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1 Zusammenfassung

In der vorliegenden Arbeit orientiert sich der Verfasser am padagogischen Doppelauftrag des
Schulsports. Dieser beinhaltet einerseits, dass den Lernenden im Unterricht diverse
Sportkulturtechniken und Hintergrundwissen vermittelt werden, um sie zu lebenslanger
sportlicher Partizipation zu befdhigen; und andererseits, dass die Lernenden durch spezifisch
inszenierten Schulsport einen subjektiven Sinn erfahren und somit ganzheitlich und

nachhaltig in der Entwicklung ihrer Personlichkeit geférdert werden.

Ausgehend von diesem Postulat wird Literatur zusammengetragen, die den State of the Art
der (schulbezogenen) Forschung zu Personlichkeitsentwicklung widerspiegelt. Aufgrund des
vom Verfasser gewahlten Untersuchungsgegenstands wird dabei eine thematische
Eingrenzung auf die Bereiche Selbstkonzeptentwicklung, Selbstwirksamkeit und
Selbstevaluation mit dem Fokus auf Bewegung und Sport vorgenommen. Dadurch kann eine

theoretische Beziehung zwischen den drei Bereichen hergeleitet werden.

Nach der theoretischen Verortung wird die Hypothese aufgestellt, dass die Anwendung eines
systematischen und begleiteten Selbstevaluationsverfahrens im Sportunterricht von
Berufslernenden deren wahrgenommene allgemeine und physische Selbstwirksamkeit
erhoht. Daraufhin wurde ein Untersuchungsplan erstellt und der Kontakt mit zwei in Frage
kommenden Berufsfachschulen hergestellt. Nach der Ausarbeitung der Fragebdgen wurden
diese an die Fachschaftsleiter Sport versandt, welche mithilfe ihres Kollegiums die Erhebung

in ihren Klassen durchfiihrten.

An der Erhebung nahmen total 176 Personen teil. Die Daten wurden mittels statistischer
Verfahren ausgewertet. Die Ergebnisse bei den Lernenden der beiden teilnehmenden
Berufsschulen unterschieden sich bezliglich der beiden Konstrukte (allgemeine und

physische Selbstwirksamkeit) nicht.



2  Einleitung

2.1 Problemstellung

Zum Doppelauftrag von Sportlehrpersonen gehort die Forderung der mittel- und
langfristigen Entwicklung ihrer Schiilerinnen und Schiiler durch die Erschliessung
padagogisch wertvoller Erfahrungen. Jugendliche werden im Laufe ihrer beruflichen
Grundbildung mit einer Vielzahl von Entwicklungsaufgaben konfrontiert, deren erfolgreiche
Bewaltigung ihr Handeln nachhaltig pragt und eine Voraussetzung fir die Ausbildung ihrer
Erwachsenenidentitdt bildet (Rahmenlehrplan fiir Sportunterricht in der beruflichen
Grundbildung [RLP Sport], Staatssekretariat fir Bildung, Forschung und Innovation [SBFI],
2014).

Nach Endrikat (2001) ist der Aufbau eines reflektierten und differenzierten Selbstkonzeptes

eine Ubergeordnete Entwicklungsaufgabe im Jugendalter.

Das Selbstkonzept wird im Folgenden als multidimensionales und hierarchisches Konstrukt
verstanden (Shavelson, Hubner & Stanton, 1976), wobei das physische Selbstkonzept eine
der Subdimensionen davon ist. Es wird als ,die Gesamtheit der korperbezogenen
Kognitionen, Bewertungen und Handlungspldane bezeichnet, die jedes Individuum im Hinblick
auf seinen eigenen Korper sowie dessen Teile, Funktionen und Fahigkeiten entwickelt”
(Mrazek, 1987, S. 1) aufgefasst. Sonstroem (1997) hat das physische Selbstkonzept weiter in
die zwei Dimensionen physische Akzeptanz und physische Kompetenz (Selbstwertgefiihl)
unterteilt. Nach Filipp (1979) speist sich das physische Selbstkonzept aus fiinf verschiedenen
Quellen. Laut Conzelmann, Schmidt und Valkanover (2011) kommt dabei der reflexiven Form
der Selbstbeurteilung — bzw. der Einschatzung selbstbezogener Informationen nach einer
sportlichen Aktivitdt — die zentrale Rolle beim Aufbau und der Entwicklung des physischen
Selbstkonzepts zu. Sie weisen darauf hin, dass dieser Prozess der Selbstbeobachtung und

Reflexion systematisch an- und begleitet werden kann.

Sonstroem (1997) hat die wahrgenommene physische Selbstwirksamkeit als die Variable
identifiziert, die den massgeblichen Einfluss auf die Wahrnehmung der physischen
Kompetenz bzw. des physischen Selbstwertgefiihls hat. Die wahrgenommene
Selbstwirksamkeit ihrerseits beeinflusst die kognitiven Denkmuster sowie die motivationalen
und affektiven Prozesse einer Person und ist damit massgeblich daflir verantwortlich, mit
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welcher Hingabe sich jemand einer Aufgabe widmet und wie hohe Ziele angestrebt werden
(Bandura, 1989). Dies vorausgesetzt und auch vorausgesetzt, dass unterschiedliche
personale, soziale und situative Voraussetzungen und Bedingungen einen Einfluss auf die
Entwicklung von Jugendlichen haben (Endrikat, 2001), stellt sich die Frage nach den
Bedingungen, die zum Aufbau der wahrgenommenen Selbstwirksamkeit forderlich sind. Als
eine Moglichkeit zur positiven Einflussnahme erachtet der Verfasser dieser Arbeit den
systematisch an- und begleiteten Einsatz von Verfahren zur Selbstevaluation im

Sportunterricht.

2.2 Zielsetzung

Ausgehend von theoriebasierten Uberlegungen zu den Wechselwirkungen zwischen dem
physischen Selbstkonzept, der wahrgenommenen Selbstwirksamkeit und der Selbst-
Evaluation (Kapitel 2), soll in dieser Arbeit der Zusammenhang zwischen einer im
Sportunterricht durchgefihrten systematischen Selbstevaluation und der wahrgenommenen
Selbstwirksamkeit von Berufslernenden empirisch untersucht werden (Kapitel 3). Nach der
Auswertung der Daten (Kapitel 4) folgt die Diskussion der Resultate (Kapitel 5) und zum
Schluss wird ein Fazit zum paddagogischen Stellenwert von systematischer und begleiteter

Selbstevaluation im Sportunterricht gezogen (Kapitel 6).

2.3 Vorgehen

Das oben formulierte Ziel wurde mit einem retrospektiven Vergleich zwischen den
Lernenden zweier Berufsbildungszentren, die sich in ihren Bewertungsverfahren
unterscheiden, angestrebt. Mittels Fragebogen zur Erfassung der allgemeinen und der
physischen® Selbstwirksamkeit wurden an den beiden teilnehmenden Berufsschulen die

jeweiligen Daten erfasst und anschliessend ausgewertet.

Fiir das Untersuchungsdesign wurde ein Ansatz der Korrelationsforschung gewahlt. Da
retrospektiv kaum alle moglichen Storvariablen zu kontrollieren waren, konnte in der

vorliegenden Arbeit aufgrund des gewdhlten Untersuchungsplans nur mit Vorbehalten

! Der verwendete Fragebogen erfasst die sportaktivitdtsbezogene Selbstwirksamkeit (vgl. Abb. 2, Abschnitt
3.3.1 und Anhang A).



angestrebt werden, eine Kausalitdt zwischen dem Selbstbeurteilungsverfahren als
hypothetisch unabhangiger Variable und der wahrgenommenen Selbstwirksamkeit als
abhangiger Variable aufzudecken. Dieser Forschungsansatz wurde deshalb gewahlt, weil er,
im Gegensatz zu einer Intervention, die Maoglichkeit bot, die Zielsetzung riickblickend zu

untersuchen.

3 Theoretische Einordnung und Definitionen

Das folgende Kapitel dient der Konstruktion des theoretischen Bezugsrahmens, innerhalb
dessen die formulierte Zielsetzung erortert werden soll. Es werden die fir das weitere
Verstandnis zentralen Definitionen besprochen und begriffliche Ein- und Abgrenzungen
vorgenommen. Der Kern des Kapitels bildet die Auseinandersetzung mit dem aktuellen
Forschungsstand und den fir die Fragestellung relevanten Einordnungen. Auf die
Fragestellungen und Hypothesen, deren Uberpriifung im darauf folgenden empirischen Teil

der Arbeit folgt, wird im letzten Abschnitt des vorliegenden Kapitels eingegangen.
3.1 Padagogischer Doppelauftrag Berufsschulsport

3.1.1 Entwicklungsforderung durch Sport und Bewegung

Wie bereits in der Einleitung angesprochen, wird im neuen RLP Sport gefordert, dass die
Lernenden ,,in ihrer Entwicklung durch Sport und Bewegung ganzheitlich und nachhaltig
gefordert werden” (SBFI, 2014, S. 2). Durch die Erschliessung von padagogisch wertvollen
Erfahrungen im Sportunterricht der Berufsfachschule soll sich diese Forderung auf alle
Lebensbereiche (Arbeitswelt, Berufsfachschule und Freizeit) und Beziehungsebenen

(Individuum, Gesellschaft und Umwelt) auswirken.

3.1.2 Befdhigung zu lebenslanger sportlicher Partizipation

Der zweite Ubergeordnete padagogische Auftrag den die Autoren im RLP Sport festhalten,
umfasst die ,Erschliessung der Sport- und Bewegungskultur” (SBFI, 2014, S. 2) und bezweckt,
die Lernenden in ihrer ,Handlungsfahigkeit im Sport” (ebd.) zu fordern. Dadurch sollen die
Jugendlichen zu einem selbstbestimmten und selbstverantwortlichen Leben befdhigt
werden, in welchem die Sport- und Bewegungskultur eine Bereicherung darstellt und zu

einem der Gesundheit zutraglichen Lebensstil beitragt. Um das hierzu erforderliche Know-

10



how aufbauen zu helfen, bedarf es nach den Autoren des RLP Sport die Vermittlung
umfassender Kompetenzen, damit die Lernenden Sport- und Bewegungskultur erfolgreich,
»selbstbestimmt und sozial verantwortlich” (SBFI, 2014, S. 2) in ihr Leben integrieren

kénnen.

