, damit die angefangene Aufgabe zu Ende gefihrt wird (Taylor & Gollwit-
zer, 1995). Es ist anzunehmen, dass selbstgesteuerte Lernformen in Zukunft zunehmen
werden. Daher scheint die Empfehlung fir den Sportunterricht angebracht, dass auf eine
realistische Einschatzung bis massvolle Uberschétzung der eigenen Fahigkeiten zu fokus-
sieren ist (Schmidt & Conzelmann, 2011).

Kriteriumsfrage

Die Wahl des Kriteriums beeinflusst die Funktionalitat in hohem Masse. Die Veridikalitats-
variable kann einerseits durch den Vergleich von Selbst- und Fremdeinschatzungen gebil-
det werden (z.B. Kwan et al., 2004), andererseits kdnnen Selbsteinschatzungen auch ob-
jektiven Standards oder Tests gegenuber gestellt werden (z.B. Dunning, Heath & Suls,
2004). Letztere sind prinzipiell besser geeignet Uber- oder Unterschatzer bei Probanden
ausfindig zu machen, denn Verzerrungstendenzen kénnen durch die Objektivitdt der Stan-
dardisierungen weitgehend ausgeschlossen werden. Betreffend Operationalisierung der
Funktionalitat konnen sowohl internale (z.B. Wohlbefinden oder Selbstwert) und externale
(z.B. soziale Akzeptanz) Kriterien als auch kurz- und langfristige Konsequenzen herange-
zogen werden. Dies ist fur jede Studie a priori festzulegen. Grundsatzlich tendiert im Kon-
text des Sportunterrichts aber auch die Empfehlung bei der Kriteriumsfrage in Richtung ei-
ner veridikalen Selbsteinschatzung. Dem zwischenmenschlichen Aspekt sollte dabei be-
sondere Beachtung geschenkt werden, da im Schulsport Gruppenaktivitaten schon aus
Sportart konstituierenden Gesichtspunkten einen wesentlichen Stellenwert besitzen. In
kaum einem anderen Fach in der Schule werden sowohl der eigene Beitrag zum Gelingen
einer Gruppenarbeit als auch die eigene Fahigkeit fur alle Beteiligten so offenkundig und
unmittelbar dargestellt wie im Sportunterricht. Um dabei die soziale Akzeptanz fur alle
Schilerinnen und Schuler zu gewahrleisten, sollte eine realistische Einschatzung der eige-
nen Fahigkeiten favorisiert werden (Schmidt & Conzelmann, 2011). Denn die Wahrung so-
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zialer Akzeptanz einer Person in der Gruppe stellt eine wichtige Quelle des Selbstwerts dar
(Schitz, 2003) und erweist sich als ein erstrebenswertes Ziel.

Dies lasst die Schlussfolgerung zu, dass ,in einem sportpadagogischen Kontext die al-
leinige Fokussierung auf die Hohe des Selbstkonzepts ohne die Berlcksichtigung der Veri-
dikalitat aus psychologischer Sicht wenig Sinn macht und dass die Beantwortung der Funk-
tionalitatsfrage einer differenzierten Betrachtung bedarf* (Schmidt & Conzelmann, 2011, S.
199). Die realistische Einschatzung bis massvolle Uberschiatzung der eigenen Fahigkeiten
hat sich aufgrund der Analyse der Kriterien im schulsportlichen Setting als die funktionalste
Selbstkonzeptauspragung herausgestellt (Schmidt & Conzelmann, 2011). Damit gilt fur den
Sportunterricht die padagogische Zielperspektive, dass Realisten bleiben, wie sie sind oder
allenfalls zu leichten Uberschatzern werden, Uberschatzer auf ein massvolles Niveau her-
unter gebracht werden und Unterschatzer sich mindestens zu Realisten entwickeln.

2.3.2.6 Didaktisch-methodische Prinzipien eines selbstkonzeptférdernden Sportun-
terrichts

Ausgehend von den theoretischen Grundlagen und den verschiedenen Quellen selbstbe-
zogener Informationen nach Filipp (1979) haben Conzelmann et al. (2011, S. 64-79) Krite-
rien fur die Vermittlung von selbstkonzeptférderndem Sportunterricht in der spaten Kindheit
entwickelt.
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Leistungen sichtbar machen
Beobachten Lernfortschritte dokumen- 3
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Abbildung 6: Didaktisch-methodische Elemente eines selbstkonzeptférdernden Sportunterrichts (Con-
zelmann et al., 2011, S. 78).
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Mit diesem Zielbezug sind fir die Ausgestaltung der Sportlektionen im schulischen Kontext
drei Prinzipien bedeutsam: reflexive Sportvermittiung, Kompetenzerfahrung und individua-
lisierte Lernbegleitung (vgl. Abb. 6). Die einzelnen Prinzipien legen je fur sich betrachtet
gewisse methodische Werkzeuge fir die praktische Umsetzung nahe, sind jedoch zugleich
eng miteinander verwoben und bedingen sich gegenseitig.

Reflexive Sportvermittiung

Erfahrungen mit den eigenen Fahigkeiten, Einstellungen und Winschen sowie das Nach-
denken Uber diese Erfahrungen bilden wichtige Quellen fur die Entwicklung des Selbstkon-
zepts (Conzelmann et al., 2011, S. 69). Doch erst in der spaten Kindheit sind Schilerinnen
und Schiler aufgrund kognitiver Entwicklungsprozesse zunehmend in der Lage sich selbst
als Objekt zu betrachten, denn zu diesem Zeitpunkt werden entsprechende Reprasentatio-
nen aufgebaut (Harter, 2003). Die Voraussetzungen Uber das eigene Handeln nachzuden-
ken und diese auf dem Hintergrund individueller Erfahrungen einzuordnen, sind also gege-
ben und ermdglichen Erkenntnisse uber das Selbst (Conzelmann et al., 2011, S. 65). Die
Reflexion, also die nachtragliche Analyse des eigenen Verhaltens und Erlebens, stellt da-
mit die Notwendigkeit flr Selbsterkenntnisse dar (Herzog, 2006, S. 258). Die schulsportli-
che Selbstkonzeptférderung kann zur Selbsterkenntnis beitragen, indem zum Nachdenken
Uber Erfahrungen im sportlichen Handeln angeregt wird. Bei einer entsprechenden Insze-
nierung von Reflexionsprozessen denken demnach Schilerinnen und Schiiler in erster Li-
nie Uber Handlungen oder Leistungen im Sportunterricht nach (reflexive Pradikaten-
Selbstzuweisung). Durch gezielte Unterbrechungen des Unterrichts, bei welchen die Ler-
nenden aufgefordert werden uber ihre Handlungen nachzudenken sowie die Erfahrungen
und Erkenntnisse zu verbalisieren, erméglichen Lehrerinnen und Lehrer dem Individuum,
die Selbstaufmerksamkeit zu erhéhen und damit eine differenzierte Wahrnehmung der ei-
genen Person mit dem Ziel der Selbstkonzeptforderung zu entwickeln (Conzelmann et al.,
2011, S. 65, 70f.).

Kompetenzerfahrung

Vor allem Fertigkeiten in Bewegung, Spiel und Sport bilden im Schulsport den Referenz-
rahmen fur die Wahrnehmung und Bewertung der eigenen Person. Beim gemeinsamen
Sporttreiben werden die individuellen Sport- und Bewegungskompetenzen offen dargelegt,
was zu einem Abgleich der Schilerinnen und Schiler in der Klasse bezogen auf die Sport-
lichkeit fuhrt. Durch den Austausch dieser Einschatzungen sowie durch das unmittelbare
Erfahren von erfolgreichen Ausfihrungen und Handlungen erschliessen die Lernenden die
Funktionsweise ihres Kdorpers bzw. ihrer eigenen Person. Diese Form der Kompetenzerfah-
rung tragt zum differenzierten Aufbau des Selbstkonzepts bei (Conzelmann et al., 2011, S.
64). Fur das physische Selbstkonzept gehen Sonstroem, Harlow & Josephs (1994) in ih-
rem Prozessmodell von einem indirekten Einfluss von Sport und Bewegung auf die Diffe-
renzierung des Selbstkonzepts aus. Nach den Autoren tragen Sport- und Bewegungsaktivi-
taten im Sinne eines bottom-up-Prozesses zu bereichsspezifischen physischen Selbstwirk-
samkeits- oder Kompetenzerfahrungen bei, welche wiederum zu spezifischen physischen
Selbstwirksamkeitserwartungen fuhren und ihrerseits das physische Selbstkonzept zu ei-
nem wesentlichen Teil speisen. Auch im Bereich der sozialen Selbstwirksamkeitserwartung
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bietet der Sportunterricht Erfahrungsmadglichkeiten, z.B. beim Losen eines Konfliktes nach
einem Foul, um die sozialen Kompetenzen der Schulerinnen und Schuler zu spiegeln. Die
soziale Selbstwirksamkeitserwartung, verstanden als das ,optimistische Vertrauen in die
eigenen sozialen Kompetenzen angesichts schwieriger sozialer Konflikt- und Anforde-
rungssituationen® (Satow & Schwarzer, 2003, S. 169), kann als eine zentrale Komponente
des sozialen Selbstkonzepts betrachtet werden. Fir die Gestaltung des schulsportlichen
Unterrichts bedeutet dies nun, dass Lehrpersonen einerseits die Wahl einer angemesse-
nen Aufgabenschwierigkeit fur Erfolgserlebnisse ermdglichen missen, andererseits sich
der Wichtigkeit von Rickmeldungen zu den gezeigten Sporthandlungen bewusst sind. Da-
bei ist zu beachten, dass vor allem haufige und mdglichst genaue Feedbacks dazu fiihren,
dass die Qualitat der Handlung préaziser eingeschatzt und spezifische Selbstwirksamkeits-
erwartungen realistischer werden. So kann durch entsprechende Riickmeldung von Seiten
der Sportlehrkraft oder Gleichaltrigen eine Unterstutzung des differenzierten Aufbaus des
Selbstkonzepts erfolgen (Conzelmann et al., 2011, S. 64-68).

Individualisierte Lernbegleitung

Die unterschiedlichen Bewegungserfahrungen der Schilerinnen und Schuler fihren zu ei-
ner beachtlichen (Leistungs-)Heterogenitat in der sportmotorischen Kompetenz der Ler-
nenden auf der Primarstufe, was die Forderung der sportlichen Kompetenzentwicklung er-
schwert und dadurch die Aufwendungen fir einen selbstkonzeptférdernden Sportunterricht
in der Schule erhdht. Diesem Umstand muss im Schulsport Rechnung getragen und als
zentrale Massnahme die individualisierte Lernbegleitung geltend gemacht werden. Dies ist
insbesondere bei Beurteilungen zu beriicksichtigen, denn je nach dem welcher Fokus ge-
setzt wird, eignen sich gewisse Bezugsnormen besser als andere. Nach wie vor verwen-
den Sportlehrerinnen und -lehrer die soziale Bezugsnorm, die bei der Beurteilung der rela-
tiven Leistungsféhigkeit durchaus Sinn macht und fur die Benotung des Unterrichtsfachs
Sport herangezogen werden kann, am héaufigsten. Die individuelle Bezugsnorm sollte je-
doch ebenso im Schulsport zum Tragen kommen. Diese orientiert sich daran, ob sich die
Lernenden innerhalb einer zeitlichen Periode verbessert oder verschlechtert haben. Damit
wird der individuelle Lernzuwachs gut sichtbar und die Kinder erfahren ihre Anstrengungen
zur erfolgreichen Kompetenzentwicklung als bedeutsam. Fir einen selbstkonzeptférdern-
den Sportunterricht bietet sich daher die individuelle Bezugsnormorientierung an, was ins-
besondere fir leistungsschwachere Schilerinnen und Schiiler von Bedeutung ist. Hinsicht-
lich der Vermittlungsebene gehdrt zu einer individualisierten Lernbegleitung die Verwen-
dung einer individuellen Bezugsnorm beim Erteilen von Feedback (Conzelmann et al.,
2011, S. 65-76). Durch Rickmeldungen, welche die intraindividuelle Leistungsentwicklung
fokussieren, erreicht man ein integriertes Selbstbewertungssystem, bei dem die Leitfunkti-
on der Selbstbewertung bei der individuellen Bezugsnorm liegt. Zudem kénnen im Unter-
richt individuell abgestimmte oder sogar von den Lernenden selbstdefinierte Lernziele mit
entsprechenden Auftragen und Lernarrangements bertcksichtigt werden. Mithilfe dieser
Methoden werden die Schilerinnen und Schiler bei der Entwicklung eines positiven
Selbstkonzepts unterstlitzt (Rheinberg, 1980; Rheinberg & Vollmeyer, 2008).
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2.3.3 Implementation

Die Unterrichtswissenschaft als Disziplin der Erziehungswissenschaft hegt fir sich den ho-
hen Anspruch auf Praxisrelevanz. Es geht also grundsatzlich um die Gewinnung von Er-
kenntnissen und Ergebnissen, die fur eine Optimierung der padagogischen Praxis nitzlich
sein konnen (Grasel & Parchmann, 2004). Eine hierflr ausgerichtete Unterrichtsforschung
muss aber auch die Implementation, allgemein verstanden als die Umsetzung erziehungs-
wissenschaftlicher Erkenntnisse in die gesellschaftliche Praxis (Euler & Sloane, 1998), be-
ricksichtigen. Im Feld der Schule bezieht sich dies auf die Wirksamkeit von Lehr- und
Lernmaterialien (Lutgert & Stephan, 1983), wobei im Unterricht bereits dann von Imple-
mentation gesprochen werden kann, wenn Lehrerinnen und Lehrer Vorgaben mdglichst
wie vorgesehen realisieren (Grasel & Parchmann, 2004). Die Implementationsforschung
gewinnt diesbezlglich vor allem aufgrund einer aktuellen Output-Orientierung des Bil-
dungswesens und der dementsprechenden Haufung von Bildungsinnovationen an Bedeu-
tung (Oswald, Valkanover & Conzelmann, 2013). So gibt es auch fur den Bereich der Per-
sonlichkeitsférderung von Schilerinnen und Schiler eine Vielzahl von Programmen. Hierzu
zahlen beispielsweise Massnahmen zur Entwicklung eines gesundheitsbezogenen Verhal-
tens (z.B. Mittag & Jerusalem, 1999), zur Gewaltpravention durch Starkung sozialer Kom-
petenzen (z.B. Asshauer & Hanewinkel, 2000) oder zur Foérderung der Dimensionen des
nicht-akademischen Selbstkonzepts (z.B. Conzelmann et al., 2011). Bei derartigen Pro-
grammen, welche die Starkung von Ressourcen und Kompetenzen von Schilerinnen und
Schiler thematisieren, werden oftmals von in gesonderten Fortbildungen geschulten Lehr-
personen umgesetzt (Roder & Jerusalem, 2007) verbunden mit der Hoffnung auf eine Eins-
zu-eins-Umsetzung der Intervention. Im Rahmen der Implementationsforschung gehort
dies zu den Top-down-Strategien, bei denen die Innovation von einer externen Instanz,
z.B. Wissenschaftlerinnen und Wissenschatftler, initiiert wird. Diese Experten legen die Zie-
le und Methoden fest, die in der Praxis umgesetzt werden sollen, sowie die Kriterien fur
den Erfolg der Implementation. Von einer gelungenen Implementation kann nachfolgend
dann gesprochen werden, wenn die Planung im Unterricht moéglichst wie vorgesehen reali-
siert und nur wenige Veradnderungen vorgenommen werden (Grésel & Parchmann, 2004).
Es geht dabei also um die Implementationsgenauigkeit. Sie bezieht sich auf vier Kompo-
nenten (Dane & Schneider, 1998; Mihalic, 2004):

1. Adherence = Einhaltung; gibt damit an, ob das Programm konzeptionell richtig

vermittelt wurde

2. Exposure = Umfang, z.B. die Haufigkeit der Implementation von Inhalten
Programm delivery = Qualitat der Wiedergabe der Interventionsinhalte
4. Participant responsiveness = Ausmass, in dem Teilnehmerinnen und Teilnehmer

sich in die Interventionsaktivitaten involvieren

w

Im Sinne der ,fidelity“-Perspektive ist nach Grasel und Parchmann (2004) eine Eins-zu-
eins-Umsetzung aber kaum realisierbar. Abweichungen von den genauen Vorgaben sind
somit auch in den meisten Fallen notwendig, da aufgrund von situativen und personalen
Voraussetzungen die Massnahmen an diese spezifischen Gegebenheiten der Schule bzw.
der Klasse anzupassen sind (McGrew, Bond, Dietzen & Salyers, 1994). Dusenbury, Bran-
nigan, Falco und Hansen (2003) gehen sogar davon aus, dass durch die Mdglichkeit der
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Programmmodifikation entsprechend den individuellen Bedurfnissen die Wahrscheinlichkeit
einer zielgerichteten Umsetzung erhoht wird. Dennoch bleibt die zentrale Frage der Imple-
mentationsforschung unter dieser Perspektive bestehen, namlich ,wie hoch die Uberein-
stimmung zwischen der extern geplanten und der umgesetzten Innovation ist* (Grasel &
Parchmann, 2004, S. 199).

Trotz der bedeutenden Rolle der Implementation zur Erzielung von Programmwirkungen
wird im Rahmen von Evaluationen, welche sich der Personlichkeitsférderung widmen, die
Vermittlung der Massnahmen durch Lehrkrafte haufig als gegeben vorausgesetzt (Réder &
Jerusalem, 2007). Somit besteht nach wie vor ein Mangel an Angaben zur Implementation
von Programmen (Grasel & Parchmann, 2004). Gerade bei Interventionsstudien, welche
sich bspw. der Selbstkonzeptentwicklung annehmen, werden Aspekte der Programmum-
setzung oder Implementation selten ausgewiesen. Die tatsachliche Wirkungen eines Inter-
ventionsprogramms lassen sich jedoch ohne Kenntnisse betreffend Dosierung, Quantitat
und Qualitat (Dane & Schneider, 1998) kaum erklaren (Oswald et al., 2013). Des Weiteren
kénnen die Hindernisse bei der Umsetzung von Interventionsinhalten im Unterricht, die als
maogliche Griinde fur eine unzureichende Wirksamkeit von Massnahmen zu bertcksichti-
gen sind, mannigfaltig sein. Darunter fallen vor allem fehlende Kompetenzen oder Motiva-
tion auf Seite der Lehrerinnen und Lehrer aufgrund einer schlechten Fortbildung, mangel-
hafte Unterstlitzung und Begleitung Uber die Einflhrungsphase eines Projekts hinaus oder
einfach Zeitprobleme (Grasel & Parchmann, 2004; Roder & Jerusalem, 2007). In Abhan-
gigkeit von solchen hinderlichen und forderlichen Bedingungen, wie die Zusammenarbeit
und gegenseitige Unterstutzung bei der Umsetzung eines Programms im Kollegium (z.B.
Baldwin & Ford, 1988; Colquitt, LePine & Noe, 2000), kann der Implementationsgrad von
Interventionsmassnahmen natirlich stark variieren (Scheirer, Shediac & Cassady, 1995).
Dies ist durchaus bekannt, aber trotzdem wird der Implementationsgrad in padagogischen
Interventionsstudien nur selten erfasst (Drossler et al., 2007) und zu den Programmwir-
kungen in Beziehung gesetzt (Dane & Schneider, 1998). Deshalb fordert McGraw et al.
(2000), dass Daten zur Implementation im Rahmen der Evaluation von Programmen unbe-
dingt bertcksichtigt werden. ,Denn erst dadurch wird es Uberhaupt moéglich, Aussagen
Uber die Wirksamkeit und den Erfolg einer Massnahme machen zu kdnnen“ (Réder & Jeru-
salem, 2007, S. 31).

Der Implementationskontrolle wird demgemaf zu wenig Beachtung geschenkt oder in ge-
wisser Weise liegt sogar ein allgemeines Desinteresse vor ,die Wirksamkeit neuer pada-
gogischen Programme empirisch zu analysieren und zu kontrollieren* (Boéttcher, 2002, S.
206). Brohm (2006) sieht als Grund hierfiir unter anderem die Schwierigkeit operationali-
sierbare Kriterien fur komplexe Konstrukte wie ,,gutes Lehrerhandeln” zu finden. So braucht
es fur die Erklarung von Programmeffekten neben Informationen zur Quantitdt — Umfang
und Haufigkeit — der Implementation auch Qualitatsindikatoren, welche sich auf die Gute
der Umsetzung beziehten (Réder & Jerusalem, 2007). Dabei verweisen Untersuchungen in
der Schule darauf, dass im Hinblick auf die Validitat Qualitatsindikatoren, die Uber Be-
obachtungen im Unterricht erfasst wurden, den Kennwerten der Implementationsquantitat,
ermittelt durch Selbstberichte der Lehrpersonen, tiberlegen waren (Resnicow et al., 1998).
Die Implementationskontrolle sollte folglich bei Programmen, welche auf die Verbesserung
von (Lern-)Prozessen und Fertigkeiten der Lernenden abzielen, nicht nur aus einer Evalua-
tion der Selbsteinschatzung der Lehrerinnen und Lehrer bestehen (Zedler, Fischler, Kirch-
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ner & Schrdder, 2004), sondern ebenso schilerinnen- und schiilerperzipierte Effekte be-
rucksichtigen (Grasel, Parchmann, Puhl, Baer, Frey & Demuth, 2004). Nach Rdder und Je-
rusalem (2007) ist letztere Form der evaluativen Qualitatskontrolle deshalb von Bedeutung,
weil die subjektive Einschatzung der Schilerinnen und Schiler widerspiegelt wird. Im Zent-
rum steht somit das, was bei den Lernenden durch die Intervention angekommen ist. Ins-
gesamt gilt es also sowohl quantitative als auch qualitative Indikatoren zu erfassen, um In-
formationen zur tatsachlichen Umsetzung von Massnahmen im Unterricht fur die Beurtei-
lung der Wirksamkeit von schulischen Interventionsprogrammen einzuholen. Oswald et al.
(2013) halten zusammenfassend fest, ,dass die Berlcksichtigung der Implementation bei
der Erklarung von Ergebnissen von Interventionsstudien im (Sport-)Unterricht entscheidend
ist” (S. 269).

Mit Blick auf Unterrichtsforschungen mittels Top-down-Strategien kann restimiert werden,
.wie mihsam die Prozesse der Veranderung des Lehrens und Lernens in der Schule sind
und wie ‘stéranfallig* die Verbreitung von Innovationen in der Praxis ist* (Grasel & Parch-
mann, 2004, S. 204). Es zeigt sich als unrealistisch den Unterricht lediglich durch die Zur-
verfugungstellung neuer Materialien fur Lehrpersonen zu verdndern, verbunden mit der
Hoffnung, dass sie wie geplant implementiert werden. Implementationsstudien weisen auf
gewissen Faktoren hin, welche die Chance einer dauerhaften Umsetzung zumindest zu
steigern vermogen. Hierbei ist eine Verbreitung umso wahrscheinlicher, je bedeutsamer
und nuatzlicher die Innovation von den betreffenden Lehrerinnen und Lehrer wahrgenom-
men wird und je ndher sich der Interventionsinhalt an den Bedirfnissen der Praxis orien-
tiert. Die Innovation sollte auch im richtigen Ausmass an den Praxisgegenstand anknupfen.
Zwar mussen merkliche Erneuerungen beinhalten sein, aber dirfen dennoch mit den
Handlungsroutinen und den bestehenden Unterrichtspraktiken nicht véllig brechen. Trotz
eines praxisnahen Programms, das initiiert wird, missen die beteiligten Lehrkrafte die
Mdglichkeit haben die Vorgaben an ihre spezifischen Bedingungen des schulischen Umfel-
des und der Klasse anzupassen. Als weiterer wichtiger Aspekt werden die Professionalisie-
rungsmassnahmen genannt. Diese beriicksichtigen neben den fur die Umsetzung erforder-
lichen Kompetenzen auch Einstellungen, Uberzeugungen und subjektive Theorien der Leh-
rerinnen und Lehrer. Fortbildung und Begleitung gehdren infolgedessen zu den flankieren-
den Massnahmen, um die Veranderung bzw. Implementation der Innovation langfristig zu
unterstitzen (Grasel & Parchmann, 2004).
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2.4 Bewertung des Forschungsstandes und Konsequenzen fur
das weitere Vorgehen

Obschon sich also einige Studien dem sportpadagogischen Thema der Sozialerziehung im
schulischen Kontext widmeten, féllt auf, dass diverse Parameter wie die Interventionsdau-
er, die Art der eingesetzten sozialerzieherischen Massnahmen, die Erhebungsinstrumente
und damit auch der untersuchte Aspekt der Personlichkeitsentwicklung stark differenzie-
ren. Hierdurch wird gemass Béahr (2008) der Vergleich zwischen den einzelnen sozialerzie-
herischen Ansatzen bzw. den Erkenntnissen der zitierten Langsschnittstudien, welche
Hinweise auf Wirkungszusammenhange geben kénnten, erheblich erschwert oder ketze-
risch formuliert sogar hinfallig. Hinzu kommt die Tatsache, dass praktisch die Halfte dieser
Untersuchungen mit Stichproben von nur einer oder zwei Klassen doch eher explorativen
Charakter haben und kaum eine Studie eine Implementationskontrolle vornimmt, um bei-
spielsweise die Notwendigkeit von Schulungs- und Begleitungsmassnahmen wéhrend ei-
ner Intervention zu uberprifen. Alle bislang vorliegenden Ergebnisse zu sportpadagogi-
schen Forschungsbemihungen mit Blick auf den Schulsport als Feld der Sozialerziehung
legen folglich nahe weitere interventionsorientierte Untersuchungen anzustreben, welche
die Wirkungen eines geeigneten Sportunterrichts auf das soziale Selbstkonzept betrachten
und somit anschlussfahig an den theoriebezogenen sportpsychologischen Diskurs sind.
Zudem ergeben sich aus dem aktuellen Forschungsstand und den referierten theoreti-
schen Grundlagen Implikationen fir die eigene, empirisch angelegte Studie zur Entwick-
lung sozialer Kompetenzen im Schulsport (u.a. Bahr, 2008; Conzelmann et al., 2011; Gra-
sel & Parchmann, 2004; Schmidt & Conzelmann, 2011):

¢ Hinsichtlich des schulsportlichen Settings ist zu klaren, welche Personlichkeits-
merkmale und somit welche Facetten des sozialen Selbstkonzepts beeinflusst wer-
den sollen, wobei die Eigenschaften fur eine kurz- bis mittelfristige Veranderung ei-
ne ausreichend hohe Plastizitat aufweisen missen. Zudem empfiehlt es sich neben
dem Potenzial der Kinder ebenso deren Performanz — die sozialen Verhaltenswei-
sen — zu erfassen.

o Es gilt diejenigen sportunterrichtlichen Aktivitadten auszuwéhlen, welche aufgrund ih-
rer psychischen Anforderungen die angesteuerten Selbstkonzeptfacetten auch tat-
sachlich positiv zu beeinflussen vermdgen. Dabei ist ebenfalls auf die Integration
der didaktisch-methodische Prinzipien bei der Ausgestaltung des Unterrichts zu
achten. Im Bereich der Sozialerziehung eines selbstkonzeptférdernden Schulsports
bietet sich insbesondere die reflexive Vermittlung an.

o Empirische Untersuchungen bendtigen ein adaquates Design. Zur Aufdeckung der
sozialerzieherischen Wirkungen des Sportunterrichts empfiehlt sich eine quasi-
experimentelle Interventionsstudie mit Kontrollgruppenanordnung direkt im Feld.
Diese sollte sich zudem durch eine A-priori-Hypothesen-Formulierung und ein theo-
riegeleitet konzipiertes Interventionsprogramm auszeichnen. Des Weiteren sollten
Untersuchungen angestrebt werden, die zwar ein lAngeres Treatment als die bis da-
to auf den gleichen Grundsatzen entworfenen Studien umfassen, hingegen eine
analoge Altersspezifik erforschen.
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Ein und derselbe auf eine bestimmte Art und Weise inszenierter Schulsport hat
kaum die genau gleiche Wirkungsweise auf alle Schilerinnen und Schiler. Geméass
dieser Annahme ist neben einer allgemeinpsychologischen immer auch eine diffe-
rentielle Perspektive angeraten, weshalb zur Kontrolle weiterer Einflussgrossen
Faktoren, wie der soziobkonomische Status oder die kulturelle Herkunft der Kinder,
bericksichtigt werden missen.

Bei der sozialerzieherischen Férderung im Sportunterricht ist eine entsprechende
Umsetzung massgebend. Die zentrale Bedeutung der Vermittlung fir die Effektivitat
der Fordermassnahmen impliziert eine Fokussierung auf Lern- und Entwicklungs-
prozesse seitens der Lehrpersonen. Um dadurch Erkenntnisse Uber die Wichtigkeit
von Schulungs- und Begleitungsmassnahmen generieren zu kdnnen, ist einerseits
ein differenziertes Vorgehen bei der Gruppenanordnung der Stichprobe vorzuneh-
men, andererseits sollte bei der Evaluation von Interventionsstudien die Kontrolle
der Implementation ein integrativer Bestandteil sein.

Die empirische Untersuchung der Wirkungsweise von (sozial-)erzieherischen Mas-
snahmen ist ausserst anspruchsvoll. Forschungsmethodisch greifen Erhebungen
zum sozialen Selbstkonzept, die sich lediglich auf Selbstaussagen berufen, zu kurz
und decken letztendlich nur einen Teilbereich des Phdnomens ab. Daher ist die
Hinzunahme der Aussensicht angeraten, was insbesondere auch die Erfassung der
Veridikalitat ermoglicht. So richtet sich die Erhebung nicht ausschliesslich auf die
Erh6hung des Selbstkonzepts, sondern es kann eine differenziertere Betrachtung
der Funktionalitatsfrage erfolgen.
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3 Theoretisches Rahmenkonzept der EsKS-Studie

Basierend auf der Analyse des Forschungsstandes zur Frage der Entwicklung sozialer
Kompetenzen im Schulsport (vgl. Kapitel 2) und auf den referierten theoretischen Grundla-
gen muss in theoretischer und methodischer Hinsicht fir die EsKS-Studie ein Rahmenkon-
zept definiert werden, das einen spezifisch auf den Gegenstandsbereich zugeschnittenen
theoretischen Ansatz sowie eine angemessene methodische Vorgehensweise berilicksich-
tigt. Bevor es im Kapitel 4 um die Methodik der vorliegenden Arbeit geht, wird in diesem
Kapitel ein abgeleiteter Ansatz entwickelt, der das theoretisches Rahmenkonzept fur die
empirische Untersuchung bietet. Referiert werden die zu erhebenden Personlichkeits-
merkmale (Kapitel 3.1), die Realitdtsangemessenheit der Selbstwahrnehmung (Kapitel
3.2), das spezifische Interventionsprogramm (Kapitel 3.3) und die Durchfiihrung der Evalu-
ation (Kapitel 3.4). Darauf aufbauend sollen zum Abschluss theoriegeleitet forschungsrele-
vante wissenschaftliche Hypothesen generiert werden (Kapitel 3.5).

3.1 Personlichkeitsmerkmale

Bei der Auswahl von Persoénlichkeitsmerkmalen fir sozialerzieherische Férdermassnah-
men muissen Aspekte beachtet werden, die einerseits eine ausreichend hohe Plastizitat
aufweisen, andererseits sich sinnvoll mit den sportlichen Aktivitaten des Sportunterrichts
verbinden lassen, mit dem Ziel das motorische Lernen und die sozialen Lernprozesse im
Schulsport miteinander zu verschréanken (Bahr, 2008; Puhse, 2004). Auf der Grundlage der
Ausfuiihrungen im Kapitel 2.1, in welchem unter anderem soziale Kognitionen und hand-
lungsstrukturierende Fahigkeiten als wichtige soziale Kompetenzen dargestellt wurden,
sollen fur den schulsportlichen Kontext, bei dem Fahigkeiten mit prosozialem Charakter
gegeniber puritanischen Tugenden eine héhere Bedeutung haben, folgende finf Facetten
des sozialen Selbstkonzeptes betrachtet werden: Perspektiventiibernahmefahigkeit, Koope-
rations- und Konfliktfahigkeit, soziale Selbstwirksamkeitserwartung und soziale Akzeptanz.

Perspektiventibernahmefahigkeit

Grundlegend fiir soziale Kompetenzen ist die Ubernahme von Perspektiven (z.B. Becker,
2008; Drossler et al., 2007), denn fur gelingende soziale Interaktionen bedarf es der Fahig-
keit das Verhalten aus der Perspektive anderer zu betrachten, um daraus Rickschlisse
auf das eigene Handeln ziehen zu kénnen (Herrmann, 2012, S. 88). Unter der Perspekti-
venubernahmefahigkeit versteht man also, dass psychische Prozesse des Denkens, Fih-
lens und Wollens bei anderen Personen verstanden und deren Situationsgebundenheit er-
kannt wird (Silbereisen & Ahnert, 2002). Diesbezlglich spricht man auch von der konzep-
tuellen Perspektiveniibernahme, die das Verstandnis fir die Gesamtsituation einer anderen
Person bezeichnet (Steins & Wicklund, 1993) und uber die physikalischen und beobacht-
baren Eigenschaften des Geschehens hinausgeht. Als Basismechanismus sozialer Interak-
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tionen ist dabei zentral, dass individuelle Unterschiede zwischen Perspektiven, die még-
licherweise mit der eigenen Person in Konflikt stehen, erkannt werden (Pihse, 2004). Die
Fahigkeit zur sozialen Perspektivenibernahme wird in einer Stufenabfolge entwickelt und
entscheidend durch die Beziehungen mit anderen geférdert (Keller, 1996), wobei sie mit
steigendem Alter an Komplexitat und Differenziertheit zunimmt. Nach Selman (1984) kann
die Entwicklung der Perspektivenibernahme durch funf Niveaus, die aufeinander aufge-
baut und an ungefahre Altersstufen gebunden sind, unterteilt werden. Ein Kind erkennt auf
dem Niveau 0 (undifferenzierte und egozentrische Perspektiveniibernahme: ca. 3-8 Jahre),
dass zwar andere Perspektiven existieren, es kann aber noch nicht eine andere Interpreta-
tion dieser akzeptieren. Auf dem Niveau 1 (differenzierte und subjektive Perspektivenuber-
nahme: ca. 5-9 Jahre) beschaftigen sich die Kinder mit inneren Vorgangen und zusétzlich
entsteht die Erkenntnis, dass die Interpretation von Handlungen auf der Grundlage von
Uberlegungen tber Griinde und Motive individuell sein kann. Auf dem n&chsten Niveau
(selbstreflexive/zweite Person- und reziproke Perspektivenibernahme: ca. 7-12 Jahre) ist
das Individuum in der Lage, die eigenen Gedanken und Geflihle aus der Sicht einer ande-
ren Person zu reflektieren. Ebenso entsteht das Bewusstsein, dass das Verhalten nicht
immer mit den gedanklichen Vorgangen ubereinstimmt. Ein Kind im Alter zwischen 10 und
15 Jahren kann auf dem Niveau 3 (dritte Person- und gegenseitige Perspektivenibernah-
me) mehrere Perspektiven gleichzeitig reprasentieren. Die Entwicklung auf dem vierten
und zugleich héchsten Niveau (tiefenpsychologische und gesellschaftlich-symbolische Per-
spektiveniibernahme: ca. ab 12 Jahren) ist durch einen langsamen Fortschritt gekenn-
zeichnet, wobei Kinder bzw. Jugendliche zunehmend erkennen, dass Individuen Perspekti-
ven aufgrund mehrerer und sehr verschiedener Informationsquellen teilen kénnen.

Die Entwicklung der Perspektiveniibernahmefahigkeit wird neben den an Piaget, Kohl-
berg und Selman orientierten strukturgenetisch-konstruktivistischen Positionen sowie The-
orien der Informationsverarbeitung, insbesondere durch Theorien der Personenwahrneh-
mung, Attributionstheorien und symbolisch-interaktionistische Theorien, beeinflusst (Silbe-
reisen & Ahnert, 2002). ,Allerdings existieren nur wenige padagogische Ansatze zur schu-
lischen Forderung sozialer Kognitionen. ... Lediglich strukturgenetische Positionen der Pi-
aget-Tradition und informationstheoretische Positionen (Theorien der sozialen Informati-
onsverarbeitung) hatten Einfluss auf die padagogischen Bemihungen* (Becker, 2008, S.
151f). Trotzdem stellt die Perspektivenibernahmefahigkeit als notwendige kognitive
Grundlage fur soziale Anpassungen, Empathie und Altruismus (Steins & Wicklund, 1993)
einen zentralen Baustein fur soziales Lernen dar und kann durch inszenierte Gelegenhei-
ten flr eine gezielte Sozialerziehung nutzbar gemacht werden. Fur den Sportunterricht
kommt diesbeziglich dem Bereich der Sportspiele eine besondere Bedeutung zu. Roth
(1994) halt hierzu fest, dass im Sportspiel systematisch zwischen verschiedenen Perspek-
tiven und Rollen gewechselt werden muss. So gilt es verschiedene Positionen einzuneh-
men und unterschiedliche Rollen wie die des Angreifers, des Verteidigers, des Schiedsrich-
ter oder sogar des Coachs auszutiben. Die Perspektivenibernahmefahigkeit zeigt sich
aber auch im Umgang mit Regeln. Sie missen eingehalten, kontrolliert und gegebenenfalls
weiterentwickelt werden. Bezogen auf beispielsweise die Entwicklungsniveaus zwei und
drei der Perspektivenibernahme (Selman, 1984) nimmt zwischen sieben und zwdlf Jahren
insbesondere das Regelverstdndnis zu und der soziale sowie kooperative Moment im
Spielverhalten gewinnt an Bedeutung, was von grundlegender Bedeutung fur die Durchfih-
rung von Teamspielen ist. Des Weiteren werden auf dem dritten Niveau Spielregeln nicht
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mehr als absolut begriffen, sondern kdénnen durch soziale Abmachungen verandert wer-
den. Durch eine distanzierte Betrachtungsweise kdnnen Situationen (z.B. Regelverstisse)
frei von Eigeninteresse betrachtet und beurteilt werden (Roth, 1994). Allerdings kann eine
gezielte Forderung der Perspektivenibernahme im Sinne von sozialerzieherischen Lern-
prozessen nur dann stattfinden, wenn den gegenwartsbezogenen Sporthandlungen eine
angeleitete Reflexion folgt (Bahr, 2009; Funke-Wienecke, 1997; Plihse, 2001).

Kooperations- und Konfliktfahigkeit

Die Fahigkeit zur Kooperation als forderwirdiges Ziel taucht nicht nur in den Lehrplanen
auf, sondern wird auch als padagogisch besonders wichtig erachtet, wenn es um die Ent-
wicklung sozialer Kompetenzen geht (Dréssler et al., 2007; Hermann, 2009; Perren, Gro-
eben, Stadelmann & Klitzing, 2008). Becker (2008) sieht in der Kooperationsfahigkeit, wel-
che die Verwirklichung gemeinsamer Ziele ermdglicht, sogar eine zentrale Facette der so-
zialen Kompetenzen. Payton, Wardlaw, Graczyk, Bloodworth, Tompsett und Weissberg
(2000) verstehen unter diesem Begriff die Fahigkeit sich mit anderen abzuwechseln und zu
teilen. Eine differenziertere Definition schlagt Argyle (1991) vor, wonach Kooperation als
»acting together, in a coordinated way at work, leisure, or in social relationships, in the pur-
suit of shared goals, the enjoyment of the joint activity, or simply furthering the relationship”
(S. 4). Dementsprechend missen kooperationsfahige Menschen (ber unterschiedliche
Verhaltensweisen verfligen, wie beispielsweise eigene Interessen zugunsten eines Uber-
geordneten Gruppenzieles zurlckstellen und sich der Gruppe unterordnen, Kritik akzeptie-
ren und konstruktiv verarbeiten, schwachere Gruppenmitglieder einbinden und eigene
Uberlegenheit nicht ausnutzen (Carron, Hausenblas & Eys, 2005; Didi, Fay, Kloft & Vogt,
1993). Fir den Schulsport halt Sygusch (2007, S. 82), der die Kooperationsfahigkeit als am
haufigsten genannte soziale Kompetenz zum Ausgangspunkt seiner Untersuchung wahlt,
als Begriffsbestimmung fest, dass sie im Sport diejenige Kompetenz beschreibt, um an
zielgerichteten Interaktionen in allen sportlichen Anforderungssituationen aktiv teilzuhaben.
Fur die Férderung der Kooperationsfahigkeit sind vor allem Kooperationserfahrungen be-
deutsam und somit sollten wiederum Situationen mit Kooperationsproblemen geschaffen
werden. Im Sinne des kooperativen Lernens machen Schilerinnen und Schiiler Kooperati-
onserfahrungen im Rahmen eigenstandiger Problemlésungen. Diese Lernform, bei welcher
Aufgabenstellungen kooperativ und eigenverantwortlich bearbeitet werden, setzt Arbeitstei-
lung voraus. Lernende erfillen also unterschiedliche Aufgaben und kénnen dadurch die
gestellte Aufgabe l6sen, womit sie die grundlegende Erfahrung machen, dass man einan-
der braucht, um Erfolg zu haben, und dass jeder einen Beitrag zur Losung des Problems
leisten muss. Ein zusatzlich wichtiger Bestandteil bildet die nachtragliche Reflexion des
kooperativen Lernens (Becker, 2008). Fir die Inszenierung bspw. des Sportspielunterrichts
beinhaltet dies unterschiedliche Akzentuierungen. Es kann von der gemeinsamen Entwick-
lung einer Spielform, Uber kooperative Aufgaben mit und ohne Ball, bis hin zur gemeinsa-
men Planung und Durchfiihrung eines Turniers oder Spielevents gehen.

Das Personlichkeitsmerkmal der Kooperations- und Konfliktfahigkeit umfasst beziglich
letzterem einen zweiten Aspekt. Dieser bezeichnet die Fahigkeit, bei konfligierenden Inter-
pretationen, Zielen, Motiven und Handlungsplénen einvernehmliche Losungen zu finden,
ohne jedoch Konflikte zu unterdriicken. Diese Fahigkeit macht demzufolge einen konstruk-
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tiven Umgang mit sozialen Konflikten moglich (Becker, 2008, S. 110). Geht es um die For-
derung der Konfliktfahigkeit, steht fur Becker (ebd., S. 163-168) der konstruktive Umgang
mit sozialen Konflikten im Zentrum, denn viele Auseinandersetzungen verlangen eine Ver-
standigung Uber die konfligierenden individuellen Interessen und eine Losung der Kontro-
verse. Dabei ist es besonders bedeutsam, dass Schiilerinnen und Schiler lernen soziale
Konflikte selber zu l6sen, d.h. ohne Hilfe durch die Lehrperson, oder auch bei Problemen
zwischen anderen Lernenden friedensstiftend zu wirken. Bei der Streitschlichtung bzw.
Mediation sind demnach inhaltliche Aspekte des sozialen Konfliktes vorrangig und finden
ihren theoretischen Hintergrund vor allem im Bereich des sozialen Lernens. Dieser Form
liegt die Annahme zu Grunde, dass die Konfliktparteien am besten wissen, wie die Rege-
lung eines Konflikts aussehen soll, und dass selber ausgehandelte Losungen eher akzep-
tiert und eingehalten werden als z.B. von der Lehrkraft aufoktroyierte. Dadurch soll mit der
Zeit eine Verdnderung der Konfliktfahigkeit und gleichermassen Konfliktkultur erzielt wer-
den. Diese Massnahmen zur LOsung von sozialen Konflikten haben sich dahingehend
wirksam erwiesen, dass die Anzahl der Konflikte reduziert wurde und Formen von antisozi-
alem Verhalten in der Schule abgenommen haben (Behn et al., 2006; Schubarth, 2000).
Zudem konnen auch strukturelle Verdnderungen bewirkt werden, indem durch die Uber-
nahme der unterschiedlichen Standpunkte zur Entwicklung der Perspektivenibernahmefa-
higkeit beigetragen wird.

Soziale Selbstwirksamkeitserwartung

Die soziale Selbstwirksamkeitserwartung hat sich empirisch als ein Pradiktor fir sozial
kompetentes Verhalten im Kindes- und Jugendalter erwiesen und wird somit als dessen
zentrale Voraussetzung verstanden (Connolly, 1989; Jerusalem & Klein-Hessling, 2002a;
Leppin, 1999). Jerusalem und Klein-Hessling (2002a) definieren diese Kompetenz als die
,Uberzeugung, soziale Anforderungen auch unter schwierigen Bedingungen durch eigenes
Handeln bewaltigen zu kdonnen® (S. 165). Das Konzept der Selbstwirksamkeit beruht auf
der sozial-kognitiven Theorie von Bandura (1979), der auf das Bemihen des Menschen
aufmerksam macht die Wirksamkeit des eigenen Handelns zu erfahren. Bandura (1997)
fuhrt des Weiteren aus, dass sich sozial selbstwirksame Menschen anspruchsvolle soziale
Ziele setzen und Uber eine hohe Flexibilitdt im Einsatz von Strategien in sozialen Situatio-
nen verfigen, welche sie angemessen einsetzen kdnnen. Individuen mit hoher sozialer
Selbstwirksamkeit stellen sich also schwierigen sozialen Anforderungen und bewerten da-
bei erfolgreiches Verhalten als Beleg fir die eigene Kompetenz, was sie hinsichtlich der
Bewaltigung zukunftiger sozialer Anforderungen wiederum zuversichtlich macht (Drdssler
et al., 2007). Durch diese reziproke Wirkungsweise stutzen und verstarken sich soziale
Selbstwirksamkeit und soziale Kompetenzen gegenseitig. Infolgedessen fihren Zweifel an
den eigenen sozialen Fahigkeiten nicht zu kompetentem Sozialverhalten, sondern viel
mehr zur Vermeidung von sozialen Situationen und zu einem unsicheren Umgang mit so-
zialen Anforderungen (Jerusalem & Klein-Hessling, 2002a). Aus diesen Griinden sieht
Leppin (1999) in der sozialen Selbstwirksamkeitserwartung eine wesentliche motivationale
Grundlage fur sozial kompetentes Verhalten. Obschon der sozialen Selbstwirksamkeit in
diversen psychologischen Disziplinen eine bedeutsame Rolle beigemessen wird (z.B.
Drossler et al., 2007; Petermann & Petermann, 2008; Satow & Schwarzer, 2003), findet sie
in der Sportpsychologie und -padagogik bislang nur wenig Beachtung. Aus diesen Grinden
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sollten Schiilerinnen und Schiiler durch eine entsprechende Inszenierung eines Interventi-
onsprogramms vermehrt Gelegenheiten zu sozialen Selbstwirksamkeitserfahrungen erhal-
ten. So sehen Drdssler et al. (2007) die Starkung der sozialen Selbstwirksamkeit als eine
maogliche Strategie zur Forderung von sozial kompetentem Verhalten. Die soziale Selbst-
wirksamkeitserwartung als Bestandteil der sozialen Kompetenzen entspricht also dem
Mischmodell von Kanning (2002), welches zwischen Potenzial und Performanz unterschei-
det (vgl. Kapitel 2.1.1).

Soziale Akzeptanz

Nach Kanning (2002, 2003) finden Handlungen immer in einem sozialen, evaluativen und
temporalen Bezugsrahmen statt, der wiederum die kontextabhangige Akzeptanz des Ver-
haltens beeinflusst (vgl. Kapitel 2.1.1). Somit kann die soziale Akzeptanz nicht als eigentli-
che soziale Kompetenz gelten. Dennoch ist sie von zentraler Bedeutung fir sozial kompe-
tentes Verhalten und ein wesentliches Merkmal der 6ffentlichen Institution Schule, denn
das Klassenklima spielt fiur die Entwicklung sozialer Kompetenzen eine wichtige Rolle
(Drossler et al., 2007). Diese Bedeutsamkeit in Bezug auf das kognitiv-emotionale Erleben
und Verhalten der Schilerinnen und Schiler konnte in diversen Untersuchungen verdeut-
licht werden (z.B. Fraser & Walberg, 1991, Jerusalem & Schwarzer, 1991). Beispielsweise
konnten Satow und Schwarzer (2003) nachweisen, dass ein gunstiges Klassenklima die
Entwicklung sozialer Selbstwirksamkeit zu beeinflussen vermag, was wiederum bedeutsam
fur den Aufbau und Stabilisierung sozialer Kompetenzen ist. Dréssler et al. (2007) resiimie-
ren, dass ein gunstiges Klassenklima, welches sich unter anderem durch eine hohe Hilfs-
bereitschaft bei Problemen anderer Kinder auszeichnet, sowohl ein Motor fur die Entwick-
lung sozialer Kompetenzen sein kann als auch selbst durch die sozialen Kompetenzen der
einzelnen Schilerinnen und Schiler beeinflusst wird. ,So tragen etwa Perspektiveniber-
nahme und prosoziales Verhalten zur Besserung der sozialen Atmosphare in der Klasse
bei* (ebd., S. 159). Um sich lber die soziale Akzeptanz des eigenen Verhaltens zu verge-
wissern, muss diesbezuglich auch ein Austausch von sozialen Handlungen erfolgen. Zwar
kann die nonverbale Kommunikation auch in gewisser Weise Aufschluss dartber geben,
ob ein gezeigtes Verhalten von den Mitschilerinnen und Mitschilern im jeweiligen Kontext
akzeptiert wird, jedoch ist schliesslich nur durch reflexive Gesprache eine Bestimmung der
sozialen Akzeptanz mdoglich. Dies bedeutet wiederum, dass Moglichkeiten hierfir gegeben
werden mussen, damit eine Uberprifung der Realitatsangemessenheit der Selbstwahr-
nehmung eigener Kompetenzen und Verhaltensweisen tGberhaupt vollzogen werden kann
(vgl. Kapitel 2.3.2.5).

Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass die ausgewahlten sozialen Kompeten-
zen anhand einer Mischform (Berndt & Burgy, 1996) operationalisiert sind, indem sowohl
die soziale Akzeptanz durch die wesentliche Bezugsgruppe der schulischen Interaktion als
auch die eigenen Fahigkeiten im Umgang mit diesen fur die Untersuchung geltend ge-
macht wird (Hascher & Neuenschwander, 2011). Da im Sinne aktueller Forschungsbemi-
hungen der Personlichkeitsentwicklung das Selbstkonzept — in der vorliegende Arbeit das
soziale Selbstkonzept — bei der Erfassung von Merkmalen der Personlichkeit dient (vgl.
Kapitel 2.3.2), wird in der Folge mit Ausnahme der sozialen Selbstwirksamkeitserwartung
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jeweils vom Selbstkonzept der entsprechenden Facette, verstanden als Selbsteinschét-
zung der eigenen sozialen Kompetenzen, gesprochen. Mit diesen funf sozialen Selbstkon-
zeptdimensionen wird zudem auf den unteren Ebenen des multidimensionalen und hierar-
chisch gegliederten Selbstkonzeptkonstrukts angesetzt, die im Gegensatz zum generellen
Selbstkonzept eher fir Veranderungen offen sind und somit fur die Zielperspektive der po-
sitiven Beeinflussung des Selbstkonzepts durch eine Intervention Sinn machen (Conzel-
mann et al., 2011, S. 57). Diese bottum-up-Vorgehensweise wird durch empirische Studien
belegt (O’Marsh, Marsh, Craven & Debus, 2006). Ferner entspricht die Auswahl der Facet-
ten des sozialen Selbstkonzepts in gewisser Weise der Definitionen von Kanning (2002),
der soziale Kompetenzen und sozial kompetentes Verhaltens unterscheidet, wonach es al-
lerdings angebracht ist die Verhaltensebene hinzuzuziehen. So gilt es neben den finf As-
pekten ebenso das prosoziale als auch antisoziale Verhalten zu erheben.

3.2 Veridikalitat

In der Kompetenzdiagnostik haben sich Fragebogen zur Selbsteinschatzung durchgesetzt.
Solche Selbstaussagen sind zwar ressourcensparender und lassen sich gut einsetzen, sie
messen jedoch haufig nicht die tatsachliche Kompetenz, sondern vielmehr ein positiv oder
negativ gefarbtes Selbstbild (Brohm, 2009). Gleiches gilt fir Untersuchungen von einzel-
nen Facetten des sozialen Selbstkonzepts im Sinne des komplexen Konstrukts sozialer
Kompetenzen, denn nur durch den Vergleich der Selbsteinschatzung mit mindestens einer
weiteren Perspektive lasst sich der Grad der realitdtsangemessenen Eigenwahrnehmung
eigener Fahigkeiten und Leistungen — die Veridikalitat — erfassen. Im schulsportlichen Set-
ting hat sich dabei die realistische Einschatzung bis massvolle Uberschiatzung als funktio-
nalste Auspragung des Selbstkonzepts erwiesen (vgl. Kapitel 2.3.2.4), da eine Unterschét-
zung der eigenen Fahigkeiten durch die damit verbundene unproduktive Persistenz
(McFarlin, Baumeister & Blascovich, 1984) oder die inadaquate Aufgabenwahl (Harter,
1998) leistungsbezogenes Verhalten hemmt. Dagegen geht eine starke Uberschiatzung oft
mit hohen Narzissmuswerten einher (Bushman & Baumeister, 1998), was besonders in so-
Zialen Interaktionen dysfunktional sein kann. Als sportpadagogische Zielperspektive einer
unterrichtlichen Interventionsstudie zeigt sich demnach, dass Uberschétzer auf ein realisti-
sches Niveau gedrosselt und das soziale Selbstkonzept der Unterschatzer erhéht werden
sollte. Fur die Erfassung der Veridikalitat wird bei der EsKS-Studie neben der Selbstein-
schéatzung des sozialen Selbstkonzepts diesen Ausfuhrungen folgend ebenso die Aussen-
sicht bertcksichtigt. Im Sinne des Multi-Informanten-Ansatzes, welcher zusatzlich zur Vali-
ditat der Untersuchung beitragt (Perren & Malti, 2008), werden als weitere Perspektiven die
Einschatzungen der Sportlehrpersonen sowie der Mitschilerinnen und -schiiler betreffend
der einzelnen Facetten des sozialen Selbstkonzepts und des Sozialverhaltens miterhoben,
um daraus den Wert der Fremdeinschatzung zu errechnen.
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3.3 Spezifisches Interventionsprogramm

Dem Sportunterricht wird das Potenzial attestiert soziale Kompetenzen der Schulerinnen
und Schiler zu fordern (z.B. Fries, Baumberger & Egloff, 2008; Prohl & Krick, 2006). Beim
Einsatz schulischer Forderungsmassnahmen in Bezug auf dieses Personlichkeitsmerkmal
sollten Programme an bereits entwickelte praktische Konzepte anknipfen und gleicher-
massen theoretisch fundiert sein, damit eine wissenschaftliche Evaluation des Ansatzes
maoglich ist (Becker, 2008, S. 150). Dabei stellt die Programmspezifik bei einer Selbstkon-
zeptintervention eine wichtige Gelingensbedingung dar, denn je starker die gewahlten In-
halte den anzusteuernden Facetten des sozialen Selbstkonzepts entsprechen, desto wahr-
scheinlicher ist eine Veranderung derselben. Um Ziele der sozialen Selbstkonzeptforde-
rung zu verfolgen, sind zwei besondere Eigenschaften des Schulsports zu nutzen: (a) beim
Sportunterricht als Bewegungsfach schlechthin spielen kérperliche und motorische Aspekte
eine wichtige Rolle, (b) der Sportunterricht weist eine von anderen Fachern abweichende
Organisationsstruktur auf, die sich durch eine hohe situative Variabilitat und vielfaltige Er-
lebnisqualitaten auszeichnet sowie Sozialitt als geradezu natlrliche Bedingung vorfindet.
Selbstkonzeptforderung im Sportunterricht schliesst demnach ein motorisches Lernen nicht
aus (Conzelmann et al., 2011, S. 81). Im Gegenteil eine systematische Foérderung des so-
zialen Selbstkonzepts durch Schulsport muss an denjenigen Dimensionen ansetzen, die
zur Bewaéltigung sportspezifischer Anforderungen von Bedeutung sind (Herrmann, 2009).
So sind Bewegungsaktivitdten vielmehr ein tragendes Element selbstkonzeptférdernden
Schulsports, da sie in besonderem Masse Selbstwirksamkeits- und Kompetenzerfahrungen
ermoglichen (Conzelmann et al., 2011, S. 81). Hierbei sieht Roth (1994) fur die sozialer-
zieherische Entwicklung gerade die Bewegungs- und Sportspiele als geeignetes Themen-
feld (vgl. Kapitel 2.1.3). Conzelmann et al. (2011) figen erganzend hinzu: ,Spielen stellt ein
ideales Lernfeld zur Forderung des sozialen Selbstkonzepts dar, weil Spielen emotionale
Betroffenheit schafft und vielféaltige, spielibergreifende Kompetenzen fordert” (S. 86).

Das Interventionsprogramm hatte somit grundsatzlich zum Ziel einerseits das soziale
Selbstkonzept positiv zu beeinflussen und andererseits in Verbindung damit die sportlichen
Kompetenzen im Bereich der Bewegungs- und Sportspiele zu verbessern. Bei der Kombi-
nation von sozialer Selbstkonzeptforderung und der spielerischen Dimension des Sportun-
terrichts erfahren die Schilerinnen und Schiler das soziale Funktionieren der Gruppe als
wichtige Bedingung fur das Gelingen von Spielen. Daflr missen nicht neue Inhalte entwi-
ckelt werden, sondern es kdnnen curriculare Vorgaben und deren Inhalte zur Umsetzung
dienen. Der gesamte Unterrichtsstoff des Programms entspricht daher den Anspriichen
und Zielvorgaben des Schulsports auf der oberen Mittelstufe, wie sie im Lehrplan der
Volksschule ausgewiesen werden (Erziehungsdirektion des Kantons Bern, 1995), und be-
ruht fast vollumfanglich auf dem schweizerischen Lehrmittel Sporterziehung Band 4 ,Spie-
len* (Eidgenodssische Sportkommission [ESK], 1997b). Die Ausrichtung an bestehenden
Vorgaben und Materialien des Kantons Bern erlaubte es den Lehrerinnen und Lehrern sich
in Bezug auf inhaltliche Vorgaben auf vertraute Ubungsformen und Fachbergriffe zu stiit-
zen und folgte dem mehrperspektivischen Ansatz von Sportunterricht. In diesem Kontext
nahm das Interventionsprogramm in erster Linie die Sinnrichtungen das Herausfordern und
Wetteifern sowie das Dabeisein und Dazugehdren in den Fokus (ESK, 1997a, S. 4).
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Da ein Individuum sein Selbstkonzept aus funf Informationsquellen speisen kann (vgl. Ka-
pitel 2.3.2.4), sollte die Konzeption einer selbstkonzeptférdernden Intervention nicht nur die
Inhaltsspezifik beachten, sondern sich ebenso bei der Art und Weise der Gestaltung des
Sportunterrichts an diesen Quellen orientieren. Folglich muss bei der Selbstkonzeptférde-
rung bestimmt werden, welche Inszenierung — vermittelt Uber welche Quellen — sich dazu
eignet das soziale Selbstkonzept positiv zu beeinflussen (Conzelmann et al., 2011, S. 58).
Hierfur richtet sich die Realisierung des spezifisch inszenierten Schulsports nach den di-
daktisch-methodischen Prinzipien des selbstkonzeptfordernden Sportunterrichts: Kompe-
tenzerfahrung, individualisierte Lernbegleitung und reflexive Sportvermittlung (vgl. Kapitel
2.3.2.6). Obschon grundsétzlich alle drei Prinzipien bei der Programmkonzeption bertck-
sichtigt werden, bietet sich fur die Foérderung der dargelegten Facetten des sozialen
Selbstkonzepts im Sinne der Entwicklung von sozialen Kompetenzen im Schulsport spezi-
ell die reflexive Sportvermittlung an und nimmt damit die Rolle des zentralen methodischen
Instruments ein. Diesbeziiglich verweisen beispielsweise Bahr (2009), Funke-Wienecke
(1997) und Puhse (2001) darauf, dass die Forderung der Perspektivenibernahme nur mit-
tels angeleiteter Reflexion stattfinden kann und Becker (2008) sieht das Nachdenken Uber
Verhaltensweisen bei kooperativen Aufgaben als bedeutsamer Bestandteil der sozialen
Lernprozesse (vgl. Kapitel 3.1.). Zudem weisen Oswald et al. (2013) darauf hin, dass eine
haufig reflexive Sportvermittlung bei Aspekten des Selbstkonzepts Veranderungen zu er-
zeugen vermag. Indem die Quantitat und Qualitdt von Reflexionshandlungen im Unterricht
erhoht werden, kdnnen in erster Linie reflexive Préadikaten-Selbstzuweisungen vermehrt
auftreten, was Ruckschlusse uber das eigene Verhalten zur Folge haben kann. Weil die re-
flexive Vermittlung nicht nur die Form des selbststdndigen Nachdenkens kennt, sondern
Reflexionen ebenso in kurzen Gesprachen zwischen den Lernenden und/oder mit der
Lehrperson ihre Inszenierung finden, konnen die anderen Quellen der Selbstkonzeptgene-
se gleichermassen angesprochen und damit die gesamte Bandbreite des selbstkonzept-
férdernden Sportunterrichts genutzt werden.

3.3.1 Methode

Der gewdahlte Ansatz des Interventionsprogramms zur methodischen Gestaltung fiihrt Kon-
zepte aus der Selbstkonzeptforschung (z.B. Filipp, 1979,1980; Satow & Schwarzer, 2003)
sowie der Sozialerziehung im Sportunterricht zusammen (z.B. Balz, 2003; Ungerer-Rohrich
et al., 1990) und zielt dabei auf das spielerische Moment. In ganzheitlichen Lernsituationen
soll dann auch primar gespielt und nicht gelbt werden, was dem Prinzip ,Spielen vor
Uben* (Memmert & Kénig, 2007) entspricht. Den Konzepten gemeinsam sind die Rolle und
Aufgabe der Lehrperson, die Bedingungen der Klasse sowie die Struktur der Lernsituation.
Der erstgenannte Aspekt konnte nicht explizit in das Interventionsprogramm integriert wer-
den. Vielmehr war er Bestandteil der Fortbildung und Begleitung einer Teilstichprobe der
Lehrkrafte (vgl. Kapitel 4.3). Die Bedingungen der Klasse und die Struktur der Lernsituation
hingegen wurden fir alle Klassen, welche das Interventionsprogramm durchliefen, gleich-
ermassen in den einzelnen Sportlektionen verankert. Dennoch erhielt auch in diesem Be-
reich eine Teilstichprobe der Lehrerinnen und Lehrer einen zusatzlichen ausfihrlichen In-
put durch flankierende Massnahmen (vgl. Kapitel 4.5.4).
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Die Rolle und Aufgabe der Lehrperson

Lehrerinnen und Lehrer sind im Unterricht neben ihrer Funktion als Organisierende und
Wissensvermittelnde auch Erzieherinnen und Erzieher. Sie erziehen Schilerinnen und
Schuler nicht nur durch intentionale Massnahmen, sondern ebenso informell durch ihre
Grundhaltung und ihre Rolle (Kdppe, 1994). Dies schliesst nachfolgend ein, dass sich
Lehrpersonen fir ein systematisches und zielgerichtetes Handeln bezogen auf die eigene
Grundhaltung und der Vermittlungsrolle bewusst werden. Ersteres beinhaltet das Wissen
Uber die wichtige und sensible Phase sowohl der sozialen als auch motorischen Entwick-
lung, in welcher sich Schilerinnen und Schiiler in der spaten Kindheit befinden. Auf der
Basis dieses Bewusstseins richten Lehrkrafte ihren Sportunterricht auf die Begleitung, Un-
terstitzung und Beratung der Lernenden aus, um zu einer gelungenen Entwicklung beizu-
tragen (Sygusch, 2007, S. 100f.). Aus einer solchen Grundhaltung ergibt sich, dass Sport-
lehrerinnen und -lehrer von einem integrierten Sportverstandnis mit motorischen und sozia-
len Aspekten ausgehen, sich als Beratende und Moderierende verstehen, Bedingungen
sozialen Wohlbefindens und angstfreien Lernens herstellen, einen vertrauensvollen Um-
gang pflegen, Gelegenheiten zur Mitverantwortung ermdglichen, auf eine bewusste Team-
bildung achten sowie individuelle Lernfortschritte erkennen und bericksichtigen (Jerusalem
& Klein-Hessling, 2002a; Pihse, 2004). Zudem missen Lehrerinnen und Lehrer hinsicht-
lich ihrer Vermittlungsrolle beachten, dass sich soziales Lernen am Modell nicht nur an den
Gleichaltrigen, sondern auch an erwachsenen Bezugspersonen und somit ihnen als Leh-
rende orientiert. Die Vorbildfunktion der Lehrpersonen zielt vor allem auf das Prasentieren
neuer Verhaltensmuster und Handlungsstrategien sowie auf das Bewusstmachen von er-
wiinschten sozialen Verhalten, wie z.B. Kooperation (Puhse, 2004).

Bedingungen der Klasse

Fur die soziale Entwicklung von grosser Bedeutung ist ein positiv emotionales und soziales
Klima in der Lerngruppe, das dem Einzelnen Sicherheit und Vertrauen vermittelt (Bandura,
1997; Jerusalem & Klein-Hessling, 2002). Ein gutes Klassenklima zeichnet sich unter an-
derem dadurch aus, dass Schulerinnen und Schiler eine hohe Hilfsbereitschaft bei Prob-
lemen anderer zeigen (Conzelmann et al., 2011, S. 86). Eine Dimension bildet dabei das
soziale Wohlbefinden, welches durch das Gefluhl des Beachtet- und Gebrauchtwerdens,
der Akzeptanz und der Zugehdrigkeit zur Gruppe gekennzeichnet ist und als forderliche
Bedingung einen Gruppenzusammenhalt gepaart mit gegenseitigem Vertrauen sieht (z.B.
Balz, 1994; Puhse, 2004). Als wichtige methodische Prinzipien kénnen wechselnde Sozial-
formen, soziale und organisatorische Regeln, Ubertragung von Mitverantwortung, Uber-
nahme von Rollen und Aufgaben, Pflege von Ritualen sowie das Aufgreifen und Lésen von
Konflikten geltend gemacht werden (z.B. Balz, 2003; Cachay & Kleindienst-Cachay, 1994;
Ungerer-Rohrich et al., 1990). Eine weitere Dimension zeigt sich in einem lernférderlichen
angstfreien Klima, bei dem jeder die Gewissheit haben sollte von der Lerngruppe und den
Lehrenden als Gesamtperson akzeptiert zu werden. Es ermdglicht Fehler zu machen und
Fragen zu stellen (Sygusch, 2007, S. 105). Lehrerinnen und Lehrer kdnnen durch den Auf-
bau eines vertrauensvollen Verhaltnisses zur gesamten Lerngruppe zu einem angstfreien
Lernklima einen Beitrag leisten (Pihse, 2004). Nach Sygusch (2007, S. 105f.) gilt es Ver-
trauen vorzuleben und eigene Entscheidungen transparent zu machen. Zudem tragen
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Phasen der reinen Lernorientierung und somit der individuellen Bezugsnormorientierung
dazu bei ein Klima des angstfreien Lernens zu schaffen.

Gestaltung von Lernsituationen

Die Férderung des sozialen Selbstkonzeptes, ,verstanden als die Summe aller selbstbezo-
gener Informationen in sozialen Situationen” (Conzelmann et al., 2011, S. 85), und dessen
Facetten vollzieht sich am ehesten in handelnder Auseinandersetzung mit konkreten und
bedeutungsvollen Anforderungssituationen, welche genau solche Anspriiche enthalten, zu
deren Losung die Schilerinnen und Schiler befahigt werden sollen. ,Z.B. kann sich soziale
Kompetenz im Sport dort entwickeln, wo sie zur Bewaltigung von kooperativen Aufgaben
bendtigt wird“ (Sygusch, 2007, S. 107). Um sich mit sozialen Situationen auseinanderzu-
setzen, stellt die Regulation von Spielen durch die Gruppe selbst einen idealen Ausgangs-
punkt dar (Conzelmann et al., 2011, S. 87). Bezogen auf ein positiv-realistisches Selbstbild
muissen Aufgaben vorliegen, die ein Mindestmass an Selbsteinschatzung erfordern und
den Handelnden Riickmeldungen tber Gelingen oder Misslingen ermdglichen (z.B. Pihse,
2004; Ungerer-Réhrich, 1990). Bei einer systematischen Férderung reicht es nicht aus vor-
liegende soziale Situationen aufzugreifen, vielmehr missen aufgrund spezifischer sportun-
terrichtlicher Inszenierungen wertvolle Sozialerfahrungen ermdéglicht und damit sozialerzie-
herische Lernprozesse initiiert werden sowie die anschliessende Thematisierung mittels
gezielter sprachlicher Begleitung von entsprechenden Lernsituationen durch Rickmelden
und Reflektieren. Die Inszenierung soll folglich in ganzheitlichen Situationen und in der
kombinierten Vermittlung von spielsportlichem Kénnen und sozialer Kompetenzen stattfin-
den. Als entscheidende Voraussetzung fir den erfolgreichen Verlauf der sozialerzieheri-
schen Prozesse sind Ubungsgelegenheiten zum sozialen Umgang und zur Auseinander-
setzung mit anderen zu nennen (Drossler et al., 2007). Die darauf basierenden Erfahrun-
gen aus eigener oder zweiter Hand werden mit Reflexionsfragen und einer formativen
Feedbackkultur sprachlich begleitet und nachbearbeitet, um sie Gberhaupt bewusst wahr-
zunehmen, zu verstehen und fir die Selbstkonzeptférderung fruchtbar zu machen. Die
Feedbacks kénnen sich sowohl auf die soziale Entwicklung als auch auf die spielsportli-
chen Leistungen beziehen. Letztere sollen regelméssig in direkter Form an die Lernenden
gelangen und jeweils Kénnen und Anstrengung als ursachlich fir erbrachte Leistungen be-
tont werden. Sie enthalten nicht nur Zustimmung, Lob und konkrete positive Rickmeldun-
gen, sondern auch konstruktiv-kritische Hinweise darauf, wie man Fehler vermeiden, Defi-
zite aufarbeiten und Leistungen weiterentwickeln kann (Jerusalem & Klein-Hessling,
2002a; Schwarzer & Jerusalem, 2002). Unter sozialbezogenen Feedbacks werden verbale
Massnahmen der Lehrkraft unmittelbar vor, wahrend oder nach Lern- und Leistungssituati-
onen verstanden, die sich explizit auf das Handeln der Schilerinnen und Schiler beziehen,
und damit wird das Ziel vefolgt erwinschte sozial-kooperative Handlungsoptionen offenzu-
legen, zu unterstiitzen und zu bekraftigen. Diese Rickmeldungen umfassen neben affekti-
ven Bemerkungen wie Lob ebenso Informationen dariber, inwieweit Verhalten sinnvoll und
angemessen war. Dadurch erfahren Lernende eine Orientierung Uber ihr eigenes Verhal-
ten, was personliche soziale Lernprozesse fordert. Einen wichtigen Stellenwert nimmt das
Prinzip der ,Verstarkung“ ein (Fengler, 1998; Sygusch, 2007). Von Seiten der Lehrerinnen
und Lehrer sollten demnach die Lernenden jeweils direkte mindliche Rickmeldungen er-
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halten. Diese Form von Feedback kann aber ebenso von den Mitschillerinnen und Mitschii-
lern erfolgen — direkte Pradikatenzuweisung (vgl. Kapitel 2.3.2.4).

Reflexionen sind verbale Aktionsformen, in denen unter anderen soziale Erfahrungen in
Ruhe nachbesprochen werden. Um eine enge Verbundenheit zwischen Handeln, Erfahren
und Reflektieren herzustellen, sollten Reflexionsmomente moglichst zeitnah erfolgen, was
wiederum bedeutet, dass sie konkret in den Unterrichtsablauf eingeplant werden und ferner
dem Prinzip folgen: so knapp wie mdglich, so lange wie nétig (Sygusch, S. 131f.). Das
Nachdenken, Sprechen und schriftliche Festhalten von Erfahrungen im Bewegungsfach
Sport irritieren zwar sowohl Lehrpersonen als auch Schilerinnen und Schiiler, jedoch ,er-
weist sich die punktuelle Erweiterung des Sportunterrichts mit kognitiven Methoden (...) als
wirksames Instrument, den von curricularer und bildungspolitischer Seite eingeforderten
erziehenden Sportunterricht mit personlichkeitsbildender Wirkung auch tatsachlich zu er-
reichen* (Conzelmann et al., 2011, S. 231). Die methodische Reflexion fordert in diesem
Sinne soziale Lernprozesse, indem das soziale Miteinander thematisiert wird, und setzt
dabei grundsatzlich an der Beschreibung von vorangegangenen Erfahrungen an (de Boer,
2008; Sygusch, 2007). Hinsichtlich der spezifischen Unterrichtsinszenierung ergeben sich
unterschiedliche Variationsmdglichkeiten wie ein Reflexionsmoment gestaltet werden kann.
Im Bereich der Bewegungs- und Sportspiele wird beispielsweise Teamintern wahrend Ti-
me-outs Uber vergangene Spielsituationen nachgedacht oder man reflektiert nach einer
kooperativen Ubung fiir sich alleine gewisse Verhaltensaspekte. Auswertungsgesprache
zwischen den Lernenden und der Lehrkraft in Form eines Quickbacks erweitern zusatzlich
den reflexiven Anteil innerhalb einer Sportlektion. Beim Reflektieren und Sprechen uber
das eigene Tun ist gerade der Abgleich zwischen Selbst- und Fremdeinschatzung von Be-
deutung, denn nur so erhalt man eine Ruckmeldung betreffend der Akzeptanz des gezeig-
ten Verhaltens und kann daraus ein positiv-realistisches Selbstbild aufbauen. Als eine wei-
tere Form der Auseinandersetzung mit sich selbst fuhren die Schilerinnen und Schuler
Uber die gesamte Zeitspanne des Treatments ein Lernjournal, in welchem sie Uber soziale
Prozesse nachdenken und zur Verschriftlichung angeregt werden. Neben Veranderungen
des sozialen Selbstkonzeptes empfiehlt es sich im Lernjournal auch die Entwicklung der
Sportspielkompetenz durch eine individuelle Bezugsnormorientierung fur die einzelnen
Lernenden ,sichtbar zu machen” (Conzelmann et al., 2011, S. 87).

3.3.2 Inhalt

Die Unterrichtsinhalte setzen sich durch Bewegungs-, Kooperations- und Gruppenwett-
kampfspiele sowie kleine und grosse (Streetball/Futsal) Ballspiele zusammen, die mehr-
heitlich auch im Schweizerischen Lehrmittel Sporterziehung vorgeschlagen werden (ESK,
1997b). Der Akzent liegt also durchgehend auf dem Bereich Spielen, welcher im Schul-
sport spezielle Lernfelder eréffnet. Die Konzeption dieser Inhalte orientiert sich im gesam-
ten Interventionsprogramm an den sozialen Lernfeldern nach Balz (2003): (1) Regeln ver-
stehen, mitentwickeln und handhaben, (2) Rollen tbernehmen und gestalten, (3) Konflikte
verhindern und bewaltigen, (4) Geflihle ausleben und meistern und (5) Unterschiede er-
kennen und berlcksichtigen.
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(1) Regeln verstehen, mitentwickeln und handhaben: Sportliche Aktivitaten werden
durch soziale Vereinbarungen, also durch Regeln festgelegt, deren Kenntnis eine
Voraussetzung fir die Teilnahme am Sport ist. Dabei bildet der flexible Umgang
(verstehen, beschreiben, erfinden, verandern und befolgen) von solchen Regeln ei-
ne wichtige Dimension. Bewegungs- und Sportspiele verstanden als ,soziale Re-
gelspiele” sind deshalb ein bedeutsames soziales Lernfeld, weil es die Herstellung
und Aufrechterhaltung eines Handlungsgeschehens durch Absprachen bzw. Rege-
lungen probeweise ermdoglicht. In diesem Sinne werden Schilerinnen und Schiler
an der Aufstellung und Veranderung von Regeln beteiligt, was mitunter bedeutet,
dass Vorschlage der Lernenden abgeholt und durch Absprache gemeinsam Spiele
(weiter-)entwickelt werden. Regeléanderungen sollten sich jedoch immer auf konkre-
te Probleme beziehen, damit auch eine entsprechende Bewertung der Folgen ge-
macht werden kann.

(2) Rollen Ubernehmen und gestalten: Im Sportunterricht gibt es zahlreiche Rollen,
die durch verschiedene Handlungspositionen gepragt sind. Diese mannigfaltigen
Aufgaben und Rollen werden von der Lehrkraft des Ofteren abgegeben und an die
Schilerinnen und Schiler verteilt, wobei beachtet wird, dass die Lernenden unter-
schiedliche Rollen kennenlernen und sich Uber die verschiedenen Perspektiven
austauschen.

(3) Konflikte verhindern und bewaéltigen: Praktisch alle Bewegungs- und Sportspiel-
situationen sind durch Kooperation und Konkurrenz charakterisiert, in welchen es
nicht selten zu Interessenskonflikten und Interaktionsproblemen kommt. Deren Be-
waltigung wird somit zum entscheidenden Punkt. Bezogen auf dieses soziale Lern-
feld achten die Lehrerinnen und Lehrer darauf, dass gelungene Situationen weiter-
laufen konnen, Sieg und Niederlage relativiert werden, das Miteinander gestéarkt
und Konflikte nicht voreilig durch die Lehrkraft ausgerdumt werden, sondern die
Schulerinnen und Schiiler im zunehmenden Masse lernen selbst Konflikte zu be-
sprechen und gemeinsam nach Lésungen zu suchen.

(4) Gefuhle ausleben und meistern: Soziale Handlungen und Erfahrungen im Sport-
unterricht sind allseits emotional gepragt. Dabei kann es aus padagogischer Sicht
nicht um das Beherrschen und Unterdriicken der Emotionalitat gehen. Schilerinnen
und Schiler sollen vielmehr ihre Geflihle zeigen und ausleben dirfen sowie lernen
mit den eigenen und fremden Emotionen behutsam umzugehen. Hierflr sorgt die
Lehrperson fir ein freundliches, angstfreies Klima getragen von gegenseitiger Ach-
tung und Offenheit, in welchem Gefiihle nach vereinbarten Regeln ausgelebt wer-
den. Um emotionale Verhartungen zu verhindern, ist es aber auch notwendig Ge-
fuhlsdusserungen miteinander zu besprechen und zu rationalisieren.

(5) Unterschiede erkennen und bertcksichtigen: Schilerinnen und Schiler lernen
die Ursachen fur bestimmte individuelle Unterschiede zu verstehen, diese Ver-
schiedenheit zu akzeptieren und im Rahmen des gemeinschaftlichen unterrichtli-
chen Sporttreibens zu berlcksichtigen. Fur die Sportlehrerinnen und -lehrer geht es
also darum Unterschiede aufzuklaren, auf sie einzugehen und die Differenzen aus-
zugleichen oder nach ihnen zu differenzieren.
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3.3.3 Aufbau und Struktur

Fur zwei der drei obligatorischen Sportlektionen pro Woche wurde das Interventionspro-
gramm erstellt. Es teilt sich in zwei siebenwdchige Einheiten auf und umfasst damit insge-
samt 28 vorbereitete Schulstunden. Fir beide Phasen innerhalb des Treatments wurde pro
Woche jeweils eine Lektion zu Bewegungs- und kleinen Sportspielen sowie zu einem gros-
sen Sportspiel gestaltet. In den ersten sieben Wochen betraf dies Streetball und in den
zweiten Futsal. Da entweder zwei einzelne Lektionen oder eine Doppellektion zur Verfi-
gung stehen kdnnen, war es notwendig das Wochenprogramm fir beide Varianten durch-
fuhrbar zu arrangieren.

Jede Sportlektion beinhaltete zwei Ziele, wovon eines auf sportspielspezifische Fahig-
keiten und Fertigkeiten ausgerichtet war. Die andere Zielsetzung richtete sich dagegen auf
den sozialerzieherischen Aspekt mit passendem Bezug zur sportlichen Anforderung bzw.
der Unterrichtsinhalt wurde entsprechend dem sozialen Ziel ausgesucht. Damit sozialer-
Zieherische Prozesse in dhnlichem Umfang thematisiert werden, verteilten sich die finf so-
zialen Lernfelder nach Balz (2003) mdglichst gleichméssig auf die 14-wdéchige Intervention.
Dabei galt die Thematik des sozialen Lernfeldes jeweils fir beide Lektionen der entspre-
chenden Woche (vgl. Tab. 1). Zwar wurden in jeder Schulstunde implizit mehrere Lernfel-
der angesprochen, da in vielen sportspielerischen Aktivitdten diverse soziale Lernfelder
gleichzeitig wirksam sind, jedoch kann mit diesem Vorgehen konkret ein Aspekt der sozia-
len Lernfelder fokussiert werden. Dies zur Sensibilisierung der Lehrerinnen und Lehrer fur
eine gezielte Forderung sowie zur expliziten Unterrichtsgestaltung von personlichkeitsbil-
denden Aspekten in der Wahrnehmung der Lernenden.

Tabelle 1: Verteilung der sozialen Lernfelder Gilber den gesamten Treatmentverlauf.

Treatmentwoche Soziales Lernfeld

w1 Regeln verstehen, mitentwickeln und handhaben
W 2 Konflikte verhindern und bewaltigen

w3 Unterschiede erkennen und beriicksichtigen

W 4 Rollen ibernehmen und gestalten

W 5 Regeln verstehen, mitentwickeln und handhaben
W 6 Geflhle ausleben und meistern

w7 Konflikte verhindern und bewaltigen

W 8 Unterschiede erkennen und beriicksichtigen
W9 Rollen Ubernehmen und gestalten

W 10 Regeln verstehen, mitentwickeln und handhaben
w11 Konflikte verhindern und bewaltigen

W 12 Geflhle ausleben und meistern

W 13 Unterschiede erkennen und beriicksichtigen

W 14 Rollen Gbernehmen und gestalten
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Die einzelnen Sportlektionen verliefen grundséatzlich immer nach dem gleichen Schema.
Die Schulstunde wurde durch einen ritualisierten Einstieg begonnen, der damit endete,
dass das Vorwissen der Schilerinnen und Schiller zum Gegenstandsbereich abgeholt so-
wie die beiden Lernziele der jeweiligen Lektion besprochen wurden. Anschliessend folgte
mit den Unterrichtsinhalten der Hauptteil, wobei die interne Konsistenz mit den beiden Lek-
tionszielen beachtet wurde. Die Reflexionsmomente in ihrer unterschiedlichen Gestal-
tungsart bildeten mehrheitlich den Schluss des Sportunterrichts und gingen auf die Aktivita-
ten der Lektion und in diesem Sinne die sozialerzieherische resp. sportmotorische Zielset-
zung ein.

3.4 Evaluation

Evaluation zielt sowohl direkt als auch indirekt auf Verdnderungen ab, welche eine Verbes-
serung des Vorhandenen bewirken sollen. Demzufolge muss die Evaluation nach klar fest-
gelegten Regeln erfolgen, wobei Erwartungs- und Zielhorizonte abzustecken sind sowie
Bewertungslabels nachvollziehbar und interpretierbar sein sollten.
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Ebene
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Abbildung 7: Systematik zu Evaluation und Evaluationsforschung in Schule und Schulsport (Fessler,

2010, S. 451).
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Mit der Abbildung 7 wird ein systematisierender Uberblick zur Evaluation im Handlungsfeld
Schule gegeben. Die EsKS-Studie kann im Hinblick auf diese Systematik als schulsportbe-
zogene Wirkungsforschung in der Mikro-Ebene verortet werden und erfasst durch das qua-
si-experimentelle Langsschnittdesign in erster Linie Verlaufsdaten der Schilerinnen und
Schiler (Fessler, 2010). Eine schulsportbezogene Wirkungsforschung ist hierbei enger zu
fassen als die sportpddagogische Evaluationsforschung, da sie ihren Fokus lediglich auf
die Wirkungen, Effekte und Ergebnisse von Massnahmen, Programmen oder Interventio-
nen im Sportunterricht richtet. In diesem Sinne kann von einer Outputevaluation, summati-
ven Evaluation oder Evaluation der Programmwirksamkeit gesprochen werden. Zwar gera-
ten die diesen Befunden zu Grunde liegenden Prozesse grundsatzlich in den Hintergrund,
jedoch wird in der vorliegenden Arbeit mit der Perspektive der Implementationsforschung
im Sinne einer Programmevaluation, formativen Evaluation oder der Evaluation der Pro-
grammdurchfihrung auch dieser Aspekt beriicksichtigt (Gerlach et al., 2010). Da es sich
bei der Untersuchung zur Entwicklung sozialer Kompetenzen im Schulsport um eine Inter-
ventionsstudie handelt, ist die methodische Vorgehensweise zudem an das heuristische
Rahmenkonzept zur Evaluation von Interventionsmassnahmen nach Mittag und Hager
(2000) angelehnt. Bei diesem Konzept werden funf Evaluationsarten unterschieden, wel-
che sich am zeitlichen Verlauf der Evaluation orientieren: (1) Evaluation der Programm-
konzeption (vor der Erprobung), (2) Formative Evaluation (wahrend der Erprobung), (3)
Evaluation der Programmdurchfiihrung (wahrend der Durchfiuihrung), (4) Evaluation der
Programmwirksamkeit (wdhrend und nach der Durchfiihrung) und (5) Evaluation der Pro-
grammeffizienz (nach der Durchfiihrung). Im Folgenden werden lediglich die Evaluation der
Programmdurchfiihrung sowie Programmwirksamkeit, auf die in der EsKS-Studie zurlck-
gegriffen werden, ausfuhrlicher dargelegt.