3.1.3 Handlungsfahigkeit im und durch den Sportunterricht

Der Berufsschulsport kann dem Anspruch auf Ganzheitlichkeit und Nachhaltigkeit erst durch
das Zusammenwirken der beiden soeben beschriebenen Auftrage gerecht werden. Sie
miissen daher stets gemeinsam betrachtet werden. Dies wird, bezliglich des Leitbildes der
Forderung der Handlungsfahigkeit im und durch Sportunterricht, durch eben diese beiden
Prapositionen im und durch verdeutlicht. Hierzu sei auf das folgende Konzept der

sportbezogenen Handlungsfahigkeit verwiesen:

»Als handlungsfahig wird darin ein Mensch vorgestellt, der sich in Kenntnis der
Standpunktabhangigkeit jedes Urteils verniinftig und sinnvoll entscheiden kann. Auf
den Bereich libertragen, fiir den das Fach Sport steht, bedeutet das: aus Erfahrung zu
wissen, welchen unterschiedlichen Sinn es haben kann, im Sport aktiv zu sein, und in

Abwagung dieses Wissens sein Leben einrichten zu kénnen.” (Kurz, 2004, S. 58).

Kurz (2004) sieht zudem den Sportunterricht einem stetigen Spannungsfeld ausgesetzt. Es
resultiert daraus, dass jeglicher sportlicher Aktivitat ein aktueller Sinn zugewiesen werden
soll, bei gleichzeitiger Sorge um angestrebte Wirkungen in der Zukunft der Lernenden. Dass
guter Sportunterricht beides, Gegenwartserfiillung und Zukunftsbedeutung, zu leisten hat,

bezeichnet er als ,,unverlierbare Hoffnung der Padagogik” (2004, S. 58).

Im RLP Sport spiegelt sich dies in der Fokussierung auf finf Handlungsbereiche (Spiel,
Wettkampf, Ausdruck, Herausforderung und Gesundheit) mit jeweils drei Anforderungen
(Ausbildung von Grundfahigkeiten, Entwicklung und Kreativitat), welche die Basis fiir einen
kompetenzorientierten Unterricht bilden (SBFI, 2014). Dadurch wird sowohl eine
Gegenwartserfiillung als auch eine Zukunftsbedeutung des modernen Berufsschulsports

angestrebt.
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3.2 Selbstkonzept

Das Konstrukt des Selbstkonzepts stammt aus der differentiellen  bzw.
Personlichkeitspsychologie und soll im Folgenden genauer betrachtet werden. Es ist von
zentraler Bedeutung fir das Verstandnis interindividueller Unterschiede von
Personlichkeitsmerkmalen und damit auch fir die hier gewahlte Thematik. Bevor nun im
Einzelnen auf die Materie eingegangen wird, wird der Begriff allgemein umrissen. In der
Literatur werden die Begriffe Selbstkonzept, Selbstwert, Selbstwertgefiihl, Selbstschemata,
Selbstbild, Selbstvertrauen etc. oft synonym verwendet (vgl. Conzelmann et al.,, 2011;

Mayer, 1989; Stiller & Alfermann, 2005).

Die grundsatzliche Charakteristik des Selbstkonzepts lasst sich nach Filipp (1979) wie folgt

beschreiben:

@ Menschen verfligen (iber ein ,internes Selbstmodell” (Filipp, 1979, S. 148), das aus der

Gesamtheit des im Gedachtnis festgehaltenen selbstbezogenen Wissens aufgebaut ist.

@ Dieses selbstbezogene Wissen ist in Form von ,Selbstschemata” (ebd.) organisiert, die
umso zahlreicher sind, je vielfaltiger die Erfahrungen und die daraus gewonnenen

Erkenntnisse einer Person sind.

@ Es besteht eine Wechselwirkung zwischen den verschiedenen Selbst- und
,Umweltschemata” (ebd.) einer Person. Dadurch ergibt sich ein komplexes und

strukturiertes Geflige.

@ Personen ordnen Erfahrungen mittels der Selbst- und Umweltschemata ein, die dadurch
eine identitatsstiftende Funktion (ibernehmen. Neue Erkenntnisse aus aktuellen
Erlebnissen kdnnen zeitlebens eine mehr oder weniger starke Veranderung der Selbst-

und Umweltschemata einer Person bewirken.

@ Abhdngig vom subjektiven Erleben einer Situation, werden diese Selbstschemata der
Person als ,selbstbezogene Kognitionen” (Filipp, 1979, S. 148) bewusst und bilden so

deren , psychische Realitdat” (ebd.).

@ Selbstbezogene Kognitionen beeinflussen Personen in ihrem Erleben einer Situation,
indem sie die ,,Planung, Vorhersage, Erklarung und Kontrolle“ (ebd.) von Ereignissen und

Handlungen mitsteuern. Sie lassen sich mittels verbaler und auf konkrete Erlebnisse
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bezogene Selbstbeurteilungen erfassen.

Eine kiirzere Definition zum Konstrukt des Selbstkonzepts lautet folgendermassen: ,Self-
concept is a person's perception of himself. These perceptions are formed through his
experience with his environment [..] and are influenced especially by environmental

reinforcements and significant others” (Shavelson, Hubner & Stanton, 1976, S. 411).

Conzelmann et al. (2011) weisen zudem auf drei Aspekte des Selbstkonzepts hin, unter
denen das Selbstkonzept betrachtet werden kann: Jemand nimmt sich in einem bestimmten
situativen Kontext wahr (Selbstbeschreibung), nimmt dabei eine Bewertung vor
(Selbstbeurteilung) und leitet daraus Handlungsabsichten fiir die Zukunft ab (antreibende

Komponente).

3.2.1 Das Selbstkonzept-Modell von Shavelson, Hubner und Stanton

Eines der meistverwendeten Selbstkonzept-Modelle ist dasjenige von Shavelson et al.
(1976). Der Artikel, mit welchem es erstmals publiziert wurde, wird auf Google Scholar mit
einigen  Tausend  wissenschaftlichen  Zitationen  aufgelistet. Die fir die
Selbstkonzeptforschung herausragende Bedeutung dieses Modells schreiben Stiller und
Alfermann (2005) dem Umstand zu, dass darin erstmals eine ganze Reihe von friiheren
Selbstkonzeptansatzen und -theorien auf einen gemeinsamen Nenner gebracht wurde. Das
Selbstkonzept-Modell von Shavelson et al. (1976) zeichnet sich durch seine
multidimensionale und hierarchische Struktur aus (vgl. Abb. 2). Das Modell basiert auf

folgenden sieben Grundannahmen:

@ Es weist eine Struktur auf, die von der Kategorisierung selbstbezogener Informationen
herriihrt: ,, The categories represent a way of organizing experiences and giving them

meaning” (Shavelson et al. 1976, S. 412)
@ Die Struktur der Kategorien ist multidimensional.

@ Der Abstraktionsgrad der verschiedenen Ebenen nimmt in der Hierarchie von unten nach
oben zu: ,That is, facets of self-concept may form a hierarchy from individual
experiences in particular situations at the base of the hierarchy to general self-concept at

the apex“ (ebd.).

@ Die Stabilitat des Selbstkonzepts nimmt von den unteren an spezifische Situationen
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gekoppelten Facetten bis hin zur obersten Stufe mit dem globalen Selbstkonzept zu.
Damit kdnnen die oberen Ebenen des Selbstkonzepts dampfend auf Veranderungen auf

den unteren Ebenen einwirken.

@ Die Dimensionen entwickeln und differenzieren sich mit zunehmendem Alter von der

Kindheit bis ins Erwachsenenalter: ,With increasing age and experience (especially
acquisition of verbal labels), self-concept becomes increasingly differentiated”

(Shavelson et al. 1976, S. 414).

@ Es beinhaltet sowohl eine beschreibende als auch eine bewertende Komponente: , Not

only does the individual develop a description of himself in a particular situation or class

of situations, he also forms evaluations of himself in these situations” (ebd.).

@ Die Konstrukte lassen sich diskriminieren, weshalb: ,Self-concept of mental ability should

be more closely related to academic achievement than to ability in social and physical

situations” (Shavelson et al. 1976, S. 415).
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| Micht-ak ademisches Selbstkomeept
| I I I
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Abb. 1 Selbstkonzeptmodell in Anlehnung an Shavelson et al. (1976, zit. n. Stiller & Alfermann, 2005, S. 120)
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3.2.2 Die fiinf Quellen des Selbstkonzepts

Um sich vertieft mit Einflussgrossen befassen zu kénnen, welche eine Wirkung auf das
Selbstkonzept haben kénnten, ist es relevant zu wissen, woraus sich das Selbstkonzept
speist. Woher stammt das weiter oben bereits erwdahnte, im Gedachtnis festgehaltene
selbstbezogene Wissen, welches das subjektive interne Selbstmodell ausmacht? Um diese
Frage beantworten zu konnen, muss sie aus der Perspektive der menschlichen
Informationsverarbeitung angegangen werden (Filipp, 1979). Diese umfasst fiinf Quellen,
aus denen eine Person schopft und sich kognitiv zu ihrer Umwelt in Bezug setzt und auf diese

Weise selbstbezogene Informationen generieren kann:

@ ,direkte Pradikatenzuweisung durch andere Personen” (Filipp, 1979, S. 132), z. B. wenn

eine Lehrperson Lernenden Faulheit vorwirft;

@ indirekte Pradikatenzuweisung anderer Personen” (ebd.), resp. wenn aus dem

Verhalten anderer Personen selbstbezogene Riickschlisse abgeleitet werden;

@  komparative Pradikaten-Selbstzuweisung” (ebd.), wenn sich eine Person beziglich
bestimmter Merkmale mit anderen vergleicht (sozialer Vergleich) und daraus

selbstbezogene Informationen gewinnt;

@ ,reflexive Pradikaten-Selbstzuweisung” (ebd.), resp. das uber Selbstbeobachtung

gewonnenes Wissen als ,Rlckbezug vom Akt zum Akteur” (S. 136); und

@ ,ideationale Pradikaten-Selbstzuweisung” (S. 132), resp. wenn vergangene Erlebnisse

neu reflektiert und zu neuen Selbsterkenntnissen verarbeitet werden.

3.2.3 Zentralitdt und Kompensation innerhalb des Selbstkonzepts

Nachdem nun ein Uberblick zu den Quellen des Selbstkonzepts gewonnen wurde, sollte
deren relative Wirkungsweise ndher betrachtet werden. Die Elemente des — hierarchischen
und multidimensionalen — Selbstkonzepts konnen fir verschiedene Personen von
unterschiedlicher Wichtigkeit sein. Meyer (1989) nennt dazu das Beispiel zweier Menschen,
die beruflich in etwa gleich erfolgreich sind und sich in ihrem sozialen Umfeld als dhnlich
anerkannt wahrnehmen. Sie werden sich beziglich ihres globalen Selbstkonzepts
unterscheiden, falls der berufliche Erfolg fir den einen von hdherer ,Zentralitat” (Meyer,

1989, S. 21) ist als fir den anderen: Die Person, fiir welche Erfolg im Beruf wichtiger ist, wird
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Uber ein geringeres Selbstwertgefiihl verfligen, trotz des objektiv gleichen Erfolgs. Daraus
wird ersichtlich, weshalb ahnliche Gegebenheiten unter Umstanden individuell hochst

unterschiedliche Implikationen erzeugen kénnen.