3.4.1 Programmevaluation

Wahrend der Intervention wird die Evaluation der Programmdurchfiihrung realisiert, welche
darauf abzielt die Ausfihrung der geplanten Massnahmen im alltagspraktischen Einsatz
hinsichtlich der Programmvorgaben zu kontrollieren und zu bewerten (Mittag & Hager,
2000). Im Sinne der Implementationsforschung (vgl. Kapitel 2.3.3) geht es in der vorliegen-
den Arbeit um die Prufung der tatsachlichen Umsetzung des Interventionsprogramms
durch die entsprechenden Lehrerinnen und Lehrer. Dabei werden insbesondere die Pro-
grammausfihrung und die Programmreichweite kontrolliert (Mittag & Hager, 2000). Bei ers-
terem wird Uberprift, ob und mit welcher Genauigkeit die Inhalte und Massnahmen in
Ubereinstimmung mit den konzeptionellen Vorgaben durch die Lehrpersonen an die Schii-
lerinnen und Schiler vermittelt wurden. Die Frage ist also, ob ein Interventionsprogramm
inhaltlich ,richtig" umgesetzt wird? Neben der Implementationseinhaltung (adherence) wird
ebenso die Implementationsquantitat (exposure) betrachtet. Bei der Kontrolle der Pro-
grammreichweite soll geklart werden, in welchem Umfang die intendierte Zielgruppe mit
den Programmmassnahmen erreicht wird. Dementsprechend steht die ,Haufigkeit* der
vermittelnden Inhalte eines Programms oder Konzepts im Zentrum. Diese beiden Kompo-
nenten werden mittels der Implementationsforschung erhoben und beeinflussen mit der
Qualitat der Wiedergabe und der Involvierung der Teilnehmenden die Wirksamkeit eines



66  Theoretisches Rahmenkonzept der EsKS-Studie

Programms (z.B. Dane & Schneider, 1998). Alle vier Dimensionen (adherence, exposure,
programm delivery, participant responsiveness) der Implementationskontrolle werden da-
her bei der EsKS-Studie mit unterschiedlichen methodischen Verfahren auf der Basis der
Wahrnehmung der Lehrerinnen und Lehrer erhoben. Die Einhaltung des konzeptionellen
Vorgehens, der Umfang des Einsatzes der Interventionsinhalte und die Involvierung der
Teilnehmenden in die interventionsspezifischen sportlichen Aktivitdten scheinen aus-
schliesslich durch eine Selbsteinschatzung der Lehrkrafte operationalisierbar und quantifi-
Zierbar zu sein. Im Falle der vierten Dimension, der qualitativen Wiedergabe der Interven-
tionsinhalte, muss jedoch auch die Perspektive der Schilerinnen und Schiiler hinzugezo-
gen werden, da dieser Aspekt entscheidend dafur ist, ob die auf Selbstkonzeptférderung
ausgerichtete didaktisch-methodische Vermittlung wirklich bei den Adressaten ankommt
und somit wirksam werden kann. Die Hinzunahme der Sicht der Lernenden entspricht dem
aktuellen Forschungsstand der Implementationsforschung, welcher Selbstberichte der
Lehrpersonen als Qualitatsindikator fir die Giute der Umsetzung als unzureichend valide
einschatzt und schulerinnen- und schilerperzipierte Effekte als entscheidenden Faktor
sieht (vgl. Kapitel 2.3.3). Die Dimension der qualitativen Wiedergabe von Interventionsin-
halten setzt sich fir die vorliegende Arbeit aus Bestandteilen des Mastery-Klimas (Satow,
2001), den im (Schul-)Sport transportierten Normen (Hoffmann, 2006) und den didaktisch-
methodischen Prinzipien des selbstkonzeptférdernden Sportunterrichts (Conzelmann et al.,
2011) zusammen und wird durch folgende vier Aspekte sowohl aus der Perspektive der
Lehrenden als auch der Lernenden erfasst: soziale Norm, Fursorglichkeit, systematisches
Feedback und reflexive Sportvermittlung.

3.4.2 Outputevaluation

Bei der Evaluation der Programmwirksamkeit wird die Frage analysiert, ob und wie sehr ein
Programm die vorformulierten spezifischen Ziele bzw. Hypothesen erreicht. Zusatzlich wird
derjenige Anteil an den insgesamt beobachtbaren Veranderungen ermittelt, der allein auf
die durchgefihrte Interventionsmassnahme zurtickzufihren ist. Zwar wird dabei zwischen
der Prozessevaluation wéahrend der Programmdurchfihrung und der Ergebnisevaluation
nach der Programmdurchfiihrung unterschieden, jedoch geht die vorliegende Arbeit nur auf
letzteres ein, denn sie gilt als ultimative Hlrde, die alle Interventionsprogramme nehmen
sollten, um eine Uberprifung der grundsatzlichen Wirksamkeit im alltagspraktischen Ein-
satz zu gewahrleisten. Es geht damit um den Output und demnach um die Priifung von an-
gesteuerten Veranderungen in den herangezogenen Kriteriumsmassen im Préa-/Post-
Vergleich bzw. in Follow-up (Mittag & Hager, 2000).

Im Sinne einer integrativen Evaluationsmethodik wird bei der ESKS-Studie erst auf der
Grundlage der Programmevaluation diejenige zur Wirksamkeit erfolgen, indem Variablen
der Durchfihrungskontrolle in die Outputevaluation als unabhéngige Variable einbezogen
werden. Folglich wird die Wirksamkeit bei unterschiedlichen Umsetzungsgraden gepruft,
was nach Drdéssler et al. (2007) eine notwendige Bedingung bei Interventionsuntersuchun-
gen sein muss. Da davon auszugehen ist, dass die Lehrerinnen und Lehrer der Experimen-
talklassen das Interventionsprogramm grundsatzlich konzeptionell ,richtig” und in &hnli-
chem Ausmass umsetzen sowie die Involvierung der Teilnehmenden kaum Differenzen
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aufweist, wird bei der Evaluation der Programmdurchfiihrung und der entsprechenden wei-
terfihrenden Auswertung ausschliesslich die Qualitat der Wiedergabe der didaktisch-
methodischen Prinzipien bericksichtigt. Hierbei interessiert die Gite der reflexiven Sport-
vermittlung, welche das zentrale methodische Instrument beim Interventionsprogramm
darstellt. Aufgrund der Abgabe von Unterrichtsmaterialien sowie von Schulungs- und Be-
gleitungsmassnahmen, welche auf diesem selbstkonzeptférdernden Prinzip beruhen, sind
unterschiedliche Umsetzungseffekte zu erwarten. Massgebend ist jedoch nicht die Selbst-
einschatzung der Lehrerinnen und Lehrern, sondern es interessiert die Wahrnehmung ei-
ner erhohten reflexiven Tatigkeit im Schulsport auf Seiten der Schulerinnen und Schiiler.
Denn trotz einer wochentlichen Ration an Reflexionsmomenten wirde die Wirkungsweise
von selbstkonzeptférdernden Massnahmen verpuffen, wenn die Lernenden diese Vermitt-
lungsform als solche gar nicht wahrnehmen. Die Erhebung der schilerinnen- und schiiler-
perzipierten reflexiven Sportvermittlung erméglicht des Weiteren auch, dass die Kontroll-
klassen von Anfang an in die Analyse miteinbezogen werden.

3.5 Endgultige Fragestellung und Hypothesen

Aus den bisherigen Ausfihrungen zum Gegenstandsbereich der Entwicklung sozialer
Kompetenzen im Schulsport, der sich dem padagogischen Postulat und der bildungspoliti-
schen Forderung annimmt, dass sportunterrichtliche Aktivitaten eine Férderung von sozial-
erzieherischen Prozessen ermoglichen, ergeben sich zwei endgultige Fragestellungen:

Wie wirken sich sowohl Unterrichtsmaterialien als auch Schulungs- und Begleitungsmass-
nahmen auf die Implementation von selbstkonzeptférderndem Sportunterricht aus?

Hat spezifisch inszenierter Sportunterricht, der programmkonform umgesetzt wird, einen
positiven Einfluss auf das soziale Selbstkonzept im spaten Kindesalter?

In der Folge lassen sich aus dem theoretischen Rahmenkonzept des abgeleiteten Ansat-
zes der EsKS-Studie zwei Ubergeordnete wissenschaftliche Hypothesen generieren, die
sich auf die Programm- und Outputevaluation beziehen (vgl. Tab. 2). Diese Hypothesen
bilden die Grundlage fir die nachfolgende empirische Untersuchung.

Die erste Hypothese (H,) resultiert aus der Annahme, dass es fiur die qualitativ konzep-
tionelle Umsetzung eines Interventionsprogramms nicht ausreichend ist den durchfiihren-
den Lehrerinnen und Lehrern entsprechende Materialien abzugeben, welche auf detaillierte
Art und Weise die didaktische Aufbereitung sowie methodische Umsetzung vorgeben.
Vielmehr braucht es fir eine bedeutsam hohe Implementationsgenauigkeit flankierende
Massnahmen im Sinne von Schulungen der Lehrpersonen sowie deren Begleitung.

Bei der zweiten Hypothese (Hg) geht die Annahme der Relevanz von Schulungs- und
Begleitmassnahmen von Lehrkraften bei der Umsetzung von neuartigen Inszenierungsfor-
men mit ein. So ist davon auszugehen, dass sich erst durch eine entsprechende Vermitt-
lungsqualitat der spezifischen schulsportlichen Inszenierung eine Veranderung von be-
stimmten Personlichkeitsmerkmalen einstellt.
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Tabelle 2: Wissenschaftliche Hypothesen und weitere Fragestellungen.

Wissenschaftliche Hypothesen

Die qualitative Implementation eines selbstkonzeptférdernden Sportunterrichts
Ha erfordert neben der Bereitstellung von Unterrichtsmaterialien auch die Schulung
und Begleitung der Lehrkréafte.

Die programmkonforme Umsetzung einer Schulsportinszenierung, die im Bereich
der Bewegungs- und Sportspielen mithilfe einer reflexiven Sportvermittlung sozi-
alerzieherische Prozesse thematisiert, wirkt sich positiv auf das soziale Selbst-
konzept aus.

Hs

Weiterfihrende Fragestellungen

= Hat spezifisch inszenierter und programmkonform umgesetzter Sportunterricht
A einen positiven Einfluss auf das prosoziale Verhalten?

= Mindert spezifisch inszenierter und programmkonform umgesetzter Sportunter-
B richt das Auftreten von antisozialen Verhaltensweisen?

Inwiefern wurden die didaktisch-methodischen Prinzipien - insbesondere die re-

Fc flexive Sportvermittlung - von den Lehrpersonen der Experimentalklassen auch

nach der Intervention in ihrem Sportunterricht umgesetzt?

Haben Interventionseffekte auch nach Beendigung der Intervention Bestand ge-
Fo halten oder haben sich sogar aufgrund eines langeren Zeitraums deutlichere Ef-
fekte ergeben?

Zusatzlich zu den A-priori-Hypothesen kénnen weitere Fragestellungen (Fa-Fp) formuliert
werden, die der Thematik entsprechend eine bedeutsame Rolle einnehmen. Einerseits
weisen sie auf die Moglichkeit hin, dass der spezifisch inszenierte Sportunterricht nicht
ausschliesslich auf das Potenzial einen Einfluss haben kann, sondern ebenso die Perfor-
manz zu beeinflussen vermag. Andererseits kann damit die Nachhaltigkeit des selbstkon-
zeptfordernden Programms in Blick genommen werden, da unter Umstadnden Wirkungen
erst im Anschluss an eine Intervention erfolgen kénnten. Diese weiterfihrenden Fragestel-
lungen werden allerdings nur dann in dieser Form gestellt, wenn die grundlegenden An-
nahmen zutreffend sind. Andernfalls missten sie bei Nichtaufrechterhaltung modifiziert
werden.

Abschliessend wird darauf hingewiesen, dass vor der Darstellung der Ergebnisse die
jeweiligen empirischen Hypothesen passend zu den hier aufgefiihrten wissenschatftlichen
Annahmen und mit der entsprechenden Abkirzung versehen formuliert werden, da an-
sonsten die Spezifikation der Dimensionen nicht zum Tragen kommen wirde.
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4 Methodisches Rahmenkonzept der EsKS-Studie

Die Methodik orientiert sich am theoretischen Rahmenkonzept der Arbeit (vgl. Kapitel 3)
und an den bei quasi-experimentellen Interventionsstudien auftretenden methodischen An-
forderungen. Da sich der Aufbau der empirischen Untersuchung dadurch auszeichnet,
dass unter alltaglichen schulsportlichen Bedingungen mit einem Programm interveniert
wird, gilt es in einem ersten Schritt die Evaluationsmethodik (Kapitel 4.1) zu thematisieren.
Diese bildet die Basis der Evaluationsforschung im Bereich der Schule bzw. des Sportun-
terrichts. Im Anschluss an diese grundlegenden Ausfiihrungen werden alle anderen we-
sentlichen Aspekte des methodischen Rahmenkonzepts eréortert, was mit dem Auswer-
tungsverfahren der vorliegenden Arbeit endet.

4.1 Evaluationsmethodik

Die zentrale Zielsetzung der EsKS-Studie ist die empirische Uberprifung des padagogi-
schen Postulats, dass die Entwicklung von sozialen Kompetenzen im Schulsport geférdert
werden koénne. Zur Erreichung dieses Ziels wird ein spezifisch methodisches Vorgehen
gewahlt, dessen Charakteristika in der Abbildung 8 zusammenfassend dargestellt wird.

unabhangige Variable abhangige Variable
= Experimental +
§ Evaluation der Eipg::miztglg:ﬂppg- |:> Grad der Implementa-
§ Programmdurchfiihrung P grupp tionsgenauigkeit
3 Kontrollgruppe
N
= . Facetten des sozialen
= Evaluation der Grad der Implementa- |:>
< Programmwirksamkeit tionsgenauigkeit Selpstkonzepts und
& Sozialverhaltens

Abbildung 8: Modell zur Evaluation sozialer Kompetenzentwicklung.

Zur besseren Kontrolle mdglicher Storfaktoren im Zeitverlauf teilt sich die Stichprobe in ei-
ne Experimentalgruppe und eine Kontrollgruppe (KG) auf. Um die Bedeutung von Schu-
lungs- und Begleitmassnahmen fir die Implementationsgenauigkeit zu erforschen, wurde
die Experimentalgruppe zusatzlich in eine Experimentalgruppe+ (EG+) und Experimental-
gruppe- (EG-) unterschieden. Letztere erhielt fur die Durchfihrung der Intervention ledig-
lich die vorbereiteten Lektionen. Im Gegensatz dazu durchlief die EG+ mehrere Fortbildun-
gen zur Umsetzung des Interventionsprogrammes und wurde von Seiten der Projektleitung
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gecoacht (vgl. Kapitel 4.5.4). Ausgehend von dieser Aufteilung fand zunachst pro Klasse
eine Auswertung der Implementationsgenauigkeit statt. Fir das weitere Vorgehen wurde
hierzu eine auf Signifikanz beruhende Effektgrossenanalyse der schilerinnen- und schi-
lerperzipierten und durch die Lehrkraft initiierten reflexiven Handlungsmomente zwischen
den ersten beiden Messzeitpunkten durchgefiihrt. Diese Analyse beeinflusste das nachfol-
gende Auswertungsverfahren, denn aufgrund dessen bildeten sich fir die Evaluation der
Programmwirksamkeit neue Gruppen und gleichermassen eine neue unabhéngige Variab-
le. Diese Neubildung gewahrleistete, dass bei der Prifung der Programmwirksamkeit die
Evaluation der Programmdurchfiihrung automatisch mitbertcksichtigt wird. Anschliessend
wurde die Wirkung des Interventionsprogramms evaluiert, indem die Veranderung der Fa-
cetten des sozialen Selbstkonzeptes sowie das Sozialverhalten in Abhangigkeit der Grup-
penzuteilung ins Zentrum der Untersuchung rickten. Dies ergab die Moglichkeiten einer
prazisen Beschreibung der Entwicklung von sozialen Kompetenzen, die auf die programm-
konforme Umsetzung der Intervention zurtickzufihren ist.

4.2 Untersuchungsdesign

Bei der Analyse individueller Entwicklungsverlaufe ist eine Untersuchungsstrategie not-
wendig, die das zu untersuchende Merkmal in einer Zeitreihe wiederholt misst. Mit einem
Langsschnittplan kbnnen demgemass direkte Informationen tber Veranderungen und so-
mit individuelle Entwicklungsverlaufe erfasst werden (Conzelmann, 1997). Da die vorlie-
gende Arbeit einen Beitrag zum padagogischen Postulat ,Erziehung durch Sport“ liefern
soll, erfolgt die Untersuchung mit einer quasi-experimentellen Feldstudie. In der Evalua-
tionsforschung dominiert diese Form von Untersuchungen, denn durch die willklrliche Set-
zung eines Treatments unter realen Bedingungen wird die Wirksamkeit der Massnahmen
auf das angesteuerte Merkmal im Vergleich zwischen ,naturlichen* Gruppen (z.B. Experi-
mental- und Kontrollgruppe) Uberprift. Der Vorteil des quasi-experimentellen Untersu-
chungssettings liegt in der unmittelbaren Bedeutung der Ergebnisse, weil diese ein Stlick
unverfalschte Realitat charakterisieren. Dadurch weist diese Vorgehensweise eine hohe
externe Validitat auf. Allerdings sollte ebenso eine mdglichst hohe interne Validitat ange-
strebt werden, denn ansonsten lassen die Befunde bedingt durch mégliche stérende Ein-
flussgrossen mehrere Erklarungsalternativen zu. Die Kontrolle von untersuchungsbeding-
ten Storvariablen ist also besonders wichtig. Als Zieldimension kann folglich festgehalten
werden, dass es gleichzeitig sowohl eine hohe externe als auch interne Validitat zu errei-
chen gilt (Bortz & Ddring, 2006, S. 57, 114, 259f.). Obschon aus organisatorischen und for-
schungsethischen Grinden eine Ausschaltung und Konstanthaltung von Stdrvariablen
nicht vollumfanglich mdéglich ist, wird zumindest eine Parallelisierung hinsichtlich bekannter
soziodkonomischer Stdrvariablen (z.B. Stadt versus Land) zur Bildung homogener Ver-
suchsgruppen vorgenommen und die Kontrolle gewisser Stdrvariablen angestrebt.

Die vorliegende quasi-experimentelle Langsschnittstudie fand in den Monaten Oktober
2011 bis Juni 2012 statt. Zahlt man die vorgéngigen Workshops dazu, dann ist der Beginn
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der Untersuchung schon im September 2011 zu verordnen. Verteilt auf zwei Quartale eines
Schuljahres wurde eine 14-wdchige Treatmentphase durchgefuhrt, in welcher die Lehrper-
sonen der beiden Experimentalgruppen gemass dem Interventionsprogramm zwei von den
drei obligatorischen Sportunterrichtslektionen gestalteten. Die Lehrinnen und Lehrer konn-
ten die dritte Lektion basierend auf den Vorgaben des kantonalen Lehrplans in einem an-
deren Bereich des Fachs Sport inszenieren. Die Lehrkrafte der Kontrollgruppen unterrich-
teten gemass ihrem personlichen Stil weiterhin wie gewohnt. Angelegt an diese Systematik
wurde vor und nach der Interventionsphase ein Messzeitpunkt (MZ) angelegt, bei welchen
die Schilerinnen und Schiler eine Fragebogenerhebung unter anderem zu ihrem sozialen
Selbstkonzept machten und die Lehrpersonen neben den Fragen zur Implementationskon-
trolle auch eine Fremdeinschatzung betreffend ihren Lernenden vornahmen. Bei Interventi-
onsstudien besteht zudem ein Interesse die Stabilitat allfalliger Effekte der zu verandern-
den Merkmale aufzeigen zu kdnnen. Sinnvoll abschétzbar sind die sogenannten Nachhal-
tigkeitseffekte nur mit einer entsprechenden weiteren Erhebung (3. MZ), der Follow-up-
Erhebung (Conzelmann et al., 2011, S. 180). Im Sinne einer qualitatssichernden Erfolgs-
kontrolle bei psychologischen Interventionsmassnahmen (Hager & Hasselhorn, 2000) wur-
de ungefahr funf Monate nach der Beendigung der Treatmentphase eine Nachuntersu-
chung durchgefuhrt, bei der das zu entwickelnde Personlichkeitsmerkmal erneut gemessen
wurde (vgl. Abb. 9).

1. Mz 2. MZ 3. Mz

Treatmentphase

Okt ‘11 14 Wochen Feb ‘12 5 Monate Jun ‘12

Abbildung 9: Untersuchungsdesign , Entwicklung sozialer Kompetenzen im Schulsport (EsKS)“.

Wie im Kapitel 2.3.3 erlautert wurde, hangt die Qualitat der Inszenierung vor allem von der
Umsetzungsgenauigkeit der Lehrerinnen und Lehrer ab. Aus diesem Grund wurden die
teilnehmenden Lehrpersonen der Experimentalgruppe+ gezielt fur das Interventionspro-
gramm in verschiedenen Workshops geschult und wahrend der Treatmentphase durch die
Projektleitung begleitet. Die Lehrerinnen und Lehrer der Experimentalgruppe- erhielten an
einer Informationsveranstaltung lediglich die Materialien ausgehéandigt, auf deren Grundla-
ge das Interventionsprogramm abgehalten wurde (vgl. Kapitel 4.5.4). Zu jedem Messzeit-
punkt wurden die Lehrerinnen- und Lehrer aller Gruppen unter anderem zu ihrem Unter-
richtsverhalten befragt, damit qualitative Indikatoren Uber die Implementation beziglich so-
Zialerzieherischer Fordervermittlung in die Erhebung miteinfliessen konnten. Zur Sicher-
stellung der planmassigen Durchfihrung der Interventionsinhalte bzw. der inhaltlichen
Schwerpunkte der Kontrollgruppe fillten die Lehrkrafte Lektionsauswertungen bzw. Lekti-
onsprotokolle aus. Des Weiteren wurden die Lehrerinnen und Lehrer beider Experimental-
gruppen nach Abschluss der Intervention interviewt.
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4.3 Stichprobe

Geht es bei einer Intervention um die positive Beeinflussung von bereichsspezifischen
Selbstkonzepten, sollte sie maglichst frih in der individuellen Entwicklung angesiedelt sein.
.Denn je junger das Individuum, desto form- und verdnderbarer zeigt sich dessen Selbst"
(Conzelmann et al., 2011, S. 59). Jedoch fallt es Kindern bis zur mittleren Kindheit schwer
Ubergeordnete Kategorien des Selbst zu bilden und die eigenen Fahigkeiten realistisch
einzuschatzen (Harter, 1998; Oerter, 2008b). Gerade letzteres ist bei der sportpadagogi-
schen Forderung wichtig, da Schilerinnen und Schiler ein ,positiv-realistisch[es] Selbst-
konzept" (Sygusch, 2008a) ausbilden sollen. So scheint es, dass erst wahrend der spaten
Kindheit die kognitiven Fahigkeiten in genigendem Ausmass fir eine kritische Reflexion
ausgebildet sind. Zudem beginnt sich das Selbstkonzept bereits im Jugendalter zu stabili-
sieren (z.B. Magnusson & Cairns, 1996; Shoda & Mischel, 2000). Woraus Conzelmann und
Valkanover (2006, S. 5) folgern, ,dass Personlichkeitsveranderungen durch Umweltveran-
derungen, z.B. durch gezielte sportbezogene Interventionen, am ehesten im Kindes- und
Jugendalter moglich sind.” Die spate Kindheit und somit das Alterssegment von 10 bis 12-
Jahrigen kann dementsprechend als geeignet betrachtet werden, wenn eine selbstkonzept-
fordernde Intervention angegangen wird. Die Wahl dieser Altersgruppe findet zudem in
zwei weiteren wesentlichen Aspekten ihre Argumentation: (1) In der Phase von acht bis
zwolf Jahren wird den Sozialkontakten mit anderen Kindern und Jugendlichen (Peers) eine
grosse sozialisatorische Wirkung zugeschrieben, denn fir juingere Kinder nimmt die Fami-
lie die bedeutsamere soziale Instanz ein (Einsiedler, 1999, S. 140). Zum selben Schluss
kommt Selman (1982), welcher die Jahre von acht bis zwoélf als besonders gunstig fur die
Entwicklung einschatzt. Diese Phase sollte also in der padagogischen Institution Schule
zur Sozialerziehung gezielt genutzt werden. (2) Gegen eine jingere Kohorte spricht die
Zuverlassigkeit bei der Erhebung der Daten durch eine schriftliche Befragung. Diese Prob-
lematik sollte sich in der geplanten Altersgruppe nicht ergeben, da Flunftklassler in der Re-
gel Uber ausreichend entwickelte Fahigkeiten und Fertigkeiten im Bereich des Lese- und
Textverstandnisses verfugen sollten.

Nach Bortz & Déring (2006) ist ferner fir jede empirische Studie, die sich der Uberpriifung
von a-priori-formulierten Hypothesen widmet, die optimale Stichprobengrésse zu bestim-
men. Aufgrund des komplexen Auswertungsverfahrens konnte a-priori keine optimale
Stichprobe bestimmt werden, mit welcher aufgrund der erwarteten Effektgrosse sowie fest-
gelegten a- und B-Fehler-Risiken eindeutig zwischen der Nullhypothese (Ho) und der Alter-
nativhypothese (H;) entschieden werden kann. Um allfallige Effekte bei der Abweichung
von der optimalen Stichprobe kontrollieren zu kdnnen, werden die A-posteriori-
Effektgrossen aller Auswertungen referiert (Conzelmann et al., 2011, S. 180f.).

Die Schilerinnen- und Schilerstichprobe bestand aus 15 flnfte Primarschulklassen aus
der Agglomeration des Kantons Bern (EG+: 5 Interventionsklassen; EG-: 5 Interventions-
klassen; KG: 5 Kontrollklassen) und umfasste zum ersten Messzeitpunkt N = 310 Schile-
rinnen und Schiler. Von Vorteil ist diese Schulstufe auch deswegen, weil sie normaler-
weise mit einer geringen Fluktuation einhergeht.
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Tabelle 3: Zusammensetzung der Stichprobe gegliedert nach Gruppeneinteilung und Messzeitpunkt.

Gruppe M..Z 1. . M..Z 2. . M..Z 3. :
Haufigkeit (%) Haufigkeit (%) Haufigkeit (%)

EG+ 104 (33.5) 104 (33.5) 104 (33.5)

EG- 108 (34.8) 108 (34.8) 108 (34.8)

KG 98 (31.6) 98 (31.6) 98 (31.6)

Gesamt 310 310 310

Diese Stichprobengrésse konnte zum zweiten Zeitpunkt und in der abschliessenden
Follow-up-Untersuchung mit N = 310 erstaunlicherweise genau gleich gehalten werden
(vgl. Tab. 3). Damit besteht fir die vorliegende Untersuchung keine Stichprobenmortalitét.
Hierbei zu erwdhnen gilt, dass es innerhalb der einzelnen Klassen zwar zu geringfligigen
Fluktuationen gekommen ist, diese aber zufalligerweise keinen Einfluss auf die Verteilung
innerhalb der Gruppen und somit auch auf die Gesamtheit der Stichprobe hatte.

Das durchschnittliche Alter der Kinder betrug zum ersten Messzeitpunkt M = 10.92 Jahre
(SD = 0.64). Der Geschlechteranteil hielt sich mit 50.3% Madchen und 49.7% Jungen prak-
tisch die Waage (vgl. Tab. 4).

Tabelle 4: Zusammensetzung der Stichprobe zum MZ 1 gegliedert nach Gruppeneinteilung und Alter.

Gruppe mg'.:idqhen. Jl{ng_en :
aufigkeit (%) Haufigkeit (%)

EG+ 53 (50.9) 51 (49.1)

EG- 63 (58.3) 45 (41.7)

KG 40 (40.8) 58 (59.2)

Gesamt 156 (50.3) 154 (49.7)

Die Lehrerinnen- und Lehrerstichprobe bestand aus 13 Lehrpersonen, wovon zwei mit je
zwei Klassen am Projekt teilnahmen. Der Anteil der Frauen (46.2%) war etwas geringer als
der Anteil der Manner (53.8%). Zwar herrscht in diesem padagogischen Beruf auf der Pri-
marstufe grundséatzlich eine Ungleichverteilung der Geschlechter zugunsten der Frauen,
jedoch entspricht der héhere méannliche Anteil an Lehrkraften durchaus dem gegenwarti-
gen Geschlechterverhdltnis auf der oberen Mittelstufe. Auffallend ist, dass zu der Experi-
mentalgruppe+ ausschliesslich ménnliche Lehrer gehorten. Diese Tatsache kann auf die
Bereitschaft mehr bzw. weniger Zeit fir das Projekt aufzuwenden und andere forschungs-
methodische Grinde zurtickgefuihrt werden. Das Durchschnittsalter der Lehrinnen und
Lehrer betrug M = 38.77 Jahre (SD = 10.18). Die Berufserfahrung variierte zwischen 3 und
34 Jahren, mit einem Durchschnittswert von M = 14.77 Jahren (SD = 10.51) fur den Unter-
richt im Allgemeinen und in einem ahnlichen Masse auch fur den Schulsportunterricht: Er-
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fahrung zwischen 2 und 34 Jahre und durchschnittlich M = 15.67 Jahren (SD = 10.87). Es
ist also eine grosse Heterogenitdt zwischen den Lehrpersonen zu verzeichnen, was die
spezifische sportunterrichtliche Berufserfahrung betrifft. Hinsichtlich der Gruppeneinteilung
fallen die Unterschiede bei der durchschnittlichen Erfahrung im Fach Sport allerdings nur
geringfigig aus (EG+: M = 18.6, EG-: M = 13.6, KG: M = 14.8).

4.4 Instrumente

Zur Bearbeitung der in Kapitel 3.5 entwickelten Fragestellungen resp. Hypothesen ist eine
umfangreiche Datenerhebung notwendig, die sich eng am theoretischen Ansatz der Arbeit
orientiert. Wie in anderen Forschungsfeldern geht es auch bei der empirischen Personlich-
keitsforschung darum, dass mithilfe geeigneter Messinstrumente Konstrukte, die in diesem
Fall der Beschreibung und Erklarung von Persodnlichkeitsmerkmalen dienen, méglichst ob-
jektiv, reliabel und valide erfasst werden (Krampen, 2000). Dabei sehen sich Forschende
bei diesem komplexen Themenbereich mit einer Vielzahl von Instrumenten konfrontiert,
woraus diejenige, welche aus den theoretischen Uberlegungen resultierenden Fragestel-
lungen verfolgen, ausgewahlt werden missen. Neben den Hauptgitekriterien der Objektivi-
tat, Reliabilitdt und Validitat gilt es auch sich an den Nebengutekriterien der Normierung,
Vergleichbarkeit und Nutzlichkeit zu orientieren, womit sich bei der Erfassung von Person-
lichkeitsvariablen der Rickgriff auf bereits bestehende und erprobte Instrumente empfiehit
(Conzelmann et al., 2011, S. 181). Daher wurde in der vorliegenden guasi-experimentellen
Feldstudie versucht vorwiegend Instrumente einzusetzen, die schon als standardisierte Er-
hebungsmethoden in der psychologischen sowie sportwissenschaftlichen Forschung Ver-
wendung fanden.

Die Datenerhebung umfasst die Ermittlung des Ausprégungsgrades von funf sozialen
Kompetenzen anhand der entsprechenden sozialen Selbstkonzeptfacetten im Verlauf von
knapp einem Schuljahr sowie die Bestimmung des Ausprdgungsgrades des Sozialverhal-
tens. Diese Erfassung wurde sowohl durch die Innenperspektive als auch durch eine zwei-
teilige Aussenperspektive erzielt, damit die Realitdtsangemessenheit der Selbsteinschat-
zung mitbetrachtet werden konnte. Ergadnzend dazu besteht zur Kontrolle differenzieller
Personlichkeitsfaktoren die Notwendigkeit weitere Einflussgréssen, die sich aus theoreti-
schen Uberlegungen ergeben, bei der Datenerhebung zu beriicksichtigen. Zudem wurde
zur Evaluation der Programmdurchfiihrung und als Grundlage fir die nachfolgenden Aus-
wertungen bei den Lehrenden und Lernenden die Implementation erfasst. Die Tabelle 5
zeigt eine Ubersicht der verwendeten Skalen sowie Instrumente fiir die Schiilerinnen und
Schilerbefragung, wobei beim Fragebogen der Lernenden der Ablauf zu den Skalen des
sozialen Selbstkonzepts variiert wurde, um Reihenfolgeeffekte zu vermeiden.
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Tabelle 5: Ubersicht iiber die Instrumente der Schiilerinnen- und Schillerbefragung mit der Anzahl der
verwendeten Items und der Zuordnung zum jeweiligen Messzeitpunkt (MZ).

Merkmal

Soziodkonomische Variablen

Personenmerkmale

Ausserschulische
Sportaktivitat

Pubertarer Status

Soziale Herkunft

Kulturelles Kapital

Soziales Selbstkonzept
Perspektiveniibernahme-
fahigkeit

Kooperations- und Konflikt-
fahigkeit

Soziale
Selbstwirksamkeitserwartung

Soziale Akzeptanz

Instrument

Eigenentwicklung in Anlehnung an Conzelmann, Valka-
nover & Schmidt (2009)

Eigenentwicklung in Anlehnung an Conzelmann et al.
(2009)

Modifizierte Version in Anlehnung an Petersen, Crockett,
Richards und Boxer (1988)

Deutsche Version der ,Family Affluence Scale" (FAS,
Currie et al., 1997)

Modifizierte Version in Anlehnung an die PISA-Studie
(Kunter et al., 2002)

Skala zur Erfassung der Perspektivenibernahmefahig-
keit (Kunter et al., 2002)

Modifizierte, kombinierte Version nach Kanning (2009)
sowie Sygusch und Kotissek (2005)

Skala zur Erfassung der sozialen Selbstwirksamkeitser-
wartung (Jerusalem & Klein-Hessling, 2002b)

Skala zur Erfassung des Selbstkonzepts der sozialen
Akzeptanz (Fend, Helmke & Richter, 1984)

Implementation (Qualitét der Wiedergabe)

Methodische Reflexion

Systematisches Feedback

Fursorglichkeit

Soziale Norm
Sozialverhalten

Prosoziale Verhaltens-
weisen

Antisoziale Verhaltens-
weisen

Peer Rating

Beliebtheit
Kooperationsfahigkeit
Soziale Selbstwirksamkeit
Prosoziales Verhalten

Antisoziales Verhalten

Eigenentwicklung bezuglich dem didaktisch-
methodischen Prinzip

Eigenentwicklung in Anlehnung an Deutscher Sportbund
(2006) und Schwarzer, Lange & Jerusalem (2002)

Gekdrzte Version von Saldern & Littig (1987)

Gekdrzte Version der Skala zu im (Schul-)Sport trans-
portierten Normen von Hoffmann (2006)

Gekurzte und modifizierte Version der Skala Multisource
Assessment of Social Competence (Juntilla, Voeten,
Kaukiainen & Vauras, 2006)

Gekirzte und modifizierte Version der Skala Mobbing in
der Schule (Alsaker, 2012)

Best-match-Item der jeweiligen Schulerskala
Best-match-Item der jeweiligen Schiilerskala
Best-match-Item der jeweiligen Schiilerskala
Best-match-Item der jeweiligen Schulerskala

Best-match-Item der jeweiligen Schiilerskala

Anzahl
Items

1,2,3

1,2,3

1,2,3

1,2,3

1,2,3

1,2,3

1,2,3

1,2,3

1,2,3

1,2,3

1,2,3

1,2,3

1,2,3
1,2,3
1,2,3
1,2,3

1,2,3
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Gleichermassen wird in der Tabelle 6, die von der Systematik her kongruent aufgebaut ist,
auf die Instrumente der Lehrerinnen- und Lehrerbefragung eingegangen. Hierbei muss zu-
satzlich als Einschrankung erwahnt werden, dass die Fragebogen der Kontrollgruppe bzw.
der Experimentalgruppen zu allen Messzeitpunkten sich unterschiedlich gestalteten, da
beispielsweise die Lehrpersonen der Kontrollklassen bei der zweiten Erhebung keine Items
zum Implementationsbereich ,Umfang/Qualitat” beantworten mussten, um sie nicht in ir-
gendeiner Form zu beeinflussen.

Tabelle 6: Ubersicht tiber die Instrumente der Lehrerinnen- und Lehrerbefragung mit Zuordnung zum
jeweiligen Messzeitpunkt (MZ).

Merkmal

Soziodkonomische Variablen

Personenmerkmale

Professionalisierung

Instrument

Eigenentwicklung in Anlehnung an Conzelmann, Valka-
nover & Schmidt (2009)

Eigenentwicklung in Anlehnung an Conzelmann, Valka-
nover & Schmidt (2009)

Implementation (Qualitét der Wiedergabe)

Methodische Reflexion

Systematisches Feedback

Fursorglichkeit

Soziale Norm

Umformulierung zur Eigenentwicklung bezuglich dem
didaktisch-methodischen Prinzip

Umformulierung zur Eigenentwicklung in Anlehnung an
Deutscher Sportbund (2006) und Schwarzer, Lange &
Jerusalem (2002)

Umformulierung zur gekirzte Version von Saldern &
Littig (1987)

Umformulierung zur gekiirzte Version der Skala zu im
(Schul-)Sport transportierten Normen von Hoffmann
(2006)

Implementation (Umfang/Haufigkeit)

Einsatz methodische
Reflexion

Einsatz systematisches
Feedback

Einsatz Lernjournal

Programmaéhnliche
Inszenierung

Eigenentwicklung nur fir Experimentalgruppen

Eigenentwicklung nur fir Experimentalgruppen
Eigenentwicklung nur fir Experimentalgruppen

Eigenentwicklung nur fir Experimentalgruppen

Soziales Selbstkonzept der Schilerinnen und Schiler

Kooperations- und
Konfliktfahigkeit

Soziale

Selbstwirksamkeitserwartung

Soziale Akzeptanz

Best-match-Item der jeweiligen Schulerskala

Best-match-Item der jeweiligen Schulerskala

Best-match-Item der jeweiligen Schulerskala

Sozialverhalten der Schilerinnen und Schiler

Prosoziale Verhaltensweisen

Antisoziale Verhaltensweisen

Best-match-Item der jeweiligen Schulerskala

Best-match-Item der jeweiligen Schulerskala

Anzahl
MZ
Items
2 1,2,3
3 1
4 2,3
6 2,3
4 2,3
4 2,3
2 2,3
2 2,3
2 2,3
2 3
1 1,2,3
1 1,2,3
1 1,2, 3
2 1,2,3
2 1,2,3
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4.5 Untersuchungsdurchfihrung

Die empirische Untersuchung wurde zwischen Oktober 2011 und Juli 2012 im Rahmen ei-
nes von der Padagogischen Hochschule Bern geforderten Forschungsprojekts durchge-
fuhrt. Im Folgenden wird in Bezug auf die Untersuchungsdurchfihrung detaillierter auf die
Stichprobenakquise (vgl. Kapitel 4.5.1), Schulerinnen- und Schileruntersuchung (vgl. Kapi-
tel 4.5.2), Lehrerinnen- und Lehrerbefragung (vgl. Kapitel 4.5.3) sowie die Schulungs-
massnahmen (vgl. Kapitel 4.5.4) eingegangen.

4.5.1 Stichprobenakquise

Aufgrund einer gewissen Séttigung von wissenschaftlichen Forschungs- und Entwick-
lungsprojekten bei Schulen in Zentrumsnahe richtete sich bei der vorliegenden quasi-
experimentellen Feldstudie der Fokus in erster Linie auf Schulen der Berner Agglomerati-
on. Da jedoch nicht absehbar war, inwiefern eine positive Resonanz bezlglich der Teil-
nahme an der Untersuchung erwartet werden konnte, wurden Stadt- und Landschulen als
zuséatzliche Rekrutierungsalternative beibehalten. Aus strategischen Griinden und in Anbe-
tracht einer moglichst geringen Weitlaufigkeit der teilnehmenden Schulen verlief die Anfra-
gereihenfolge folgendermassen: Agglomeration — Stadt — Land.

Die konkrete Vorgehensweise bei der Stichprobenakquise gliedert sich in drei Etappen.
In einem ersten Schritt stellte die Projektleitung den Kontakt mit den politischen Behdrden
des Kantons (Amt fur Kindergarten, Volksschule und Beratung) und der Stadt (Schulamt)
Bern her. Die beiden Amter erhielten dabei ausfihrliche Informationen tber das For-
schungsvorhaben und es wurde formell die Einwilligung eingeholt die entscheidungsbe-
rechtigten Schulleitungen anzuschreiben. Zudem trat man mit dem Bitte an die Behdrden-
vertreter® das Forschungsvorhaben gegeniiber den Schulleitungen zu unterstiitzen, was
sowohl durch Kanton und Stadt entsprochen wurde. Nachdem das Amt fur Kindergarten,
Volksschule und Beratung die erforderlichen Koordinaten den Schulgemeinden zukommen
liessen, wurden in einem zweiten Schritt die entsprechenden Standortschulleitungen ange-
schrieben. Die schriftliche Mitteilung enthielt Informationen zu den Projektzielen, den Erhe-
bungsmethoden sowie dem zeitlichen Aufwand. Bei grundsatzlicher Gutheissung des For-
schungsprojektes durch die Schulleitung erhielten die Lehrerinnen und Lehrer die notwen-
digen Unterlagen zum Vorhaben von ihrer Standortschulleitung mit dem Hinweis sich bei
Interesse bei der Projektleitung zu melden. Die Rucklaufquote von interessierten Lehrkraf-
ten blieb indes gering. Daher erteilten die Schulleitungen auf Anfrage des Projektleiters
ferner die Genehmigung zur direkten Kontaktaufnahme mit den Lehrpersonen der flinften
Klassen. So konnten in einem dritten Schritt per Telefonanfrage Lehrerinnen und Lehrer
der Zielstufe angesprochen werden, um sie fur die Studie zu gewinnen. Neben diesen
Massnahmen erzielte man mithilfe von persénlichen Kontakten insgesamt 18 interessierte

8 Mit dem Anschreiben vom 04. Marz 2011 wurde die Erziehungsdirektion des Kantons Bern, Amt fur Kindergarten, Volksschule und Beratung
z.H. von Markus Christen (Stellvertretender Vorsteher) informiert. Gleichermassen erfolgte die schriftliche Information vom 08. April 2011 an
das Schulamt der Stadt Bern, z.H. von Irene Hansenberger (Leiterin). Die formelle und offizielle Genehmigung durch den Kanton Bern, Schu-

len im Kanton anfragen zu dirfen, wurde mit dem Schreiben vom 28. Méarz 2011 erteilt.
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Lehrkrafte, die sich dazu bereit erklarten, beim vorliegenden Projekt mitzuwirken. Nachdem
noch drei Lehrpersonen und ihre Klassen aufgrund forschungsmethodischer Aspekte (z.B.
4./5. Mischklasse) aussortiert werden mussten, nahmen schlussendlich 15 Lehrpersonen
am Projekt teil. Dies ergab pro Gruppe (EG+, EG- und KG) je funf Lehrerinnen- und Lehrer
mit ihrer jeweiligen finften Klasse.