In diesem Zusammenhang wird der Begriff der Zentralitat auch als Spektrum zwischen sehr
kleinem und sehr grossen Selbstbezug beschrieben (Conzelmann et al., 2011). Wenn ein Kind
sein globales Selbstkonzept zu einem erheblichen Teil aus dem physischen Selbstkonzept, z.
B. seiner physischen Kompetenz speist, so wird es durch einen Misserfolg im Sport weit
starker betroffen sein als ein Kind, welches einem vergleichbaren Misserfolg subjektiv eine
geringere Zentralitdit beimisst und stattdessen durch harmonisches Musizieren zu

selbstkonzeptférderlicher Kompensation gelangt (Conzelmann et al., 2011).

3.2.4 Physisches Selbstkonzept

Wie die Abb. 2 verdeutlicht, ist das physische Selbstkonzept eine der Dimensionen des nicht-
akademischen Selbstkonzepts und bildet zusammen mit dem akademischen Selbstkonzept
das allgemeine bzw. globale Selbstkonzept. Je tiefer man in der Hierarchie des
Selbstkonzept-Modells absteigt und sich auf bestimmte Bereiche konzentriert, desto starker
ist ein Zusammenhang von Selbstkonzept-Veranderungen mit spezifischen Situationen
anzunehmen: , At the base of the hierarchy, self-concept varies greatly with variation in
situations” (Shavelson et al., 1976, S. 414). In der vorliegenden Arbeit wird im Folgenden
deshalb auf bestimmte Zusammenhange von Sport und Bewegung und dem physischen

Selbstkonzept fokussiert.

Egleston und Sonstroem konnten zeigen, dass ,self-perceptions of physical competence,
particulary perceptions of sport competence in males and evaluations of physical condition
in females, are essentially related to favorable life adjustment” (1993; zit. n. Sonstroem,
1997, S. 20). Dieser Zusammenhang wurde unabhdngig vom globalen Selbstwert der
teilnehmenden Studentinnen und Studenten festgestellt. Da folglich Bedingungen existieren,
die bestimmte Aspekte des physischen Selbstkonzepts einer Person positiv beeinflussen und
zu wiinschenswerten Verhaltensanpassungen fiihren kdnnen, lohnt es sich — insbesondere,
wenn der im RLP Sport formulierte Auftrag zur Forderung der Entwicklung der Lernenden
ernst genommen wird — das physische Selbstkonzept im Hinblick auf Determinanten,

effektmodulierende Einfliisse und weitere Implikationen genauer zu betrachten.
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3.2.5 Das physische Selbstkonzept und die Entwicklung von Identitat in der Jugend

Um dem Postulat der Forderung der Entwicklung von Lernenden durch den Sportunterricht
entsprechen zu kénnen, braucht es ein Verstandnis der Wirkmechanismen. Wie bereits im
Kapitel 3.2.3 verdeutlicht, sind Menschen und ihre Vorstellungen von sich selbst keinesfalls
durch mechanistische Wenn-Dann-Monokausalitditen zu erklaren. Dazu sei auf eine
Grundsatzfrage betreffend der Wirkungsrichtung von Sport und Personlichkeit hingewiesen:
,Besteht ein Zusammenhang, weil die Personlichkeit eines Menschen die Wahl der
Sportaktivitat beeinflusst oder umgekehrt, weil die sportliche Aktivitat die Personlichkeit
verandert?” (Conzelmann et al., 2011, S. 19). Diese Frage ist deshalb nur unbefriedigend zu
klaren, weil Sport ein sehr vielfdltiges Phdanomen darstellt und auch der Begriff der
Personlichkeit viele verschiedene Aspekte beinhaltet. Im Bewusstsein dieser Problematik
wird nun zundchst auf die Entwicklung von Identitat und deren Implikationen beziglich dem

(physischen) Selbstkonzept und sportlicher Aktivitat fokussiert.

Unter dem Begriff der Identitdt wird hier mit Endrikat (2001) der Teil der Personlichkeit eines
Menschen verstanden, der sich im Laufe der Zeit nur langsam verandert und daher ein
Empfinden der inneren Einheit und Kontinuitat bewirkt. Endrikat beruft sich dabei auf die
Arbeiten von Erikson, wonach , die Identitatsbildung einen Prozess gleichzeitiger Reflexion
und Beobachtung” (Erikson, 1970, S. 19) beinhaltet. Die Summe dieser (selbst-
)zugeschriebenen Eigenschaften macht die individuelle Identitdt aus. Hier sind Parallelen
zum hierarchischen Selbstkonzept in Abschnitt 3.2.1 erkennbar. Auf den unteren,
spezifischen Ebenen findet ,die standige Auseinandersetzung zwischen Individuum und
gegenstandlicher sowie sozialer Umwelt” (Endrikat, 2001, S. 19) statt, die (ber eine
subjektive Bedeutungszuschreibung zu Erfahrungen werden und so in Richtung auf das

globale Selbstkonzept hin dazu beitragen, eine zeitlich stabile Identitat zu bilden.

Endrikat (2001) betrachtet die Entwicklung der Identitdt als eine zentrale
Entwicklungsaufgabe von Jugendlichen. In diese Phase fallt die Ausbildung der Fahigkeit zur
Integration der verschiedenen Selbstkonzeptdomanen: ,The ability to be able to construct a
global perspeception of one’s worth as a person represents a major developmental
acquisition... in terms of a shift from mere domain-specific self-perceptions to an integrated

sense of one’s overall self-esteem” (Harter, 2006, S. 528). In Anbetracht der physiologischen
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bzw. koérperlichen Verdanderungen vom Kind zum Erwachsenen, den Unsicherheiten
beziglich den neuen Rollen, die sie lbernehmen sollen, werden die Jugendlichen zur ,,Suche
nach einem neuen Gefiihl der Kontinuitdt und Einheit” (Erikson, 1970, S. 131) gedrdngt. Um
sich dabei nicht zu verlieren, hangen sie in der Phase der Adoleszenz stark von der
Unterstlitzung ihrer Eltern, der Bekraftigung durch Lehrpersonen und in zunehmendem
Mass von der Anerkennung durch Peers ab, sowie von ihren Interaktionen innerhalb des

sozialen Umfelds — ohne welches sie ihre Identitat nicht verspiiren (Endrikat, 2001).

Hinzu kommen gesellschaftliche bzw. kulturelle Faktoren: ,Der Korper als soziales Gebilde
steuert die Art und Weise, wie der Korper als physisches Gebilde wahrgenommen wird;
andererseits wird in der .. physischen Wahrnehmung des Koérpers eine bestimmte
Gesellschaftsauffassung manifestiert.” (Douglas, 1981, S. 99). Z. B. werden an Madchen und
Jungen unterschiedliche gesellschaftliche Rollenerwartungen herangetragen, was sich auch
auf ihr Erleben des eigenen Korpers mit seinen Merkmalen auswirkt, den sie auch gegen
aussen reprasentieren: mannliche Korper werden eher mit grobmotorischen,
bewegungsintensiven und leistungsbezogenen Aktivitaten assoziiert, weibliche Korper

hingegen mit feinmotorischen und dsthetischen Aktivitaten (Endrikat, 2001).

Jugendliche kénnen durch sportliche Aktivitat ihre kérpereigenen Eigenschaften entdecken
und besondere Bewusstseinszustande erleben; was Identitat stiften kann: ,insbesondere
durch das regelmassige sportliche Training, wird ein Umgang mit dem Kérper gelernt und
gefestigt; nicht zuletzt durch zuverldssige Feedbacks in sportlichen Leistungen” (Endrikat,
2001, S. 39). Eben diese Verlasslichkeit konnte ein Halt sein, der den Jugendlichen auf die
,Frage, was sie in den Augen anderer zu sein scheinen im Vergleich zu dem, was sie zu sein
fihlen” (Erikson, 1970, S. 131) Kontinuitdt gewahrt. Auch Spath und Schlicht (2000)
berichten von einem positiven Zusammenhang zwischen dem Ausmass, mit dem Jugendliche

sportlichen Aktivitaten nachgehen, und der Auspragung ihres Selbst- und Kérperkonzepts.

3.3 Selbstwirksamkeit

3.3.1 Selbstwirksamkeit und physisches Selbstkonzept

Aufgrund ihrer Forschungen zum Wirkmechanismus zwischen sportlicher Aktivitdt und dem
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physischen Selbstwertgefiihl bzw. dem physischen Selbstkonzept haben Sonstroem und
Morgan (1989) letzteres weiter in die physische Kompetenz und die physische Akzeptanz
unterteilt (vgl. Abb. 2). Dabei ergdnzten sie ihr ,Exercise and Self-Esteem Model” (1989, S.
333) mit dem Konstrukt der wahrgenommenen physischen Selbstwirksamkeit, welches sie

als Haupteinflussgrésse der wahrgenommenen physischen Kompetenz identifizierten.

Allgemeines
Selbstkonzept

generell

%

Physische Physische
Kompetenz Akzeptanz

Physische
Selbstwirksamkeit

r

Sportliche
spezifisch Aktivitat

Selbst-Wahrnehmung

Abb. 2 Exercise and Self-Esteem Model (in Anlehnung an Sonstroem & Morgan 1989)

Das auf der soziokognitiven Theorie von Bandura (1989) grindende Konstrukt der
wahrgenommenen Selbstwirksamkeit bezeichnet die subjektive Uberzeugung, mit Hilfe der
eigenen Fahigkeiten ein selbst- oder fremdgestecktes Ziel erreichen bzw. eine bestimmte
Veranderung in der Umwelt herbeiflihren zu kénnen: ,,Among the mechanisms of personal
agency, none is more central or pervasive than people's beliefs about their capabilities to
exercise control over events that affect their lives” (Bandura, 1989, S. 1175). Die
wahrgenommene Selbstwirksamkeit beeinflusst die kognitiven Denkmuster sowie die
motivationalen und affektiven Prozesse einer Person und ist damit massgeblich dafir
verantwortlich, mit welcher Hingabe sich jemand einer Aufgabe widmet und seine

Motivation, auch gegen Widrigkeiten, aufrechterhalten kann (Bandura, 1989).
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Zudem wahlen Menschen mit hoher wahrgenommener Selbstwirksamkeit schwierigere Ziele
und sind bereit, einen grosseren Einsatz daflir zu leisten als solche mit niedrigerer
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung. Bandura fasst die Befunde aus zahlreichen Quellen wie
folgt zusammen: ,The stronger their perceived self-efficacy, the higher the goals people set
for themselves and the firmer their commitment to them (Bandura, 1989, S. 1175-1176). Die
durch grosse Ausdauer erlangten Erfolge wirken sich besonders positiv auf die
wahrgenommene  Selbstwirksamkeit aus. Dadurch ergibt sich eine positive
Verstarkungsschleife, die zu einem gesteigerten psychischen und physischen Wohlbefinden

flihrt, und auch die nachfolgende Leistung positiv beeinflusst (Schwarzer & Jerusalem, 2002).