Da es sich bei den Schulerinnen und Schiler um Minderjahrige handelte, wurden die Eltern
bzw. Erziehungsverantwortlichen der Kinder durch ein Schreiben, welches die Projektlei-
tung an die teilnehmenden Lehrkréafte versandte und letztere wiederum verteilten, tber die
Partizipation der Klasse an der Langsschnittuntersuchung informiert. Kongruent mit der
schriftlichen Information an die Schulleitungen erérterte das Schreiben die Projektziele so-
wie die zeitliche Involvierung der Kinder, worin festgehalten war, wie und in welchem Um-
fang die Schilerinnen und Schiler in die Datenerhebung miteinbezogen wirden. Zur for-
schungsethischen Absicherung wurden die Erziehungsverantwortlichen ersucht ihren Kin-
dern zu erlauben, an der Erhebung teilzunehmen. Daraufhin hatten sie die Mdglichkeit sich
beim Projektleitenden oder den zusténdigen Lehrkraft zu melden und den Entschluss einer
Nichtteilnahme mitzuteilen. Ohne entsprechenden Gegenbericht wurde davon ausgegan-
gen, dass die Schilerinnen und Schiiler zu den drei Messzeitpunkten befragt werden dir-
fen.

4.5.2 Schulerinnen- und Schileruntersuchung

Die Befragungen der Schilerinnen und Schiler erfolgte im Klassenverband und nahmen
jeweils eine Schullektion in Anspruch. Damit dies nicht eine der Sportlektionen betraf, wur-
de von Lehrpersonen eine Schulstunde im Klassenzimmer zur Verfigung gestellt. Der Pro-
jektleiter selbst oder seine hierfir instruierten Mitarbeitenden fiihrten die Datenerhebung
vor Ort mit den Klassen durch. Damit sollten Versuchsleiter-Artefakte durch viele Untersu-
chungsleitende vermieden werden. Aufgrund verschiedener Stunden- und Ferienplane der
teilnehmenden Klassen nahm die Erhebung zu den drei Messzeitpunkten (MZ) ein unter-
schiedlich grosses Zeitgefass in Anspruch. Der erste Messzeitpunkt fand bis auf eine Aus-
nahme in der ersten Woche nach den Herbstferien statt. Fur die Klassen der beiden Expe-
rimentalgruppen wurde der Zeitplan der Datenerhebung so gestaltet, dass sie vor der ers-
ten Lektion des Interventionsprogramms erfolgen konnte. Zudem achtete man darauf, dass
die Erhebung nicht auf eine Sportlektion fiel. So fullten die Schulerinnen und Schuler wéah-
rend dreiviertel Stunden im Klassenzimmer den Fragebogen aus. Obschon eigentlich die
Treatmentphase mit der Kalenderwoche vier endete, konnte aufgrund der unterschiedlich
situierten Sportferien die Datenerhebung nicht ausschliesslich in der darauffolgenden Wo-
che stattfinden. Aber auch beim zweiten Messzeitpunkt wurde beachtet, dass bei der Expe-
rimentalgruppe+ und der Experimentalgruppe- die Intervention abgeschlossen war und erst
danach das erneute Ausflillen des Fragebogens erfolgte. Die zeitliche Erstreckung der Da-
tenerhebung zu den verschiedenen Messzeitpunkten ist der Tabelle 7 zu entnehmen.
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Tabelle 7: Zeitlich Erstreckung der Datenerhebung.

Messzeitpunkt Kalenderwoche Daten

MZ 1 KW 42-43 17.10.-24.10.2011
MZ 2 KW 5-7 02.02.-14.02.2012
MZ 3 KW 25-26 18.06.-26.06.2012

Zu allen Messzeitpunkten besuchten die Projektmitarbeitenden die Klassen vor Ort, fiihrten
mit ihnen die Datenerhebung durch und nahmen im Anschluss die ausgeflllten Fragebo-
gen wieder mit. Fur den Fall, dass Kinder (z.B. krankheitshalber) nicht anwesend waren,
gab man den Lehrkraften neben dem leeren Fragebogen ein adressiertes und frankiertes
Couvert ab, um die Fragebogen selbststandig in einer Lektion ausfillen zu lassen und sie
nachtraglich an die Projektleitung zu schicken. Weil nicht ein und dieselbe Person die Da-
ten bei allen Klassen erhob, wurde auf einen strikt vorgegebenen Ablauf mit schriftlich
festgehaltener Instruktion geachtet. Dieser war beim ersten Messzeitpunkt ziemlich aus-
fuhrlich, da es sich um das erstmalige Ausfillen der Fragebogen handelte. Zudem standen
die Versuchsleitenden den Schiilerinnen und Schiler fur allféallige Fragen und Unklarheiten
zur Verfligung. Hierfir wurden vorgangig Probleme antizipiert und eine gemeinsame Ant-
wortstrategie festgelegt. Auch dieses Vorgehen diente der Standardisierung der Untersu-
chungsbedingungen.

4.5.3 Lehrerinnen- und Lehrerbefragung

Gleichzeitig zur Schilerinnen- und Schiilerbefragung fand die Erhebung der Lehrpersonen
mittels Fragebogen statt und dauerte ebenso maximal eine Schulstunde. Durch die Anwe-
senheit der Versuchsleitenden mussten die Lehrerinnen und Lehrer zu allen Messzeitpunk-
ten keine Betreuungsfunktion wahrnehmen und konnten sich auf ihre eigene Befragung
konzentrieren, die im Wesentlichen die Fremdeinschétzung ihrer Schilerinnen und Schiler
bezuglich der interessierten Facetten des sozialen Selbstkonzeptes umfasste.

Zur Erhoéhung der Prozesskontrolle und zur differenzierten Erfassung des Implementati-
onsgrades der Intervention wurden mehrere Massnahmen eingesetzt. Die Lehrkrafte der
Experimentalgruppe fillten nach jeder Lektion des Interventionsprogramms eine schriftli-
che Kurzevaluation aus, welche neben einer Einschatzung zur Umsetzung der Lektionsin-
halte, des Lernjournals, den Reflexionsmomenten und der Lektionsziele auch die Mdglich-
keit fur allgemeine Anmerkungen sowie das Festhalten von vorgenommene Modifikationen
bot. Des Weiteren wurde mit allen Lehrerinnen und Lehrern beider Experimentalgruppen
ein mit der halbstrukturierten, neutralen Methode konzipiertes Interview abgehalten. Dieses
von zwei Projektmitarbeitenden direkte Einzelinterview folgte einem Leitfaden, der das
Festhalten der Antworten und die dazugehdrige Analyse der verschiedenen Interviews mit-
einander vergleichbar machen sollte. Durch die Differenzierung beim Ausmass der Stan-
dardisierung wurde zudem geniigend Spielraum ermdéglicht, um detailliertere Meinungen
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und Einstellungen zu einem Thema einzuholen (Bortz & Doéring, 2006, S. 236-252). Da die
Lehrpersonen der Experimentalgruppe+ aufgrund der Fortbildung und Begleitung zur Inter-
vention mit dem Projektleitenden relativ intensiven Kontakt hatten und dadurch eine gewis-
se zwischenmenschliche Beziehungsstruktur entstand, erfolgten die funf Interviews mit
diesen Lehrkréaften durch eine andere Projektmitarbeitende. Somit sollte eine mogliche Be-
einflussung von Seiten des Interviewers minimiert werden. Der Projektleiter selbst fuhrte
die mindlichen Befragungen mit den Lehrerinnen und Lehrern der anderen Experimental-
gruppe (EG-) durch. Bei all diesen ,Face to Face"“-Interviews wurden die Antworten sowohl
durch handschriftliche Notizen bei geschlossenen Frageformen als auch durch Audioauf-
nahmen mittels Diktiergerét festgehalten. Daten letzterer Methode wurden nachfolgend fur
die weitere Verwendung noch mit dem Programm ,F4“ transkribiert.

4.5.4 Schulungsmassnahmen

Der Zusammenhang zwischen Programmeffekten und unterschiedlichen Implementations-
aktivitaten ist insgesamt evident (Drossler et al., 2007, S. 158), d.h. die Qualitat der Insze-
nierungen und damit die Treatmentintegritat hangt entscheidend von der Umsetzung durch
die Lehrerinnen und Lehrer ab (vgl. Kapitel 2.3.3). Um Aufschlisse diesbeztglich zu erhal-
ten wurde die Kontrolle der Implementationsgenauigkeit ins methodische Rahmenkonzept
der vorliegenden Arbeit integriert (vgl. Kapitel 4.1). Sygusch (2008b) weist darauf hin, dass
die Wirkung der Intervention eng mit dem Grad der Vorbereitung, der Vertrautheit mit dem
Konzept sowie dessen systematischer Umsetzung verbunden ist. Eine rezeptartige An-
wendung von Aktionsformen reicht nach seiner Meinung nicht aus, um die angestrebten
Wirkungen zu erzielen. Basierend auf diesem Standpunkt wurde die Experimentalgruppe
aufgeteilt (EG+ und EG-) und unterschieden sich hinsichtlich der strukturierten themati-
schen Auseinandersetzung, denn nur die EG+ erhielt neben dem Unterrichtsmaterial mehr-
fache wissenstheoretische sowie didaktisch-methodische Inputs.

Aus der Forschung zur Umsetzung von Fortbildungs- und Weiterbildungsmassnahmen ist
bekannt, dass durch einmalige Kurse, wie Workshops oder Trainings, erworbenes Wissen
und Kompetenzen im schulischen Alltag nur im geringen Mass implementiert werden. Das
fachspezifisch-padagogische Wissen, das durch eine Verschmelzung von direkter Wis-
sensvermittlung und Erfahrung erworben wird, gilt aus wissenspsychologischer Sicht als
zentraler Bestandteil der professionellen Lehrkompetenz (Staub, 2001). Die Mischung von
fachinhaltlichem Wissen und dem didaktisch-p&dagogischen Wissen bildet dabei die
Grundlage, wie bestimmte Themen, Inhalte oder Probleme im Unterricht vermittelt werden
(Shulman, 1987). Eine Quelle fur implizites fachspezifisch-padagogisches Wissen kann
beispielsweise die Beobachtung von Unterricht sein, der durch andere Personen gestaltet
wird (Staub, 2001). Als mdglicher Grund fur eine mangelhafte Implementation von
Lehrerfortbildungsinhalten in das alltdgliche Unterrichtshandeln wird unter anderem darin
gesehen, dass fur ausserunterrichtliche Aktivitaten zusatzliche Zeitbudgets erforderlich, je-
doch nicht verfugbar sind (z.B. McCoy & Reynolds, 1998; Reinmann-Rothmeier & Mandle,
1998). Ebenso vorgeworfen wird bei rein auf Wissensvermittlung ausgerichteten Veranstal-
tungen, wie Vortragen, dass die Teilnehmenden zu wenig als aktive Lernende ernst ge-
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nommen werden sowie die zu erreichenden Lernziele in ungenigender Weise im Arbeits-
kontext der Lehrpersonen situiert sind (Putnam & Borko, 2000; Wilson & Berne, 1999).
Fortbildungen, welche die Lehrkrafte als kohérent mit den Anforderungen an ihre berufliche
Tatigkeit erlebten, erwiesen sich hingegen als effektiver (Gréasel et al., 2004). Des Weiteren
werden Kursveranstaltungen ohne Nachbetreuung beziglich ihrer Wirksamkeit vehement
in Frage gestellt (Huberman, 1995; Joyce & Showers, 1995). Diese Feststellungen wurden
bei den Schulungs- und Begleitungsmassnahmen fir die Experimentalgruppe+ beachtet.

Die Gestaltung der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen betrifft multiple verschachtel-
te Ebenen, die es zu berlcksichtigen gilt. Hierbei hangen die didaktischen Entscheide auf
der Ebene der Lehrerinnen- und Lehrerbildung bezogen auf die Inhalte und Lernarrange-
ments von Vorstellungen und Wissen Uber Unterricht ab, welche das Lernen der Schile-
rinnen und Schiler auf der Zielstufe ermdglichen sollen. Die Lerngelegenheiten in der Aus-
und Weiterbildung werden ihrerseits durch Gibergeordnete institutionelle Strukturen und po-
litische Rahmenbedingungen determiniert. In Anbetracht der Interdependenzen zwischen
den Ebenen sind Bildungsdesigns sowie Coachingformen gesucht, die moglichst umfas-
send die unterschiedlichen Stufen zu bertcksichtigen versuchen (Staub, 2004). Bei der
Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen hat in der Unterrichtsforschung mit dem fach-
spezifisch-padagogischen Coaching geméss Staub (ebd.) ein Ansatz Einzug erhalten, der
zum einen durch Kooperation von Wissenschaft und Praxis gekennzeichnet ist. Wissen-
schaft darf sich nicht nur als Produzentin von Grundlagenwissen verstehen, sondern muss
sich um dessen Vermittlung und Anwendung in spezifischen Handlungsfeldern kiimmern,
damit von einer Interaktion von Wissenschaft und Praxis gesprochen werden kann. Hiermit
verbunden ist die Forderung, dass bei der Zusammenarbeit zwischen Wissenschaft und
Praxis auf der Grundlage von vorhandenem wissenschaftlichem Wissen innovative Praxis-
formen entwickelt werden und in diesem Prozess die Wissenschaft Mitverantwortung fur
die Lésung von Problemen bzw. fir die Umsetzung gewisser Ansprichen tbernimmt. Zum
anderen versucht das fachspezifisch-padagogische Coaching verschiedene Formen von
Coaching, wie z.B. ,clinical supervision®* (Anderson & Synder, 1993) oder ,cognitive
coaching” (Costa & Garmston, 1994), zu kombinieren. Das unmittelbare Ziel dieses Mo-
dells besteht in der systematischen Unterstiitzung von langfristigen Unterrichtsentwick-
lungsprozessen sowie einer nachhaltigen Entwicklung von Unterrichtskompetenz mitunter
durch inhaltsspezifische Thematisierung von Lehr-Lernprozessen. ,Dabei sollen insbeson-
dere allgemein-didaktische Planungs- und Reflexionsstrategien eingetibt und fachspezi-
fisch-padagogisches Wissen erworben werden“ (Staub, 2004, S. 124). Da es sich sowohl
um eine komplexe Coaching-Interaktion handelt und der Coach Uber fachliche, methodi-
sche, didaktische, psychologische und padagogische Kompetenzen sowie stufenspezifi-
sche Unterrichtserfahrung verfiigen sollte, schlagt Staub (2004) vor, dass diese Rolle ent-
weder durch erfolgreiche ehemalige Lehrkrafte oder erfahrene Aus- und Weiterbildende
bekleidet werden, die mit Erwachsenen zu arbeiten verstehen und die Anforderungen in
dem zu betreuenden Fachbereich mitbringen. Zwar konnte aufgrund forschungsékonomi-
scher und -theoretischer Aspekte dieser Ansatz nicht in seiner gesamten Struktur Uber-
nommen werden, dennoch wurden die nitzlichen und einsetzbaren Prinzipien des fach-
spezifisch-padagogischen Coachings in die Schulung und Begleitung dieser Interventions-
studie integriert. Zumal mit dem Projektleiter aufgrund seiner Berufsbiografie eine geeigne-
te Person mit den notwendigen Kompetenzen zur Verfigung stand.
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Die Fortbildung der Lehrkrafte der Experimentalgruppe+ nahm in der vorliegenden Unter-
suchung folglich eine wichtige Rolle ein. Auf der Basis bisheriger Erkenntnisse fir die Leh-
rerinnen- und Lehrerschulung, welche auf die Umsetzung von in Workshops vermittelten
Strategien in den Unterricht zielen, wurden folgende Rahmenbedingungen geplant und
umgesetzt (z.B. McGrew et al., 1994; Paul & Volk, 2002; Staub, 2001, 2004; Yamnill &
McLean, 2001):
¢ Die Interventionsinhalte wurden praxisnah und aus bestehenden und wohl bekann-
ten Unterrichtsmaterialen, die sowohl auf dem kantonalen Lehrplan als auch dem
Lehrmittel Sporterziehung griinden, gestaltet. Zudem erhielten die Lehrpersonen die
Moglichkeit die einzelnen Lektionen an die situativen Voraussetzungen anzupas-
sen.
o Ausgewahlte Unterrichtsbausteine sowie Vermittlungsprinzipien des Programms
wurden exemplarisch in der Sporthalle erprobt, reflektiert und diskutiert.
o Das vermittelte theoretische Hintergrundwissen wurde mit einem ausgepragten
Praxisbezug erarbeitet.
e Die Lehrpersonen wurden fortlaufend in mehreren Workshops geschult und wéah-
rend der gesamten Interventionszeit mittels flankierenden Massnahmen begleitet
sowie gecoacht.

Am 16. September 2011 fand in einem ersten Rahmen eine zweistliindige Informationsver-
anstaltung (Info) im Theorieraum mit allen Lehrkréften der beiden Experimentalgruppen
statt. Dabei wurde das Forschungsunterfangen durch die beiden Gastreferenten Prof. Dr.
Achim Conzelmann und Dr. Mirko Schmidt, die der Forschungsgruppe der Berner Interven-
tionsstudie Schulsport angehéren, in den grosseren Zusammenhang der Personlichkeits-
entwicklung im Schulsport gestellt. Anschliessend folgten Ausfliihrungen zur Konzeption
und zum theoretischen Hintergrund der Projektidee sowie allgemeine Informationen betref-
fend dem Interventionsprogramm und der Datenerhebung. Der Anlass schloss mit der Ab-
gabe der Unterrichtsmaterialien zur Durchfiihrung der Inhalte.

Am darauffolgenden Tag, 17. September 2011, wurde der erste halbtéagige Workshop
(WS1) und somit die wirkliche Schulung abgehalten, die nur aus den partizipierenden
Lehrkraften der Experimentalgruppe+ bestand. Wesentliche Inhalte dieser Fortbildung be-
standen einerseits aus theoretischen Grundlagen in Zusammenhang mit der Unterrichts-
methodik, andererseits aus dem praktischen Durchfiihren bestimmter Interventionsinhalte.
Im Wechsel zwischen Theorieraum und Sporthalle startete man mit dem Basiswissen zu
sozialen Lerntheorien. Damit das Gehdrte einen ausgepréagten Praxisbezug erhielt, folgte
im Anschluss geleitet durch den Projektleiter eine Beispiellektion aus den ersten sieben
Wochen des Programms. Noch in der Sporthalle wurde auf die didaktisch-methodischen
Prinzipien insbesondere auf die reflexiven Momente eingegangen und die relevanten As-
pekte fir den alltdglichen Gebrauch besprochen. Zur Festigung setzte man diese Erkennt-
nisse unmittelbar in verschiedenen Praxisinputs um, wobei alle Teilnehmenden auch ein-
mal in die Rolle des Vermittlers einnehmen konnten. Zuriick im Theoriezimmer erhielten
die Lehrkrafte Zeit um die Lektionen der ersten sieben Wochen des Interventionspro-
gramms durchzuschauen, Fragen zu stellen und gegebenenfalls in Ricksprache mit dem
Projektleiter Adaptionen an die individuell spezifischen Bedingungen vorzunehmen. Zum
Ende wurde neben der Terminplanung fur die Besuche (Supervision) des Projektleiters in
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den einzelnen Klassen noch die onlinebasierte Austauschplattform ,SWITCHpoint* vorge-
stellt. Da fur die Entwicklung einer Unterrichtskompetenz eine langfristige Unterstitzung
und Betreuung notwendig ist, wurden nach dieser Fortbildung vor dem Treatment in der
Folge weitere Massnahmen ergriffen (vgl. Abb. 10).

ws1 Bel WS2 Be2  WS3
Info
J/ 1. Mz 2. Mz 3. Mz
Treatmentphase
Okt ‘11 14 Wochen Feb ‘12 5 Monate Jun ‘12

Abbildung 10: Untersuchungsdesign inkl. Fortbildungs- und Begleitungsstruktur.

Kurz bevor die zweiten sieben Wochen des Interventionsprogramms begannen, fihrte die
Projektleitung einen erneuten halbtdgigen Fortbildungsworkshop (WS2) durch. Wiederum
galt dieser ausschliesslich fur die Lehrerinnen und Lehrer der Experimentalgruppe+. So
wurde am 2. Dezember 2011 mit einem Erfahrungsaustausch zum ersten Teil der Treat-
mentphase gestartet. Die Lehrpersonen informierten einander Uber positive sowie negative
Erlebnisse und hielten wichtige Erkenntnisse fest. Anschliessend repetierte man gemein-
sam die relevanten didaktischen, methodischen und padagogischen Prinzipien der Inter-
vention und setzte sie in Bezug zu den Erlebnissen. Mit diesem Vorgehen konnten die
Teilnehmenden bzw. die Projektleitung zu ganz spezifische Problemen oder Schwierigkei-
ten Stellung nehmen und Losungsansatze aufzeigen. Danach erfolgte wie bereits beim ers-
ten Workshop eine langere Sequenz in der Sporthalle, wobei zwei der kommenden Lektio-
nen im Zeitraffer durchgespielt sowie andere wichtige Sequenzen der zweiten sieben Wo-
chen thematisiert wurden. Stets blieb aber auch Raum und Zeit fir einen Riuckbezug auf
die Theorie. Den Abschluss bildete das Durchsehen der Unterlagen zum weiteren Verlauf
des Programms, was zusatzlich zur Klarung von Fragen genutzt werden konnte.

Die dritte und letzte Schulung (WS3), an der ebenfalls nur die Lehrpersonen der EG+ an-
wesend waren, fand kurz vor Ende der Interventionsphase am 1. Februar 2012 statt. Sie
diente in erster Linie einem gegenseitigen Austausch. Dabei wurden Ereignisse, die beein-
druckten, herausstachen, Probleme bereiteten oder zum Nachdenken anregten, differen-
ziert analysiert und diskutiert. Die Teilnehmenden erhielten zudem den Auftrag einen Bei-
trag zum Workshop zu leisten, indem sie einen kurzen Input zu weiteren Mdéglichkeiten der
Sozialerziehung im Sportunterricht ausserhalb der kleinen und grossen Sportspiele prasen-
tierten sowie fur sich selbst folgende drei Fragen beantworteten: Was hat sich an meiner
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bisherigen Sichtweise und Einstellung zum Sportunterricht verandert? Welche Konsequen-
zen konnten diese Veranderungen auf meinen Sportunterricht bzw. auf die Schulerinnen
und Schiler haben? Was will ich weiterhin anwenden? Nachdem diese Inhalte ausge-
tauscht wurden, schloss der Projektleiter mit einer Anregung zur zukinftigen Kooperation
unter diesen funf Lehrkraften. Mit dieser Massnahme sollte im Sinne von ,social support*
und ,collegial coaching” ein fortwdhrender Austausch von Ideen im Bereich des sozialen
Lernens sowie die gegenseitige Hilfestellung angeregt werden. Hauptsachliches Ziel der
letzten Fortbildung war somit die Starkung der Selbstwirksamkeitserwartung der Lehrkrafte
im Hinblick auf didaktische Handlungsalternativen, die Erweiterung ihres didaktischen
Handlungsspielraums fir spezifische Segmente der Unterrichtsgestaltung und die Be-
wusstseinsférderung fur einen kollegialen Austausch.

Fur die Gewahrleistung der Betreuung der funf Lehrpersonen (EG+) besuchte die Pro-
jektleitung neben den Schulungsveranstaltungen in der dritten und elften Woche des Trea-
tments diese Lehrkrafte wahrend einer Lektion vor Ort. Bei den Besuchen erhielten die
Lehrer die Mdglichkeit sich vorgangig mit dem ,Coach” zu treffen, um die Lektion zu be-
sprechen und allenfalls gemeinsam Anderungen vorzunehmen. In den einzelnen Sportlek-
tionen selbst nahm der Projektleiter die passive Rolle des Beobachters ein und verfolgte
den Sportunterricht. Direkt im Anschluss an die Unterrichtsstunde oder aufgrund des Stun-
denplans mit etwas Verzégerung wurde die Lektion im Sinne eines formativen Feedbacks
in Kooperation mit dem Projektleiter reflektiert und allenfalls gewisse Schwerpunkte des In-
terventionsprogramms miteinander besprochen. Durch diese Massnahme konnten die
Lehrpersonen relativ eng begleitet und unterstitzt werden. Das skizierte Schulungs- und
Begleitverfahren ermdglichte im Rhythmus von drei Wochen den Kontakt zwischen dem
Projektleiter und den Lehrern der Experimentalgruppe+.

Als eine erganzende Leistung wurde mit dem interaktiven Kommunikationsnetzwerk
~SWITCHpoint* eine Austauschplattform wahrend der gesamten Phase der Intervention in-
stalliert. Dies ermoglichte stetige Interaktionen zwischen den Parteien, um von Seiten der
Projektleitung Hilfestellungen bieten zu kénnen. Da vier der funf Lehrkréfte ihre erste
Sportlektionen jeweils frihestens am Dienstag im Stundenplan situiert hatten, galt fir die
Austauschplattform als wochentlicher Fixtermin ein zweistiindiger Zeitraum im spaten Mon-
tagnachmittag, an welchem der Projektleiter immer online war und die Teilnehmenden Un-
terstitzung einholen konnten ohne vorgangig ein Meeting zu vereinbaren.

4.6 Auswertungsverfahren

Die Auswertung der im Rahmen der EsKS-Studie erhobenen Daten erfolgte mithilfe ver-
schiedener Verfahren. Diese werden in der einschlagigen Literatur ausfuhrlich beschrie-
ben, so dass in der vorliegenden Arbeit nicht noch einmal explizit darauf eingegangen wird.
Daher werden sie lediglich erwéhnt. Hingegen wird auf Besonderheiten bei der Datenana-
lyse im Rahmen dieser Arbeit eingegangen, da fir den weiteren Verlauf eine ausfuhrlichere
Darstellung notwendig ist und zum Verstandnis der Auswertung beitragen soll.
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4.6.1 Fehlende Werte

Bei der Darlegung von Forschungsergebnissen wird es immer mehr zum Standard dartber
Rechenschaft abzulegen, wie fehlende Beobachtungen bei der Datenanalyse behandelt
wurden (z.B. McDonald & Ho, 2002). Das Auftreten von fehlenden Werten kann auf unter-
schiedliche Grinde zurtckgefuhrt werden: Personen verweigern die Antwort, die Antworten
kénnen nicht entziffert werden oder sie sind ungdltig (Allison, 2001; Little & Rubin, 2002).
Des Weiteren zeigt sich bei Langsschnittstudien haufig das Problem, dass Teile der Stich-
probe an einem oder mehreren Messzeitpunkten nicht teilnehmen. Liegen nun fehlende
Werte vor, kdnnen diese in der Folge zu ungewollten Verzerrungen in statistischen Analy-
sen fuhren. Deshalb wurde bei der EsKS-Studie vor der eigentlichen Auswertung des Da-
tenmaterials dieser Problematik Rechnung getragen.

Fur den Umgang mit fehlenden Werten bestehen grundsatzlich drei Typen von Verfah-
ren: klassische Verfahren, imputationsbasierte Verfahren und modellbasierte Vorgehens-
weisen (LUdtke, Robitzsch, Trautwein & Koller, 2007). Dabei ist in einem ersten Schritt die
Klassifikation des Ausfallprozesses wichtig, in der mit Missing Completely at Random
(MCAR), Missing At Random (MAR) und Missing Not At Random (MNAR) drei Arten von
fehlenden Werten unterschieden werden (Rubin, 1976). Obschon moderne Ansatze zu va-
lideren Ergebnissen als die klassischen Ansatze fihren (Colins et al., 2001; Schafer,
1997), ist in der Forschungspraxis das vermutlich immer noch am haufigsten gewéahlte
Vorgehen das klassische Verfahren fallweiser Ausschluss, welches jedoch nur Ad-hoc-
Ldsungen zur Behandlung der fehlenden Werte bereitstellt. Diese Vorgehensweise kann zu
stark verzerrten Parameterschatzungen und zu einer mitunter erheblich reduzierten Stich-
probe fuhren. Daher sollte der Einsatz von Verfahren wie der fallweise Ausschluss, welche
die vorliegende Information in den Daten nicht vollstdndig ausnutzen, vermieden werden
(Lhdtke et al., 2007). Zudem ist der fallweise Ausschluss erst dann akzeptabel, (a) wenn es
lediglich eine gewisse Anzahl an fehlenden Werten hat (empfohlen wird eine Ausschluss-
quote von weniger als 5% der Gesamtzahl der Falle) und (b) wenn die fehlenden Werte als
vollstandig zufallig (MCAR) bestatigt werden konnen (Schafer & Graham, 2002). Tritt min-
destens eine der beiden Voraussetzungen ein, dann sind modernere Verfahren wie die
Multiple Imputation (MI) empfehlenswert. Sie weisen zwei gewichtige Vorteile gegentber
den klassischen Verfahren auf. Erstens wird eine hdhere Effizienz bei der Schatzung der
Parameter erreicht und zweitens ,ermdglicht die Berlcksichtigung von Hilfsvariablen ... im
Imputationsmodell die Korrektur eines moglicherweise durch selektiven Stichprobenausfall
verursachten Bias in den Parameterschatzungen® (Ludtke et al., 2007, S. 115). In der vor-
liegenden Studie wurden fir den Pra-Test 12.6%, Post-Test 15.5% und Follow-up 16.1%
Félle von fehlenden Werten angezeigt. Zudem belegt der MCAR-Test nach Little beim
Post-Test ein signifikantes Resultat (X? = 2235.74, df = 1856, p = .000), womit diese feh-
lenden Werte nicht als vollstandig zufallig analysiert sind. Da damit beide Bedingungen fur
den Einsatz des klassischen Verfahrens fallweiser Ausschluss nicht eingehalten werden
konnten, wurde die Multiple Imputation eingesetzt.

Das MI-Verfahren basiert auf dem Ersatz jedes fehlenden Wertes und umfasst drei ge-
trennt durchzufiihrende Schritte (Rubin, 1987). Zuerst werden fur alle fehlenden Werte un-
ter Einbezug der im Datensatz vorliegenden Informationen, empfohlenerweise auch unter
der Berilcksichtigung von sogenannten Hilfsvariablen, mehrere Ersetzungen vorgenom-



86  Methodisches Rahmenkonzept der ESKS-Studie

men. Dadurch werden wiederum mehrere vollstindige Datenséatze mit jeweils unterschied-
lichen Imputationen fur die fehlenden Werte generiert. Im zweiten Schritt wird anschlies-
send jeder dieser vollstandigen Datensatze mit Standardverfahren analysiert (z.B. ANO-
VA). Im letzten Schritt folgt die statistische Inferenz, wobei die Ergebnisse der getrennt
durchgefihrten Analysen so zusammengefasst werden, dass die Unsicherheit der Imputa-
tion bertcksichtigt wird. Die einzelnen Schritte (Imputationsmodell, Analysemodell, statisti-
sche Inferenz) werden jeweils separat vorgenommen. Im Einklang mit der Empfehlung von
Rubin (1987) wurden in der EsKS-Studie m = 5 Imputationen ausgefuhrt und die maximale
Anzahl von lterationen bei k = 5 gesetzt, so dass fur jede Imputation der Markov Chain
Monte Carlo (MCMC) Algorithmus eine funfmalige Durchfihrung erfolgte. Dartber hinaus
wurden in der Nebenbedingung alle Variablen sowohl als Einfluss- und auch Imputations-
variablen definiert.

4.6.2 Ausreisser

Extreme Werte kbnnen die Ergebnisse von Datenanalysen substanziell beeinflussen, was
haufig zu einer Verzerrung fuhrt. So kdnnen sie Mittelwerte erh6hen oder herabsetzen und
damit kiinstliche Signifikanz erzielen bzw. reale Signifikanz verdecken. Aus diesem Grund
ist es angebracht sich mit den entsprechenden Werten auseinanderzusetzen (Fidell & Ta-
bachnik, 2003). Barnett und Lewis (1994) definieren Ausreisser folgendermassen: ,We
shall define an outlier in a set of data to be an observation (or subset of observations)
which appears to be inconsistent with the remainder of that set of data” (S. 7). Demnach
sind Ausreisser nicht ausschliesslich falsche oder ungenau erfasste Werte, sondern eben-
so Werte, die zwar richtig und genau, aber erwartungswidrig sind (Schendera, 2007, S.
165). Beim Umgang mit Ausreissern kdnnen drei Ansatze unterschieden werden: (a) ac-
commodation = die Verwendung eines robusten statistischen Modells, damit die Ausreisser
nicht einen unverhaltnismassig grossen Einfluss auf die Resultate austben; (b) identificati-
on = identifizierte Ausreisser kdnnen dahingehend untersucht werden, inwiefern sie Fehler
in den Daten offenbaren; und (c) rejection = identifizieren und entfernen der Ausreisser aus
der Stichprobe, um statistisch valide Ergebnisse zu erzielen (Zijlstra, Van der Ark & Sijts-
ma, 2012, S. 69). Bei der vorliegenden Arbeit wird nach der Identifikation von extremen
Werten deren Eliminierung vorgenommen, denn Schendera (2007, S. 163f.) weist darauf
hin, dass selbst der scheinbar robuste t-Test durch Ausreisser verzerrt wird und sie daher
bei multivariaten Verfahren aus der Analyse ausgeschlossen werden sollten.

Eine populare statistische Methode zur Identifikation und Bestimmung von Ausreissern
in kontinuierlichen Daten ist die Mahalanobis-Distanz, welche das Ausmass identifiziert,
wonach eine multivariate Beobachtung ein Ausreisser ist (Zijlstra et al., 2012). Die Mahala-
nobis-Distanz ist grundsatzlich als ein Mass zwischen Punkten in einem mehrdimensiona-
len Raum anzusehen, in dem sich jede Beobachtung abbilden lasst (Mahalanobis, 1936).
Damit bildet sie wiederum die Distanz eines Beobachtungsfalls zum Zentroid, der als
Schnittpunkt durch die Mittelwerte aller unabhéngigen Variablen des multidimensionalen
Raumes erzeugt wird. Die Beobachtungsfalle formen demnach eine Datenwolke um den
Zentroid herum, wobei jeder Fall in der Datenwolke auf der Grundlage seiner eigenstandi-
gen Kombination von Ergebnissen zu allen anderen unabhangigen Variablen durch einen
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einzelnen Punkt dargestellt wird. Die Mahalanobis-Distanz bericksichtigt dabei die unter-
schiedlichen Standardabweichungen entlang der Achsen des multidimensionalen Raumes
und auch die Korrelationen zwischen den einzelnen Achsen. Ein Beobachtungsfall, der mit
einer entsprechenden Distanz zu den anderen Fallen liegt, gilt sodann als multivariater
Ausreisser und hat grosseren Einfluss auf die Resultate einer Analyse als andere Falle in
der Stichprobe. Somit liefert die Mahalanobis-Distanz einen Hinweis, ob eine Beobachtung
im Hinblick auf die unabhangigen Variablen ein Ausreil3er ist oder nicht, und wertet zudem
jeden Beobachtungsfall durch den Gebrauch der Chi-Quadrat-Verteilung mit einer sehr
konservativen Wahrscheinlichkeitsschatzung aus (Fidell & Tabachnik, 2003). Fur die
EsKS-Studie wurde durch die Anwendung der Mahalanobis-Distanz ein Ausreisser mit X? =
64.369 identifiziert, welcher bei 33 Freiheitsgraden und bei einer konservativen Wahr-
scheinlichkeitsschatzung (p = .001) uiber dem kritischen Wert (X? = 63.870) liegt (Bortz &

Schuster, 2010). Dieser als Ausreisser identifizierte extreme Wert fand in der Folge keine
Beachtung mehr und wurde eliminiert.

4.6.3 Inferenzstatistik

Das Datenmaterial wurde sowohl durch deskriptive als auch inferenzstatistische Verfahren,
deren Einsatz bei der vorliegenden Arbeit sinnvoll und zuldssig sind, ausgewertet. Welche
Spezifika dabei die Inferenzstatistik aufweist, soll in kurzen Ziigen erlautert werden.

Bei der Analyse von Unterschiedshypothesen auf Nominalskalenniveau hinsichtlich der
Kontrollvariablen sind Chi-Quadrat-Verfahren nach Pearson die Methode der Wahl. Zur
Prifung von Unterschiedshypothesen bei den Ausgangsbedingungen auf Intervallskalenni-
veau wird die einfaktorielle Varianzanalyse verwendet und bei Auswertungen von Unter-
schieden innerhalb einer Untergruppe Uber die Zeit der t-Test fur abhangige Stichproben.
Die wesentliche Aufgabe bei der Datenanalyse der vorliegenden Arbeit besteht indes darin
Entwicklungen zu analysieren. Um die Wirkung der Schulung und Begleitung auf die didak-
tisch-methodische Inszenierung des Sportunterrichts sowie der Intervention auf das soziale
Selbstkonzept und Sozialverhalten der Kinder zu untersuchen, werden als Signifikanztests
varianzanalytische Methoden mit Messwiederholung eingesetzt. Sollten beim Pretest sta-
tistisch abgesicherte Unterschiede zwischen den Gruppen bestehen, die kontrolliert wer-
den mussen, erfolgt die Auswertung mittels einer Kovarianzanalyse, bei welcher die ab-
hangige Variable der ersten Erhebung als Kovariate dient. Da neben einer statistisch signi-
fikanten Differenz zuséatzlich nach der praktischen Bedeutsamkeit von Wirkungen gefragt
werden muss, wird ferner bei der Darstellung der Befunde jeweils auch die Effektstarke
nach den Konventionen von Cohen (1988) angegeben. Dadurch kénnen die Relevanz be-
obachteter Effekte abgeschatzt und falsche Interpretation vermieden werden (Rost, 2007,
S. 213). Bei allen angewendeten Verfahren gilt das a-Signifikanz-Niveau bei einem p-Wert
von < 0.05.
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A-Priori-Kontraste

Weil der konstante Faktor mehr als zwei Faktorstufen bzw. Gruppen beinhaltet, wird mit
den Innersubjekteffekten die Signifikanz getestet, die Uber alle Faktorenstufen hinweg er-
mittelt wurde. Dieses Ergebnis der ANOVA wird auch als Omnibus-Test bezeichnet. Je-
doch interessiert in erster Linie, zwischen welchen Gruppen sich die Unterschiede zeigen.
Also geht es darum einzelne Gruppen aus dem Design miteinander zu vergleichen. Auf der
Grundlage von aufgestellten, spezifischen Unterschiedshypothesen, die bereits vor der Un-
tersuchung formuliert wurden, erfolgt die Analyse mit einem so genannten A-priori-
Kontrast. Dabei ist es moglich nicht nur zwei einzelne Gruppen miteinander zu vergleichen,
sondern ebenso verschiedene Gruppen zusammenzufassen und miteinander oder einzel-
nen Gruppen zu vergleichen (z.B. Gruppe A und B vs. Gruppe C). Unabhéngig davon wel-
che Form gewahlt wird, schlussendlich werden als Resultat der Kontrastaufstellung immer
zwei Mittelwerte verglichen. Im Anschluss wird der Kontrast im Verhéltnis zur Varianz in-
nerhalb gesetzt und daraus ergibt sich eine Prifgrdsse, die auf Signifikanz getestet werden
kann. Die Anzahl moglicher Kontraste ist allerdings begrenzt und zusétzlich gilt es zwei Vo-
raussetzungen einzuhalten. Die erste Voraussetzung bezieht sich auf die Summe der Kon-
trastkoeffizienten, welche immer null ergeben muss. Die zweite wichtige Voraussetzung ist,
dass die verschiedenen Kontraste orthogonal zueinander sind und somit unabh&ngig von-
einander. Die Kontrastkoeffizienten sind dann unabh&angig voneinander, wenn ihr Skalar-
produkt null ergibt. Dieses ist wiederum die Produktsumme aus den Koordinaten der Kon-
trastkoeffizienten. Die beiden Voraussetzungen begrenzen damit die Anzahl mdglicher
Kontraste auf die Anzahl der Gruppen minus 1 (k-1). Die Gefahr der a-Fehler-Inflation, die
bei mehreren Signifikanztest besteht, wird bei A-priori-Kontrasten vernachlassigt, weil nicht
alle maglichen Vergleiche angestellt werden, sondern nur die theoretisch begrindeten und
vor der Untersuchung aufgestellten (Buhner & Ziegler, 2009).

Sofern keine konkreten A-priori-Hypothesen vorliegen, missen bei einem signifikanten
Interaktionseffekt alle moglichen Mittelwertsvergleiche getestet werden, was anhand des
post-hoc-Tests nach Bonferroni-Holm erfolgt. Nach Bihner und Ziegler (2009, S. 549-551)
ist es durch diesen post-hoc-Test moglich beliebig viele Einzelvergleiche durchzuflihren
ohne dabei eine a-Fehler-Inflation zu riskieren. Im Gegensatz zur Bonferroni-Korrektur wird
bei dieser leicht abgewandelten Alternative nicht fur alle Einzelvergleiche das komplett ad-
justierte a verwendet, um die Hohe der Uberschreitungswahrscheinlichkeit etwas abzu-
schwachen.

Veridikalitéat

Wie in Kapitel 3.2 beschrieben, wird begriindet aus einer differentiellen Perspektive neben
der positiven Beeinflussung des sozialen Selbstkonzepts auch die Realitatsangemessen-
heit der Selbsteinschatzung analysiert. Demnach interessiert, welchen Einfluss die schul-
sportliche Intervention auf unterschiedliche Schiilerinnen und Schiiler (Uberschéatzer, Rea-
listen, Unterschatzer) hat. Zur Bestimmung der Veridikalitat wurden die Differenzwerte zwi-
schen den z-standardisierten Selbstkonzeptwerten (Selbstkonzept der Kooperations- und
Konfliktfahigkeit, der sozialen Akzeptanz resp. der sozialen Selbstwirksamkeitserwartung)
und den dazugehdrigen z-standardisierten Werten der Fremdeinschétzung berechnet. Far
letzteres wurden sowohl die Einschatzungen der Mitschilerinnen und Mitschiler (Peer-
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Rating) als auch die Sichtweise der Lehrkraft erhoben, da beide zur wesentlichen Bezugs-
gruppe der schulischen Interaktion gehéren (Hascher & Neuenschwander, 2011). Zur Be-
antwortung der Frage, an welcher Teilstichprobe die z-Standardisierung vorgenommen
werden soll, wird auf die empirische Losung von Marsh (1993) zurlckgegriffen, die in neu-
eren Untersuchung zum Selbstkonzept im Schulsport (Conzelmann et al., 2011) ebenso
Verwendung findet. Die Frage, ob sich Schilerinnen und Schiiler vorwiegend mit allen an-
deren, mit gleichgeschlechtlichen oder innerhalb der Klasse vergleichen, lasst sich durch
drei Korrelationsberechnungen klaren. Hierfiir werden die zur Bildung der Veridikalitat be-
notigten Variablen (a) an der Klasse, (b) geschlechtsspezifisch und (c) an der gesamten
Stichprobe z-standardisiert. Die Schilerinnen und Schiler orientieren sich dann wiederum
an derjenigen Bezugsgruppe, welche die hdochsten Korrelationswerte aufweist (ebd., S.
208f.).