Bandura hat vier Hauptinformationsquellen identifiziert, woraus sich die subjektiv erlebte

Selbstwirksamkeit speist Es handelt sich dabei um die:
@ ,enactive mastery experiences”,

@ ,vicarious experiences”,

@ ,verbal persuasions” und

@ , physiological and affective states” (1997, S. 79).

Jeglicher Einfluss kann sich, abhdngig von seiner Form, Uber eine oder mehrere dieser
Quellen auf die subjektiv wahrgenommene Selbstwirksamkeit auswirken. Jedoch sind diese
Informationen fir die betroffene Person nicht inhdrent aufschlussreich, sondern bedirfen
einer kognitiven Verarbeitung bzw. Reflexion. Deshalb sind die natirlicherweise mit erlebten
Eindricken einhergehenden Informationen von solchen zu unterscheiden, welche selektiert,
gewichtet und in das Urteil zur Selbstwirksamkeit integriert werden. Wie diese direkt oder
durch das soziale Umfeld vermittelten Eindriicke kognitiv interpretiert werden, hangt zudem
von einem Biindel aus personalen, sozialen und situativen Faktoren ab (ebd.). In den
folgenden vier Abschnitten wird auf diese Hauptinformationsquellen eingegangen. Falls
nicht speziell gekennzeichnet, stammen die Ausfiihrungen in den Abschnitten 3.3.2 bis 3.3.5

aus Bandura (1997).

3.3.2 Enactive mastery experiences

Die Informationsquelle der ,enactive mastery experiences” (Bandura, 1997, S. 79), in etwa

als Kénnenserfahrungen zu Ubersetzen, liefert die dominantesten Eindriicke zur Formung
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der wahrgenommenen Selbstwirksamkeit. Obwohl Leistungserfolge einen starken Einfluss
ausiiben  konnen, gehen sie nicht zwingend mit einer Erhéhung der
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung einher. Die Schwierigkeiten, die jemand Uberwinden muss,
um ans Ziel zu gelangen, spielen eine zentrale Rolle. Erst dadurch entstehen Gelegenheiten,
um aus Fehlern zu lernen und um einen anfanglichen Misserfolg bzw. Rickschlag durch
ausdauernde Bemiihung trotzdem noch in einen Erfolg umzuwandeln. Auf diese Weise wird
ein belastbares Gefiihl der Selbstwirksamkeit und Kontrolle iber Ereignisse geférdert. Nebst
dem Wissen Uber erfolgversprechende Strategien sowie dariber, welche Regeln
sinnvollerweise beachtet werden, braucht es daher auch die Kontrolle bzw. Sicherheit
darlber, sie konsistent und zielfUhrend anwenden zu kénnen. Besonders Personen mit
grossen Selbstzweifeln betreffend den eigenen Fahigkeiten brauchen daher zur Entwicklung
einer gefestigten Selbstwirksamkeitstiberzeugung zusatzlich eine soziale Validierung, um
ihnen zu bestatigen, dass sie auf dem richtigen Weg sind. Damit eine positive Wirkung auf
die lGberdauernde wahrgenommene Selbstwirksamkeit resultieren kann, kommt es also
letztlich darauf an, wie die aus Leistungsprozessen gewonnenen Informationen interpretiert
und gegeniiber anderen erfolgsbeeinflussenden  Faktoren  (Einschatzung der
Aufgabenschwierigkeit, kontextuelle Faktoren, das wahrgenommene Engagement usw.)

gewichtet werden.

Das Engagement spielt fiir die Beurteilung der Selbstwirksamkeit eine wichtige Rolle: ,the
amount of effort invested in a task is directly proportional to the amount of uncertainty the
resulting performance is expected to reduce” (Trope, 1983, S. 111). Diese Unsicherheit hangt
ihrerseits mit der eigenen, auf die wahrgenommene Aufgabenschwierigkeit bezogenen
Fahigkeitseinschatzung zusammen. Aus einem gescheiterten Versuch konnen daher nur
dann selbstwirksamkeitsbezogene Informationen zur eigenen Leistungsfahigkeit gewonnen
werden, falls sich die betreffende Person mit einem gewissen Einsatz bemiiht hat. Die
soziokognitive Theorie vertritt eine Integration vielfdltiger Informationsquellen — auch des
wahrgenommenen Engagements—, um die Selbstwirksamkeit zu beurteilen. Bandura grenzt
die soziokognitive Theorie daher von der Kausal-Attribution nach Frieze (1980) und Weiner
(1986) ab. Er kritisiert deren Kategorisierung der Ursachen in einige wenige Hauptgruppen,
die der Komplexitdit der menschlichen Informationsverarbeitung zur Regulierung des

Verhaltens nicht gerecht wird. Weiter kritisiert Bandura, dass Frieze und Weiner das
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Engagement als grdsstenteils kontrollierbare, variable Hauptursache der subjektnahen
Attribution von (Miss-)Erfolg betrachten. Folgende Zitate mogen diese Annahmen belegen :
,»This assumes that individuals can control their efforts, but that they have little control over
their natural ability level or moods” (Frieze, 1980, S. 44) und , effort is subject to volitional

control — an individual can increase or decrease expenditure of effort” (Weiner, 1986, S. 48).

Bandura sieht zudem die Kausalitatsrichtung eher umgekehrt: Je hoher jemand seine
Selbstwirksamkeit und damit die Erfolgsaussichten seines Handelns einschatzt, desto starker
wird er sich bei einer Aufgabe zu grosserer Anstrengung motivieren kdnnen: ,attributing
deficient performance to insufficient effort will heighten motivation only to the extent that
individuals believe they have the capabilities to succeed. Those who don’t believe in their

efficacy anticipate the uselessness of additional effort” (Bandura, 1997, S. 85).

Zum anderen sind ,preexisting self-knowledge structures” (Bandura, 1997, S. 81) und
»Selective Self-monitoring and Reconstruction of Enactive Experiences” (Bandura, 1997, S.
85) zu beachten. Erstere werden, dhnlich dem im Kapitel 3.2 besprochenen Selbstkonzept,
als ein mit einem reichen semantischen Netzwerk versehenes und strukturiertes
Selbstsystem beschrieben. Zu diesem Selbstsystem gehdren auch die Selbstschemata der
wahrgenommenen Selbstwirksamkeit, die darauf Einfluss nehmen, wie die aus aktuellen
Leistungen gewonnenen Informationen zur Selbstwirksamkeit interpretiert und organisiert
werden. Anders als bei der individuellen Bezugsnorm-Orientierung (Krug & Kuhlmann, 1999),
bei welcher Eigenleistungen moglichst objektiv verglichen werden, kann die selektive
Rekonstruktion vergangener Erfahrungen zur Stabilitdit von bestehenden Urteilen zur
Selbstwirksamkeit beitragen. Dies geschieht durch die Aktivierung von mit der aktuellen
Beurteilung kongruenten Erfahrungen und durch das Vergessen von Geschehenem und

damit dem Ausblenden von inkongruenten Erfahrungen.

Besonders bei hoher Subjektivitdt in der Beurteilung, ob die eigene Leistung addquat war
oder nicht (z. B. beziiglich Sozialkompetenz), wirkt sich eine auf falschen Tatsachen
griindende tiefe Selbstwirksamkeitsiiberzeugung selbst dann noch auf spatere Beurteilungen
aus, wenn wiederholt erfolgreiche und auf gute Fahigkeiten hinweisende Leistungen folgen
(Newman & Goldfried, 1987). Solche Personen bediirfen eines expliziten und zwingenden

Feedbacks, damit sie ihr vorbestehendes Misstrauen in die eigenen Fahigkeiten liberwinden
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kénnen: ,Dislodging a low sense of personal efficacy requires explicit, compelling feedback
that forcefully disputes the preexisting disbelief in one’s capabilities” (Bandura, 1997, S. 82).
Eine entsprechende Unterstiitzung dazu kdnnte mittels Videoriickblende bzw. selektivem
Selbstmonitoring erfolgen, mit Fokussierung auf friihere, erfolgreiche Leistungen, wie es
Bandura auch zur Abhilfe gegen eine einseitige Erinnerung an schlechte Leistungen oder
gegen eine verzerrte Leistungseinschatzung vorschlagt. Solche Verzerrungen kénnen auch
von entwicklungsbedingten Defiziten in der Erinnerungsfahigkeit herriihren, womit es
Kindern erschwert wird, frihere Leistungen in die aktuelle wahrgenommene

Selbstwirksamkeit zu integrieren.

3.3.3 Vicarious experiences

Die zweite Quelle der ,vicarious experiences” (1997, S. 79), in etwa als
Vergleichserfahrungen zu Ubersetzen, bietet bei schwerer einzuschatzenden Leistungen eine
Quelle zur Beurteilung der Selbstwirksamkeit. Wenn jemand bei einem Test eine bestimmte
Punktzahl erreicht, kann aufgrund des absoluten Resultats und ohne Vergleich mit anderen
kaum eingeschatzt werden, wie gut die eigene Leistung tatsdchlich war. Um einen
Vergleichswert zu erhalten, kénnen Normwerte aus Standardpopulationen beigezogen
werden. Haufiger wird jedoch der direkte soziale Vergleich mit Menschen vorgenommen, die
sich in der unmittelbaren Umgebung befinden, und die sich mit derselben Aufgabe
beschaftigen (z. B. Schulkameradinnen und -kameraden). Wenn es gelingt diese zu
Ubertrumpfen, so wirkt sich dies regelmassig positiv auf die wahrgenommene
Selbstwirksamkeit aus, im gegenteiligen Fall wird sie meistens geschmilert (Weinberg, Gould
& Jackson, 1979). Hierbei ist es jedoch auch von Bedeutung, wie hoch das Leistungsniveau

der Bezugsgruppe ist, mit der die eigene Leistung verglichen wird.

Dieser Mechanismus des Vergleichens weist Parallelen zu einem Aspekt der komparativen
Pradikatenzuweisung auf, einer in Abschnitt 3.2.2 erwdahnten Quelle des Selbstkonzepts. Im
Bereich des akademischen Selbstkonzepts wird diesbeziglich auf den ,big-fish-little-pond
effect (BFLPE)” (Marsh et al. 2008, S. 320), bzw. ,Fischteicheffekt” (Gerlach, 2006, S. 105)
hingewiesen. Dabei kann bei Schilerinnen und Schiilern mit objektiv gleichem
Leistungsniveau ein verringertes akademisches Selbstkonzept vorhergesagt werden, wenn

sie an eine Schule mit durchschnittlich hoherem Leistungsniveau wechseln, und ein erhéhtes
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akademisches Selbstkonzept, wenn das durchschnittliche Leistungsniveau an der neuen

Schule tiefer ist.

Durch das Beobachten einer anderen Person bei der Ausflihrung einer Leistung kdénnen
weitere Informationen zur Selbstwirksamkeit erschlossen werden. Die Auswirkungen eines
Erfolgs oder Misserfolgs des Referenzmodells auf die wahrgenommene Selbstwirksamkeit
der beobachtenden Person hdangt davon ab, als wie dhnlich sie die Fahigkeiten des Modells
im Vergleich zu den eigenen empfindet. Hinzu kommt, dass — je stdrker sich die
beobachtende Person mit dem Modell identifiziert —, desto grosser dessen Einfluss ist.
Umgekehrt resultiert bei niedriger Identifikation mit dem Modell kaum ein Einfluss auf die
wahrgenommene Selbstwirksamkeit der beobachtenden Person. Gilt es jedoch eine
Fahigkeit zu erlernen, spielt das Kompetenzniveau des beobachteten Modells die
massgebliche Rolle und die Identifikation mit dem Modell ist zundachst untergeordnet.
Hingegen nimmt mit zunehmenden Fahigkeiten der durch Beobachtung lernenden Person
die entsprechende ldentifikation zu: ,Progressive mastery of modeled skills and strategies
through observational learning increases perceived similarity to initially dissimilar proficient

models” (Bandura, 1997, S. 101).

Zu den Vergleichserfahrungen ist auch das ,Self-modeling” (Schunk & Hanson, 1989) zu
zahlen, bei dem erfolgreiche Leistungen gefilmt und derselben Person spater vorgelegt
werden (vgl. Abschnitt 3.3.2). Sie kann daraus ableiten, zu welchen Leistungen sie fahig ist,
wodurch die wahrgenommene Selbstwirksamkeit gestarkt wird. Besonders das Erlernen und
Perfektionieren von physischen Fertigkeiten mit hoher Bewegungsgeschwindigkeit wird
durch den Einsatz moderner Technologien vereinfacht. Sie ermdglichen das prazise
Aufzeichnen und die verlangsamte Wiedergabe von Bewegungsmerkmalen, womit auch
Anfanger die Chance erhalten, die relevanten Aspekte zu erfassen (Gustkey, 1979; zit. n.

Bandura, 1997, S. 95).

Bandura zufolge treten die verschiedenen Informationsquellen der wahrgenommenen
Selbstwirksamkeit selten unabhangig voneinander auf, sondern in der Regel als komplexe
Wechselwirkungen. Ihre relative Einflussstarke bezlglich der Integration in die
wahrgenommene Selbstwirksamkeit, z. B. bei Erfolgs- versus Stellvertretungserfahrungen

(bzw. enactive mastery- versus vicarious experiences), kann sich situativ markant
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verschieben. Zu beachten ist dabei, dass die sozialen Vergleiche erst ab einem bestimmten
Alter an Bedeutung gewinnen. Das Gewicht sozialer Vergleiche hangt auch von der Art der
Aktivitat ab. Wenn sich Kinder im Vorschulalter mit Aktivitaten befassen, zu denen sie einen
geringen Bezug haben, so ignorieren sie Informationen aus sozialen Vergleichen eher. Bei
alltaglichen Aktivitdten hingegen, welche die Aufmerksamkeit von Gleichaltrigen wecken,
entwickeln sie bereits friih eine Sensibilitat fur soziale Vergleiche(Morris & Nemcek, 1982).
Spatestens beim Eintritt in die Schule wird den Kindern durch die gangige Evaluationspraxis

ein sozialer Vergleich aufgedrangt.

Mit einer bestimmten Entwicklungsreife erlangen Kinder die Fahigkeit zur Einordnung
eigener Leistungen relativ zum Engagement und zur Erfolgsrate anderer. Dies kann auch
negative Folgen haben: Nicholls (1990) beschreibt die eigenen Fahigkeiten als eine
individuell ausgepragte Kapazitdt, welche benétigt wird, um die zur Bewadltigung einer
Aufgabe bendtigte Anstrengung auch tatsachlich leisten zu konnen. Folglich schatzt jemand
seine Fahigkeit dann hoch ein, wenn sie oder er sich im direkten Vergleich mit anderen
weniger anstrengen muss, um eine bestimmte Leistung zu erbringen. Dies kann zu einer
,ego orientation” (Nicholls, 1990, S. 37) im Sinne eines Strebens nach relativer
Uberlegenheit iiber andere fiihren. Im Gegensatz dazu steht die , task orientation“ (ebd.), die
u. a. wegen dem Bestreben, stets sein Bestes geben zu wollen, durch den Fokus auf
Selbstverbesserung und dem Interesse an einem umfassendem Aufgabenverstiandnis

charakterisiert ist:

,We are likely to become actively concerned about how able we are if we think our
ability (in a domain of personal relevance) is being tested, if an audience or
evaluative comments focus our attention on our competence at a valued task, or if
there is a climate of interpersonal competition. In the absence of these conditions
and when working on tasks that we find interesting, we should have no use for the
concept of capacity. In such cases, we can function like little children and gain sense
of competence and acomplishment from the full excercise of our skills, from a gain in
understanding, or from an increase in the efficiency of our performance.” (Nicholls,

1990, S. 35).

Die auf Vergleichserfahrungen basierende Selbstevaluation geht meist mit bestimmten
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affektiven Zustanden einher, die sich auf die Wahrnehmung der Selbstwirksamkeit
auswirken (Bandura & Jourden, 1991). Je nachdem, wie der soziale Vergleich ausfallt, kann
das Beobachten eines Erfolgs erfreuende oder auch deprimierende Gefiihle auslosen.
Unsichere Personen meiden in der Regel soziale Vergleiche, die ihrem Selbstwert schaden
konnten. Stattdessen orientieren sie sich an Personen, im Vergleich zu welchen sie gut
abschneiden. Um im Hinblick auf die Entwicklung von Fertigkeiten eine optimistische
Beurteilung zu fordern, schldagt Bandura den Selbstvergleich vor, im Sinne einer individuellen
Bezugsnorm (Krug & Kuhlmann, 1999), und zwar in Kombination mit einem antizipativem

Aufwartsvergleich (da mochte hin), bezogen auf positiv bewertete Vorbilder.

Fir Interventionen, die auf die Entwicklung der Selbstwirksamkeit abzielen, scheint die
Stimmungslage einer Person folglich eine wichtige Rolle zu spielen: Ist die Stimmungslage
positiv, so dient sie dem Ausbau der wahrgenommenen Selbstwirksamkeit. Im gegenteiligen
Fall kann die wahrgenommene Selbstwirksamkeit durch eine deprimierte Stimmung
vermindert werden. Zudem koénnen aufgrund der Kopplung von Ereignissen und
Geflihlszustanden im Gedachtnis frihere Erfolge besser reaktiviert werden. Dies ist der Fall,
wenn sich jemand gut gestimmt fihlt, und dies mit den friheren Geflihlen ibereinstimmt.
Hingegen fordert eine schlechte Stimmung bzw. fordern negative Emotionen das
Erinnerungsvermogen an friihere Fehlschlage (Bower, 1983). Weiter fiihrt die selektive
Erinnerung an Erfolge oder Misserfolge, wie im Abschnitt 3.3.2 erwdhnt, zu einer erhdhten

bzw. verringerten wahrgenommenen Selbstwirksamkeit.

3.3.4 Verbal persuasions

Die dritte Quelle der ,verbal persuasions” (Bandura, 1997, S. 79), in etwa als wortliche
Uberzeugung zu (ibersetzen, kann ebenfalls dazu dienen, das Vertrauen einer Person in ihre
Fahigkeit zur Bewidltigung einer anstehenden Aufgabe zu stdrken. Dabei ist es von
Bedeutung, wer die Personen sind, welche die Uberzeugungsarbeit leisten. Bandura spricht
in diesem Zusammenhang von den ,significant others” (1997, S. 101) bzw. von
Bezugspersonen, deren Urteil fir ein Individuum von Belang sind. Obwohl verbale
Bekraftigungen eine limitierte Beeinflussungskraft fir eine nachhaltige Steigerung der
wahrgenommenen Selbstwirksamkeit aufweisen, kdnnen sie — solange sie innerhalb

realistischer Grenzen stattfinden — dennoch zu Verdanderungen fihren.

26



Eine Erklarung daflr sieht Bandura in der gesteigerten Anstrengungsbereitschaft der
,bekraftigten Person” und ihrem Willen, die Anstrengung auch bis zum Erfolg durchzuhalten.
Im Ausmass, wie die verbale Uberzeugung durch das Zusammenwirken der gesteigerten
Anstrengungsbereitschaft und der wahrgenommenen Selbstwirksamkeit zum Erfolg fihren
kann, kann das so gewonnene Selbstvertrauen die Entwicklung von Fertigkeiten fordern.
Verbale Uberzeugung indessen, die zu einer unrealistischen Einschitzung der eigenen
Fahigkeiten flihrt und damit die Wahrscheinlichkeit von Fehlschlagen erhoht, schadet der
Glaubwirdigkeit der Urheberin bzw. des Urhebers. Dies untergrabt auch das Vertrauen der
Adressatin bzw. des Adressaten in die eigenen Fahigkeiten. Der tatsachliche Einfluss auf die
Selbstwirksamkeit hangt daher laut Bandura massgeblich vom Vertrauensverhaltnis
zwischen Senderin bzw. Sender und Empfangerin bzw. Empfanger ab: Je glaubwirdiger die
Uberzeugende Person eingeschatzt wird, desto eher werden solche Informationen zu einer

nachhaltige Veranderung der wahrgenommenen Selbstwirksamkeit fihren.

Selbstwirksamkeitsbekraftigungen kdénnen eher angenommen werden, wenn sie die
aktuellen Fahigkeiten nur moderat (berzeichnen. Durch deren Integration in die
wahrgenommene Selbstwirksamkeit steigt die Motivation, in eine zusatzliche Anstrengung
zu investieren und empfohlene neue Strategien auszuprobieren, wodurch sich die
Erfolgschancen erhéhen. Entsprechende Erfolge wiederum erhéhen die Glaubwiirdigkeit der

bzw. des Uberzeugenden.