Tabelle 8: Korrelationswerte (r) und deren Signifikanz (p) der Variablen zur Bildung der Veridikalitat.

Geschlechts-

Variable Klasse s Gesamtstichprobe
Egsﬁirt?:rigskeﬁnd r = 215 (p = .000) r = 215 (p = .000) r = .245 (p = .000)
Soziale Akzeptanz r = .425 (p = .000) r = .423 (p = .000) r = .440 (p = .000)
Soziale Selbstwirk- 375 (5 = 000) r =166 (p = .000) r=.170 (p = .000)

samkeitserwartung

In der Tabelle 8 wird ersichtlich, dass die Berechnungen fiur alle drei Variablen den héchs-
ten Korrelationswert mit r = .245, r = .440 resp. r = .170 bei der gesamten Stichprobe ergeben.
Somit wurde die z-Standardisierung anhand dieser Bezugsgruppe vorgenommen und fir
die weitere Analyse verwendet. Anschliessend wurden fiir die Auswertung zur differentiel-
len Hypothese die Schiilerinnen und Schiler in drei Gruppen eingeteilt: Schilerinnen und
Schiler mit Werten z < -1 (nKooperations— und Konfliktfahigkeit = 56, Nsoziale Akzeptanz — 43, Nsoziale Selbstwirk-
samkeitserwartung = 00) werden im Folgenden als Unterschéatzer, Schiilerinnen und Schiler mit
Werten von z = -1 bis 1 (nKooperations— und Konfliktfahigkeit = 1961 Nsoziale Akzeptanz = 2281 Nsoziale Selbstwirk-
samkeitserwartung — 182) als Realisten und Schilerinnen und Schiler mit Werten z > 1 (Nkooperati-

ons- und Konfliktfahigkeit = 531 Nsoziale Akzeptanz = 34, Nsoziale Selbstwirksamkeitserwartung = 63) als Uberschatzer
bezeichnet.
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5 Ergebnisse

In diesem Kapitel sind ausgewéhlte Ergebnisse der EsKS zusammengefasst. In der Vor-
auswertungen (5.1) werden die Stichprobenzusammensetzung, die deskriptive Statistik zu
den abhangige Variablen und die Implementationsgenauigkeit aus der Perspektive der
Lehrinnen und Lehrer dargestellt. Kapitel 5.2 berichtet tber die Resultate der Programm-
sowie Outputevaluation und gliedert sich in die schilerinnen- und schulerperzipierte Im-
plementation (5.2.1), soziales Selbstkonzept (5.2.2) sowie soziales Verhalten (5.2.3). Hier-
fur werden die in Kapitel 3.5 formulierten wissenschaftlichen Hypothesen auf der Ebene
von empirischen Hypothesen spezifiziert. Nach dem gleichen Prinzip werden nachfolgend
(Kapitel 5.3) die Befunde zu den mittelfristigen Effekten thematisiert.

5.1 Vorauswertungen

5.1.1 Prazisierung der Schulerstichprobe

Zur Kontrolle von Einflissen auf das soziale Selbstkonzept, die ausserhalb der Intervention
wirken kénnten, wurden potenzielle Variablen erhoben und hinsichtlich der drei Gruppen
Experimentalgruppe+, Experimentalgruppe- und Kontrollgruppe mittels Chi-Quadrat-Test
untersucht. Tabelle 9 zeigt die statistischen Kennwerte des X*-Tests auf.

Tabelle 9: Statistische Kennwerte des X*-Tests auf Gleichverteilung bezgl. Alter, Geschlecht, Sportakti-
vitat, Sporthaufigkeit, sozialem Hintergrund (, Family Affluence Scale", Currie et al., 1997), ethnische
Herkunft und Sprache (, PISA-Studie”; Kunter et al., 2002) zwischen EG+, EG- und KG.

n df X p Cramers V
Alter 305 8 7.73 460 113
Geschlecht 305 2 6.43 .040 .145
Sportaktivitat 304 6 7.70 .261 113
Sporthaufigkeit 286 4 7.03 134 11
Sozialer Hintergrund 307 4 5.14 .273 .091
Ethnische Herkunft 306 4 5.31 .257 .093

Sprache 305 4 4.38 .357 .085
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Ausser bei der Geschlechterverteilung (Uberreprasentation der Jungen in der Kontrollgrup-
pe) unterscheiden sich die drei Gruppen EG+, EG- und KG nicht voneinander. Diese Un-
gleichverteilung der Geschlechter lasst sich bei der Kontrollgruppe darauf zurtckzufihren,
dass eine Klasse der Kontrollgruppe geschlechtergetrennten Sportunterricht hatte und nur
die Sportlehrperson der Jungen fir die Studie gewonnen werden konnte. Da allerdings die
Gruppenunterschiede beim Geschlecht mit Cramers V = .145 lediglich einen kleinen Effekt
(Cohen, 1988) aufweisen, wird auf eine geschlechtsspezifische Auswertung verzichtet.

5.1.2 Deskriptive Statistik zu den abhangigen Variablen

Die Tabellen 10 und 11 vermitteln anhand der statistischen Kennwerte einen Uberblick zu
den abhangigen Variablen, wobei jeweils die Auswertungen zum Vortest, Nachtest und
Follow-up getrennt dargestellt werden. Bei den Dimensionen der Implementationsgenauig-
keit fallt einzig auf, dass mit der methodischen Reflexion das zentrale Mass zum ersten Er-
hebungszeitpunkt eine eher schlechte innere Konsistenz (Cronbach’s a = .54) aufweist. Al-
le anderen Werte sind akzeptabel. Bei den Facetten des sozialen Selbstkonzepts sind teil-
weise ebenso fragwirdige Werte in Bezug auf die innere Konsistenz zu verzeichnen, was
bei der Interpretation der Programmwirkung zu bertcksichtigen ist.

Tabelle 10: Statistische Kennwerte der Reliabilitatsanalyse zu den Dimensionen der Implementations-
genauigkeit aufgeschlisselt nach den drei Messzeitpunkten (MZ).

M SD Cronbach’s a  Schiefe Kurtosis N
Methodische Reflexion
MZ1 2.42 .56 .54 -0.22 0.12 307
MZ2 2.68 71 .76 -0.24 -0.43 309
MZ3 241 .65 .73 0.02 -0.37 308
Systematisches Feedback
MZ1 2.89 .58 .79 -0.47 0.25 307
MZ2 2.94 .67 .87 -0.54 -0.07 309
MZ3 2.89 .68 .87 -0.49 -0.06 308
Fursorglichkeit
MZ1 3.31 .54 72 -0.98 1.12 307
MZ2 3.14 .67 .81 -0.95 0.70 309
MZ3 3.14 .65 .81 -0.86 0.66 308
Soziale Norm
MZ1 3.51 46 .70 -0.89 0.49 307
MZ2 3.58 A7 .78 -1.35 1.93 309

MZ3 3.50 .54 .82 -1.11 0.88 308
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Tabelle 11: Statistische Kennwerte der Reliabilitatsanalyse zu den Dimensionen der Facetten des sozia-
len Selbstkonzepts aufgeschlisselt nach den drei Messzeitpunkten (MZ).

M SD Cronbach’s a Schiefe Kurtosis N

Perspektiveniibernahmefahigkeit

MZ1 2.90 51 .67 -0.47 0.32 307
MZ2 2.96 .56 g7 -0.46 -0.14 309
MZ3 2.98 .57 .81 -0.69 0.76 308

Kooperationsfahigkeit

MZ1 3.16 A48 .56 -0.73 1.06 307
MZ2 3.23 .50 .67 -0.54 0.36 309
MZ3 3.19 .52 .67 -0.89 1.35 308

Konfliktfahigkeit

MZ1 3.08 .52 .57 -0.48 0.36 307
MZ2 3.13 48 .53 -0.24 0.13 309
MZ3 3.10 51 .62 -0.46 0.75 308

Soziale Akzeptanz

MZ1 3.27 .62 .78 -1.20 1.06 307
MZ2 3.33 .66 .82 -1.29 1.44 309
MZ3 3.35 .67 .83 -1.54 2.04 308

Soziale Selbstwirksamkeitserwartung

MZ1 2.96 44 .55 -0.40 -0.13 307
MZ2 3.04 A7 .63 -0.47 0.69 309
MZ3 3.05 .50 .70 -0.63 0.95 308

5.1.3 Lehrerinnen- und lehrerperzipierte Umsetzung der Intervention

Die Implementation besteht, wie in Kapitel 2.3.3 detailliert ausgefihrt wurde, aus vier Be-
reichen (Einhaltung, Umfang, Wiedergabequalitat, Involvierung) und bildet beim Begutach-
ten der Wirksamkeit von psychologischen Interventionsmassnahmen einen integrativen
Bestandteil. Dementsprechend sollte in einer Vorauswertung auch tberprift werden, inwie-
fern die Lehrerinnen und Lehrer der Experimentalklassen aus ihrer Perspektive die Inter-
vention umgesetzt haben. Diese Auswertung wird anhand der Daten der Kurzevaluation,
welche die Lehrpersonen jeweils nach jeder Sportlektion ausfullten, der geschlossenen
Fragen des Leitfadeninterviews sowie des standardisierten Fragebogens vollzogen.
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Abbildung 11: Mittelwerte der Implementationsbereiche aus der Sicht der Lehrpersonen mit der Unter-
scheidung zwischen den beiden Experimentalgruppen zum Post-Test.

Wie aus der Abbildung 11 ersichtlich wird, gibt es bei keinem Implementationsbereich eine
beachtliche Abweichung zwischen den Experimentalgruppen. Dies wird durch den t-Test
fur unabhéngige Stichproben bestétigt, wobei die Unterschiede der Differenzwerte zwi-
schen den Gruppen bei keinem der untersuchten Merkmalen signifikant ausfallt (p > .215).
Daraus kann geschlossen werden, dass die Lehrinnen und Lehrer der Experimentalgrup-
pen in ihrer Eigenwahrnehmung im gleichen Mass die vorgegebene Inszenierungsform
eingehalten haben sowie die Inhalte der Intervention umsetzten, die Wiedergabequalitat
zur Geltung kam und die Involvierung der Teilnehmenden festzustellen ist. So kann davon
ausgegangen werden, dass die forschungsmethodische Splittung in zwei unterschiedliche
Experimentalgruppen aus der Perspektive der Lehrkréafte keine differenzielle Wirkung hin-
sichtlich der Programmimplementation zur Folge hatte. Bevor eine allgemeine Schlussfol-
gerung gemacht werden kann, ist es jedoch notwendig eine detaillierte Betrachtung der
Wiedergabequalitdt vorzunehmen, da eigentlich aufgrund der Schulungs- und Beglei-
tungsmassnahmen ein bedeutsamer Unterschied nur bei diesem Implementationsbereich
zugunsten der Experimentalgruppe+ zu erwarten ist.

Hierflr werden die vier Dimensionen der Wiedergabequalitat einzeln analysiert und be-
trachtet. Zudem kann ergéanzend die Kontrollgruppe hinzugenommen werden, da sie eben-
falls beim Nachtest diesbezuglich befragt wurde. Bei den in Abbildung 12 dargestellten Di-
mensionen des Implementationsbereichs ,Wiedergabequalitat” fallen deskriptiv betrachtet
gewisse Aspekte auf. Die methodische Reflexion als zentrales Vermittlungsprinzip der In-
tervention wurde von allen Facetten am geringflgigsten umgesetzt, die Lehrerinnen und
Lehrer der Kontrollgruppe schatzen sich, obschon sie weder Unterrichtsmaterialien erhiel-
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ten noch an einer interventionsbezogenen Fortbildung teilgenommen haben, in jeder Di-
mension positiver ein als ihre Arbeitskolleginnen der Experimentalgruppen. Zudem sind die
Mittelwerte der Experimentalgruppe+ allesamt héher als diejenigen der Experimentalgrup-
pe-. Trotz der visuell ersichtlichen Unterschiede, kann jedoch einzig der Vergleich zur me-
thodischen Reflexion statistisch abgesichert werden (F(2,12) = 4.21, p = .041, n* = .412).
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Abbildung 12: Mittelwerte des Implementationsbereichs ,Wiedergabequalitat® aus der Sicht der Lehr-
personen aufgeteilt in die Subdimensionen und mit der Unterscheidung zwischen den Gruppen (EG+,
EG- und KG) zum Post-Test.

Diese Signifikanz ergibt sich erstaunlicherweise durch die Differenz zwischen der Kontroll-
gruppe und der Experimentalgruppe- (p = .042), wie anhand des post-hoc-Tests ersichtlich
wird. Grinde fir die hohe Wahrnehmung von methodischer Reflexion der Kontrollgruppe
sind schwierig zu eruieren. Mdglicherweise liegt es am fehlenden Verstandnis, was mit me-
thodischer Reflexion im Schulsport Gberhaupt explizit gemeint ist. Schliesslich verfligen die
Lehrpersonen der Kontrollgruppe diesbezuglich Uber keine Anhaltspunkte, wohingegen
diejenigen der Experimentalgruppen konkreten Angaben erhielten, inwiefern das Nachden-
ken Uber Handlungen im Unterricht integriert werden kann. Grundsatzlich ist die sehr posi-
tiv gefarbte Selbstwahrnehmung der Kontrollgruppe resp. aller partizipierten Lehrerinnen
und Lehrern mit Vorsicht zu geniessen, zumal sich die Frage nach der Realitdtsangemes-
senheit der Selbsteinschatzung stellen lasst. Nichtsdestotrotz kann zusammenfassend
festgehalten werden, dass in der Wahrnehmung der Lehrerinnen und Lehrer weder die
Zurverfigungstellung von Unterrichtsmaterialien noch die zusatzlichen Schulungs- und Be-
gleitungsmassnahmen eine Rolle spielt, wenn es um die Einschatzung der Wiederga-
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bequalitat von Inhalten durch explizite Vermittlungsmethoden geht. Selbstverstandlich
schrankt die Querschnittsanalyse eine abschliessende Beantwortung stark ein, da hiermit
kein Veranderungsmass ermittelt werden kann.

5.2 Evaluation der Programmdurchfihrung und -wirkung

Dieses Kapitel gliedert sich in drei Abschnitte, die sich sowohl der Programm- als auch
Outputevaluation widmen. In einem ersten Schritt erfolgt ein Manipulationscheck, wobei
Uberpruft wird, inwiefern der selbstkonzeptférdernde Sportunterricht aus der Sicht der
Schilerinnen und Schiiler implementiert wurde (Kapitel 5.2.1). Aus dieser Analyse ergeben
sich Konsequenzen, welche fir die weitere Untersuchung bedeutsam sind. Die Pro-
grammwirkung wird im Kapitel 5.2.2 dargestellt und beinhaltet neben den Resultaten zu
den Facetten des sozialen Selbstkonzeptes auch die Resultate zur differentiellen Auswer-
tung. Zum Abschluss folgt die Darlegung der Ergebnisse zu der weiterfihrenden Frage, ob
durch spezifischen Sportunterricht eine positive Beeinflussung des sozialen Verhaltens zu
verzeichnen ist (Kapitel 5.2.3).

5.2.1 Schilerinnen- und schilerperzipierte Implementation

Selbstkonzeptfordernder Sportunterricht in der spaten Kindheit hat zum Ziel, dass bei der
Ausgestaltung und Vermittlung von Sportlektionen im schulischen Kontext mit der Reflexi-
on, der Kompetenzerfahrung und der Individualisierung drei Prinzipien zum Greifen kom-
men (Conzelmann et al., 2011). Diese werden als Qualitatsindikatoren bezogen auf die G-
te der Umsetzung verstanden und dienen zur Erklarung von Programmeffekten (Réder &
Jerusalem, 2007). Im Hinblick auf die Validitat der Qualitatsindikatoren wurde bei der Eva-
luation dieses Implementationsbereiches, der Wiedergabequalitat, die schilerinnen- und
schilerperzipierten Effekte ausgewertet, da die subjektive Einschatzung der Lernenden
und nicht die Selbsteinschatzung der Lehrerinnen und Lehrer massgebend fir den Grad
der Implementation ist (Grasel et al., 2004). Wie in der wissenschaftlichen Hypothese Ha
formuliert, erfordert die qualitative Umsetzung eines selbstkonzeptférdernden Sportunter-
richts neben der blossen Bereitstellung von Unterrichtsmaterialien ebenso die Schulung
und Begleitung der Lehrkrafte (vgl. Kapitel 3.1.5). Diese Annahme grindet auf den Er-
kenntnissen der Implementationsforschung, wonach eine geplante Programmumsetzung
von Seiten der Lehrpersonen lediglich durch die Zurverfigungstellung von Unterrichtsmate-
rialien unrealistisch ist, sondern es Fortbildung und Begleitung bedarf (Grasel & Parch-
mann, 2004). Demgemass bildete die Differenzierung dieser beiden Aspekte die Grundlage
bei der Programmevaluation. In Anlehnung an Grasel et al. (2004) wurde die Wahrneh-
mung der Lernenden hinsichtlich der Schulsportvermittlung ihrer Sportlehrkréfte als Ein-
schéatzung der Wiedergabequalitdt analysiert und jeweils die beiden Experimentalgruppen
(EG+ und EG-), welche mittels Unterrichtsmaterialien eine entsprechende Intervention
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durchfihrten, mit der Kontrollgruppe verglichen. Zudem erfolgte der Vergleich der Imple-
mentationsgenauigkeit zwischen der Experimentalgruppe+ und der Experimentalgruppe-,
da nur erstere neben dem Unterrichtsmaterial auch mit Schulungs- und Begleitungsmass-
nahmen konfrontiert wurde. Die Wiedergabequalitat beinhaltet mit der sozialen Norm, der
Fursorglichkeit, dem systematischen Feedback und der methodischen Reflexion analog zur
Befragung der Lehrerinnen und Lehrer vier Dimensionen, wobei die letzte Facette das
zentrale Vermittlungsinstrument der Intervention darstellt (vgl. Kapitel 3.3).

Soziale Norm

Erzieherische Impulse kdnnen von Lehrerinnen und Lehrer auch in Form von Normen ge-
setzt werden. Diese bestimmen massgeblich die Wahrnehmung sowie Bewertung der Welt
und stellen eine wesentliche Grundlage fur das Verhalten dar (Hoffmann, 2006). Wird eine
an einen Normempfanger gerichtete Erwartung von mehreren Menschen geteilt, spricht
man von einer sozialen Norm (Opp, 2000). Mit der sozialen Norm wird demnach unter-
sucht, welche normativen Erwartungen die Lehrkréfte im Schulsport den Schulerinnen und
Schiler vermitteln (Conzelmann et al., 2009). Die vermittelten sozialen Normen miissen
aber von den zu Erziehenden wahrgenommen werden, um verhaltenswirksam werden zu
kénnen. Die erzieherisch wirkende Person steht also als modellhafter Vermittler sozialer
Normen im Vordergrund und es ist zwischen den erzieherischen Impulsen und den even-
tuell resultierenden Konsequenzen zu unterscheiden (Hoffmann, 2006).

Die Bedeutung der Vermittlung von sozialen Normen im erzieherischen Kontext ergibt
sich aus den Entwicklungsaufgaben und der sportpadagogischen Praxis. Durch die Partizi-
pation als Lehrerin oder Lehrer in einer Experimentalklasse bei der vorliegenden Interven-
tionsstudie und die damit verbundene thematische Auseinandersetzung mit der Forderung
von sozialen Kompetenzen im Schulsport, lasst sich somit folgende empirische Hypothese
ableiten:

Empirische Hypothese: Hal

In der Wahrnehmung der untersuchten Schuilerinnen und Schiler erhéht sich die soziale
Norm (Hoffmann, 2006) bei den Experimentalgruppen stérker als bei der Kontrollgruppe
sowie bei der Experimentalgruppe+ starker als bei der Experimentalgruppe-.

Wie in Abbildung 13 erkennbar ist, erhdht sich die schilerinnen- und schilerperzipiert so-
ziale Norm Uiber die Zeit signifikant (F(2,304) = 5.72, p = .009, n? = .018). Ein Interaktions-
effekt zwischen den Gruppen bleibt indes aus. Da die einfaktorielle Varianzanalyse der Ba-
seline-Werte jedoch einen statistisch abgesicherten Unterschied (F(2,304) = 4.28, p = .015,
n? = .027) ergeben hat, welcher auf die unterschiedlichen Ausgangswerte der Experimen-
talgruppe+ und der Kontrollgruppe zuriickzufiihren ist, erfolgt eine Kovarianzanalyse. Da-
bei wird die erste Messung der sozialen Norm als Kovariate in die Auswertung miteinbezo-
gen. Das Ergebnis bestatigt die bereits dargelegten Befunde, indem kein signifikanter In-
teraktionseffekt ermittelt wurde (F(1,303) = 0.58, p = .282, n? = .004). Die empirische Hypo-
these kann also verworfen werden, denn in der Wahrnehmung der Schiilerinnen und Schii-
ler erh6ht sich die soziale Norm bei allen Gruppen in etwa im gleichen Ausmass. Obschon
die Experimentalgruppen ein spezifisches Interventionsprogramm erhielten, wurde kein zu-
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satzlicher erzieherischer Impuls in Form von Normen implementiert. Grunde hierfir kdnn-
ten darin liegen, dass wohl grundsatzlich alle Lehrerinnen und Lehrer die Wichtigkeit von
Teamarbeit im Sportunterricht betonen und die Unterrichtspraparationen keine speziellen
Hinweise fur die Vermittlung dieses Aspektes beinhalteten.

Soziale Norm
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Abbildung 13: Veranderungen der schiilerinnen- und schilerperzipierten sozialen Norm in Abhangig-
keit von der Gruppenzugehdérigkeit (EG+, EG- und KG) mit dazugehdrigen statistischen Kennwerten.

Fursorglichkeit

Eine Vielzahl von Studien weist darauf hin, dass das Unterrichtsklima fir Schilerinnen und
Schiler von grosser Bedeutung sein kann. Dies bezieht sich aber nicht ausschliesslich auf
die schulische Leistung, sondern ebenso auf die langfristige Personlichkeitsentwicklung.
Dabei konnen insbesondere die Uberzeugungen der Schiilerinnen und Schiiler in Bezug
auf die eigenen Fahigkeiten, die sogenannte Selbstwirksamkeitserwartung, welche von ei-
nem gunstigen Unterrichtsklima geférdert werden und zu einer positiven Entwicklung der
Lernenden beitragen (Satow, 2001). Das Unterrichtsklima wird als die von den Schilerin-
nen und Schilern gemeinsam erlebte Lernumwelt verstanden und ist als Effekt der Qualitat
des Unterrichts zu betrachten. Das Klima in einer Schulklasse lasst sich durch verschiede-
ne Merkmale beschreiben, wobei ein bedeutendes die Lehrer-Schiler-Beziehung darstellt.
Es werden also nicht die fachlichen Qualitaten der Lehrkraft als Person, sondern als Pada-
goge in den Blick genommen, was den Umgang der Lehrperson mit den Schilerinnen und
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Schulern beinhaltet (DSB, 2006). Diese personalisierte Lehrer-Schiler-Beziehung umfasst
eine ausgepragte Fursorglichkeit einerseits und Engagement der Lehrkraft fir die Proble-
me der Lernenden andererseits (Satow, 2001). Mit der Firsorglichkeit wird gemessen, in
welchem Umfang die Schilerinnen und Schiiler die Lehrperson als unterstiitzend, hilfsbe-
reit und kooperationsbereit empfinden, wobei sich die Fursorge sowohl auf das Geschehen
im Unterrichts als auch auf die personlichen Interessen und Probleme der Lernenden be-
Zieht (Satow, 1999a).

Empirische Hypothese: Ha2

In der Wahrnehmung der untersuchten Schulerinnen und Schiler erhéht sich die Fursorg-
lichkeit (Saldern & Littig, 1987) der Sportlehrkraft bei den Experimentalgruppen starker als
bei der Kontrollgruppe sowie bei der Experimentalgruppe+ starker als bei der Experimen-
talgruppe-.

Wie in Abbildung 14 zu entnehmen ist, nimmt die Flrsorglichkeit der Sportlehrkraft aus der
Sicht Schilerinnen und Schiler wahrend des Interventionszeitraumes in allen Gruppen ab,
wobei die Kontrollgruppe noch am wenigsten deutlich abfallt. Allerdings ist dieser Unter-
schied nicht so deutlich, dass die Varianzanalyse einen signifikanten Interaktionseffekt
ausweist (F(2,304) = 1.15, p = .161, n*=.008).

Fursorglichkeit
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Abbildung 14: Veranderungen der schilerinnen- und schiilerperzipierten Firsorglichkeit in Abhangig-
keit von der Gruppenzugehdérigkeit (EG+, EG- und KG) mit dazugehdrigen statistischen Kennwerten.
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Auffallend bei den Ergebnissen ist zudem der statistisch abgesicherte Haupteffekt, wonach
sich die Stichprobe uber die Zeit signifikant verandert und die Lernenden beim Nachtest
die Fursorglichkeit der Lehrpersonen weniger hoch einschatzen als zuvor. Weshalb es zu
dieser negativen Veranderung Uber alle Gruppen hinweg gekommen ist, kann aufgrund der
erhobenen Daten nicht beantwortet werden und ist nur schwer interpretierbar. Lediglich ei-
ne thematische Sensibilisierung durch den Pratest konnte hierfur verantwortlich gemacht
werden, so dass sich die Schilerinnen und Schiiler in der Folge konkreter darauf achteten,
ob ihre Lehrperson im Sportunterricht flrsorglich agiert. So ware es denkbar, dass diese
Sensibilisierung zu einer kritischeren Wahrnehmung von Seiten der Schilerinnen und
Schulern fuhrte. Bezogen auf die empirische Hypothese hatte die Teilnahme der Sport-
lehrinnen und Sportlehrer als Experimentalklasse und dem damit verbundenen Interventi-
onsprogramm keinen bedeutsamen Einfluss auf die schilerinnen- und schilerperzipierte
Fursorglichkeit. Die Annahme kann demgemass verworfen werden. Das Ausbleiben des
angenommenen Effekts auf dieser Dimension des Implementationsbereichs der Wiederga-
bequalitat ist gegebenenfalls auf einen zu geringen sowie nicht expliziten Fokus innerhalb
des Interventionsprogramms zurtickzufthren.

Systematisches Feedback

Das systematische Feedback gehort wie die Fursorglichkeit zu der personalisierten Lehrer-
Schiler-Beziehung. Dabei spielt sie insbesondere bei Kompetenzerfahrungen eine wichti-
ge Rolle, indem viele und préazise Rickmeldungen auf gezeigte Sporthandlungen folgen
und damit wiederum dem differenzierten Aufbau des Selbstkonzepts dienen. Beim Erteilen
von Feedbacks ist zudem die Anwendung einer individuellen Bezugsnorm, welche die stér-
kere Gewichtung von individuellen Leistungsfortschritten meint, ein integraler Bestandteil
der individualisierten Lernbegleitung (Conzelmann et al., 2001, S. 64-76). Hinsichtlich der
Vermittlung von selbstkonzeptférderndem Sportunterricht kdnnen systematische Rickmel-
dungen von Seiten der Lehrperson als beeinflussbarer Faktor bewertet werden. Da bei den
Unterrichtspraparationen des Interventionsprogramms wiederholt darauf hingewiesen wur-
de, Feedback in Form der individuellen Bezugsnormorientierung in jeder einzelnen Lektion
umzusetzen, kann folgende empirische Hypothese abgeleitet werden:

Empirische Hypothese: Ha3

In der Wahrnehmung der untersuchten Schilerinnen und Schiler erhéht sich das systema-
tische Feedback (DSB, 2006; Schwarzer, Lange & Jerusalem, 2002) der Sportlehrkraft bei
den Experimentalgruppen starker als bei der Kontrollgruppe sowie bei der Experimental-
gruppe+ starker als bei der Experimentalgruppe-.

Wahrend bei einem annahernd gleichen Ausgangsniveau die deskriptiven Werte der Kon-
troligruppe Uber die Zeit praktisch unverandert bleiben, kdnnen sich jene der Experimen-
talgruppe+ als auch Experimentalgruppe- erhdhen (vgl. Abb. 15). Diese Zunahme von
wahrgenommenem systematischem Feedback durch die Schilerinnen und Schiler kann
im Vergleich zur Kontrollgruppe jedoch nicht statistisch abgesichert werden (F (2,304) =
0.48, p =.312, 4*=.003).
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Systematisches Feedback

= 3.3
2 32
§ 31
= == EG+
g = —
o 2.9 e — : == EG-
2 =
€ 28 KG
S 27
(%]
2.6
Pre Post
Variable Gruppe n Mp:e (SD) Mpost (SD)
EG+ 103 2.92 (.60) 2.98 (.65)
Systematisches Feedback EG- 106 2.88 (.53) 2.96 (.67)
KG 98 2.89 (.63) 2.88 (.69)
Quelle der Variation F p n’
Messzeitpunkt (2) 1.49 114 .005
Gruppe (G) .37 .345 .002
Interaktion (ZxG) .48 312 .003

Abbildung 15: Abbildung 15: Veradnderungen des schulerinnen- und schilerperzipierten systemati-
schen Feedbacks in Abhangigkeit von der Gruppenzugehdrigkeit (EG+, EG- und KG) mit dazugehorigen
statistischen Kennwerten.

Auch wenn die deskriptiven Werte auf eine tendenzielle Erhéhung, was die Wahrnehmung
der Schilerinnen und Schiler beziiglich des systematischen Feedbacks betrifft, hinweisen,
muss bedingt durch den ausbleibenden Interaktionseffekt konstatiert werden, dass der
Einbezug von haufigen und prazisen Ruckmeldungen im Sportunterricht von den Lehrper-
sonen nicht programmkonform umgesetzt wurde. Dies lasst sich auch noch durch einen t-
Test flr abhéngige Stichproben bestatigen, bei welchem sowohl fir die Experimentalgrup-
pe+ (t(102) = -1.15, p = .125, d = -0.14) als auch die Experimentalgruppe- (t(105) =-1.18, p
= .118, d = -0.18) kein signifikanter Effekt Uber die Zeit zustande kommt. Als Erklarung fur
das Ausbleiben dieses Effekts kénnten fehlendes Verstandnis fur die Wichtigkeit von sys-
tematischem Feedback oder mangelhaftes Wissen resp. Erfahrung im Umgang damit gel-
tend gemacht werden. Insbesondere der letztgenannte Aspekt stellt eine betrachtliche
Hurde in der alltaglichen Praxis dar. Da ausserdem kein Unterschied zwischen der Experi-
mentalgruppe+ und der Experimentalgruppe-, wie von der Hypothese angenommen, er-
kenntlich ist, misste bei der Schulung und Begleitung das Erteilen von Riickmeldung wohl
noch starker gewichtet werden.
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Methodische Reflexion

In Bezug auf die Sozialerziehung im Sportunterricht sowie auf die Selbstkonzeptférderung
wird eine reflexive Aufarbeitung von Erfahrungen gefordert (z.B. Bahr, 2008; Conzelmann
et al., 2011; Puhse, 2001). In diesem Sinne sprechen Conzelmann und Autoren von der
Jreflexiven Sportvermittlung” (2011, S. 69), worunter die nachtragliche Analyse des Erleb-
ten und Gemachten in unterschiedlicher Art und Weise verstanden wird. Gemass diesen
Forderungen wurde fir die EsKS-Studie die methodische Reflexion als zentrales Instru-
ment bestimmt, um das soziale Selbstkonzept, verstanden als Selbsteinschatzung der ei-
genen sozialen Kompetenzen, der Schilerinnen und Schiler durch angeregtes Nachden-
ken Uber das eigene Verhalten in Time-outs sowie Reflexionsphasen in Bewegungs- und
Sportspielen positiv zu beeinflussen. In jeder Sportlektion des Interventionsprogramms
wurden dementsprechend explizit reflexive Phasen, die sich jeweils auf das vorangegan-
gene Handeln bezogen haben, eingebettet und in den Lektionspréaparationen layouttech-
nisch hervorgehoben. Aufgrund der Wichtigkeit der methodischen Reflexion gehorte die
Thematisierung der methodischen Reflexion bei den Schulungs- und Begleitungsmass-
nahmen der Experimentalgruppe+ auch zu den Hauptaugenmerken. So wurde bei jedem
Zusammentreffen mit den teilnehmenden Lehrkraften darauf eingegangen und differenziert
damit auseinandergesetzt. Hieraus lasst sich folgende empirische Hypothesen aufstellen:

Empirische Hypothese: Hp4

In der Wahrnehmung der untersuchten Schulerinnen und Schuler erhdht sich die methodi-
sche Reflexion bei den Experimentalgruppen stérker als bei der Kontrollgruppe sowie bei
der Experimentalgruppe+ starker als bei der Experimentalgruppe-.

Wie in der Abbildung 16 zu entnehmen ist, vermag das Interventionsprogramm die schiile-
rinnen- und schulerperzipierte methodische Reflexion markant zu erhéhen, wahrend dieje-
nige der Kontrollgruppe lediglich marginal ansteigt. So fallt nicht nur der Haupteffekt
(F(2,304) = 46.90, p < .000, n* = .134) signifikant aus, sondern insbesondere auch der In-
teraktionseffekt (F(2,304) = 10.97, p < .000, n* = .067), der bei der vorliegenden Interventi-
onsstudie hauptsachlich von Interesse ist. Neben diesem allgemeinen Befund missen ge-
mass empirischer Hypothese jedoch zwei spezifische Vergleiche angeschaut werden, wo-
bei zusatzlich die unterschiedlichen Ausgangsbedingungen zu beachten sind. Eine univari-
ate Varianzanalyse Uberprifte in einem ersten Schritt die Baseline-Werte, wonach sich die
Gruppen beim Vortest (F(2,304) = 5.49, p = .005, »* = .035) signifikant unterscheiden. Der
dazugehoérige post-hoc-Test spezifiziert diese Ergebnisse und weist dabei signifikante Un-
terschiede zwischen der Experimentalgruppe- und der Kontrollgruppe sowie der Experi-
mentalgruppe+ (p = .009 resp. p = .045) auf. Die anschliessenden Kontraste der Kovari-
anzanalyse, welche den Anfangswert als Kovariate bertcksichtigt, ergeben fur den Ver-
gleich zwischen den Experimentalgruppen und der Kontrollgruppe einen unvermittelt
hdchst signifikant Interaktionseffekt (p < .000). Der Unterschied zwischen der Experimen-
talgruppe+ und Experimentalgruppe- bleibt genauso statistisch abgesichert (p = .042).
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Methodische Reflexion

= 3
g 2.9 *
Z 28
T 2.7 R ——EG+
< 26 *,///
£ 25 ——— —B-EG-
2 24 %
g 23 'l' ' KG
£ 22 T
? 21
Pre Post
Variable Gruppe n Mp:e (SD) Mpost (SD)
EG+ 103 2.37 (.60) 2.82 (.63)
Methodische Reflexion EG- 106 2.56 (.53) 2.85 (.67)
KG 98 2.32(.52) 2.34 (.71)
Quelle der Variation F p n’
Messzeitpunkt (2) 46.90 .000 134
Gruppe (G) 13.88 .000 .084
Interaktion (ZxG) 10.97 .000 .067

Abbildung 16: Verdnderungen der schulerinnen- und schulerperzipierten methodischen Reflexion in
Abhé&ngigkeit von der Gruppenzugehérigkeit (EG+, EG- und KG) mit dazugehérigen statistischen
Kennwerten.

Dieses Resultat zeigt auf, dass mittels eines entsprechenden Interventionsprogramms die
Umsetzung der methodischen Reflexion im Sportunterricht in der Wahrnehmung der Ler-
nenden positiv beeinflusst wird. Der Interaktionseffekt des Omnibus-Tests weist zudem ei-
ne mittlere Effektgrosse (n* = .067) auf, wonach ihm praktische Bedeutsamkeit zukommit.
Ferner ist eine signifikant starkere Zunahme an methodischer Reflexion bei der Experimen-
talgruppe+ im Vergleich zur Experimentalgruppe- zu beobachten. Dieser Befund kann auf
die Schulungs- und Begleitungsmassnahmen zurtickgefuihrt werden. Demgemass hatte die
intensive Zusammenarbeit mit den Lehrkraften der Experimentalgruppe+ vor und wéahrend
der Intervention einen positiven Einfluss auf diese Dimension der Implementationsgenauig-
keit. Aufgrund der Ergebnisse kann die empirische Hypothese in doppelter Hinsicht ange-
nommen werden.

Da die Wirksamkeit psychologischer Interventionsmassnahmen neben dem Grad der kon-
zeptionellen Orientierung an theoretischen Grundlagen (Wentzel & Wigfield, 2007) auch in
entscheidendem Masse von der Umsetzungsgenauigkeit der vorgegebenen Intervention
abhangt (Grasel & Parchmann, 2004), soll bei der EsKS-Studie die schilerinnen- und
schilerperzipierte methodische Reflexion, welches das zentrale Vermittlungsinstrument
darstellt, als valides Gutemass verwendet werden und damit dem Manipulationscheck die-
nen. So soll analysiert werden, inwiefern die einzelnen Sportlehrpersonen in der Wahr-



104 Ergebnisse

nehmung ihrer Schilerinnen und Schuler die methodische Reflexion wéahrend der Interven-
tionsphase qualitativ implementiert haben. Hierfir muss jede einzelne Klasse mittels t-Test
fur abhangige Stichproben betreffend dem Verdnderungsmass der methodischen Reflexion
aus der Sicht der Lernenden untersucht werden, so dass auf der Grundlage des Signifi-
kanztestes und der Effektstéarke ersichtlich wird, welche Sportlehrkrafte die Intervention in
welchem Ausmass programmkonform umsetzten.

Tabelle 12: Statistische Kennwerte des t-Tests fur abhangige Stichproben der schillerinnen- und schi-
lerperzipierten methodischen Reflexion aufgeteilt nach Klassen.

Gruppe Klasse T df p d
1 -3.75 21 .000 -1.12
2 -5.85 21 .000 -1.74
EG+ 3 -2.86 16 .003 -1.08
4 -0.93 22 176 -0.27
5 -3.90 18 .000 -1.32
6 -1.68 23 .046 -0.55
7 -2.97 26 .003 -0.78
EG- 8 -1.25 21 .105 -0.39
9 -2.66 15 .004 -0.93
10 -1.69 16 .045 -0.63
11 -0.36 17 .359 -0.12
12 -0.86 21 .195 -0.29
KG 13 -0.91 18 .182 -0.29
14 0.50 18 .309 -0.16
15 0.94 19 174 -0.31

Wie der Tabelle 12 zu entnehmen ist, zeigen die Klassen der Experimentalgruppe+ grund-
satzlich eine hohere Affinitat zu héheren Effektstarken, wobei ein Klassenwert nicht signifi-
kant ausfallt. Die Experimentalgruppe- erreicht dieses hohe Niveau an Effekten bei Weitem
nicht und verzeichnet zudem zwei Klassen, die nicht statistisch abgesichert werden kon-
nen. Schlussendlich weisen die Klassen der Kontrollgruppe zwar teilweise kleinere Effekte
auf, was die Veranderung der schilerinnen- und schilerperzipierten methodischen Refle-
xion betrifft, jedoch sind keine signifikanten Ergebnisse zu registrieren. Anhand dieser Be-
funde kann deskriptiv festgehalten werden, dass grundsatzlich die Sportlehrkrafte der EG+
die reflexiven Phasen qualitativ besser vermittelt haben als jene der EG-. Letztere wiede-
rum heben sich aber im positiven Sinne von der KG ab.

Bringt man diese Befunde in Abhéngigkeit mit Cohen’s Effektstarkenklassifikation (Co-
hen, 1988; Cohen 1992), so erhalt man folgende Zusammenstellung (vgl. Tab. 13).°

9 Zu der Sparte ,kein Effekt” wurden neben den Klassen, die keinen Effekt aufweisen, ebenso diejenigen hinzugenommen, die ein nicht signi-
fikantes Ergebnis hatten oder sich die abhéngigen Variablen von Vor- zu Nachtest negativ verénderte.
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Tabelle 13: Aufteilung der Klassen bezogen auf die Grosse des Effekts (Cohen, 1988) und ihrer Grup-
penzugehdrigkeit (EG+, EG- und KG) beim Vergleich von Vor- und Nachtest.

Gruppe kein Effekt kleiner Effekt mittlerer Effekt grosser Effekt
<0.19 20.20 2 0.50 2 0.80
EG+ 1 0 0 4
EG- 1 0 3 1
KG 5 0 0 0

Grosse Effekte weisen vier Klassen der Experimentalgruppe+ und eine der Experimental-
gruppe- auf. Letztere kann zudem drei Klassen mit mittlerem Effekt aufweisen. Keine Effek-
te bzw. nicht signifikante Effekte werden von der ganzen Kontrollgruppe gepragt. Hinzu
kommen je eine Klasse der EG- und EG+, welche keine bzw. nicht signifikante Effekte ver-
zeichnen (vgl. Tab. 12). Die Zusammenstellung bestatigt die Ergebnisse der vorausgegan-
genen Auswertungen zur methodischen Reflexion, wonach einerseits das Unterrichtsmate-
rial zu einer erhohten Wahrnehmung von reflexiver Sportvermittlung bei den Schulerinnen
und Schulern fuhrt, andererseits diese Wirkung durch die mehrmalige Schulung und stetige
Begleitung der Lehrpersonen zusatzlich verstarkt wird. Nichtsdestotrotz haben nicht alle
Lehrerinnen und Lehrer der Experimentalgruppen die Sportlektionen programmkonform
vermittelt. Dies macht die urspringliche Gruppeneinteilung obsolet, da einzelne Klassen
den Manipulationscheck nicht bestanden haben und allféllige Effekte des sozialen Selbst-
konzepts nicht direkt auf die Intervention zuriickgefihrt werden kénnten bzw. Interaktions-
effekte dadurch verborgen blieben. Aus diesem Grund wird basierend auf der Tabelle 13
eine neue Gruppeneinteilung vorgenommen, so dass die Implementationsgenauigkeit bei
der Erklarung der Ergebnisse dieser padagogischen Interventionsstudie im Schulsport Be-
ricksichtigung findet. Diesem Vorgehen entsprechend bestehen die neu gebildeten Grup-
pen aus den Klassen, die folgendes aufweisen:

(a) kein Effekt (N = 143)

(b) einen mittleren Effekt (N = 68)

(c) einen grossen Effekt (N = 96)

Da diese neue Gruppenbildung auf dem Prinzip der Implementationsqualitat basiert und
damit keine Missverstandnisse mit Aussagen zu Effektstarken der Varianzanalysen beste-
hen, wird im weiteren Verlauf der Arbeit eine sinngemasse Formulierung pro Gruppe vor-
genommen. Die Gruppe ohne Effekt wird mit ,nicht Umsetzungsgruppe (NU), diejenige mit
einem mittleren Effekt mit ,mittelméassige Umsetzungsgruppe (MU)“ und die Gruppe mit ei-
nem grossen Effekt mit ,gute Umsetzungsgruppe (GU)"“ betitelt.