Hierbei sind Parallelen zur oben erwahnten direkten Pradikatenzuweisung zu erkennen(vgl.
Abschnitt 3.2.2). Daraus lasst sich die Forderung nach einem ,positiv-realistischen
Selbstkonzept” (Sygusch, 2008, S. 143) ableiten, welches es bei Jugendlichen aktiv zu férdern
gilt. Im Kontext von sportlichen Leistungssituationen geht ein solches Selbstkonzept mit
einer erhdhten Anstrengungsbereitschaft und dem Willen einher, die eigenen Grenzen und
Fahigkeiten zu erweitern. Bei Selbstliberschdtzung laufen die Lernenden allerdings Gefahr,
damit verbundene negative Konsequenzen wie ein erhdhtes Verletzungsrisiko oder soziale
Ausgrenzung zu erleiden (Schmidt & Conzelmann, 2011) sowie eine Unfahigkeit bezliglich
der adaquaten Auswahl von Aufgabenschwierigkeiten zu entwickeln: ,Wenn das ideale
Selbstbild zu sehr vom realen Selbstbild abweicht, sollte man seine Ziele und Einstellungen
Uberprifen“ (Baumann, 2008, S. 219). Dagegen wurde eine Unterschdtzung der eigenen
Leistungsfahigkeit mit einer ,unproduktive[n] Persistenz“ (McFarlin, Baumeister &
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Blascovich, 1984) assoziiert. Sportunterricht sollte demnach so individualisiert gestaltet sein,
»,dass sowohl eigene Starken als auch eigene Schwachen bewusst gemacht werden kénnen”

(Schmidt & Conzelmann, 2011, S. 198).

Um die wahrgenommene Selbstwirksamkeit  mittels  verbaler  Uberzeugung
erfolgversprechend zu beeinflussen, schlagt Bandura vor, die Aufgabe als abhangig von
grundlegenden Fertigkeiten darzustellen, die sich die zu Uberzeugende Person aufgrund
ihrer Fahigkeiten aneignen kann. Dazu sollen diese Fertigkeiten vorgefiihrt werden kénnen
und die Aneignungsphase in zu bewaltigende Etappen gegliedert, die einen hohen Grad an
initialem Erfolg garantieren, wie auch haufiges explizites Feedback zum Fortschritt gegeben
werden. Verbale Uberzeugung durch Bezugspersonen wihrend der Ausbildungsjahre ist
nicht auf zeitnahe Erfolgsverbesserung begrenzt, sondern spielt im Verbund mit anderen,
starkeren  Einflussfaktoren eine  wegweisende Rolle zur  Entwicklung von

Schlisselkompetenzen und der Aneignung von positiven Werten.

3.3.5 Physiological and affective states

Die letzte der vier Hauptinformationsquellen der wahrgenommenen Selbstwirksamkeit sind
die ,physiological and affective states” (Bandura, 1997, S. 79), und ist in etwa als
physiologische und affektive Zustdande zu (ibersetzen. Besonders in Bereichen, die physische
Errungenschaften (z. B. Vereinssporttatigkeit mit Wettkdmpfen), gesundheitsrelevantes
Verhalten und die Bewaltigung von Stressoren beinhalten, verlassen sich Menschen zur
Beurteilung ihrer Fahigkeiten auf somatische Informationen. Dabei spielen laut Bandura
sowohl emotionale als auch physiologische Zustande eine Rolle. Eine hohe physiologische
Erregung wird in diesem Zusammenhang oft als leistungsbeeintrachtigend interpretiert.
Erfolg wird eher erwartet, falls eine Person nicht von abtraglichen Erregungszustanden wie

Verkrampfungen oder Aufgewiihlt-Sein irritiert wird.

Dabei kénnen bereits negative Gedanken im Vorfeld einer Leistung die betreffende Person
derart erregen, dass dieser Stress letztlich eben gerade zur befiirchteten Dysfunktion fiihrt.
Solche emotionalen Reaktionen, die in subjektiv empfundene Bedrohungen minden,
kdnnen mittels gezielten, auf Erfolgserfahrungen aufbauenden Interventionen ausgeschaltet
werden. Daneben beeinflussen bei physischen Aktivitaten auch physiologische Indikatoren

wie Mudigkeit, Atemlosigkeit oder Schmerzen die wahrgenommene physische Effizienz. Die
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momentane Stimmung einer Person kann ihre Einschatzung der Selbstwirksamkeit ebenfalls
mitbestimmen. Bei physischen Aktivitaten gelangen physiologische Indikatoren
insbesondere zur Einschatzung der Ausdauer- und Widerstandsfahigkeit beim Ausloten
personlicher Grenzen zum Einsatz. Dennoch beeinflussen auch diese Indikatoren nicht per se
die Selbstwirksamkeit, sondern benétigen ebenfalls eine kognitive Verarbeitung — z. B.
beziglich Intensitat, Berlicksichtigung der situativen Umstande — zu ihrer Integration in die

wahrgenommene Selbstwirksamkeit.

Die vierte Modglichkeit zur Veranderung der wahrgenommenen Selbstwirksamkeit besteht
demnach darin, die physische Kompetenz zu erhéhen, indem Techniken zur Kontrolle von
Stress und negativen Emotionen entwickelt und Fehlinterpretationen beziliglich kérperlicher
Zustande korrigiert werden (Bandura, 1991; zit. n. Bandura, 1997). Besonders der
letztgenannte Aspekt kann Schwierigkeiten bereiten, da somatische Informationen einerseits
je nach deren Intensitat und je nach Situation und Stimmungslage, in der sie auftreten, sowie
in Abhangigkeit von friiheren Erfahrungen unterschiedlich interpretiert werden. Andererseits
treten Fehleinschatzungen auf, weil zwischen der somatischen Interpretation und der
Selbstwirksamkeit eine wechselseitige Kausalitat vorliegt. So nahmen z. B. Personen mit
hoher physischer Selbstwirksamkeit dasselbe Anstrengungsniveau, — gemessen bei der
aeroben Kapazitdit (70 % der maximalen Herzfrequenz wahrend eines Fahrrad-
Ergometertests) — als weniger anstrengend wahr und zeigten vermehrt positive Affekte als
solche mit niedriger physischer Selbstwirksamkeit (McAuley & Courneya, 1992.). Dieselben
Autoren wiesen auf einen Zusammenhang zwischen den wihrend der Ubung ge&usserten
Affekten und der nachfolgend gemessenen Selbstwirksamkeit hin. Folglich zogen die
Teilnehmenden aus ihren jeweiligen Emotionen wihrend der Ubung Schlisse zu ihrer
physischen Kompetenz und integrierten diese unmittelbar anschliessend in ihre

wahrgenommene physische Selbstwirksamkeit.

Bei Ubungen, die das kardiovaskulidre System beanspruchen, konnten Juneau, Rogers,
Bandura, Taylor und DeBusk (1986; zit. n. Bandura, 1997) aufzeigen, dass die relative
Gewichtung der als positiv oder negativ empfundenen physiologischen Indikatoren eine
entscheidende Rolle zur kognitiven Verarbeitung und Beurteilung der eigenen Fahigkeiten
spielt. Es stellte sich dabei heraus, dass ein auf das bereits Geleistete hinweisendes Feedback
die wahrgenommene Selbstwirksamkeit erhoht. In Abwesenheit eines solchen wurde die
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eigene Ubungsbedingte Erschopfung von den Teilnehmerinnen als Grenze ihrer
Leistungsfahigkeit interpretiert, wodurch sich ihre Selbstwirksamkeit verringerte.
Physiologische Informationen koénnen zu anderen Selbstwirksamkeitsquellen im

Widerspruch stehen, jedoch auch redundant auftreten.

Insbesondere in den die physischen Ressourcen stark beanspruchenden Bereichen liefern
nach Bandura physiologische Zustande und Reaktionen einzigartige Feedbacks zur
funktionellen Kapazitat der eigenen biologischen Systeme und physischen Leistungsfahigkeit
(1992; zit. n. Bandura, 1997). Die Art und Weise, wie diese Informationen kognitiv
verarbeitet werden, beeinflusst die sportliche Aktivitat der betreffenden Personen. Jemand,
der Signale wie Schmerzen oder Erschopfung als Hinweis auf abnehmende physische
Leistungsfahigkeit betrachtet, wird seine sportliche Aktivitat eher reduzieren als eine Person,

die dieselben Indikatoren als eine Auswirkung friiherer Inaktivitat betrachtet.

Des Weiteren beeinflusst die Stimmungslage auch den Prozess der kognitiven Verarbeitung
selbstwirksamkeitsbezogener Informationen. Nebst der weiter oben (vgl. diesen Abschnitt
und Abschnitt 3.3.3) erwdhnten stimmungskongruenten Reaktivierung vergangener Erfolge
bzw. Fehlschlage kann der affektive Zustand direkt auf die Beurteilung von aktuellen
Informationen Einfluss nehmen und damit auch Assoziationen aus anderen
Informationsquellen zur Selbstwirksamkeit aufheben: Eine Person, die kurz vor einem Test
eine Treppe hochgerannt ist, wird ihren nun erhéhten Herzschlag nicht zwingend mit
Zweifeln an ihrer Kompetenz in Verbindung bringen, den Test zu bestehen Erhohter
Herzschlag kann allerdings auch eine Erinnerung an den schnelleren Puls wachrufen, der bei
kognitivem Stress entsteht, z. B. als Folge von Versagensangst. Aufgrund einer derartigen

Koppelung kdnnte die Einschatzung der Selbstwirksamkeit negativ beeinflusst werden.

Eine induzierte (fremdausgeloste) positive Stimmung kann sich verstiarkend auf die
wahrgenommene Selbstwirksamkeit auswirken, ebenso wie eine induzierte negative
Stimmung die wahrgenommene Selbstwirksamkeit reduzieren kann (Forgas, Bower &
Moylan, 1990). Dieser Effekt ist umso grosser, je starker die induzierten Stimmungen sind, ist
jedoch wiederum auch nicht véllig unabhdngig von den fritheren Erfahrungen: ,Emotions act
like a filter through which people view efficacy information, determining which items of

information ... people use to interpret and evaluate” (Kavanagh & Bower, 1985, S. 508).
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Alle vier in den vergangenen Abschnitten beschriebenen Informationsquellen kénnen
demnach mittels kognitiver Verarbeitung als Wechselwirkungen oder je einzeln dazu
beitragen, die wahrgenommene Selbstwirksamkeit zu erhéhen oder abzuschwachen. Ein
Zuwachs gilt nach Bandura generell als guter Pradiktor fur zukinftige Erfolge: , The higher
the perceived self-efficacy, the greater are the performance accomplishments” (Bandura,
1997, S. 95). Dies lasst sich am Beispiel von Patienten veranschaulichen, welche eine
koronare Angioplastie erlitten haben: Je positiver die Stimmung der Patienten und je héher
ihre wahrgenommene Selbstwirksamkeit, desto umfangreicher ist ihre Beteiligung an
rehabilitierenden Massnahmen zur Pravention zukiinftiger Koronarerkrankungen (Jensen,
Banwart, Venhaus, Popkess-Vawter & Perkins 1993). Die Gesundheitsforschenden
empfehlen, dass Interventionen bei den Patienten gezielt auf alle vier von Bandura
vorgeschlagenen Quellen zur Beeinflussung der wahrgenommenen Selbstwirksamkeit
auszurichten. Bandura (1997) schliesst daraus, dass die Erhohung der wahrgenommenen
Selbstwirksamkeit infolge positiver Gestimmheit zu grosserer Motivation und damit zu mehr

Erfolgen flihrt und somit einen positiven Verstarkungsprozess in Gang setzen kann.