Damit auch hierbei ausgeschlossen werden kann, dass die zusatzlich erhobenen Variablen
einen nicht beabsichtigten Einfluss auf die Untersuchung ausiiben, wurde mit dieser neuen
Gruppenbildung wiederum ein Chi-Square-Test durchgefuhrt. Diese Analyse ergab signifi-
kante Unterschiede bei der Verteilung des Geschlechts (X* = 6.09, p = .048, Cramers V =
.141) und der sozialen Herkunft (X* = 6.09, p=.029, Cramers V = .133). Jedoch fallen die
Effekte bezuglich Geschlechterzuordnung (vgl. Cohen, 1988) erneut klein aus, wonach
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analog zur erstmaligen Durchfiilhrung auf eine spezifische Auswertung beziglich dieser
beiden Faktoren verzichtet wird.

5.2.2 Soziales Selbstkonzept

Nach der vorangegangenen Programmevaluation und der daraus resultierenden neuen
Gruppenvariablen folgt nun die Auswertung zur Wirkungsweise der Intervention, welche
aufgrund der methodischen Vorgehensweise (vgl. Kapitel 4.1) explizit auf den selbstkon-
zeptférdernden Sportunterricht bezogen werden kann. In diesem Abschnitt werden dem-
entsprechend die Befunde zu den Facetten des sozialen Selbstkonzepts und der Veridikali-
tat derselben referiert.

Selbstkonzept der Perspektiventiibernahme

Die Perspektiventibernahmefahigkeit, definiert als die Fahigkeit das Denken, Fihlen und
Wollen anderer Personen zu verstehen, ist die Grundlage fiir soziale Anpassung, Empathie
sowie Altruismus und stellt einen zentralen Baustein fir soziales Lernen dar. Diese Kom-
petenz kann aber auch durch soziale Lernprozesse gefordert werden. Gelegenheiten zum
systematischen Wechsel zwischen Perspektiven und Rollen bieten im Sportunterricht ins-
besondere die kleinen und grossen Bewegungs- und Sportspiele, bei welchen die Perspek-
tivenibernahmefahigkeit gleichsam geibt und geférdert werden kann. Eine Gelingensbe-
dingung fur die gezielte Forderung sind angeleitete Reflexionsphasen, die neben der Mog-
lichkeit verschiedene Rollen und Perspektiven einzunehmen ihre entsprechende Umset-
zung im Interventionsprogramm haben (vgl. Kapitel 2.3.2.6). Aus diesem Grund sollte sich
die Intervention der EsKS-Studie positiv auf das Selbstkonzept der Perspektivenibernah-
me der Schilerinnen und Schiler der mittelméssigen und guten Umsetzungsgruppe aus-
wirken.

Empirische Hypothese: Hgl

Das Selbstkonzept der Perspektivenubernahme (Kunter et al., 2002) erh6ht sich sowohl
bei der mittelméssigen als auch guten Umsetzungsgruppe — bezuglich der reflexiven
Sportvermittlung — starker als bei der nicht Umsetzungsgruppe.

Wie Abbildung 17 zu entnehmen ist, bleibt das Selbstkonzept der Perspektiveniibernahme
bei der mittelméassigen Umsetzungsgruppe konstant, wéhrend sich diejenige der beiden
anderen Gruppen unterschiedlich stark erhdht. Tendenziell scheint vor allem bei der guten
Umsetzungsgruppe eine positive Verdnderung dieser Facette des sozialen Selbstkonzepts
maoglich zu sein. Allerdings kann weder fir den Vergleich zwischen der mittelmassigen als
auch guten Umsetzungsgruppe und der nicht Umsetzungsgruppe ein statistisch abgesi-
cherter Interaktionseffekt (F(2,304) = 0.98, p = .191, n* = .006) gefunden werden. Demnach
konnte das Selbstkonzept der Perspektivenibernahmen durch die Intervention nicht positiv
beeinflusst werden und die empirische Hypothese kann verworfen werden, wobei die gute
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Umsetzungsgruppe im Unterschied zu der mittelmassigen Umsetzungsgruppe besser ab-
schneidet und eine statistisch abgesicherte Erhéhung dieser Selbstkonzeptfacette zeigt'°.
Daher kann aufgrund der deskriptiven Daten vorsichtig argumentiert werden, dass die me-
thodische Reflexion der gegenwartsbezogenen Handlungen wohl ein adaquates Vorgehen
bei der Férderung der Perspektivenibernahmefahigkeit sein kénnte.

Selbstkonzept der Perspektivenibernahme

= 3.2
g
o 3.1
<
= 3 AL +—GU
g T
g 2.9 a ] =i—-MU
[= <
3 28 NU
(7]
2.7
Pre Post
Variable Gruppe n Mepre (SD) Mpost (SD)
GU 96 2.93 (.44) 3.03 (.52)
Selbstkonzept der
Perspektiventubernahme MU 68 2.91 (:48) 2.91 (63)
NU 143 2.87 (.55) 2.93 (.56)
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Interaktion (ZxG) .98 191 .006

Abbildung 17: Veranderungen der Perspektiveniibernahmefahigkeit von Schulerinnen und Schulern in
Abhangigkeit von der Gruppenzugehdorigkeit (GU = gute Umsetzungsgruppe, MU = mittelmassige Um-
setzungsgruppe, NU = nicht Umsetzungsgruppe) mit dazugehdérigen statistischen Kennwerten.

Ursache fir das Ausbleiben eines Interaktionseffektes, welcher auf die Intervention zu-
rickzufuhren ist, kdnnte sein, dass beispielsweise mit der Methode der Dilemmadiskussion
(z.B. Mischo, 2005) mehr Gewicht auf den Perspektivenwechsel gelegt werden sollte
(Conzelmann et al, 2011, S. 197). Denn in der vorliegenden Untersuchung wurden doch
eher Rollenwechsel in Bewegungs- und Sportspielen thematisiert und nachfolgend reflek-
tiert. Um einen grdsseren Effekt bzw. einen Interaktionseffekt zu erzielen, wéare wohl eine
explizitere Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Perspektiven notwendig. Im Hinblick
auf die Befunde der BISS kann zumindest festgehalten werden, dass der spezifisch insze-
nierte Sportunterricht der EsSKS vergleichsweise deutlichere Effekte hervorbrachte. Dies
mag eventuell an dem um vier Wochen langer dauernden Treatment liegen. Uberraschen-

% Der t-Test fiir abhéngige Stichproben verweist auf einen signifikanten Unterschied zwischen Vor- und Nachtest (t(95) = -1.85, p = .033)
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de und schwer interpretierbare Differenzen zeigen sich indes bei den Kontrollgruppen bei-
der Studien (EsKS, BISS). Diejenigen Klassen der BISS, welche Sportlektionen nach ihrem
persénlichen Stil durchfihrten, beschreiben beim Selbstkonzept der Perspektiveniber-
nahme einen leicht ricklaufigen Verlauf, wohingegen bei der nicht Umsetzungsgruppe die-
ser Studie eine Erhdéhung ersichtlich ist.

Selbstkonzept der Kooperations- und Konfliktfahigkeit

Die Kooperations- und Konfliktfahigkeit gelten im schulischen Kontext als besonders férde-
rungswirdig, da sie bei alltaglichen Situationen immer wieder eine Rolle spielen und die
Zusammenarbeit der Schulerinnen und Schilern entscheidend pragen. Des Weiteren wird
der Kooperations- und Konfliktfahigkeit bei der Entwicklung von sozialen Kompetenzen
grosse Beachtung geschenkt. Bei beiden Dimensionen dieser Fahigkeit stehen Probleme
bzw. gemeinsame Aufgaben von sozialen Interaktionen im Zentrum, die es zu l6sen resp.
zu verwirklichen gilt. Daher werden sie als Basisfahigkeiten des schulischen Alltags ange-
sehen (vgl. Kapitel 3.1). Die Intervention hat durch eine entsprechende Inszenierung von
Bewegungs- und Sportspielen Gelegenheiten geboten sich mit kooperativen Aufgabenstel-
lungen und sozialen Konflikten auseinanderzusetzen, wobei die eigenen Handlungen so-
wie die Verhaltensweisen der Mitschilerinnen und Mitschiler im Anschluss daran auf un-
terschiedliche Art reflektiert wurden. Dies lasst folgende empirische Hypothese ableiten:

Empirische Hypothese: Hg2

Das Selbstkonzept der Kooperations- und Konfliktfahigkeit (Kanning, 2009; Sygusch & Ko-
tissek, 2005) erhoht sich sowohl bei der mittelmassigen als auch guten Umsetzungsgruppe
— bezuglich der reflexiven Sportvermittlung — starker als bei der nicht Umsetzungsgruppe.

Da es sich bei der Kooperationsfahigkeit und der Konfliktfahigkeit um einzelne Subdimen-
sionen dieser Selbstkonzeptfacette handelt und diese in der Intervention auch eigenstandig
thematisiert wurden, erfolgt die Datenauswertung gesondert, womit eigentlich zwei empiri-
sche Hypothesen bestehen.

Selbstkonzept der Kooperationsfahigkeit: Wahrend bei nahezu gleichen Ausgangsbe-
dingungen die nicht Umsetzungsgruppe und die mittelmassige Umsetzungsgruppe kaum
Veranderungen beim Selbstkonzept der Kooperationsfahigkeit erfahren, erhéht sich dieje-
nige der guten Umsetzungsgruppe durch die Intervention signifikant (vgl. Abb. 18). Somit
hatte die programmkonforme Umsetzung der Intervention einen positiven Einfluss auf das
Selbstkonzept der Kooperationsfahigkeit, wie der signifikante Interaktionseffekt fir den
Omnibus-Test der Varianzanalyse zeigt (F(2,304) = 2.53, p = .043, n* = .016). Jedoch muss
eine spezifische Betrachtung der Befunde folgen, die sich gemass der empirischen Hypo-
these den vorgéngig definierten Einzelvergleichen widmet. So weist die Kontrastanalyse
ein differenzierteres Bild auf. Hiernach unterscheiden sich die nicht Umsetzungsgruppe
und die mittelmassige Umsetzungsgruppe nicht voneinander (1(1,209) = 0.54, p =.297,d =
.001), was aufgrund der deskriptiven Werte zu erwarten war. Statistisch abgesichert ist
hingegen der Interaktionseffekt zwischen der guten Umsetzungsgruppe und derjenigen, die
nicht umgesetzt hat (t(1,237) = -1.84, p = .034, d = .011). Eine positive Beeinflussung des



Ergebnisse 109

Selbstkonzepts der Kooperationsfahigkeit durch die Intervention kommt demgemass nur
dann zustande, wenn die Schulerinnen und Schiiler eine starke Steigerung von methodi-
schen Reflexionsphasen im Sportunterricht wahrnehmen. Da es sich bei der Kooperations-
fahigkeit um einen zentralen Pradiktor der sozialen Kompetenzen handelt, lasst dieser Be-
fund die Hoffnung aufkommen, dass mogliche Transfereffekte in andere Bereiche des
schulischen Kontextes erfolgen und damit ein Beitrag zur Gesamtférderung der sozialen
Kompetenzen geleistet wird.

Selbstkonzept der Kooperationsfahigkeit
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Abbildung 18: Verdnderungen der Kooperationsfahigkeit von Schulerinnen und Schilern in Abhangig-
keit von der Gruppenzugehorigkeit (GU = gute Umsetzungsgruppe, MU = mittelmassige Umsetzungs-
gruppe, NU = nicht Umsetzungsgruppe) mit dazugehérigen statistischen Kennwerten.

Selbstkonzept der Konfliktfahigkeit: Die Resultate zeigen bei &hnlicher Ausgangsbedin-
gung fur alle drei Gruppen einen nahezu parallelen Verlauf des Selbstkonzepts der Kon-
fliktfahigkeit, wonach diese Facette geméss Haupteffekt (F(2,304) = 2.87, p = .049, n° =
.010) eine knapp signifikante Erhohung aufweist. Durch den ausbleibenden Interaktionsef-
fekt zwischen den Gruppen muss die positive Beeinflussung als interventionsunabhangig
bewertet werden, was wiederum bedeutet, dass der spezifisch inszenierte Sportunterricht
das Selbstkonzept der Konfliktfahigkeit nicht zu steigern vermochte (vgl. Abb. 19). Als ein
moglicher Grund konnte geltend gemacht werden, dass die Intervention praktisch keine
explizit arrangierten Konflikte beinhaltete, sondern vielmehr die Sportlehrpersonen beim
Umgang mit natirlichen Konflikten des alltaglichen Sportunterrichts sensibilisiert wurden.
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Naturlich auftretende Auseinandersetzungen haben wahrscheinlich in allen Klassen gleich-
ermassen stattgefunden, womit keine zuséatzlichen Impulse gegeben werden konnten. Fer-
ner sind wohl auch die Sportlehrkréfte der nicht Umsetzungsgruppe aufgrund ihrer pada-
gogischen Ausbildung, Berufserfahrung oder andere Ursachen in ahnlicher Art und Weise
mit derartigen Schwierigkeiten umgegangen. Folgt man dieser Argumentation, so musste
eine Intervention offensichtliche Konflikte herausfordern, um sie dann miteinander zu be-
sprechen und Prinzipien fur deren Umgang festzulegen.

Selbstkonzept der Konfliktfahigkeit
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Abbildung 19: Veranderungen der Konfliktfahigkeit von Schilerinnen und Schiilern in Abhangigkeit
von der Gruppenzugehdérigkeit (GU = gute Umsetzungsgruppe, MU = mittelmassige Umsetzungsgruppe,
NU = nicht Umsetzungsgruppe) mit dazugehérigen statistischen Kennwerten.

Selbstkonzept der sozialen Akzeptanz

Ein gutes Klassenklima, dessen Bedeutung fir das Verhalten von Lernenden in Studien
nachgewiesen wurde, zeichnet sich unter anderem dadurch aus, dass Schulerinnen und
Schuler hohe Hilfsbereitschaft bei Problemen anderer Kinder zeigen und diese in ihrer Ei-
genheit akzeptieren (Conzelmann et al.,, 2011, S. 194f.). Die soziale Akzeptanz gilt nicht
als eigentliche soziale Kompetenz, kann jedoch Motor fir deren Entwicklung sein und wird
selbst durch die sozialen Kompetenzen der einzelnen Mitglieder einer Klasse beeinflusst
(vgl. Kapitel 3.1). Bei der EsKS-Studie bildet die gegenseitige Akzeptanz einen integralen
Bestandteil der Intervention, wonach bei der mittelméssigen und guten Umsetzungsgruppe
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die wahrgenommene Akzeptanz in der Schulklasse erhoht werden sollte. Hierzu wird das
Selbstkonzept der sozialen Akzeptanz nicht als Einschatzung der eigenen Kompetenz,
sondern als subjektiv eingeschatzte Einbindung in die soziale Gruppe — der Schulklasse —
verstanden (ebd., S. 195).

Empirische Hypothese: Hg3

Das Selbstkonzept der sozialen Akzeptanz (Fend, Helmke & Richter, 1984) erhoht sich
sowohl bei der mittelmassigen als auch guten Umsetzungsgruppe — beziglich der reflexi-
ven Sportvermittlung — starker als bei der nicht Umsetzungsgruppe.

Aufgrund der deskriptiven Werte und des signifikanten Haupteffekts tUber die Zeit scheint
die positive Beeinflussung des Selbstkonzepts der sozialen Akzeptanz tendenziell mdglich
zu sein (vgl. Abb. 20).

Selbstkonzept der sozialen Akzeptanz
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Abbildung 20: Verdnderungen der sozialen Akzeptanz von Schulerinnen und Schilern in Abhangigkeit
von der Gruppenzugehérigkeit (GU = gute Umsetzungsgruppe, MU = mittelmassige Umsetzungsgruppe,
NU = nicht Umsetzungsgruppe) mit dazugehdrigen statistischen Kennwerten.

So beschreiben sowohl die mittelméssige als auch die gute Umsetzungsgruppe eine klare
Erhohung, die im Falle der letzteren Signifikanz hinsichtlich des Unterschieds zwischen
Vor- und Nachtest zeigt (t(95) = -2.07, p = .019, d = -0.31), wohingegen die nicht Umset-
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zungsgruppe praktisch konstant verlauft. Trotzdem kann diese Tendenz nicht statistisch
abgesichert werden, da der Interaktionseffekt nicht signifikant ausfallt. Demnach konnte
das Selbstkonzept der sozialen Akzeptanz durch den spezifisch inszenierten Sportunter-
richt nicht positiv veréandert werden, was wiederum bedeutet, dass die Hypothese zur Wirk-
samkeit der Intervention auf die subjektiv eingeschatzte Einbindung in die Schulklasse
nicht angenommen wird. Das Fehlen eines Interaktionseffektes ist auf eine zu geringe Er-
hoéhung der mittelmassigen bzw. guten Umsetzungsgruppe zurtickzufuhren, allerdings nur
schwer interpretierbar. Diese Befunde decken sich gewissermassen mit dem Resultat der
BISS. Zwar konnte die Forschungsgruppe beim Selbstkonzept der sozialen Akzeptanz
nach der Intervention einen Interaktionseffekt nachweisen, dieser ergab sich jedoch mass-
geblich aus dem Absinken des Kontrollgruppenmittelwertes (Conzelmann et al., 2011, S.
195). Eine Erklarung fur die vorliegenden Resultate kdnnte sein, dass die reflexiven Ge-
sprache wéhrend der Interventionsphase zu einer realistischeren Einschatzung der wahr-
genommenen Anerkennung und sozialen Integration gefiihrt haben. Dies muss nicht unbe-
dingt mit einer positiven Beeinflussung einhergehen, da ein Individuum sich unter Umstan-
den klar wird, dass die eigene Person gar nicht die angenommene Akzeptanz bei der
Schulklasse geniesst. Inwiefern diese Annahme haltbar ist, missen die differenziellen
Auswertungen zur Veridikalitat zeigen (vgl. Kapitel 5.2.2.1).

Soziale Selbstwirksamkeitserwartung

Die Forderung der sozialen Selbstwirksamkeit wird als potenzielle Strategie zur Entwick-
lung von kompetentem Sozialverhalten angesehen und durch die reziproke Wirkungsweise
auch als Verstarkung von sozialen Kompetenzen. So wird die Uberzeugung soziale Anfor-
derungen auch unter schwierigen Bedingungen durch eigenes Handeln zu bewaltigen bzw.
deren Bewadltigung auf die eigene Kompetenz zurtickgefiuhrt. Im Umkehrschluss fihren
Zweifel an den sozialen Fahigkeiten zur Vermeidung sozialer Situationen und zu sozial un-
sicherem Verhalten (vgl. Kapitel 3.1). Hierzu lasst sich fir die vorliegende Untersuchung
ableiten, dass die beiden Gruppen, welche das Programm in unterschiedlichem Ausmass
programmkonform umgesetzt haben, entsprechend mehr soziale Selbstwirksamkeitserfah-
rungen hatten als die nicht Umsetzungsgruppe und diese durch die methodische Reflexion
auf die eigenen Kompetenzen attribuieren konnten.

Empirische Hypothese: Hg4

Das Selbstkonzept der sozialen Selbstwirksamkeitserwartung (Jerusalem & Klein-Hessling,
2002b) erhoht sich sowohl bei der mittelmassigen als auch guten Umsetzungsgruppe — be-
zuglich der reflexiven Sportvermittlung — starker als bei der nicht Umsetzungsgruppe.

Wie der Abbildung 21 zu entnehmen ist, verandert sich die soziale Selbstwirksamkeitser-
wartung bei allen Gruppen zwar im positiven Sinne, aber dennoch unterschiedlich. Wah-
rend sich die mittelIméssige Umsetzungsgruppe lediglich minimal erhdht, beschreibt die gu-
te Umsetzungsgruppe schon eine deutlichere Veranderung. Die positivste Entwicklung der
sozialen Selbstwirksamkeitserwartung erfahrt tberraschenderweise die nicht Umsetzungs-
gruppe, was nicht interpretiert werden kann. Die Annahme, wonach eine positive Beein-
flussung durch den spezifisch inszenierten Sportunterricht erfolgen sollte, muss also deut-



Ergebnisse 113

lich verworfen werden. Gemass dieser Auswertung bestehen wohl im Sportunterricht per
se ausreichend Situationen, in welchen die Schilerinnen und Schiiler Erfahrungen mit der
eigenen sozialen Selbstwirksamkeit sammeln kénnen. Das Ergebnis steht im Einklang mit
Drossler et al. (2007), jedoch im kompletten Gegensatz zum Befund von Conzelmann et al.
(2011, S. 192f.), die bei einer praktisch analog durchgefiihrten Intervention einen signifi-
kanten Interaktionseffekt nachweisen. Wie es zu dieser Diskrepanz zwischen den beiden
Untersuchungen kommt, lasst sich nicht schlussig erklaren. Einzig die Tatsache, dass die
EsKS mit der Integration der Implementationskontrolle in die Outputevaluation einen neuen
Weg eingeschlagen hat, konnte einen Einfluss auf diesen Befund gehabt haben. Trotzdem
muissen weitere Replikationsstudien folgen, um die Annahme, dass spezifisch inszenierter
Sportunterricht die soziale Selbstwirksamkeitserwartung positiv zu beeinflussen vermag, zu
falsifizieren bzw. verifizieren.

Soziale Selbstwirksamkeitserwartung
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Quelle der Variation F p n’
Messzeitpunkt (Z) 4.54 .017 .015
Gruppe (G) .70 .249 .005
Interaktion (ZxG) .82 222 .006

Abbildung 21: Veranderungen der sozialen Selbstwirksamkeitserwartung von Schulerinnen und Schii-
lern in Abhangigkeit von der Gruppenzugehdrigkeit (GU = gute Umsetzungsgruppe, MU = mittelmassi-
ge Umsetzungsgruppe, NU = nicht Umsetzungsgruppe) mit dazugehdrigen statistischen Kennwerten.

5.2.2.1 Veridikalitat der Facetten des sozialen Selbstkonzepts

»~>0wohl aus einer padagogischen als auch aus einer psychologischen Perspektive drangt
sich die Frage auf, ob es in Interventionen neben der Erh6hung bestimmter Selbstkonzepte
nicht auch zu einer realistischen Selbsteinschatzung der eigenen Kompetenzen kommen
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sollte* (Conzelmann et al., 2011, S. 208). Gerade in sozialen Interaktionen ist eine reali-
tatsangemessenen Wahrnehmung von Bedeutung, da eine Unter- sowie Uberschatzung
der eigenen Kompetenzen dysfunktional sein kann (vgl. Kapitel 3.2). Dementsprechend
wurden bei der EsKS-Studie nicht nur die einzelnen Facetten des sozialen Selbstkonzep-
tes erfasst, sondern aus differential-psychologischer Sicht zusatzlich die Veridikalitat der
Schulerinnen und Schulern zu drei Dimensionen ausgewertet.

Empirische Hypothese: Hg5

Die Veridikalitdt des Selbstkonzepts der Kooperations- und Konfliktfahigkeit, des Selbst-
konzepts der sozialen Akzeptanz und der sozialen Selbstwirksamkeitserwartung nimmt
sowohl bei den Uber- und Unterschiatzern der mittelméassigen als auch guten Umsetzungs-
gruppe — bezuglich der reflexiven Sportvermittlung — stéarker zu als bei der nicht Umset-
zungsgruppe, bleibt bei den Realisten aber gleich.

Auf der Grundlage zur Bestimmung der Veridikalitat (vgl. Kapitel 4.6.3) kénnen von den dif-
ferentiellen Hypothesen vier angenommen werden (vgl. Abb. 22, 23 und 24). Bei allen Fa-
cetten bleiben die Realisten der Gruppen in ihrer Selbsteinschatzung unbeeinflusst, womit
die Intervention keine Veranderung hervorgerufen hat. Zudem schétzen sich die Unter-
schétzer der mittelméssigen und der guten Umsetzungsgruppe nach der Intervention hin-
sichtlich der sozialen Akzeptanz realistischer ein als die nicht Umsetzungsgruppe (vgl.
Abb. 23). Beide Kontraste fallen fir den Interaktionseffekt signifikant aus (t(67) =-1.98, p =
.025 resp. t(95) = -2.04, p = .025), wobei ihre Effektgréssen (n? > .090) die von Cohen
(1988) vorgeschlagenen Konventionen erftillen, um von einem mittlerem Effekt sprechen
zu konnen. Auch die Uberschatzer weisen bei der sozialen Akzeptanz eine signifikante
Veranderung auf. Jedoch kommt dieser Befund Ulberraschenderweise zu Ungunsten der
guten Umsetzungsgruppe zu Stande, denn diese verlauft vom Vor- zum Nachtest nahezu
konstant. Die Uberschatzer der beiden anderen Gruppen schatzen sich nach der Untersu-
chung dagegen realistischer ein, was mit einer Signifikanz beim Haupteffekt Giber die Zeit
zum Ausdruck kommt (F(2,31) = 22.39, p < .000, n* = .416). Uberhaupt wird fiir die Veridi-
kalitat der drei Facetten sowohl bei den Uberschéatzern als auch den Unterschatzern eine
statistisch abgesicherte Veranderung zwischen den beiden Messzeitpunkten festgestellt,
nach welcher die gesamte Stichprobe eine realititsangemessenere Eigenwahrnehmung
entwickelt. Dies ist zwar ganz im Sinne der padagogisch-psychologischen Zielperspektive,
jedoch kann dieser Effekt bei der nicht Umsetzungsgruppe nicht erklart werden.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Unterschatzer wohl am meisten
durch die Intervention beeinflusst werden konnten, denn sie schatzen sich beim Nachtest
grundsatzlich realistischer ein. Des Weiteren weisen die Unterschatzer der mittelmassigen
und guten Umsetzungsgruppe bei der Veridikalitat der sozialen Akzeptanz eine signifikante
Veranderung im Vergleich zur nicht Umsetzungsgruppe auf und bei einer weiteren Facette
(Veridikalitat der Kooperations- und Konfliktfahigkeit) ist immerhin eine Tendenz durch die
Intervention erkennbar, die allerdings nicht statistisch abgesichert werden kann (vgl. Abb.
22).
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Veridikalitat der Kooperations- und Konfliktfahigkeit
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Veridikalitdt Kooperations- GU 18 1.51 (:43) 1.00 (.98)

und Konfliktfahigkeit MU 16 1.72 (.48) .74 (1.14)

der Uberschatzer NU 20 1.58 (.43) 1.05 (.68)

Veridikalitdt Kooperations- GU 92 .07 (.60) 03 (-89)

und Konfliktfahigkeit MU 43 .00 (.54) -.17 (.92)

der Realisten NU 60 .03 (.55) -13 (1.05)

Veridikalitat Kooperations- GU 33 -1.44 (.31) -21(1.10)

und Konfliktfahigkeit MU 7 -1.98 (.90) -.94 (1.27)

der Unterschatzer NU 16 -1.63 (.51) -.93 (1.07)
leekdeler > & |

Uberschatzer

Messzeitpunkt (Z) 22.18 <.000 .304

Gruppe (G) .13 439 .005

Interaktion (ZxG) 1.11 .170 .042

Realisten

Messzeitpunkt (Z) 2.38 .063 .012

Gruppe (G) .80 .229 .008

Interaktion (ZxG) .29 379 .003

Unterschéatzer

Messzeitpunkt (Z) 35.96 <.000 .406

Gruppe (G) 291 .033 .100

Interaktion (ZxG) 1.44 .123 .052

Abbildung 22: Veranderungen der Veridikalitat der Selbstkonzeptfacette Kooperations- und Konfliktfa-
higkeit von Schilerinnen und Schulern in Abhangigkeit von der Gruppenzugehdrigkeit (GU = gute Um-
setzungsgruppe, MU = mittelmé&ssige Umsetzungsgruppe, NU = nicht Umsetzungsgruppe) mit dazuge-
hérigen statistischen Kennwerten.
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Veridikalitat der sozialen Akzeptanz

9 25 e=g=GU Uberschitzer

S 1 E == MU Uberschitzer

N

o 1 -2 ==te==NU Uberschatzer

(]

E 0.5 GU Realisten

£ o0 ===MU Realisten

S =

& 05 - =0—NU Realisten

E -1 //

o T / + ====GU Unterschatzer

2 -15 - o

§ 2 1/ e MU Unterschatzer

T I

N a0
25 NU Unterschatzer

Pre Post

- _ GU 13 1.45 (.31) 1.28 (.76)
e W0 Lo aman s
NU 8 1.56 (.60) .74 (1.09)
- _ GU 108 11 (.54) .13 (.75)
w w o men o
NU 76 .10 (.50) .03 (.90)
o _ GU 22 -1.69 (.52) -.68 (.96)
e W0 o ase saw
NU 12 -1.76 (.63) -1.43 (.58)
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Messzeitpunkt (Z) 22.39 < .000 416
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Messzeitpunkt (Z) 27.88 < .000 412
Gruppe (G) 5.24 .005 .209
Interaktion (ZxG) 3.05 .029 .133

Abbildung 23: Veradnderungen der Veridikalitat der Selbstkonzeptfacette soziale Akzeptanz von Schiile-
rinnen und Schilern in Abhangigkeit von der Gruppenzugehorigkeit (GU = gute Umsetzungsgruppe,
MU = mittelméssige Umsetzungsgruppe, NU = nicht Umsetzungsgruppe) mit dazugehdrigen statisti-
schen Kennwerten.
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Selbstwirksamkeitserwartung MU 45 -.08 (.51) -.08 (1.12)
der Realisten NU 55 -10 (.53) -12 (1.09)
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Uberschatzer
Messzeitpunkt (Z) 49.63 <.000 453
Gruppe (G) .08 .924 .003
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Realisten
Messzeitpunkt (Z) .00 .938 .000
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Interaktion (ZxG) .51 .600 .006
Unterschéatzer
Messzeitpunkt (Z) 40.00 <.000 .369
Gruppe (G) .03 .975 .001
Interaktion (ZxG) 21 .812 .007

Abbildung 24: Veranderungen der Veridikalitat der Selbstkonzeptfacette soziale Selbstwirksamkeitser-
wartung von Schiilerinnen und Schilern in Abhangigkeit von der Gruppenzugehdérigkeit (GU = gute

Umsetzungsgruppe, MU = mittelméassige Umsetzungsgruppe, NU = nicht Umsetzungsgruppe) mit dazu-
gehdorigen statistischen Kennwerten.
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5.2.3 Soziales Verhalten

Gemass der Definition von Kanning (2002) muss das Potenzial (soziale Kompetenzen) von
der Performanz (soziales Verhalten) unterschieden werden. Der Grundgedanke hinter die-
sem Mischmodell besteht in der Begriindung, dass soziale Kompetenzen im Verborgenen
sind, jedoch neben anderen Determinanten massgeblich dazu beitragen sozial kompeten-
tes Verhalten an den Tag zu legen (vgl. Kapitel 2.1.1). Da es im schulischen Kontext
durchaus von Bedeutung ist, dass die Erziehenden das vorhandene Potenzial an sozialen
Fahigkeiten auch ihrem Verhalten entsprechend zeigen, und um dem Modell von Kanning
(2002) Rechnung zu tragen, wurde neben der wissenschaftlichen Hypothese zum sozialen
Selbstkonzept als weiterfiihrende Fragestellung das soziale Verhalten in die Untersuchung
integriert. Hierbei wird, was der gangigen Forschungspraxis entspricht, zwischen dem pro-
sozialen und antisozialen Verhalten differenziert. ,To be socially competent, a child has to
behave strongly on the dimension of prosocial behavior and low on the Dimension of anti-
social behavior* (Juntilla et al., 2006, S. 875).

Prosoziales Verhalten

Prosoziales Verhalten bezieht sich auf sozial erwiinschte Handlungen, wie bspw. helfen,
teilen oder trosten, die von der Gesellschaft als winschenswert beurteilt werden und dem-
entsprechend fir Kinder und Jugendliche forderungswirdig sind (Juntilla et al., 2006). Des
Weiteren fihren Manifestationen von prosozialem Verhalten zu sozialer Akzeptanz unter
Gleichaltrigen (Coie, Dodge, & Kupersmith, 1990) sowie zur Entwicklung von Lernprozes-
sen (Rubin, Bukowski, & Parker, 1998). Im schulischen Kontext gilt es vor allem der Hilfe-
leistung, der Zusammenarbeit und dem fairen Umgang Beachtung zu schenken.

Weiterfihrende Fragestellung: Fa
Hat spezifisch inszenierter und programmkonform umgesetzter Sportunterricht einen posi-
tiven Einfluss auf das prosoziale Verhalten?

Die Gruppen machen in ihrer Gesamtheit Giber den Zeitraum der Intervention eine signifi-
kant positive Veranderung durch, jedoch in sehr unterschiedlichem Ausmass (vgl. Abb. 25).
Wahrend die mittelmassigen Umsetzer gar keine Entwicklung vollziehen, weisen die ande-
ren beiden Gruppe beim Nachtest jeweils hohere Werte auf. Statistisch abgesichert wird
indes nur die Erh6hung der nicht Umsetzungsgruppe (t(142) = -1.98, p = .025, d = -.029),
was schwer interpretierbar ist. Folglich kann nicht von einer positiven Beeinflussung durch
die programmkonforme Intervention ausgegangen werden. Ursachen dafir mégen in dem
spezifisch inszenierten Sportunterricht selbst liegen, der wahrscheinlich im Vergleich zum
Ltraditionell durchgefuhrten* Schulsport zu wenig explizit Gelegenheiten fir den Einsatz
von prosozialen Verhaltensweisen bzw. deren Reflexion beinhaltete.
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Selbstkonzept des prosozialen Verhaltens
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Abbildung 25: Verdnderungen des prosozialen Verhaltens von Schilerinnen und Schilern in Abhan-
gigkeit von der Gruppenzugehdrigkeit (GU = gute Umsetzungsgruppe, MU = mittelméassige Umset-
zungsgruppe, NU = nicht Umsetzungsgruppe) mit dazugehdrigen statistischen Kennwerten.

Da es auch beim prosozialen Verhalten Sinn macht eine differential-psychologische Per-
spektive einzunehmen, wurde neben dem Selbstkonzept ebenso die Veridikalitéat unter-
sucht. Diese Befunde werden nicht speziell ausgewiesen, da es zu keinerlei Interaktionsef-
fekten gekommen ist. Aquivalent zu den Ergebnissen zum Grad der Realitdtsangemessen-
heit bei den Facetten des sozialen Selbstkonzeptes konnten jedoch Uber alle Gruppen
hinweg bei den Unter- und Uberschéatzern eine realistischere Selbstwahrnehmung festge-
stellt werden, die statistisch abgesichert werden kann (p < .000). Mdglicher Grund fir das
Ausbleiben eines Effektes, der auf die programmkonforme Intervention zurtickzufiihren ist,
kénnte darin liegen, dass bei der sozialen Selbstwirksamkeitserwartung, die als zentraler
Pradiktor fur sozial kompetentes Verhalten gilt, ebenso keine positive Beeinflussung statt-
gefunden hat.

Antisoziales Verhalten

Als erganzende Dimension des sozial kompetenten Verhaltens kann das Fehlen von anti-
sozialen Verhaltensweisen angesehen werden. Damit ist insbesondere die Hemmung von
impulsiven und stérenden Handlungen gemeint. Antisoziales Verhalten hat wiederum ne-
gative soziale Folgen, die entweder absichtlich oder unabsichtlich sein kénnen und auf an-
dere oder die Personen selbst gerichtet werden (Juntilla et al., 2006). Schulerinnen und
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Schiler mit antisozialen Verhaltensweisen neigen zu Devianz, haben eine hdhere Schul-
abbruchsquote und zeigen oftmals Verhaltensstérungen (Farmer, 2000). Im Kontext der
Schule gehoren in erster Linie Verhaltensweisen im Bereich des Mobbings (hénseln, pla-
gen und ausschliessen) zu den Aspekten, die von Interesse sind.

Weiterfihrende Fragestellung: Fg

Mindert spezifisch inszenierter und programmkonform umgesetzter Sportunterricht das
Auftreten von antisozialen Verhaltensweisen?

Selbstkonzept des antisozialen Verhaltens
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Abbildung 26: Verdnderungen des antisozialen Verhaltens von Schilerinnen und Schilern in Abhén-
gigkeit von der Gruppenzugehdrigkeit (GU = gute Umsetzungsgruppe, MU = mittelméassige Umset-
zungsgruppe, NU = nicht Umsetzungsgruppe) mit dazugehdrigen statistischen Kennwerten.

In Abbildung 26 wird erkennbar, dass wie zuvor beim Selbstkonzept des prosozialen Ver-
haltens auch hier der spezifisch inszenierte Sportunterricht zu keiner Veranderung — im
Sinne einer Reduktion von antisozialen Verhaltensweisen in der Selbsteinschatzung — ge-
fuhrt hat. Die Gruppen verdndern sich, wenn tberhaupt, nur minimal zwischen dem Vor-
und Nachtest. Zu beachten gilt einerseits, dass sich die drei Gruppen und insbesondere
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die gute Umsetzungsgruppe bereits auf einem sehr tiefen Niveau™ befindet, was eine mog-
liche Reduktion erschwert bzw. zu einem Bodeneffekt (Bortz & Ddring, 2006, S. 558) fuh-
ren konnte. Andererseits war die Intervention nicht spezifisch auf die Mobbingthematik
ausgerichtet. Die Ahnlichkeit der Befunde wird bei der Veridikalitat des antisozialen Verhal-
tens fortgesetzt. Zwar schatzen sich wiederum die Unter- und Uberschitzer beim Nachtest
Uber alle Gruppen hinweg realistischer ein (p < .000), signifikante Interaktionseffekte sind
hingegen nicht zu verzeichnen.

5.3 Evaluation von mittelfristigen Effekten

Nach der Beendigung der Intervention wurde mit einem zeitlichen Abstand von fiinf Mona-
ten am Ende des entsprechenden Schuljahres eine Follow-up-Erhebung durchgefiihrt. Die-
se Testung diente der Evaluation von mittelfristigen Effekten, die auch nach Abschluss des
Treatments Bestand haben (Mittag & Hager, 2000). Die Begriindung zur Durchfiihrung ei-
ner Follow-up-Erhebung liegt einerseits in der Mdglichkeit, dass einzelne Dimensionen
oder Facetten zwar zwischen dem Vor- und Nachtest positiv beeinflusst werden kénnen,
diese jedoch nach einiger Zeit wieder verschwinden. Andererseits kdnnte ein allfalliger
Entwicklungsschub ohne Follow-up nicht erkannt werden, da im Post-Test Effekte ausblei-
ben und dadurch die Intervention falschlicherweise als ineffizient dargestellt wird (Conzel-
mann et al., 2011, S. 216). Diese beiden Aspekte finden Berlcksichtigung, indem mithilfe
von Varianzanalysen mit Messwiederholung die Werte der abhangigen Variablen zwischen
dem Pretest und Follow-up miteinander verglichen werden'?. Erneut sollte die Evaluation
zweiteilig verlaufen, wobei basierend auf den Designgruppen zuerst die Programmdurch-
fuhrung und anschliessend auf der Grundlage der Umsetzungsgruppen die Programmwir-
kung untersucht werden.

5.3.1 Schulerinnen- und schilerperzipierte Implementation

Die Programmevaluation nimmt, wie dies bereits beim methodischen Vorgehen des Ver-
gleichs zwischen dem Vor- und Nachtest der Fall war, den Grad der Umsetzungsgenauig-
keit in den Fokus. Der Implementationsbereich der Wiedergabequalitat bestehend aus vier
Dimensionen zeigt die Veranderungen in der Wahrnehmung der Schilerinnen und Schuler
auf, was die Vermittlungsart ihrer Sportlehrperson betrifft. Da die Lehrerinnen und Lehrer
der Experimentalklassen wahrend einer 14-w6chigen Intervention den Schulsport nach den
didaktisch-methodischen Prinzipien des selbstkonzeptférdernden Unterrichts vermittelten

™ In diesem Bezug ist mit einem tiefen Niveau gemeint, dass in der Eigenwahrnehmung der Schilerinnen und Schiler kaum antisoziale Ver-
haltensweisen vorhanden sind.
2 Zum besseren Verstandnis werden aber nicht nur diese beiden Werte dargestellt, sondern diejenigen aller Messzeitpunkte (Pretest, Post-

Test und Follow-up). Dies ermdglicht ein differenzierteres Bild Uber die einzelnen Verlaufe.
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und dadurch implizit ihre Handlungsstrategien erweitert wurden, kann folgende weiterfiih-
rende Fragestellung formuliert werden:

Weiterfihrende Fragestellung: Fc

Inwiefern wurden die didaktisch-methodischen Prinzipien — insbesondere die reflexive
Sportvermittlung — von den Lehrpersonen der Experimentalklassen auch nach der Inter-
vention in ihrem Sportunterricht umgesetzt?

Wie in Tabelle 14 ersichtlich wird, weisen die beiden Experimentalgruppen in fast allen Va-
riablen beim Follow-up héhere Werte als die Kontrollgruppe auf. Bei der sozialen Norm und
der Fursorglichkeit beschreiben die Gruppen zudem einen sehr &hnlichen Verlauf tber die
drei Messungen hinweg. Markantere Unterschiede sind hingegen bei den anderen beiden
Dimensionen zu verzeichnen. Beim systematischen Feedback ist bei der Experimental-
gruppe+ von Pretest zum Follow-up eine leichte Erhdéhung ersichtlich, wéahrend die Kon-
troligruppe und die Experimentalgruppe- einen negativen Trend aufweisen. Dies ist bei
letzteren etwas erstaunlich, da sie beim Post-Test noch einen hoheren Wert hatte®®. Die
unterschiedlichen Verdnderungen beim systematischen Feedback lassen sich allerdings
nicht statistisch absichern (F(2,304) = 0.39, p = .676, n° = .002).

Tabelle 14: Statistische Kennwerte der Varianzanalyse mit Messwiederholung von Pretest zu Follow-up
zur Uberprifung allfalliger mittelfristiger Effekte der Wiedergabequalitét.

Variable Coe n Pretest Post-Test  Follow-up Interaktion . w2
M (SD) M (SD) M (SD) F

EG+ 103 3.60 (41) 3.65(40) 3.59 (.50) 0.58 501 .005
Soziale Norm EG- 106 3.51(45) 3.58(44) 3.49 (.51)

KG 98  3.41(52) 3.52(55) 3.43(.61)

EG+ 103 3.33(55) 3.11(64) 3.16 (.59) 0.06 946 .000
Fursorglichkeit EG- 106 3.33 (.50) 3.16 (.63) 3.14 (.63)

KG 98  3.26(56) 3.16(75) 3.10 (.72)

EG+ 103 2.92(60) 2.98(65)  2.95 (.65) 0.39 676  .002
izzgegiﬂscms EG- 106 2.88(53) 2.96(67) 2.84 (.66)

KG 98  2.89(.63) 2.88(69) 2.87 (.74)

EG+ 103 2.37(60) 2.82(63) 2.52(.67) 3.66 014  .023
'\R"s:lzc)’(?;ffhe EG- 106 256 (53) 2.85(67) 2.40 (.68)

KG 98  2.32(52) 234(71) 2.32(58)

'3 Der t-Test fiir abhangige Stichproben zeigt fir die Experimentalgruppe- einen signifikanten Unterschied von Post-Test und Follow-up auf
(t(107) = 1.73, p = .042, d = .026)
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Einen signifikanten Interaktionseffekt tber alle Gruppe ergibt sich einzig durch die Analyse
zur methodischen Reflexion, bei welcher im Vergleich vom Pretest zum Follow-up die Kon-
troligruppe konstant bleibt, die Experimentalgruppe- abféllt und die Experimentalgruppe+
sich positiv verandert. Im Hinblick auf die weiterfihrende Fragestellung (Fc) kann die
Schlussfolgerung gezogen werden, dass nur bei der Experimentalgruppe+ mit der Schul-
sportintervention einen mittelfristigen Effekt bei den Schulerinnen und Schulern beziglich
der Wahrnehmung einer reflexiven Sportvermittlung erzielt wurde. Dies bestatigt der A-
priori-Kontrast zum Interaktionseffekt zwischen der Experimentalgruppe+ und der Kontroll-
gruppe (p = .016) sowie der t-Test fur abhéangige Stichproben, der einen signifikanten Un-
terschied von Pretest zu Follow-up fir die Experimentalgruppe+ zeigt (t(102) = -2.25, p =
.012, d =-0.32).

Diese Befunde sowie diejenigen des Kapitels 5.2.1 zeigen, dass die Wiedergabequalitét
des Interventionsprogramms bei der zentralen Dimension der didaktisch-methodischen
Prinzipien (methodische Reflexion) zwar wahrend der Treatmentphase bei beiden Experi-
mentalgruppen positiv beeinflusst werden konnte, eine mittelfristige Verdnderung der
Sportvermittlung allerdings nur durch eine Form des fachspezifisch-padagogischen
Coachings (Staub, 2004) erfolgte. So wurde durch die Schulungs- und Begleitungsmass-
nahmen eine nachhaltigere Umsetzung des selbstkonzeptférdernden Sportunterrichts er-
Zielt. Eine ahnliche Tendenz lasst sich ebenso beim systematischen Feedback erkennen,
die jedoch statistisch nicht abgesichert werden kann. Da die Lehrerinnen und Lehrer der
Experimentalklassen aufgrund der Lektionspréparationen lediglich eine implizite Anleitung
zum systematischen Feedback erhalten haben, ist das Ausbleiben eines Interaktionseffek-
tes — insbesondere beim Vergleich zwischen Pretest und Follow-up — nicht erstaunlich.

Hinsichtlich des Manipulationschecks bezogen auf die programmkonforme Umsetzung in-
teressiert nicht eine neuerliche Gruppenbildung durch eine klassenspezifische Analyse des
Vergleichs zwischen Pretest und Follow-up mittels t-Test fur abhangige Stichproben und
den entsprechenden Effektgrossen (vgl. Kapitel 5.2.1), vielmehr muss angeschaut werden,
wie sich die bereits gebildeten Umsetzungsgruppen (GU, MU und NU) hinsichtlich der me-
thodischen Reflexion in der Wahrnehmung der Schulerinnen und Schuler tber die drei Er-
hebungen entwickelt haben.

Wie den deskriptiven Werten der Abbildung 27 zu entnehmen ist, kbnnen sowohl die
mittelméssigen als auch die guten Umsetzer das Niveau des Post-Tests in keinerlei Hin-
sicht aufrechterhalten. Dennoch ergibt sich ein signifikanter Interaktionseffekt im Vergleich
von Pretest und Follow-up zwischen den Gruppen (F(2,304) = 6.82, p < .000, n° = .043),
der anhand der Kontrastanalyse differenziert werden kann. So kann der Unterschied des
Einzelgruppenvergleichs zwischen der guten und den beiden anderen Umsetzungsgruppen
statistisch abgesichert werden (p < .000). Die guten Umsetzer sind somit die einzigen, bei
welchen in der Wahrnehmung der Schilerinnen und Schiler die reflexive Sportvermittlung
mittelfristig positiv beeinflusst werden konnte™*.

 Der t-Test fiir abhangige Stichproben zeigt bei der methodischen Reflexion fur die gute Umsetzungsgruppe einen signifikanten Unterschied
von Pretest und Follow-up auf (t(95) = -2.21, p = .014, d = -0.32).
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Methodische Reflexion
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Pre Post Follow-up
Variable Gruppe n Mere (SD) Mpost (SD)  Mroliow-up (SD)
GU 96 2.42 (.56) 2.94 (.56) 2.58 (.66)
Methodische Reflexion MU 68 2.53 (.57) 2.85 (.72) 2.32 (.67)
NU 143 2.36 (.56) 2.43 (.72) 2.35(.61)
Quelle der Variation F p n’
Messzeitpunkt (Z) 0.40 541 .001
Gruppe (G) 2.19 .057 .014
Interaktion (ZxG) 6.82 <.000 .043

Abbildung 27: Verdnderungen der methodischen Reflexion in der Wahrnehmung der Schilerinnen und
Schiler in Abhangigkeit von der Gruppenzugehdrigkeit (GU = gute Umsetzungsgruppe, MU = mittel-
massige Umsetzungsgruppe, NU = nicht Umsetzungsgruppe) mit dazugehérigen statistischen Kenn-
werten.

5.3.2 Soziales Selbstkonzept und soziales Verhalten

Weil mittelfristige Effekte wohl in erster Linie auf der Umsetzungsgenauigkeit wahrend der
Treatmentphase sowie der Aufrechterhaltung der reflexiven Sportvermittlung nach der In-
tervention beruhen, wird bei der mittelfristigen Outputevaluation wiederum die Gruppenbil-
dung der Effektberechnungen des Vergleichs zwischen Vor- und Nachtest fur die Auswer-
tungen der abh&ngigen Variablen verwendet. Aus diesen Uberlegungen kann folgende
Fragestellung abgeleitet werden:

Weiterfihrende Fragestellung: Fp
Haben Interventionseffekte auch nach Beendigung der Intervention Bestand gehalten oder
haben sich sogar erst aufgrund eines langeren Zeitraums Effekte ergeben?

Die positive Beeinflussung des Selbstkonzepts der Kooperationsfahigkeit durch die Inter-
vention kann auch noch nach fiinf Monaten nachgewiesen werden (vgl. Tab. 15). So zeigt
der Omnibus-Test einen signifikanten Interaktionseffekt zwischen den drei Gruppen
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(F(2,304) = 2.58, p = .040, n* = .017). Wie bereits bei der Auswertung zwischen Vor- und
Nachtest ergibt sich diese Wirkungsweise erneut durch die unterschiedliche Veranderung
der guten und der nicht Umsetzungsgruppe. Die Kontrastanalyse fur den Einzelvergleich,
der sich nicht durch das Absinken der nicht Umsetzungsgruppe ergibt™®, kann dementspre-
chend statistisch abgesichert werden (p = .012). Dieser Interventionseffekt halt demnach
auch nach Beendigung der Treatmentphase Bestand. Dies trifft allerdings nicht auf die
Wirkungsweise der Veridikalitdt der sozialen Akzeptanz bei den Unterschéatzern zu.
Obschon beim Pre-Post-Vergleich eine positive Beeinflussung durch die programmbkonfor-
me Umsetzung zustande kam, kann fir den Follow-up keine realitdtsangemessenere
Selbstwahrnehmung zugunsten der Umsetzungsgruppen statistisch abgesichert werden
(vgl. Tab. 15). Dennoch sollte dieser Befund nicht zu voreilig zur Seite geschoben werden,
da ein mittlerer Effekt (n*> = .071) verzeichnet wird und damit eine gewisse Bedeutsamkeit
fur die Praxis besteht. Hierfir verantwortlich zeigt sich in erster Linie die mittelméssige
Umsetzungsgruppe, bei welcher die deutlichste Veranderung erkennbar ist.

Tabelle 15: Statistische Kennwerte der ANOVA mit Messwiederholung von Pretest zu Follow-up zur
Uberprifung allfalliger mittelfristiger Effekte des sozialen Selbstkonzepts und des sozialen Verhaltens.

Variable Gruppe n Pretest Post-Test  Follow-up Interaktion 2
PP M (SD) M (SD) M (SD) F P
Soziales Selbstkonzept
GU 96 2.93(44) 3.03(52) 3.03 (.49) 0.50 610 .004
Perspektiventber- MU 68 2.91(48) 2.91(63) 2.95(.61)
nahme

NU 143  2.87(55) 2.93(56)  2.95 (.59)

GU 96  3.13(42) 3.29(45)  3.25(.46) 2.58 040 .017

K tions-
ooperations MU 68 3.16 ((49) 3.18(.52)  3.20 (.55)

fahigkeit

NU 143 3.18(.52) 3.23(.52) 3.14(.53)

GU 96  3.11(48) 3.17(.41) 3.15(.47) 0.42 661 .003
Konfliktfahigkeit MU 68  3.02(55) 3.07(53) 3.09 (.49)

NU 143 3.09 (.53) 3.14(.49) 3.08 (.54)

GU 96  3.31(55) 3.42(56) 3.41(.62) 3.71 013 .024
Soziale Akzeptanz MU 68 3.17 (.60) 3.29 (.57) 3.41 (.54)

NU 143 3.28(.68) 3.31(.74) 3.27 (.75)

GU 96  3.01(44) 3.06 (46)  3.08 (.45) 0.07 931 .000

Sozial Selbstwirk-

. MU 68 2.98 (.42) 3.01 (.48) 3.07 (.50)
samkeitserwartung

NU 143 2.92(45) 3.04(48) 3.02(.52)

'® Der t-Test fiir abhangige Stichproben zeigt beim Selbstkonzept der Kooperationsfahigkeit fur die gute Umsetzungsgruppe einen signifikan-
ten Unterschied von Pretest und Follow-up auf (t(95) = -2.64, p = .004, d = -0.38).
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Tabelle 15: Fortsetzung

Variable Gruppe  n Pretest Post-Test
PP M (SD) M (SD)

Veridikalitat soziales Selbstkonzept

Veridikalitat GU 18 1.51 (.43) 1.00 (.98)

Kooperations- und

Konfliktfahigkeit MU 16  1.72(48) .74 (1.14)

Uberschatzer NU 20 1.58(43)  1.05(.68)
Veridikalitat GU 92 .07 (.60) .03 (.89)
Kooperations- und
Konfliktfahigkeit MU 43 00(54) ~17(.92)
Realisten NU 60  .03(55)  -.13(1.05)
Veridikalitat GU 33 -1.44(31) -.21(1.10)
Kooperations- und
Konfliktfahigkeit MU 7 Lo8(80)  -94(127)
Unterschatzer NU 16 -1.63(51) -.93(1.07)

GU 13 1.45(.31) 1.28 (.76)
Veridikalitat
soziale Akzeptanz MU 13 1.52 (.41) .55 (.46)
Uberschatzer

NU 8 1.56 (.60) .74 (1.09)

10

GU 11 (.54) .13 (.75)
Veridikalitat 8
soziale Akzeptanz MU 44 .05 (.57) -.01 (.95)
Realisten

NU 76 .10 (.50) .03 (.90)

GU 22 -1.69(52)  -.68(.96)
Veridikalitat
soziale Akzeptanz MU 9 -1.51 (.52) -.45 (.1.03)
Unterschatzer

NU 12 -1.76 (63)  -1.43(.58)
Veridikalitat GU 31  1.63(.55) 77 (1.07)
soziale Selbstwirk- MU 12 1.78(53) .63 (1.18)
samkeit
Uberschatzer NU 20 157(50)  .72(.83)
Veridikalitat GU 82  -.03(.58) .05 (1.02)

iale Selbstwirk-
soziale Selbsir MU 45  -08(51)  -.08(1.12)
samkeit
Realisten NU 55  -10(53)  -.12(1.09)
Veridikalitat GU 30 -1.53(44) -.75(1.23)
iale Selbstwirk-

soziale Selbsir MU 9  -159(43)  -.60(.83)
samkeit

Unterschatzer NU 21 -1.60 (.44) -.65 (.99)

Follow-up
M (SD)

.83 (.85)
1.08 (.80)
40 (.87)
.00 (.92)
.06 (1.08)
-.06 (1.09)
-.49 (1.03)
-1.20 (1.33)
-.64 (1.03)
1.11 (.68)
65 (.71)
73 (.93)
.13 (1.00)
.07 (.95)
-.07 (.88)
-1.08 (1.19)
-.05 (1.26)
-1.12 (1.27)
40 (1.14)
.92 (.68)
72 (.77)
.00 (1.08)
12 (1.04)
.02 (1.04)
-.64 (.91)
-1.16 (1.06)

-.93 (1.28)

Interaktion
F

1.96

0.35

0.06

141

1.28

1.48

1.29

0.53

0.57

.077

.352

.899

.129

.140

.120

.143

.296

.287

.073

.004

.004

.083

.011

.071

.041

.006

.020
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Tabelle 15: Fortsetzung

Variable Gruppe Pretest Post-Test Follow-up Interaktion 2
PP M (SD) M (SD) M (SD) F P

Soziales Verhalten

GU 96 3.30 (.39) 3.35 (.47) 3.43 (.46) 1.20 .154 .008
Prosoziales
Verhalten MU 68  3.24 (.43) 3.24 (.51) 3.25 (.49)

NU 143  3.20 (.52) 3.31 (.49) 3.28 (.48)

GU 96  1.38 (.45) 1.39 (.55) 1.38 (.48) 2.04 .068 .013
Antisoziales
Verhalten MU 68  1.60 (53) 1.59 (.65) 1.45 (.48)

NU 143 1.46 (.53) 1.41 (47) 1.46 (.54)

Veridikalitat soziales Verhalten

Veridikalitat GU 16 1.49(.39) 57 (.99) 49 (1.33) 1.12 168 .043
prosoziales

Verhalten MU 13 1.47(30) -89 (1.19) .83 (.98)

Uberschatzer NU 24 1.74(53) 85 (.81) 57 (1.08)

Veridikalitat GU 70 .01(.56) .07 (1.09) .10 (1.09) 2.25 057 023
prosoziales

Verhalten MU 44 .01(53) 29 (.85) 29 (.92)

Realisten NU 85 .04 (.56) -.06 (1.09) .13 (1.01)

Veridikalitat GU 10 -1.41(30)  -.73(.60) -.39 (.75) .180 418 .007
prosoziales

Verhalten MU 9 1.76 (.79) -39 (.90) 1.04 (1.41)

Unterschatzer NU 34 -1.70(77)  -.58(1.03) -.67 (1.33)

Veridikalitat GU 12 1.74(70)  1.24(1.29) .83 (1.43) 0.27 390 012
antisoziales

Verhalten MU 17 1.56(50)  1.25(1.26) .74 (1.40)

Uberschatzer NU 26 1.61 (.68) 69 (83) 49 (L.31)

Veridikalitat GU 67 -.16 (.44) -.03 (1.01) .03 (.86) 2.23 .059 .021
antisoziales

Verhalten MU 39 -01(54) 24 (.97) -.21 (.77)

Realisten NU 105 10 (44) .25 (.74) 02 (95)

Veridikalitat GU 17 -1.60 (.46) -.56 (1.46) -.58 (1.75) 0.86 217 .047
antisoziales

Verhalten MU 10 -190(85) -1.41(143) -1.21(36)

Unterschatzer NU 12 -1.95(87) -81(75)  -.76 (1.06)
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Die Beantwortung des ersten Teils der weiterfiilhrenden Fragestellung (Fp) féllt also stiick-
weise positiv aus, wohingegen die Frage nach Effekten, die sich erst aufgrund eines lange-
ren Zeitraumes ergeben hat, grundsatzlich negiert werden muss. Einzig fir das Selbstkon-
zept der sozialen Akzeptanz ergibt sich ein signifikanter Interaktionseffekt (F(2,304) = 3.71,
p = .013, 0 = .024), der allerdings nur auf den Einzelvergleich zwischen der mittelmé&ssi-
gen und der nicht Umsetzungsgruppe zurtickzufuhren ist (p = .004). Dennoch weist auch
die gute Umsetzungsgruppe anhand der deskriptiven Daten eine merkliche Erhéhung des
Mittelwerts auf, wonach zumindest von einer tendenziellen positiven Beeinflussung des
spezifisch inszenierten Sportunterrichts ausgegangen werden kann. Alle weiteren Auswer-
tungen zeigen finf Monate nach der durchgefihrten Intervention indes keine bedeutsame
Veranderung. Somit konnten weder die sozialen Selbstkonzeptfacetten und deren Veridika-
litdt noch das Sozialverhalten aufgrund eines langeren Zeitraums positiv beeinflusst wer-
den.
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6 Zusammenfassung und Diskussion der Befunde

Im Anschluss an die Darstellung der Befunde der empirischen Untersuchung sollen die
wichtigsten Erkenntnisse zusammengefasst und diskutiert werden, womit ferner die Gultig-
keit der in Kapitel 3.5 aufgestellten Hypothesen und weiterfihrenden Fragestellungen
Uberpruft wird. Die Bearbeitung dieser Frage erfolgt in drei Schritten. In Kapitel 6.1 wird
zunachst auf die Implementationsthematik eingegangen und die beiden nachfolgenden
Kapitel thematisieren anschliessend die Programmwirksamkeit, wobei zwischen dem so-
Zialen Selbstkonzept (Kapitel 6.2) und dem sozialen Verhalten (Kapitel 6.3) unterschieden
wird.

6.1 Implementation

Aus der Evaluation der Programmdurchfihrung geht hervor, dass das Interventionspro-
gramm aus der Sicht der Lehrerinnen und Lehrer in beiden Experimentalgruppen gleich-
wertig umgesetzt wurde. So kénnen keine bedeutsamen Unterschiede festgestellt werden,
was die konzeptionell korrekte Vermittlung des Programms, die Haufigkeit der Umsetzung
wahrend der Treatmentphase, die Qualitat der Wiedergabe der Interventionsinhalte und
das Ausmass an Involvierung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer hinsichtlich der Inter-
ventionsaktivitat betrifft. Die Intervention wurde demgemass in der Wahrnehmung der
Lehrpersonen entsprechend den Vorgaben implementiert. Richtet man einen differenzierte-
ren Blick auf die Implementationskomponente der Wiedergabequalitat und nimmt zusatz-
lich die Selbsteinschatzung der Lehrkrafte der Kontrollgruppe hinzu, dann zeigt sich ein
sehr d@hnliches Bild. Die Lehrpersonen der drei Gruppen (EG+, EG- und KG) geben an,
dass sie die vier Subdimensionen der Wiedergabequalitat wahrend des Zeitraumes, in wel-
chem die Intervention durchgefuhrt wurde, im gleichen Ausmass in ihrem Sportunterricht
vermittelten. Einzig bei der methodischen Reflexion schétzt sich die Kontrollgruppe im Ver-
gleich zur Experimentalgruppe- anders ein, denn in ihrer Eigenwahrnehmung wird im Un-
terricht mehr Gber Erlebnisse und Handlungen nachgedacht. Der Grund fur diese subjekti-
ve Einschétzung liegt wohl in der Tatsache, dass diese Lehrkréafte kein explizites Wissen
dartber haben, was mit einer reflexiven Sportvermittlung tGberhaupt konkret gemeint ist.
Gemass dieser Evaluation kénnte man annehmen, dass die Intervention dem Design ent-
sprechend durchgefiihrt wurde. Die Selbstaussagen der Lehrerinnen und Lehrer sollten je-
doch nicht als valides Gutekriterium fir die Umsetzungsgenauigkeit angesehen werden, da
es sich nicht einfach so um eine realistische Einschatzung handeln dirfte. Hierfar bildet die
Schilerinnen- und Schilerperspektive einen geeigneteren Qualitatsindikator (Gréasel et al.,
2004; Resnicow et al., 1998). Diese zeigen sich mit Blick auf die qualitative Vermittlung
nicht deckungsgleich mit der Selbsteinschatzung der Lehrkréfte. Die festgestellte Differenz
zwischen Aussen- und Innensicht kénnte allerdings ein Problem ergeben, denn eine reali-
tatsangemessene Lehrerinnen- und Lehrerwahrnehmung, was die Vermittlung von didak-
tisch-methodischen Prinzipien betrifft, ist wohl fir die nachhaltige Integration von neuen
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Handlungsstrategien in den Sportunterricht von entscheidender Bedeutung und damit wie-
derum ein Faktor fur die Qualitatssteigerung des Schulsports.

Widmet man sich den vier Subdimensionen der Wiedergabequalitat aus der Perspektive
der Schilerinnen und Schiler, dann ist zu erkennen, dass sie sich wahrend der Interventi-
onsphase sehr unterschiedlich verandert haben. Daher kann die entsprechende wissen-
schaftliche Hypothese (H,) weder verifiziert noch falsifiziert werden. Aber in Bezug zu den
einzelnen empirischen Hypothesen kénnen Hpl bis Ha3 ,In der Wahrnehmung der unter-
suchten Schilerinnen und Schiler erhdht sich die soziale Norm (Hal), Fursorglichkeit
(Ha2) und das systematische Feedback (Ha3) bei den Experimentalgruppen starker als bei
der Kontrollgruppe® verworfen werden. Demzufolge vermag die Bereitstellung von Lekti-
onsmaterialien fur einen spezifisch inszenierten Schulsport sowie die Schulung und Beglei-
tung der Lehrpersonen die Umsetzung von normativen Erwartungen der Lehrkréfte im
Sportunterricht, von einer personalisierten Lehrer-Schuler-Beziehung, bei welcher die
Lehrperson unterstitzend, hilfsbereit und kooperativ wirkt, und von systematischen Rick-
meldungen zum Aufbau des Selbstkonzeptes nicht zu beeinflussen. Letztgenannter Faktor
gehort, obschon er in der EsKS-Studie nur implizit in das Interventionsprogramm aufge-
nommen wurde, zu den Tools der didaktischen-methodischen Elementen des selbstkon-
zeptfordernden Sportunterrichts (vgl. Conzelmann et al.,, 2011) und bietet eigentlich eine
Mdglichkeit zur direkten Pradikatenzuweisung, was wiederum dem Abgleich der Innen- und
Aussensicht dienen wirde. Eine mdgliche Erklarung, weshalb sich die Experimentalgrup-
pen im Vergleich zur Kontrollgruppe nicht deutlicher zu steigern vermochten, kénnte in der
Zu wenig expliziten Integration von systematischem Feedback in die Sportlektionen der In-
tervention liegen. Dabei muss aber wahrscheinlich angenommen werden, dass ein Effekt
sowieso nur durch eine entsprechende Schulung zustande kommen wirde. Schliesslich
handelt sich bei der gezielten Riickmeldung um eine Vermittlungsform, die Wissen, viel Er-
fahrung und Ubung voraussetzt, um im alltaglichen Unterricht zur Geltung zu kommen.

Im Gegensatz zu den erwahnten drei Facetten der qualitativen Vermittlung kann die Hy-
pothese Ha4 ,In der Wahrnehmung der untersuchten Schilerinnen und Schiler erhéht sich
die methodische Reflexion (Ha4) bei den Experimentalgruppen starker als bei der Kontroll-
gruppe sowie bei der Experimentalgruppe+ starker als bei der Experimentalgruppe-* ange-
nommen werden. Diese Annahme beinhaltet mit der Reflexion nicht nur eines der didak-
tisch-methodischen Prinzipien des selbstkonzeptférdernden Sportunterrichts, sondern auch
die zentrale Vermittlungsform der vorliegenden Interventionsstudie. Die Auswertungen zei-
gen, dass die an der EsKS-Studie beteiligten Lehrpersonen der Experimentalgruppen in
der Wahrnehmung der Schilerinnen und Schiler im Verlauf der Interventionsphase ver-
starkt die reflexive Sportvermittlung umsetzten. Die Bereitstellung von Unterrichtsmateria-
lien kann somit die Art der Vermittlung im Sportunterricht grundséatzlich positiv beeinflus-
sen, sofern die neue Handlungsstrategie in konkreter Art und Weise integriert wird. Zudem
lasst sich eine deutlichere Steigerung der Experimentalgruppe+ im Vergleich zur Experi-
mentalgruppe- statistisch absichern, wodurch auch der zweite Teil der empirischen Hypo-
these bestatigt wird: Bei der Implementierung von neuen Unterrichtsmethoden erzielt die
Schulung und Begleitung der Lehrerinnen und Lehrer also eine positivere Beeinflussung
als die reine Abgabe von Lektionspraparationen. Der eben dargestellte positive Einfluss
geht sogar Uber die eigentliche Interventionsphase hinaus und kann auch noch nach funf
Monaten statistisch abgesichert werden. Wéhrend die Experimentalgruppe- bei der metho-
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dischen Reflexion in der Wahrnehmung der Schilerinnen und Schiler sogar unter das an-
fangliche Niveau sinkt, erzielt die Experimentalgruppe+ neben den Interventionseffekten
auch mittelfristige Effekte. Geht es also darum die Qualitat des Sportunterrichts durch die
Integration von beispielweise neuartigen Vermittlungsprinzipien (z.B. didaktisch-
methodische Prinzipien des selbstkonzeptférdernden Schulsports) zu steigern, scheint es
nicht ausreichend zu sein ein passendes Lehrmittel bzw. Unterrichtsmaterialien zur Verfi-
gung zu stellen. Um deren Implementierung zu gewahrleisten, missen dartber hinaus die
bestehenden bzw. zukinftigen Lehrerinnen und Lehrer betreffend den bedeutsamen Pro-
fessionswissen resp. -kénnen eingehend geschult und gecoacht werden. Diese Erkenntnis
entspricht aktuellen Pramissen der Unterrichtsforschung, wonach durch wiederholtes
Coaching ein fachspezifisch-padagogisches Wissen fur die nachhaltig professionelle Lehr-
kompetenz erworben werden muss (Staub, 2001), womit sich wiederum wichtige Rick-
schlisse fur die Aus- und Weiterbildung von (Sport-)Lehrkraften ergeben. Kritisch anzu-
merken ist, dass es sich beim Instrument zur Erfassung der methodischen Reflexion um
eine Eigenentwicklung handelt, welche zwar beim zweiten und dritten Messzeitpunkt eine
akzeptable interne Konsistenz (Cronbach’s a) aufweist (vgl. Tab. 10), aber im Vorfeld keine
umféngliche Validierung durchlaufen hat.

6.2 Soziales Selbstkonzept

Im Hinblick auf das zentrale Forschungsanliegen der EsKS-Studie — die Entwicklung sozia-
ler Kompetenzen im Schulsport — zeigen die Befunde, dass nur eine von funf Facetten des
sozialen Selbstkonzeptes durch die programmkonforme Umsetzung des spezifisch insze-
nierten Sportunterrichts positiv beeinflusst werden konnte. Die doppeltformulierte Hypothe-
se Hg2 ,Das Selbstkonzept der Kooperations- und Konfliktfahigkeit erhdht sich sowohl bei
der mittelmassigen als auch guten Umsetzungsgruppe — beziiglich gesteigerter Wahrneh-
mung reflexiver Sportvermittlung — starker als bei der nicht Umsetzungsgruppe” kann mit
differenziertem Blick auf die Kooperationsfahigkeit nur teilweise angenommen werden. Es
ist ndmlich nur die Steigerung der guten Umsetzungsgruppe im Vergleich zu der nicht Um-
setzungsgruppe statistisch abgesichert. Wogegen die mittelméassige Umsetzungsgruppe
nicht positiv beeinflusst wurde. Nichtsdestotrotz ist dieser Befund fur den schulischen Kon-
text von Relevanz, da die Kooperationsfahigkeit aus bildungspolitischen Sicht zu den for-
derungswirdigsten sozialen Kompetenzen gehdrt und die entsprechende Erwdhnung in
den Lehrplanen findet. So wird mit der vorliegenden Untersuchung eine Mdéglichkeit aufge-
zeigt, wie dieser Bereich des sozialen Selbstkonzeptes mittels selbstkonzeptférderndem
Sportunterrichts geférdert werden kann. Einschrénkend ist hierbei sicherlich, dass lediglich
die qualitativ gute Umsetzung zu diesem Befund fihrt, was wiederum die Notwendigkeit
von Fortbildung und Coaching der Lehrpersonen belegt. Das Bild zur Veridikalitat des
Selbstkonzepts der Kooperations- und Konfliktfahigkeit zeigt sich indes nicht erwartungs-
konform. Zwar verédndern sich die Realisten nicht, jedoch kann weder fur die Uberschatzer
noch Unterschatzer eine realistischere Eigenwahrnehmung statistisch abgesichert werden.
Lediglich die Unterschatzer weisen einen tendenziellen Effekt durch die Intervention auf.
Dass der gewiinschte Effekt ausbleibt, konnte auf die fehlende Differenzierung zwischen
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Kooperations- und Konfliktfahigkeit bei der Erfassung der Veridikalitat zurickzufiihren sein,
so dass es zu einer ,Mischrechnung” der beiden Subdimensionen fihrte. Beim Selbstkon-
zept der Kooperationsfahigkeit muss abschliessend noch festgehalten werden, dass die
Vorauswertungen eher unbefriedigende Werte zur internen Konsistenz ergaben. Folglich
mussten zukulnftige Studien ein geeigneteres Instrument zur Erfassung dieser Facette an-
streben.

Bei den anderen Selbstkonzeptfacetten (Selbstkonzept der Perspektivenibernahme,
Selbstkonzept der Konfliktfahigkeit, Selbstkonzept der sozialen Akzeptanz und soziale
Selbstwirksamkeitserwartung) zeigt sich zwar eine tendenzielle Steigerung bei den Schile-
rinnen und Schilern der guten Umsetzungsgruppe, sie lasst sich jedoch statistisch nicht
absichern. Dementsprechend werden die dazugehdérigen empirischen Hypothesen verwor-
fen. Das Ausbleiben eines Effektes, der auf die programmkonforme Umsetzung zurtickge-
fuhrt werden kann, ist nur schwer erkléarbar. Ansétze fur die Ursachenzuschreibung wurden
bereits bei der Darstellung der Befunde vorgenommen. Insgesamt erstaunlich ist ausser-
dem, dass sich die nicht Umsetzungsgruppe bei allen Facetten zwischen dem Vor- und
Nachtest erhoht, wodurch mdgliche Interaktionseffekte ausbleiben. Diese Erhdhungen
kénnten unter Umstanden der wiederholten Leistungserfassung zugeschrieben werden und
somit der zunehmenden Testvertrautheit. Mit derartigen interventionsgebundenen Wirkun-
gen ist laut Hager und Hasselhorn (1997) bereits nach einem Zeitintervall von mehr als vier
Wochen zu rechnen.

Gesamthaft zu diskutieren sind die Ergebnisse ebenfalls noch im Kontext zu anderen
empirischen Untersuchung der Sozialerziehung im Schulsport (vgl. Kapitel 2.2). Insbeson-
dere drei Studien seien hierbei erwahnt. Die Autoren der BISS (Conzelmann et al., 2011)
zeigen, dass die soziale Selbstwirksamkeitserwartung als zentraler Pradiktor fir sozial
kompetentes Verhalten durch die Intervention erhéht werden konnte, was sowohl fir die
vorliegende Untersuchung als auch jene von Drdssler et al. (2007) allerdings nicht zutrifft.
Worauf die Differenz der Resultate beruhen, kann nicht endgdiltig geschlussfolgert werden.
Neben dieser Unstimmigkeit bestehen auch Ergebnisse zu zwei Facetten des Selbstkon-
zeptes, die in eine ahnliche Richtung deuten. Sygusch (2007) konnte mit seinen For-
schungsbemiihungen eine positivere Selbsteinschatzung der Fahigkeit zur Perspektiven-
Ubernahme bei Sekundarschulerinnen und -schilern nachweisen. Dieser Befund unter-
stitzt die aufgezeigten Tendenzen der vorliegenden Arbeit, wonach ein spezifisch insze-
nierter Sportunterricht das Selbstkonzept der Perspektivenibernahme férdern kann. Eine
vergleichbare Schlussfolgerung lasst sich zum Selbstkonzept der sozialen Akzeptanz ablei-
ten, denn Conzelmann et al. (2011) stellten in ihrer Studie einen Interaktionseffekt fest, der
allerdings massgeblich durch das Absinken des Kontrollgruppenmittelwertes zustande
kommt. Dennoch scheint der selbstkonzeptférdernde Sportunterricht aufgrund der Resulta-
te der EsKS-Studie und der BISS tendenziell das Selbstkonzept der sozialen Akzeptanz zu
beeinflussen vermdgen. Diese Tendenz wird noch durch den belegbaren mittelfristigen In-
teraktionseffekt, wonach die mittelméassige Umsetzungsgruppe erst nach Beendigung der
Intervention bedeutsam positiv beeinflusst wurde, bestétigt. Im Hinblick auf den Grad der
Realitditsangemessenheit kann fir diese Selbstkonzeptfacette zudem nachgewiesen wer-
den, dass die programmkonforme Umsetzung die Veridikalitdt der Unterschatzer erhoéht.
Damit kann zumindest neben der Annahme zu den Realisten ein weiterer Bestandteil der
empirischen Hypothese Hg5 ,Die Veridikalitdt des Selbstkonzepts der Kooperations- und
Konfliktfahigkeit, des Selbstkonzepts der sozialen Akzeptanz und der sozialen Selbstwirk-
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samkeitserwartung nimmt sowohl bei den Uber- und Unterschatzern der mittelmassigen als
auch guten Umsetzungsgruppe — beziiglich gesteigerter Wahrnehmung reflexiver Sport-
vermittlung — starker zu als bei der nicht Umsetzungsgruppe, bleibt bei den Realisten aber
gleich* angenommen werden.

Worin liegen die Grinde dafir, dass sich die Schiilerinnen und Schiler nach der Inter-
vention nicht hypothesenkonform realistischer einschatzen? Allgemein betrachtet kdnnten
die erwarteten Effekte deshalb ausgeblieben sein, weil die Erhéhung des systematischen
Feedbacks — als bedeutsames Prinzip des selbstkonzeptférdernden Unterrichts fur den
Abgleich von Selbst- und Fremdeinschatzung — bei der mittelméssigen und bei der guten
Umsetzungsgruppe in der Wahrnehmung der Schilerinnen und Schiler nicht statistisch
abgesichert werden konnte. Fir eine realitdtsangemessene Wahrnehmung der eigenen
Person sind aber eben die direkten Pradikatenzuweisungen in Form von Rickmeldungen
durch die Lehrperson unerlasslich. Dies erklart indes nur bedingt, weshalb sich bei allen
Facetten der Veridikalitat und tber alle Gruppen hinweg sowohl die Uber- als auch Unter-
schatzer nach der Intervention realistischer einschéatzen. Hierbei konnte ein theoretischer
Ansatz eine mogliche Begriindung bieten. Harter (1998, 1999) nimmt an, dass im Zuge des
mittleren bis spéaten Kindesalter aufgrund der fortschreitenden kognitiven Entwicklung ge-
gensatzliche Fahigkeitserfahrungen in der Wahrnehmung der Kinder koexistieren und in
die Einschatzung eigener Fahigkeiten integriert werden, was zu einer zunehmend realisti-
scheren Eigenwahrnehmung fuhrt. Demnach kann davon ausgegangen werden, dass im
spaten Kindesalter die Selbsteinschatzung automatisch realistischer wird. Ob dies aller-
dings in einem kurzen Zeitraum von vierzehn Wochen auch denkbar ist, misste gezielt un-
tersucht werden. Ferner spricht die Befundlage der vorliegenden Studien weder eindeutig
fur eine Selbstiliberschatzung noch fir eine realistische Einschatzung der eigenen Fahig-
keiten.*® Somit bleibt diese Thematik weiterhin offen fiir nachfolgende empirische Untersu-
chungen. Als einheitliche Befunde kdnnen einzig jene Ergebnisse zur Unterschéatzung der
eigenen Fahigkeiten, die durchgehend als dysfunktionaler Zustand ermittelt wurde, geltend
gemacht werden (Schmidt & Conzelmann, 2011).

Abschliessend scheinen auf der Grundlage der dargelegten Ergebnisse die Forderung des
sozialen Selbstkonzeptes und deren Veridikalitat grundsatzlich dadurch determiniert zu
sein, dass die positive Beeinflussung einzelner Aspekte durch spezifisch inszenierten
Sportunterricht nur mit einer entsprechenden Umsetzung des Interventionsprogramms ein-
hergeht. Demgemass kann die wissenschaftliche Hypothese Hg mit Einschrankung bzw.
Spezifikation angenommen werden: Die programmkonforme und qualitativ gute Umsetzung
einer Schulsportinszenierung, die im Bereich der Bewegungs- und Sportspielen mithilfe ei-
ner reflexiven Sportvermittlung sozialerzieherische Prozesse thematisiert, wirkt sich positiv
auf Aspekte des sozialen Selbstkonzeptes aus.

Erfreulicherweise blieben die erzielten Effekte abgesehen von Ausnahmen auch nach ei-
nem langeren Zeitraum von ungefahr finf Monaten noch bestehen, womit allfallige Situa-
tions- und Aufgabentransfers gemacht werden konnten und schliesslich auch der Transfer

6 Eine ausfihrliche Darstellung der Studien aus den psychologischen Teildisziplinen wird von Conzelmann et al. (2011) sowie Schmidt und
Conzelmann (2011) gemacht.
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auf Alltagssituationen denkbar ist. Letzteres bildet dann auch das ,ultimative* Ziel von pa-
dagogisch-psychologischen Interventionsmassnahmen (Hager & Hasselhorn, 2000).

6.3 Soziales Verhalten

Die Auswertungen zum sozialen Verhalten zeigen keinerlei Wirkung durch den spezifisch
inszenierten Sportunterricht. Die Intervention hatte weder einen positiven Einfluss auf das
prosoziale Verhalten noch vermochte sie das Auftreten von antisozialen Verhaltensweisen
zu mindern. Die beiden weiterfihrenden Fragestellungen F, ,Hat spezifisch inszenierter
Sportunterricht einen positiven Einfluss auf das prosoziale Verhalten?* und Fg ,Mindert
spezifisch inszenierter Sportunterricht das Auftreten von antisozialen Verhaltensweisen?”
sind demgemass zu verneinen. Wahrend bei letzteren nicht einmal gewisse Tendenzen er-
kennbar sind, kann zumindest fir das prosoziale Verhalten bei der gesamten Stichprobe
eine Steigerung konstatiert werden, die statistisch abgesichert wird. So schétzen sich die
Schilerinnen und Schiler nach vierzehn Wochen prosozialer ein. Grinde fir das Ausblei-
ben von Effekten wurden bereits bei der Darstellung der Ergebnisse ausgefiihrt. Hier sei
jedoch noch einmal auf die soziale Selbstwirksamkeitserwartung hingewiesen, welche
durch die Intervention nicht bedeutsam erhéht werden konnte, sich jedoch empirisch als
ein Pradiktor fur sozial kompetentes Verhalten im Kindes- und Jugendalter erwiesen hat
und somit als dessen zentrale Voraussetzung verstanden wird (Connolly, 1989; Jerusalem
& Klein-Hessling, 2002a; Leppin, 1999). Daher tGberrascht es nicht weiter, dass keine Ver-
anderung im prosozialen Verhalten erwirkt wurde. Inwiefern diese Facette des Selbstkon-
zeptes wirklich zur Vorhersage von Prosozialitat dient, missten eine spezifische Datenana-
lyse bzw. weiterfiihrende Auswertungen zeigen. Allgemein betrachtet scheint mittels spezi-
fisch inszenierten Sportunterrichts die positive Beeinflussung der Selbsteinschétzung von
sozialen Fahigkeiten einfacher zu gelingen als diejenige von sozialen Verhaltensweisen.
Hinsichtlich der Veridikalitat &hneln die Befunde zum sozialen Verhalten in gewisser Weise
denen des sozialen Selbstkonzeptes, denn die Eigenwahrnehmung der Uber- und Unter-
schatzer wurde Uber die drei Gruppen hinweg realistischer, wahrend diejenige der Realis-
ten unverandert blieb. Allerdings kann keine dieser Veranderungen auf Programmwirkun-
gen zurtickgefiuihrt werden. Ebenso bleiben jegliche Effekte nach einem langeren Zeitraum
aus.
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7 Uberblick und Ausblick

7.1 Ruckblick

.Insbesondere der Schulsport stellt (...) eine Sozialisationsagentur von besonderer Rele-
vanz dar. Die Schulcurricula schreiben sportlicher Aktivitat in der Schule vielféltige, positive
padagogische und soziale Funktionen zu und formulieren entsprechende Zielsetzungen als
expliziten Auftrag an den Sportunterricht beziehungsweise den Sportlehrer® (Hoffmann,
2006, S. 251). Ausgangspunkt der vorliegenden Arbeit war die Diskrepanz zwischen den
bildungspolitischen Anspriichen zum allgemeinen Bildungsauftrag der Schule als auch den
padagogischen Postulaten zur sozialerzieherischen Wirkung des Schulsports einerseits
und der dazugehérigen unbefriedigenden sowie inkonsistenten empirischen Befundlage
andererseits. Im Anschluss an die Skizzierung der Problemlage und der damit verbunde-
nen Grundsatzfrage, ob der Schulsport auch wirklich das leistet, was er zu leisten vorgibt,
folgte die Begrindung und thematische Einordnung des Gegenstandbereichs. Aus dieser
Perspektive wurden funf Desiderate flr empirische Untersuchungen im Themenfeld der
Personlichkeitsentwicklung im Schulsport festgehalten. Zusammenfassend beinhalten die-
se Pramissen (1) die Klarung, welche Merkmale der Personlichkeit explizit beeinflusst wer-
den sollen; (2) eine theoriegeleitete A-priori-Hypothesengenerierung; (3) den Einbezug ei-
ner differentiellen Perspektive und (4) den Entscheid fir eine Interventionsstudie im quasi-
experimentellen Langsschnittdesign mit Kontrollgruppenanordnung (vgl. Kapitel 1.2.4).