Ein nicht zu vernachldssigender Aspekt stellt die Integration bzw. Gewichtung der
Informationen aus den verschiedenen Quellen dar. Einige Informationen kénnen
hochrelevant sein, andere enthalten eher redundante Indikatoren (z. B. Puls und
Schweissabsonderung) mit wenig Aussagekraft zur wahrgenommenen Selbstwirksamkeit.
Selbst die Beziehung zwischen den relevanten Indikatoren und der Beurteilung von
Kompetenzen muss — wie weiter oben zum Zusammenhang von physiologischer Erregung
und Leistungsfahigkeit dargelegt wurde — nicht immer linear sein, was die Komplexitat der

addquaten Integration aller selbstwirksamkeitsbezogenen Informationen weiter erschwert.

Selbstredend hangt die Fahigkeit, alle diese Informationen wahrzunehmen, zu gewichten
und zu integrieren auch von der kognitiven Entwicklung einer Person ab. Zu den
Bestimmungsfaktoren des Entwicklungsstandes zahlt Bandura Prozesse der Aufmerksamkeit,
des Gedéachtnisses und der Schlussfolgerungsfahigkeit wie letztlich auch die Fahigkeit,
verschiedenste Informationen zu integrieren, um Konzepte der wahrgenommenen
Selbstwirksamkeit zu formen. Alle diese Prozesse hangen wiederum von der Entwicklung
selbst-reflexiver Fertigkeiten zur Beurteilung der Addaquatheit der Selbstevaluation ab. Der
Vergleich der vorausgegangenen Selbstevaluation mit den tatsachlichen Leistungen erlaubt
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Riickschliisse zur Qualitdt der Ubereinstimmung. Darauf soll im nichsten Kapitel

eingegangen werden.

3.4 Selbstevaluation

Was ist fur die vorliegende Arbeit unter dem Begriff Selbstevaluation zu verstehen und wie
hangt die Selbstevaluation mit der Selbstwirksamkeit zusammen? Die Antwort auf den
zweiten Teil der Frage ist rasch umrissen: Einerseits besteht ein Zusammenhang mit der
Selbstwirksamkeit durch die vielfdltigen, in den vorangehenden Abschnitten beschriebenen
Modalitaten der Einschatzung von Indikatoren eigener Kompetenzen und deren Integration
zur wahrgenommenen Selbstwirksamkeit: ,The development of self-appraisal skills also
relies on growth of self-reflective metacognitive skills to evaluate the adequacy of one’s self-
assessments” (Bandura, 1997, S. 115). Andererseits besteht ein solcher Zusammenhang

aufgrund der engen Verbindung von Selbstwirksamkeit und Selbstkonzept.

Die selbstbezogenen Wahrnehmungsprozesse Ubernehmen daher, nebst einer
beschreibenden und beurteilenden Funktion, wie bereits dargelegt (vgl. Kap. 3.2 und 3.3.5),
eine handlungsleitende Funktion. Dieser Aspekt soll in Erweiterung der Ausfiihrungen zur
wahrgenommenen Selbstwirksamkeit mit dem Konstrukt der verhaltensbezogenen
Konsequenzerwartungen (Bandura, 1997) sowie vor dem Hintergrund der
Leistungsmotivation (Atkinson, 1975) und des Selbstbestimmungserlebens (Deci & Ryan,
1993) vertieft werden. Zu Beginn dieses Kapitels wird nun zunachst eine Einordnung des
Begriffs Selbstevaluation vorgenommen um im Anschluss daran auf weitere fiir die

vorliegende Arbeit relevante Aspekte zur Theamtik Selbstevaluation eingegangen.

3.4.1 Selbstevaluation im Kontext des schulischen Unterrichts

Im Zusammenhang mit Qualitatsentwicklung und -management von schulischem Unterricht
wird der Begriff Selbstevaluation im Rahmen der Bestimmung und Prazisierung von
Aufgaben, Anforderungen und Zielen sowie von deren Uberpriifbarkeit verwendet (Granzer,
Wendt & Berger, 2008). Der Begriff etablierte sich in der Bildungspolitik, insbesondere seit
dem Aufkommen internationaler Vergleichsstudien des Bildungsniveaus, z. B. dem
,Programm for International Student Assessment” (PISA) der Organisation for Economic Co-

operation and Development (OECD, 2000). Ziel dieser Studien ist es zum einen, gegeniber
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der Gesellschaft mit ihren Anforderungen an das Bildungssystem und der entsprechenden
Kritik Transparenz zu schaffen, zum andern geht es auch darum, die Bildungsprozesse zum

Wohl des Individuums zu optimieren:

,Einerseits sorgen Schulen dafiir, dass Kinder und Jugendliche so unterrichtet
werden, dass sie kiinftig als mindige Bilirger die Gesellschaft mitgestalten...;
andererseits ist es die Aufgabe der Schule, die Kinder entsprechend ihren
individuellen Fahigkeiten bestmoglich zu fordern. Mit welchem Mafd an Qualitat
diese Aufgaben im Spannungsfeld [zwischen dem Anspruch der Gesellschaft und dem
des Individuums] bewaltigt werden, dariiber muss [die] Schule Auskunft geben

kénnen (Granzer, Wendt & Berger, 2008, S. 9).

Uber dieses herkémmliche Begriffsverstandnis hinaus wird fiir die vorliegende Arbeit — in
Anlehnung an die Konzepte der internen schulischen Evaluation (Riecke-Baulecke, 2008) —
eine Ausdehnung des Begriffs auf die Verfahren zur Selbstbeurteilung von Schiilerinnen und
Schilern vorgenommen. Die durch Selbstevaluation angestrebten Entwicklungen im sozialen
System Schule scheinen auch auf die Ebene der Schiilerschaft ibertragbar zu sein, sofern
diese als lernende Subjekte mit dem Beddrfnis nach Kompetenz, nach dem Selbst und nach

sozialer Bindung verstanden werden (Fend, 2008):

»Nach innen hin haben Selbstevaluationen fiir die Schulgemeinschaft [und damit die
Schilerin bzw. der Schiiler] einen férdernden Effekt, denn sie tragen durch ihre
Prozesse zur ldentitatsbildung bei. Durch die Ubernahme von Verantwortung, die
sich im Prozess der Selbstevaluation ausdriickt, wird das Wir-Gefihl [im
Ubertragenen Sinn das Selbstkonzept] gestarkt, und zwar unabhadngig von den

einzelnen Ergebnissen der jeweiligen Selbstevaluation” (Wendt, 2008, S. 31).

Um einen bestimmten Output generieren zu kénnen, muss Unterricht in den drei Bereichen
Ergebnis-, Prozess- und Strukturqualitdt analysiert werden. Dabei sind nach Riecke-Baulecke
(2008) die Effekte bzw. die Wirksamkeit der Arbeits- und Lernprozesse zentral. Bei der
Strukturqualitdt nennt er als Beispiel lernforderliche Bedingungen. Auf die Ebene der
Schiilerschaft transferiert bedeutet dies, die Schiilerinnen und Schiiler in die ,Sicherung und
Entwicklung der Qualitat” (Riecke-Baulecke, 2008, S. 43) miteinzubeziehen, wodurch sie von

,Betroffenen zu Beteiligten gemacht werden” (ebd.).
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Wie grundlegend dieser Schritt ist, zeigt u. a. die Synthese von Hattie (2009), der in seiner
Arbeit zu verschiedensten die Lernleistung beeinflussenden Gréssen die Befunde aus
mehreren hundert Metaanalysen zusammengetragen hat und dabei zu erstaunlichen
Schlussfolgerungen gelangte: Aus sechs Faktoren: ,1 the child; 2 the home; 3 the school; 4
the curricula; 5 the teacher; 6 the approaches to teaching” (Hattie, 2009, S. 31), eruierte er
die “self reported grades” (S. 43) — etwa als ,Schiiler-Selbstbeurteilung” (Waack, 2013) zu
libersetzen — mit einer Effektstirke von d= 1.44> (N’ = 79°433; SE*= 0.030) als stirkste der
insgesamt 138 analysierten Variablen. Auf Rang zwei folgten die ,Piagetian Programs”
(Hattie, 2009, S. 43) bzw. Lehr-Lernprogramme, welche die kognitive Entwicklungsstufe
bericksichtigen, mit d = 1.28 (N = 6°000; SE = keine Angabe). Auf Rang drei folgt die
,Providing formative Evaluation” (Hattie, 2009, S. 181) bzw. die Lenkung der
Aufmerksamkeit auf die wahrend des Lernprozesses der Schilerinnen und Schiler
auftretenden Feedbacks zur Lernqualitdt, mit d = 0.9 (N = 3835; SE = 0.079). Das
Selbstkonzept folgt mit einem d = 0.43 (N = 305°859; SE = 0.01) erst auf Rang 60, gerade
noch in der von Hattie definierten Zone erwinschter Effekte der lernrelevanten

Einflussgrossen.

Die Selbstbeurteilung der eigenen Leistungsfahigkeit als erstgenannter Variable beruht nach
Hattie (2009) typischerweise auf vorherigen Errungenschaften® und Lernerfahrungen. Hattie

(2009) zieht daraus zwei Folgerungen:

1. Die hohe Addquatheit, mit der Schilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe Il die eigene

2 ,Effect size = [Mean yeatment — M€aN controll/SD” (Hattie, 2009, S. 8), wobei d = 1 gleichbedeutend ist mit einer
Steigerung des Outputs um eine Standardabweichung, was Hattie (2009) mit dem Voranbringen des
Leistungsstandes der Kinder um zwei bis drei Jahre oder einer Steigerung ihrer Lernrate um 50% oder der
Korrelation von 0.5 zwischen einer Variable (z. B. Schilerselbstbeurteilung) und dem Lernerfolg der Schilerin
bzw. des Schiilers assoziiert. Dazu ist anzumerken, dass Hattie die Effektstarken aller 800+ Meta-Analysen zu
lernwirksamen Einfliissen verglichen und d = 0.4 als Durchschnitt eruiert hat. Davon fiihrt er rund ein Drittel auf
die ontogenetische Entwicklung eines Individuums und den Rest auf gute Interventionen seitens der Lehrkrafte
zuriick. Um den relativen Wert einer von der Lehrkraft ausgehenden Intervention als iberdurchschnittlich
einzuschatzen, sollte ihr d > 0.4 sein. Alles was dariiber angesiedelt ist bezeichnet Hattie als ,,zone of desired
effects” (2009, S. 19).