In Kapitel 2 folgte die Darstellung des Forschungsstandes zum Gegenstandbereich selbst
als auch Ausfiihrungen zu theoretischen Bezugsfeldern, die fur die Thematik der Sozialer-
ziehung im (Schul-)Sport von Relevanz sind. Zudem ist dargestellt worden, dass der Ge-
genstandsbereich innerhalb der Sportwissenschaft bislang nicht in befriedigender Form
bearbeitet wurde. Beim Vergleich der Erkenntnisse der zurzeit vorliegenden empirisch ori-
entierten Langsschnittstudien sind Rickschlisse auf das sozialerzieherische Potenzial des
Schulsports aufgrund der Unterschiedlichkeit ihrer Parameter (Interventionsdauer, Erhe-
bungsinstrumente, sozialerzieherische Massnahmen, untersuchtes Personlichkeitsmerkmal
etc.) kaum zulassig. Forschungsdefizite zeigen sich dabei zum einen hinsichtlich der Stich-
probengrdsse, die bei den meisten Arbeiten sehr klein ausfallt, zum anderen wird die Im-
plementationskontrolle nicht beachtet, obschon sie inshesondere bei quasi-experimentellen
Studien von Bedeutung ist.

Als Konsequenz aus dem unbefriedigenden Forschungsstand und den referierten theoreti-
schen Grundlagen zum Gegenstandsbereich wurde ein eigenstandiger auf die Thematik
ausgerichteter Ansatz abgeleitet mit dem Ziel einen Beitrag zur empirischen Evidenz des
padagogischen Postulats bzw. der bildungspolitischen Forderung ,Entwicklung der sozia-
len Kompetenzen im Schulsport* zu leisten (vgl. Kapitel 3). Die empirische Uberpriifung er-
folgte mit Hilfe eines spezifisch gewéahlten methodischen Ansatzes, der sich dadurch aus-
zeichnet, dass die Evaluation der EsKS-Studie im Bereich der schulsportbezogenen Wir-
kungsforschung sowohl Programmdurchfiihrung als auch Programmwirkung beinhaltet
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(vgl. Kapitel 4). Demgemass wurde vor der eigentlichen Auswertung zum sozialen Selbst-
konzept und Sozialverhalten die Implementationskontrolle im Sinne eines Manipulations-
checks durchgefiihrt und erst im Anschluss schloss unter deren Beriicksichtigung die Out-
putevaluation an. Aus dem theoretischen und methodischen Ansatz der EsKS-Studie resul-
tierten schlussendlich zwei wissenschaftliche Hypothesen:

o Die qualitative Implementation eines selbstkonzeptférdernden Sportunterrichts er-
fordert neben der Bereitstellung von Unterrichtsmaterialien auch die Schulung und
Begleitung der Lehrkrafte (Hp).

e Die programmkonforme Umsetzung einer Schulsportinszenierung, die im Bereich
der Bewegungs- und Sportspielen mithilfe einer reflexiven Sportvermittlung sozial-
erzieherische Prozesse thematisiert, wirkt sich positiv auf das soziale Selbstkonzept
aus (Hg).

Nachdem es in Kapitel 4 darum ging in detaillierter Art und Weise die Methodik der ESKS-
Studie darzustellen, folgte im Anschluss das zentrale Forschungsanliegen mit der Frage:
Kénnen im Rahmen des obligatorischen Schulsports die sozialen Kompetenzen positiv be-
einflusst werden? Ob der spezifisch inszenierte und programmkonform umgesetzte Sport-
unterricht auch tatsachlich die proklamierte Wirkung auf das soziale Selbstkonzept hat,
kann nicht abschliessend beantwortet werden. Die Ergebnisse geben jedoch Anlass zu
vorsichtigem Optimismus. So bewirkte die zusatzliche Schulung und Begleitung der Lehr-
krafte neben der Bereitstellung von Unterrichtsmaterialien eine qualitativ bessere Umset-
zung der Vermittlungsvorgaben. Aufgrund deren war es mdglich einzelne Facetten des so-
zialen Selbstkonzeptes und deren Veridikalitat innerhalb eines 14-wochigen Zeitraumes
sowie mit Einschrankungen lber eine langere Phase durch die dem Ziel angepasste In-
szenierung des Schulsports positiv zu beeinflussen. Zudem konnte mit den Befunden
nachgewiesen werden, dass im Hinblick auf die Forderung von bestimmten sozialen
Selbstkonzeptfacetten jener Sportunterricht, bei dem das didaktisch-methodische Prinzip
der Reflexion nicht qualitativ ausreichend gut umgesetzt wird, dieselbe Wirkung mehrheit-
lich nicht in gleicher Weise hervorbringen kann (vgl. Kapitel 5 und 6).

7.2 Forschungsperspektiven

Fur diejenigen Leserinnen und Leser, die sich eine eindeutige Antwort auf die in der Ein-
fuhrung gestellten Fragen erhofft haben, sollen die Worte eines deutschen Lyrikers zu den
Grenzen der wissenschaftlichen Erkenntnis zitiert werden: ,Es ist nicht ihr Ziel, der unend-
lichen Weisheit eine Tir zu 6ffnen, sondern eine Grenze zu setzen dem unendlichen Irr-
tum® (Brecht, 1999, S. 87).

In diesem Sinne bedarf es sowohl der Frage, welche weiteren Analysen zukinftig folgen
sollen, als auch welche Implikationen in verschiedener Hinsicht aus den vorliegenden Be-
funden abgeleitet werden kbnnen?
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Der im Rahmen der vorliegenden Arbeit abgeleitete theoretische und methodische
Ansatz ist einer Bewadhrungsprobe zu unterstellen. Winschenswert sind weitere
Studien, die zum einen aus der theoretischen Perspektive die A-priori-
Hypothesengenerierung kritisch betrachten und zum anderen die methodische Vor-
gehensweise mit der integrativen Programm- sowie Outputevaluation einer Falsifi-
kationsprifung unterziehen. Insbesondere letztere stellte bei der EsKS-Studie ein
Versuch dar, um die Implementationskontrolle explizit in die Auswertung der Pro-
grammwirksamkeit miteinzubeziehen. Obschon diese Methodik der Forderung der
Unterrichtsforschung entspricht, wonach Aussagen uber die Wirksamkeit eines pa-
dagogisch-psychologischen Programms erst durch den Einbezug der Implementati-
on gemacht werden kénnen (McGraw et al., 2000; Roéder & Jerusalem, 2007), ist
der Bewédhrungsgrad dieses methodischen Ansatzes bislang nicht gewahrleistet
und muss daher noch Falsifikationsversuchen Stand halten. Ausserdem befasste
sich die vorliegende Arbeit mit der Erfassung und Auswertung der Veridikalitat des
sozialen Selbstkonzeptes. Obschon Studien zum Grad der Realitatsangemessen-
heit der Selbstwahrnehmung beim physischen Selbstkonzept bestehen (z.B.
Schmidt, Valkanover, Roebers & Conzelmann, 2013; Seyda, 2011), wurde dieser
Aspekt bei Untersuchung zur Sozialerziehung bislang nicht beachtet. Daher ist es
unerlasslich, dass weitere Forschungsbemuhungen aus der Sportwissenschaft oder
anderen Disziplinen folgen.

Nach Elias et al. (1997) haben neue Unterrichtsmethoden bei der Beeinflussung der
sozialen Selbstscheinschatzung der Schilerinnen und Schilern erst nach einer
langer andauernden Implementation von mindestens 18 Monaten eine positive Wir-
kung. Daher ist es sicherlich erfreulich, dass bereits mit einer 14-wéchigen Interven-
tion Effekte auf Aspekte des sozialen Selbstkonzeptes eintraten. Inwiefern ein spe-
zifisch inszenierter Sportunterricht bei entsprechender Umsetzung langerfristig die
sozialen Selbstkonzeptfacetten zu férdern vermag, konnte in der vorliegenden Ar-
beit allerdings nicht vollumfanglich beantwortet werden, da die Implementations-
genauigkeit bei den Experimentalgruppen zu stark abnahm. Dementsprechend
werden vermehrt Studiendesigns gefordert, die langere Zeitrdume der Personlich-
keitsentwicklung umfassen (z.B. Conzelmann et al., 2011). Mit Bestimmtheit ist dies
ein wunschenswerter Ansatz. Fraglich scheint vielmehr die Umsetzbarkeit eines
solchen Vorhabens. Zumal es vor allem auch von Seiten der teilnehmenden Lehr-
krafte einen betrachtlichen Aufwand bedeuten wirde. Aussichtsreicher scheinen
eher Forschungsprojekte, die eine nachhaltige Implementation mittels fachspezi-
fisch-padagogischem Coaching (Staub, 2004) anstreben. So zeigen die Ergebnisse
der EsKS-Studie, dass durch eine entsprechende Schulung und Begleitung der
Lehrerinnen und Lehrer die zentrale selbstkonzeptférdernde Vermittlungsform im-
plementiert werden konnte. Da in der vorliegenden Arbeit jedoch nur eine abge-
schwachte Form des fachspezifisch-padagogischen Coachings verwendet wurde,
kénnte eine noch intensivere und langer andauernde Zusammenarbeit mit den
Lehrpersonen erfolgsversprechend sein und bietet damit zugleich eine moégliche
Ausrichtung fir zukinftige Forschungsbemiihungen.

Die EsKS-Studie vermochte freilich durch die Intervention einen positiven Einfluss
auf gewisse Facetten des sozialen Selbstkonzeptes auszutiben, dennoch werden
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potenzielle Transfereffekte in schulische Bereiche ausserhalb des Sportunterrichts
damit ausser Acht gelassen. Folglich fallt es schwer bei den Effekten der vorliegen-
den Arbeit gemass dem sogenannten Doppelauftrag (Balz, 2003; Brettschneider,
2008) von einer tatsachlichen Erziehung durch Sport zu sprechen. Inwiefern die er-
zielten Wirkungen der EsKS-Studie dem Alltagstransfer (Hager & Hasselhorn,
2000) Stand halten wirden, kann nur mit einem interdisziplindren Untersuchungs-
design festgestellt werden, wobei neben dem Schulsport auch andere Féacher zur
gezielten Forderungen des sozialen Selbstkonzeptes einen Beitrag leisten mussten.
Der Einbezug unterschiedlicher Fachbereiche kénnte gerade bei Ubergeordneten
Kompetenzen des allgemeinen Bildungsauftrages vielversprechend sein. Daher
sind Forschungsbemuhungen zu empfehlen, die basierend auf gemeinsamen Inter-
ventionsmassnahmen eine umfassendere Personlichkeitsentwicklung anstreben.

e Die Forderung des Selbstkonzeptes im Schulsport steht und féallt zum einen mit der
Wahl angemessener Interventionsinhalte, zum anderen mit der entsprechenden
Umsetzung (Conzelmann et al., 2011, S. 229). Ersteres erscheint im besonderen
Mass auch fur die sozialerzieherischen Massnahmen zu gelten. Mit den sozialen
Lernfeldern nach Balz (2003) wurde in der vorliegenden Arbeit versucht ein gangi-
ges Instrumentarium fur die Ausrichtung und Gliederung des Interventionspro-
gramms nutzbar zu machen. Dies scheint retrospektiv unverdndert als sinnvolle
Vorgehensweise, allerdings musste der Unterricht noch konkreter auf die zu beein-
flussenden Personlichkeitsmerkmale bzw. Facetten des sozialen Selbstkonzeptes
ausgerichtet werden, um seine Wirkungsweise ausschépfen zu kdénnen. Soll bei-
spielsweise die Konfliktfahigkeit geférdert werden, braucht es wiederholt soziale
Gelegenheiten, bei welchen sich die Schilerinnen und Schiler mit der Unterstut-
zung der Lehrkraft explizit dem Konflikt widmen kdonnen. Kompetitive Wettkampf-
formen bilden zwar bereits einen integrativen Bestandteil des Schulsports, haben
jedoch keinen expliziten Programmcharakter. Interventionsinhalte zur Foérderung
des Selbstkonzepts der Konfliktfahigkeit missten spezifischer soziale Konflikte initi-
ieren, um den Schilerinnen und Schilern die wiederholte, aktive und lI6sungsorien-
tiere Auseinandersetzung mit derartigen Aufgaben zu erméglichen.

e Conzelmann et al. (2011) formulierten drei didaktisch-methodische Prinzipien und
entsprechende Tools fir den selbstkonzeptférdernden Schulsport. Wie die Befunde
der EsSKS belegen, bietet im Hinblick auf das soziale Selbstkonzept die methodi-
sche Reflexion eine adaquate Vermittlungsform, um sozialerzieherische Prozesse
im schulsportlichen Kontext padagogisch zu begleiten. Des Weiteren entsprechen
die gezielten Unterbrechungen des Unterrichts mit dem Nachdenken Uber erlebte
Handlungen dem Anspruch, dass motorisches Lernen und Sozialerziehung mitei-
nander verschrankt sein sollen (z.B. Béhr, 2008; Pihse, 2004). Fur eine Erhdéhung
der Selbstaufmerksamkeit und differenziertere Wahrnehmung der eigenen Person
mit dem Ziel der sozialen Selbstkonzeptférderung sollte zudem die Kompetenzer-
fahrung mittels prézisen und haufigen Feedbacks in den Fokus genommen werden.
Dieses Tool der didaktisch-methodischen Prinzipien (Conzelmann et al., 2011) stellt
mit der direkten Pradikatenzuweisung, insbesondere in Bezug auf die soziale
Selbstwirksamkeitserwartung und Veridikalitét der Selbstkonzeptfacetten eine wei-
tere Fordermoglichkeit dar und misste wohl vor allem in der Fortbildung der Lehr-
krafte eine zusatzliche Akzentuierung erfahren.
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Mit der EsKS-Studie konnte die Bedeutsamkeit von Schulungs- und Begleitungs-
massnahmen im Zuge von quasi-experimentellen Studien im schulischen Kontext,
bei welchen die Lehrpersonen als Instruktoren der Intervention fungieren, gezeigt
werden. So hangte die Implementationsaktivitdt massgeblich von der Intensitat der
Auseinandersetzung mit dem Interventionsprogramm ab. Dieser Befund wird durch
wissenschaftliche Erkenntnisse aus der Unterrichtsforschung bestatigt (z.B. Grasel
& Parchmann, 2004). Aufgrund dieser Schlussfolgerungen ist bei der Umsetzung
eines Interventionsprogrammes durch externe Verantwortliche wie bspw. Lehrerin-
nen und Lehrer eine intensive Vorbereitung sowie die unterstiitzende Begleitung
empfehlenswert, damit sowohl fachinhaltliches als auch didaktisch-padagogisches
Wissen vermittelt werden kann und es so zu einer Erweiterung der Handlungsstra-
tegien bzw. der professionellen Lehrkompetenz kommt.
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Anhang A: Schuler/innenfragebogen

PHBern

Padagogische Hochdchube

Projekt: Entwicklung der Sozialkompetenz im Schulsport

Liebe Schilerin, lieber Schiiler,

wenn ihr diesen Fragebogen in eure Hande bekommt, gibt es im Kanton Bern viele
andere Kinder, die auch einen solchen Bogen ausfillen und Fragen beantworten. Alle
Bagen werden anschliessend eingesammelt und ausgewertet. Um den Sportunterricht
Zu verbessern, méchten wirvon euch erfahren, wasinr von eurem _Sport® haltet und wie
inr euch selbst seht.

Bei allen Fragen gibt es keine richtigen oder falschen Antworten. Da die Menschen
verschieden sind, werden auch eure Antworten auf die Fragen unterschiedlich ausfallen.
Miemand erfahrt deine Antworten. Sie bleiben geheim. Du kannst also willig frei
antworten.

Wichtig ist. dass du ehrlich antwortest!

Im Fragebogen findest du Aussagen, zu denen wir dich um deine Meinung bitten.
Ein Beispiel: Ich trinke nicht so gerne Cola und mache daher ein Kreuz bei _stimmt
kaum®. Spinat esse ich sehr gerne, also mache ich ein Kreuz bei _stimmt genau®. Wenn
du etwas, wie im Beispiel, falsch angekreuzt hast, dann streiche das Kreuz einfach
durch und mache ein neues an der richtigen Stelle und umkreise das neue Kreusz.

stimmt  stimmt stimmit stimmt
nicht kaum  ziemlich genau

Ich trinke sehr gerne Cola. i ® o O

Ich esse sehr gerne Spinat. 0 0 0 ){

Diese Aussage ...

Fillle den Fragebogen bitte mit einem schwarzen schreibenden Filzstift oder
Kugelschreiber sorgfaltig aus! Damit erleichterst du uns die Auswertung. Sollte dir beim
Ausfillenirgendetwas unklar sein, kannst du natirlich gerne jemanden van uns fra_u,,g

For deine Unterstitzung sagen wir schon jetzt herzlichen Dank. - 1

Dein Projekiteam

F.5.. Um den Fragebogen so kurz und so lesbar wie mdaglich zu halten, sprechen wir
manchmal von _Schilern® und _Sportlehrer, auch wenn _Schilerinnen® und
Sportlehrerin® ebenso gemeint sind.

— 3 - > > b > > b > b >
[Hier schneiden wir spater ab, damit niemand mehr weiss, wem der Fragebogen gehort)

Mame:
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Zuerst und ein paar einfache Sachen.

1. lch bin ein...

0 Junge 0 Madchen

Tag Monat Jahr

2. Mein Geburtsdatum

Wir mochten jetzt etwas mehr liber deine Person wissen.

3 Mebendem Sportunterricht...

treibe ich Sport im Verein/Club.

freibe ich ausserhalb eines VYereins Sport
(z.B. Skaten, Fussball auf dem Schulareal, etc.).

treibe ich kein Sport.

Wenn du imVerein oder ausserhalb eines Vereins Sport treibst, wie oft in der

4. Wache tust du das normalerweise?

Einmal

Zwei bis Dreimal

Mehr als Dreimal
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Wir mochten jetzt etwas mehr lber dich ganz persénlich wissen.

Es geht hier nur um deine eigene Meinung!!

stimmt stimmt stimmt stimmt
nicht kaum ziemlich genau

Wenn ich mich Oberjemanden aufrege, versuche ich

5  normalenweise ersteinmal, michinseine Lage zu o 0 O 0
versetzen.
5 Ich versuche, auch mitanderen Kindern 0 0 0 0
© klarzukommen, die ich nicht besonders mag.
7 Wenn andere in den Pausen etwas zusammen 0 0 0 0
* machen,werde ich haufig nicht beachtet.
g Wenn ich mich streite, dannversuche ich meistens, 0 0 0 0
© Zu einergemeinsamen L&sung zu komimen.
Auch bei schwierigen Konflikten mit Mitschilern kann
% ich eine Losung finden. c o o ©
lch versuche manchmal, meine Freunde besserzu
10. wverstehen, indemich mirvarstelle, wie die Dingeaus 0 0 O 0
ihrer Sicht aussehen.
11 Wenn jermand (ber seine Schwierigkeiten spricht, 0 0 0 0
" habeich immerein offenes Chr dafir.
Bei meinen Mitschilerinnen und Mitschilern bin ich
12 Ziemlich beliebt c o o ©
lch setze mich dafir ein, dass bei
13. Meinungsverschiedenheiten auch die Ansichtder ] )] ] 0
anderen Kinder akzeptiert wird.
14 Wenn ich mit anderen Kindern zusammen bin, weiss 0 0 0 0
©ich, was ich tun muss, um akzepliertzu werden.
Bei Meinungsverschiedenheiten versuche ich, die
15 Sicht aller Beteiligten einzunehmen. c o o ©
Bei Konflikten achte ich darauf, dass alleihre
16. Meinungsagen kénnen. o o o o
lch kann machenwas ich will, irgendwie komme ich
17 bei meinen Klassenkameraden nicht an. O O O 0
18, lch mag es mit anderen zu diskutieren, obschaon wir 0 0 0 0

unterschiedlicher Meinung sind.
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stimmt stimmt stimmt stimmt
nicht kaum ziemlich genau

Auch mitkindern, dieich noch nichtkenne, kann ich 0 0 0 0

19. schnelling Gesprach kommen.
Ich glaube, dass es bei einem Streit immer zwei
20, Meinungen gibtund ich versuche, mir beide 0 0 0 0
Meinungen anzuhdren.
lch berlicksichtige auch andere Meinungenin einer
21. Diskussian. O O O O
59 Ich flihle mich in der Klasse manchmal ein bisschen 0 0 0 0

als Aussenseiter.

23

Ich schaffe es, auch mitschwierigen Mitschilern gut
Zurechtzukommen.

24,

[ch komme auch mit Kindern klar, die eine andere
Meinungvertreten als ich.

Bevor ich andere kritisiere, versuche ich mir

25, wvorzustellen, wie es mirginge, wennich an ihrer 0 0 0 0
Stelle ware.
26, Es gelingtmir gut, andere Mitschaler von meiner 0 0 0 0

Meinung zu Oberzeugen.

Folgenden geht es um deine Meinung liber deinen Sportlehrer
und deinen Sportunterricht.

stimmt stimmt stimmt stimmt
nicht kaum ziemlich genau

27,

Wenn mein Verhalten gegeniber meinen Mitschilem 0 0 0 0
ricksichtsvaollist, lobt mich mein Sportlehrer.

28,

LInser Sportlehrer kiimmert sich urm unsere
Frobleme. O o O O

29

Wenn ein Schiler seine Leistung gegendberfriher
verbessert, wird er dafiirvom Sportlehrer besonders 0 0 0 0
gelobt.

30

Wir sprechen mitunserem Sportlehrer iberDinge, 0 0 0 0
die wir im Sportunterricht gemacht und erlebt haben.
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5

stimmt stimmt stimmt stimmt
kaum ziemlich genau

nicht

Lnser Sportlehrer glaubt, dass man viel erreichen

3. kann, wenn mehrere zusammenarbeiten.
32 Lnser Sportlehrerist bereit, mit uns zu reden, wenn
© etwas nicht stimmit.
Wenn ich mich besonders angestrengt habe, lobt
33. michder Sportlehrer, auch wenn viele Schiller noch
besser sind als ich.
34 Im Sportunterrichtwerden wir dazu angeregtiber
" unser Verhalten nachzudenken.
35 Lnser Sportlehrerfindet, dass eine Gruppe im Sport
©gut zusammenarbeiten muss.
6 Linser Sportlehrer bemihtsich, unsere Winsche so
©oweit wie maglich zu erflllen.
37 Linser Sportlehrerlobt auch die schlechteren
© Schiler, wenn er merkt, dass sie sich verbessern.
33 Lnser Sportlehrerwill, dass wir Ober Erlebnisse im
© Sportunterricht diskutieren.
29, Unser Sportlehrerwill, dass wir zusammenarbeiten.
40 Wenn wir etwas mitunserem Sportlehrer bereden
* wollen, dannfindet er auch Zeit dazu.
Wenn Schiller einander besonders unterstiitzen,
41. erhalten sie positive Rickmeldungen vom
Sportlehrer
47 Im Sportunterrichtwerde ich dazu aufgefordert dber
" meinsportliches Kdnnen nachzudenken.
13 Lnserem Sportlehrerist es wichtig, dass wirlernenin
© einerGruppe Zusammenzuarbeiten.
a4 Wenn ein Schiller sich gegeniiber anderen korrekt

verhalt, wird er dafiirvom Sportlehrer gelobt.

0

0

O

0

0

0

0

0
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Denke bei den nachsten Fragen an dein Verhalten wahrend

der letzten zwei Monate.

stimmt stimmt stimmt stimmt
nicht kaum ziemlich genau

Ich habe meine Hilfe angeboten, wenn Mitschiler ein
45. Froblem hatten. O O O O
16 Ich habe Mitschiller bei Aktivitdten mitmachen 0 0 0 0
lassen.
AT Ich habe im Umgang mit meinen Mitschilern 0 0 0 0

48.

49.

besonders darauf geachtet, fairzu sein.

Ich habe Mitschiler bdsartig gehanselt, hochgenommen oderinnen bése Dinge
gesagt.

O Dasistin den letzten zwei Monaten nie vorgekommen.

O  Esist hidchstens 1- oder 2-malin den letzten zwei Monaten geschehen.
O Ungefahreinmalin der'Woche.

O Ungefahr2-oder 3-malin der Woche.

O Moch ofter.

Ich habe Mitschiler geplagt, gemein geschlagen oder sonstwie angegriffen.
) Dasistin den letzten zwei Monaten nie vorgekommen.
(0 Esist hdchstens 1- oder 2-malin den letzten zwei Monaten geschehen.
0 Ungefahreinmal in der'Woche.
0 Ungefahr2-oder 3-malin der Waoche.

O Moch dfter.
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50. Ich habe absichtlich Mitschiler ausgeschlossen, sie durften nicht mit dabei sein.

O

0

Das istin den letzten zwei Monaten nie vorgekommen.

Es ist hachstens 1- oder 2-mal in den letzten zwei Monaten geschehen.

Ungefahreinmal in der Woche.

LIngefadhr2- oder 3-mal in der Woche.

Moch dfter.

Und jetzt noch etwas zum Ende...

Schreibe pro Frage jeweils die Namen derjenigen Schiiler auf, die dir als
wichtig erscheinen!

a1,

Mit welchen Schillern deiner Klasse wirdest du gerne etwas wahrend der Fause

unternehmen?

163
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Welche Schiller deiner Klasse versuchen bei einem Streit gemeinsam zu einer

52. Ldsungzu kommen?

Welche Schiler deiner Klasse kiinnen auch mit schwierigen Kindern zu Recht

53. kommen?

54. Welche Schiler deiner Klasse helfen, wenn andere ein Problem haben?
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Welche Schiler deiner Klasse achten beim Umgang mit anderen Kindern besonders

39. darauf, fairzu sein?

Gibt es in deiner Klasse Kinder, die andere Kinder bdsartig hanseln, schlagen oder

36. ausschliessen? Wer ist das?

Gibt es in deiner Klasse Kinder, dievon anderen Kindern bisartig gehanselt,

a7 geschlagen oder ausgeschlossen werden? Welche Kinderwerden denn gemobbt?

165
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Vielen Dank fur deine Miihe.

10
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Anhang B: Lehrer/innenfragebogen

PHBern

Padagegische Hachschule

Projekt: Entwicklung der Sozialkompetenz im Schulsport

Fragebogen fir Sportlehrerinnen und Sportlehrer

Liebe Kolleginnen und Kollegen,

parsliel zur Befragung derSchilerinnen und Schiler ist es fir unser Projekt wichtig, such Informationen
direkt von |hnen zu erhalen. Daher bitten wir Sie herlich, sich ein wenig Zeit zu nehmen und unsere
Fragen zu beantworen.

Vorab einige wichtige Hinweise:
# Alle Angaben werden susschliesslich fur wissenschaftiche Zwecke verwendet und gemsss den
datenschutzrechtlichen Bestimmungen streng vertraulich behandelt.
" Wenn Sie etwas falsch angekreuzt heben, dann streichen Sie das Kreuz einfach durch, machen
ein neues Kreuz an der richtigen Stelle und umkreisen dieses:

trift gar  troit eher  toddt eher  tort voll

Diese Aussage... nicht zu  nicht zu Zu Zu
Schwierigkeitenim Beruf seheich gelassen entgegen, o m ® o
da ich meinen Fihigkeitenvertraven kann.

Bei ROckfragen stehe ich |hnen unterder Telefonnummerd31/3089 22 23 oder per E-Msil unter
lukas.magnaguagno@phbern.ch zur Verfogung.

Wir danken lhnen schon jetzt fiir lhre Unterstitzung,

Lukss Magnaguagno
Karin Luginbdhl
Moemi Rauser
Lea Leuzinger

P.5. Urm den Fragebogen so kurz und lesbar wie mbglich zu halten, sprechen wir manchmal von
JMitschilem”. Selbstverstandlich sind auch immer Mitschidlernnen® gemeint.
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Wir bitten Sie um einige Angaben zu lhrer Person.

Mamea:

1. Geschlecht

2 mannlich O weiblich

2. Wie alt sind Sie?

3. Seit wie vielen Jahren sind Sie als Lehrperson tatig?

4. Wie viele Jahre untemichten Sie das Fach Spor?

5. Hatten Sie wahrend lhrer Lehrerbildung eine Ausbildung i Fach Sport?

O U= O Mein

Bitte beurteilen Sie jede einzelne Schiilerin und jeden einzelnen Schiler in
den folgenden sieben Bereichen.

NAME:
Stimmt  Stimmt Stmmt | Stimmt
nichi ksum  ziemlich genau
Ist beiden Mitschilem ziemlich beliebt. O O O O
‘Warsucht beieinem Streit zu einer gemeinsamen 0 0 0 0

Lésung zu kommen.

Kann auch mit schwiengen Mitschilem zu Recht

kormmen.

Bietet Hife an, wenn Mischiler ein Problem haben. O O O O
Achtet beim Umgang mit Mitschulem besonders darauf,

fair zu sein. o o o o
Hanselt Mitschaler bosartig, schlagt sie oder schliesst

Sie sus. o o o o
Wird von Mitschdlem bésarig geh&nselt, geschlagen 0 0 0 0

oder susgeschlossen.
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NAME:

Stimmt  Stimmt Stimmt Stimmt

nicht kaum ziemlich gENSU

Ist bei den Mitschiilern ziemlich belisbt. 0 O 0 0
Wersucht bei einem Streit zu einer gemeinzamen
Lasung zu kommen. 0 0 o 0
Kann auch mit schwierigen Mitschilern zu Recht
kommen. 0 O o O
Bietet Hilfe an, wenn Mitschiler ein Problem haben. Q 0 0 0
Achtet beim Umgang mit Mitschilern besonders darauf,
fair zu sein. 0 o o o
Hénselt Mitschidler basartig, schldgt sie oder schliesst
sieaus. 0 O o O
Wird von Mitschilern basartiggehinselt, geschlagen 0 0 0 0
oderausgeschlossen.
NAME:

Stimmt  Stimmt  Stimmt Stimmt

nicht kaum ziemlich gENSU

Ist bei den Mitschiilern ziemlich belisbt. 0 O 0 0
Wersucht bei einem Streit zu einer gemeinsamen
Lésung zu kommen. o 0 0 0
Kann auch mit schwierigen Mitschilern zu Recht
kommen. 0 o o o
Bietet Hilfe an, wenn Mitschiler ein Problem haben. O O 0 0
Achtet beim Umganag mit Mitschilern besonders darauf,
fair zu sein. 0 o o o
Hénselt Mitschiiler bdsartig, schligt sie oder schliesst
sieaus. 0 O O O
‘Wird von Mitschilern basartiggehinselt, geschlagen 0 0 0 0

oderausgeschlossen.
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Anhang C: Interviewleitfragen

Interview Projekt: ,,Forderung der Sozialkompetenz im Schulsport®

Lehrperson:
Temnin
Zeit/Dauer:

Interviewsar:

Ligbealir. .,

ch bedanke mich, dass du dir Zeit nimmst, um einige Fragen zum Projekt zu beantworten. Das In-
terview wird aufgezeichnet (Audio), damit die Antworten der offenen Fragen anschl. wirtlich transkn-
biert werden kinnen und firdie Auswertung komekt zur Verfligung stehen. Alle Ausserungen wearden
anonymisiert d.h. nach Verarbeitung der Daten wird nicht mehr ersichtlich sein, WER WAS gesagt hat
und es werden keine Ruckschlisse aufdie Person gezogen werden kinnen. Dieses Interview wird
ungefahr30 Minuten dauem. Einfachheitzhalberspreche ich nurvon Schialer, damit sind natidich
auch jeweils Schilernnen gemeint.

Wie lange untemichtest du als LP an einer Mittelstufe — wie lange schon an dieser Schule?
Waswar deine Motivation, an diesem Projekt teibunehmen?

Welchen Benefit' hast du dadurch fur dich undioderdeine Sus ervartet?

Hat sich derGewinn schon wihrend odernach der Durchfohrung der Sportlekt. eingestelt?
In welcher Fom bzw. wie ist er ersichtlich?

En| pe| Q3| pa| =

neinem ersten Teil gehtesum die konkrete Umsetzung der vorgegebenen Sportlektionen. Dazu
sind konkretere Angaben dberZetaufwand, At und Weise/Machbarkeit, alfallige Schwiengkeiten,
FProblerme u.a. wichtig.

6 | Schatze ein, inwiefem du die Inhalte des Programms durchfohren konntest. Hierfar
kannstdu einen Wertzw. 1 und 4 angeben:

1 =konnte das Programm uberhaupt nicht durchfuhren

4 =konnte das Programm problemios durchfohren

- Begrundung fur'Wert 1-3 Audio
& | Hast du die Lektionen als DOPPEL-Lektion aderals zwei wichentliche EINZEL-
Lektionen urngesetzt?

8 | Welches Thems (Themen) hastdu schwerpunkimgssig wihrend derProjekiphase in Audio
der dntten Sportlektion als ErgBnzung zum vorgegebenen Spielthems’ behandelt?
10 | Gabes Lekbionen, die du NICHT umgesetzt hast? Wenn ja welche?

=]

11| = Falls ja: Wamm? [zu schwieng, Ausfallder Lektionfen}), LP krank u.8.) Audio

Beiden nachsten Fragen musst du einen Wenr zwischen 1 und 4 angeben: 1 =nig; 4 = immer

12 [ Wie oft hest du die REFLEXIONSMOMEMNTE gemacht?
13 | Wie oft hast du systematisch FEEDBACK gegeben?
14 | Wie oft hast du das LERNJOURNAL singesetzt?

15| & Begrundungen furWerte 1 oder2 Audio
16 | Wie viel Zeit hast du durchschnitilich fur die VORBEREITUNG zur Umsetzung und
Durchfuhrung der Lektionen aufgewendet? (Einlesen etc.)

17 | Wie viel Zeit hastdu durchschnittlich fur die NACHEEREITUNG sufgewsndet?
[Protokoll susfullen, Analyse, Konsequenzen)

18 | War die Vorage zur Kurzevaluation der Lektionen dienlich?

Beantworte diese Frage mit Ja oder Mein.

19| = Warum? Audio
20 | Hast du fur die Lektionsvorbereitung im Vergleich zu deinen eigenen Sportlektionen
mehr, gkichviel, oderweniger Zeit eingeset=t?
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I nachsten Teil geht esum die Qualitat derVemittiung. Dabeikommen Themen wie Zusammen-
arbeit, Partnerschaftichkeit, Kommunikation, Reflexion u.a. zur Sprache. Antworte sus deinerperson-
chen Sichtzu deinem Sportuntemicht.

Beiden folgenden Fragen musst du einen Wenr zwischen 1 und 4 angeben. Dabeiisteine 1 die
schwachste Auspragung und eine 4 die starkste Auspragung. Bsp: 1 =nicht wichtig; 4 = sehrwichtig

21 | Bist du uberzeugt, dass viel emeicht werden kann, wenn mehrere Schiler im TEAM
zusammen arbeiten?

22 | Wissen deine Schiler, dass es furdich wichtig ist, dass sie lemen in der Gruppe
zussmmenzuarbeiten.

23 | Wie wichtig ist dir, die Wonsche und Anregungen deiner Schilerzu beruocksichtigen?
[Mitsprache, partnerschaftlicher Untemicht)

24 | Mimmst du dir Zeit, bei Problemen deiner Schalermit ihnen dariberzu reden?

25 [ = Wenn ja: wann finden diese Gesprache statt? (wihrend/nach dem Untemicht, in der | Audio
Pause)

26 | Kommt dies oftwvor in einerWoche?

27 | Lobst du einzelne Scholer, wenn sie sich verbessem, auch wenn sie noch immmer zu
den Schlechteren’ gehdren?

28 | Unterstoizt du rucksichtsvolles Verhalten der Schaler untereinander mit positiver Rock-
meldung? (Lobu.&.)

28 | Lobst du deine Schulerauch bei einem - fur dich nomalen’ — Verhalten (wie z.B.
Einhalten der Regeln, Faiplay u.a.}?

30 | Regst du deine Schilerdazu an, sich dber das eigene Verhalten Gedanken zu ma-
chen und miteinanderdariberzu diskutieren?

31 | Diskutierst du mit deinen Schuleruber Edebnisse imn Untemcht?

32 | Wie sicher hastdu dich beider Umsetzung des Programms insgesamt gefuhit?

33 | & Warum? Audio

Machfolgend geht es um die Qualitat der Weitergabe der Programminhalte. Dabei sind deine
persdnliche Einschatzung derWichtigkeit von Sozialkompetenz, Massnahmen wie Reflexion,
Feedbackund Einsatz eines Lemjoumals zentral.

Wiederum musst du einen Wert zwischen 1und 4 angeben.

34 | Erachtest du die Forderung der Sozialkormpetenzim Schulsport als WICHTIG?

35 | Findestdu das Interventionsprogramm zur Forderung der Sozislkompetenz als
hilfreich?

35 | & Begrunde deine Aussagen? Audio

37 | Erachtest du den Einsatz wvon systematischen REFLEXICONSMOMEMNTEM fur die
Intervention als WICHTIG?

38 | War der Einsatz wvon systematischen REFLEXIONSMOMENTEMN furdie Intervention
HILFREICH?

38 | = Begrunde deine Aussagen? Audio

40 | Erachtest du den Einsatz des LERNJOURMALS fur die Intervention als WICHTIG?

41 | War der Einsaiz des LERNJOURMALS furdie Intervention HILFREICH?

42 | & Begrunde deine Aussagen? Audio
43 | Erachtest du den Einsatz won systematischermn FEEDBACK fir die Intervention als
WICHTIG?

44 | War der Einsatz won systematischem FEEDBACK fur die Intervention HILFREICH?

45 | & Begrunde deine Aussagen? Audio
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Im néchsten Teil stehen deine Schilerim Zentrum. Versuche, dich in sie hineinzuversetzen und
durch deine gemachten Beabachtungeneinzuschatzen, wie — sus deiner Sicht — die Schuler darauf
reagiert haben odersich gefuhtt haben kinnten.

Auch bei den meisten der kommenden Fragen musst du einen Wert zwischen 1 bis 4 angeben.

46 | Schatze die grundsatziiche Motivation derSchaler zum Mitrmachen beidiesen Sport-
lektionen ein.

47 | Gabes Inhale, die kaum einen Anklang beigden Schialerfanden?
Beantworte diese Frage mit Ja oder Mein.

48 | = Wenn ja, welkche? Audio

43 | Haben die Schiler interessier mitgemacht?

50 | Schatze das Engegement der Schiler bei den Reflexionsmomenten in.

81| &+ Begrundung furWert 1 oder2 Audio

52 | Schétze das Engagement der Schiler beim Ausfillen des Lemjoumals ein.

83 | & Begrundung furWert 1 oder2 Audio

Du hast zur Einfohrung in das Projekt den Warkshop 1 besucht. In zwei Stunden wurden das Projekt
erautert, theoretische Grundlagen zur Persdnlichketsentwicklung dargestelt und die zur Durch-
fihrung notwendigen Untedagen abgegebenund kurz vorgestelt. Machfolgend paar Fragen, wie du
den Warkshop als Teilnehmende erebt hast.

Bei den restlichen Fragen gilt emeut, dass du einen Wer zwischen 1 und 4 angeben musst.

54 | Der Workshop 1 hat die Konzeption des Projektes, den Verdsuf der Datenerhebung
und den Aufbau der Lektionen farmich klar versténdlich aufgezeigt.

85 | Die theoretischen Grundlagen zur Persdnlichketsentwickiung:
- wurden gut und verstandlich dargestelt
-waren for rmich neu

86 | Welche InhalteThemen haben gefehit? Du kannst dich frei Gussem! Audio

&7 | Das am Waorkshop 1 abgegebene Matenal (Ordner) war dienlich und
benutzerdfreundlich gestaltet

Zur Veriefung der Thematik hast du die Workshops 2 und 3 besucht. Dot edebtest du die
exemplarsche Durchfohrung einer Praxislektion, konntest dein theoretisches Wissen veriefen und
hattest die Maglichkeit, dich mit den andem Projektteilnehmenden suszutsuschen. Mit den folgenden
Fragen soll ermittet werden, wie dienlich diese \Workshops fir die Umsetzung derlLektionen und die
Mitarbeit i Projekt for dich waren. Bei den letzten Fragen musst du ebenso einen Wert zwischen 1
und 4 angeben, sussereswird andersverangt!

53 | Der Workshop hat mein Wissen uberden theoretischen Hintergrund des Projekies
wartiaft.

64 | Die exemplansche Durchfuhrung einer Praxislektion hat mir for die Umsetzung der
vorbereiteten Praps gehoffen.

65 | Der Efahrungsaustausch im Workhop 3 mit den andem Projektteiinehmenden war
anregend, sinnvollund hilfreich.

648 | Die Inputs (Workshop 3) abermethodische Reflexion, Feedback, Verstarken wvon
erwinschtem VYerhalten etc. waren hifreich for die weiters Arbeit mit den Lektionen

67 | Folgende Themen kamen im Workshop nicht oder zu wenig zur Sprache, waren aber Audio
fur mich wichtig gewesen. Du kannst dich frei Aussem!
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Zusatzlich hat eine Betreuung stattgefunden: einerseits mit einem Besuch wvor O’ durch den
Projektleiter, andererseits mit der Moglichkeit der Betreuung (Fragen, Austausch) obers Intemet.

68 | Der Besuch vor Ort’ durch den Projektleiter hat mir werwolle Ruckmeldung zu meiner
Urnsetzung derLektionen mit den Schilergegeben.

69 | Folgenden Nutzen habe ich aus dem Besuch des Projektleiters gezogen: Audio

70 | Ich hatte geme mehriere) Besuche erhalten.
Beantworte diese Frage mit Ja oder Mein.

71| &+ Falls ja: Begrunde deine Antwort? Audio

72 | Das Angebot der Betreuung ubers Intemet habe ich genutzt.

T3 | Ich habe mich mit den andem Projekiteilnehmenden dberden Chat ausgetauscht.

74 | Der Umfang des gesamten Betreuungsangebots war formich:
Zu wenig — genau richtig — zu viel

Du hastnunwihrend 14 Wachen mit deinen Schilem am Projekt teilgenommen und zusétzliche Zeit
for Workshop und Befragung (Fragebogen und dieses Interview) investier.

Wenn du for dich ein Fazit daraus ziehst:
« Wirdest du dich rockblickend wieder zum Mitrmachen melden und zur Verfigung stellen?
¢« Menne 1x TOP und 1x FLOP: wss war dergrisste Mutzen for dich/deine Schiler—was
mochtestdu an die Projektleitung rackmelden, was beisiner nachsten Durchfohrung
unbedingt anders gemacht werden solte.

Vielen DAMNK furdeine wervolle Mitarbeit. Die gesammetten Daten werden aufgearbeitet und aus-
gewertet. Mach Abschluss der Auswertung bekommst du — bei Interesse - Einsicht in die Ergebnisse.

lzh winsche dir fir deine weitere Untemichtstatigkeit gutes Gelingen und viel Freude — DAMEE for
dein wervolles Engagement besonders im Bereich Sport. Mur mit motivieten und fachkompetenten
Lehrpersonen kann das Fach Sport in der Schule seine ganzen Maglichkeiten entfalten.
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