* N = Kumulierte Stichprobengrésse aus allen dem entsprechenden Faktor zugeordneten Metastudien.
* SE = Standardfehler bzw. die Streuung des Mittelwerts (Bortz, 2006) der Effektgrossen der Metastudien.

> Wie in Kapitel 3.3 zur Selbstwirksamkeit dargelegt wurde, bilden die Erfolgserfahrungen jedoch nur eine von
vier Hauptquellen, woraus sich die Beurteilung der eigenen Leistungsfahigkeit bzw. die wahrgenommene
Selbstwirksamkeit speist.
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Leistungsfahigkeit zu beurteilen im Stande sind (mit Ausnahme von systematisch
diskriminierten Angehdrigen von Minoritaten), macht Leistungserfolge in der Klasse

berechenbarer und stellt zugleich die Legitimation vieler Leistungstests in Frage;

2. Diese Erfolgserwartungen, welche falschlicherweise teilweise zu tief eingeschatzt
werden, kénnen zu Erfolgsbarrieren flhren, da Schiilerinnen und Schiiler ihr Potenzial
oft nur bis zur Deckung der eigenen Erwartungen ausschopfen, obwohl sie zu héheren
Leistungen fahig waren. Die von Hattie zitierten Autoren Kuncel, Credé und Thomas
(2005) weisen allerdings darauf hin, dass die Selbstbeurteilungen der Schiilerinnen und
Schiiler weniger valide sind als vielfach angenommen und stark von Moderatoren wie

der aktuellen Schulleistung und der kognitiven Fahigkeit eines Individuums abhangen.

Diese Ergebnisse sprechen fir eine flachendeckende Einfiihrung von systematischen,
begleiteten Verfahren zur Selbstevaluation in allen Fachern des Curriculums der
Sekundarstufe Il. So konnten die Fertigkeiten zur adaquaten Selbstbeurteilung eingelibt und,
wenn notig, korrigiert werden. Zu diesem Zweck wiirde sich kompetenzorientierter
Unterricht anbieten, denn: ,Eine transparente Férderung der Kompetenzen von Lernenden
ermoglicht diesen die Selbstkontrolle und den Vergleich mit den Vorgaben...” (Stadeli, Grassi,
Rhiner & Obrist, 2013, S. 40). Letztlich strebt schulische Bildung danach, miindige junge
Erwachsene hervorzubringen, die ihr lebenslanges Lernen selbstverantwortlich regulieren

kénnen, und dabei Lehrpersonen (weitestgehend) entbehrlich zu machen. Dabei gilt:

,the biggest effects on student learning occur when teachers become learners of
their own teaching, and when students become their own teachers. When students
become their own teachers they exhibit the self-regulatory attributes that seem most
desirable for learners (self-monitoring, self-evaluation, self-assessment, self

teaching)“ (Hattie, 2009, S. 22).

3.4.2 Selbstevaluation versus Fremdevaluation

Bestimmte Vertreter einer humanistischen Auffassung des Lehrens und Lernens gehen so
weit, dass sie die Selbstevaluation als ,die einzige wiinschenswerte Form der Bewertung
bezeichnen. Selbstbewertung ist die Voraussetzung fur die Entwicklung von Autonomie”
(Gage & Berliner, 1979, S. 609; zit. n. Becker, 2007, S. 99). Gorny (1979) driickt seinen
diesbeziglichen Standpunkt folgendermassen aus:
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,Derjenige Schiler ist hinsichtlich des zu erzielenden Lerneffekts im Vorteil, der mit
einem der Realitdt adaquaten Selbstkonzept und dem damit verbundenen
Selbstvertrauen bewusst das von ihm Geforderte oder Gewollte in Angriff nimmt. Die
richtige und begriindete Einstellung zu sich selbst bietet von vorneherein bessere
Erfolgschancen. Vorausschauend kann besser entschieden werden, was von den
Anforderungen gemeistert werden kann, was weniger gut gelingen wird. Insofern wird
die Arbeitsweise zielstrebiger, zligiger, entschlossener, stabiler und auch

selbststandiger.” (Gorny, 1979, S. 402-403; zit. n. Becker, 2007, S. 99).

Wie bereits in Abschnitt 3.3.2 erldutert, kann eine verzerrte Wahrnehmung der eigenen
Fahigkeiten und das Unvermégen, die eigene Leistung adaquat einzuschatzen, zudem zu
einer nachhaltig abgeschwachten Selbstwirksamkeitsbeurteilung fiihren. Das Ziel scheint
somit klar zu sein. Kongruent mit dem Lehrplan des gymnasialen Bildungsgangs des Kantons
Bern, der die gymnasiale Bildung ,als Erwerb von Kompetenzen definiert, die lebenslanges
Lernen und selbstandiges Urteilen mdglich machen” (Erziehungsdirektion Kanton Bern,
2009, S. 5) kann Folgendes festgehalten werden: , Erwiinscht sind Schiiler, die in der Lage
sind, ihre Lernprozesse und Lernergebnisse selbstkritisch zu betrachten, die zur Kontrolle
und Selbstkorrektur fahig sind, die ihr Lernen autonom gestalten und steuern kdnnen, die

sich im Stadium der Selbstbildung befinden” (Becker, 2009, S. 99).

Besagter Autor weist jedoch auch darauf hin, dass es sich dabei um einen angeleiteten
Prozess handeln muss, der von der Beziehung zwischen der Lehrperson und den
Studierenden abhéangig ist und Jahre in Anspruch nehmen kann, und dass besonders jiingere
Schilerinnen und Schiiler auf die Riickmeldungen der Lehrkraft angewiesen sind und einige,
aufgrund unzulanglicher kognitiver Voraussetzungen (z. B. Abstraktionsvermogen), fehlender
Motivation, Erfahrungswerte oder Beurteilungskriterien usw. das Ziel der realistischen
Selbst-beurteilung wohl nie erreichen werden. Dafiir spricht, dass es sich bei einer ,,echten
[Selbst-]

Beurteilung um eine Leistung auf der anspruchsvollsten Ebene der Bloomschen Taxonomie”
(Becker, 2009, S. 101) handelt, welche erst nach erfolgreichem Durchlaufen der unteren
Ebenen moglich wird. Auf den (von unten nach oben) hierarchisch aufgebauten Ebenen
Wissen, Verstehen, Anwendung, Analyse, Synthese werden die Kenntnisse, kognitiven
Fahigkeiten und Fertigkeiten erworben, die fiir die letzte Stufe der Evaluation die
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Voraussetzung bilden: ,Die Evaluation stellt nicht nur einen letzten Prozess bei der
Behandlung kognitiven Verhaltens dar, sondern auch ein Hauptverbindungsglied zum
affektiven Verhalten, in dem Werte vorliegen, Sympathie und Freude (und deren
Abwesenheit oder Gegenteil) die zentral beteiligten Prozesse sind“ (Bloom et al., 1976, S.

200).

3.4.3 Selbstevaluation und Konsequenzerwartung

In Erganzung zur wahrgenommenen Selbstwirksamkeit, welche sich auf die Beurteilung der
eigenen Fahigkeit bezieht, bestimmte Leistungen erbringen zu kénnen, bezieht sich die
Konsequenzerwartung auf die antizipierten Folgen des eigenen Verhaltens. Diese
Konsequenzerwartungen konnen in drei Bereiche eingeteilt werden, wovon jeder sowohl

positiv als auch negativ belegt sein kann (Bandura, 1986a, zit. nach Bandura, 1997, S. 21).

Die erste der drei Formen umfasst die (positiven oder negativen) physischen Effekte eines
Verhaltens, die zweite Form die (positiven oder negativen) sozialen Effekte und die dritte
Form die (positiven oder negativen) selbst-evaluativen Reaktionen auf das eigene Verhalten.

In der untenstehenden Abbildung 3 ist diese Verknlipfung grafisch veranschaulicht.

Ergebnis/
Konsequenzen

Person —————> Verhalten ———>

Wahrgenommene Konsequenz-
Selbstwirksamkeit erwartungen
(physisch, sozial,
selbst-evaluativ)

Abb. 3 Beziehung zwischen Selbstwirksamkeitserwartung und Konsequenzerwartungen (modifiziert nach
Bandura, 1997, S. 22).

Zur Veranschaulichung des Unterschieds zwischen der Leistung als solcher und dem Ergebnis
zieht Bandura (1997) ein Beispiel aus dem Sport heran: Die Einschdtzung, in der
leichtathletischen Disziplin des Hochsprungs eine bestimmte Hohe Uberspringen zu kénnen,
ist ein Selbstwirksamkeitsurteil. Die Konsequenzerwartungen umfassen die antizipierte

soziale Anerkennung oder Abweisung, die (eventuellen) materiellen Gewinne oder Verluste
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sowie die Selbstzufriedenheit oder Selbstkritik bei Erfolg respektive Misserfolg. Ob eine
bestimmte Leistungsqualitat und die damit verbundene Konsequenzerwartung einen Anreiz
oder eine Entmutigung darstellt, hdngt von den personlichen Zielen sowie den Standards des
sozialen Umfelds ab (ebd.). Damit lasst sich erklaren, wie die Selbstwirksamkeitsbeurteilung
einer Person durch Kongruenz oder Inkongruenz der antizipierten und tatsachlichen
Konsequenzen eine Verstarkung bzw. Abschwachung erfahrt, und auch, worauf die subjektiv
verstarkende (Anreiz) oder abschwachende Wirkung (Entmutigung) griindet. Abhangig vom
subjektiven Wert bzw. der Zentralitatsbeimessung (vgl. Abschnitt 3.2.3), welcher einer zu
erbringenden Leistung beziehungsweise den damit verbundenen antizipierten Folgen

beigemessen wird, steigt die Motivation, diese Leistung auch tatsachlich zu erbringen.

Falls diese Leistung mit eigenen Fahigkeiten erzielt werden kann und die erwarteten
physischen, sozialen oder selbst-evaluativen Konsequenzen eintreffen, so wirkt sich dies
auch positiv auf die Selbstwirksamkeitserwartung aus, die sich massgeblich (aber nicht nur)
aus Erfolgserfahrungen speist (Bandura, 1997; Schwarzer & Jerusalem, 2002). Bedingungen
zur Forderung der individuellen Entwicklung und Autonomie kénnen dem nachfolgenden
Zitat entnommen werden: , A high sense of personal efficacy in a responsive environment
that rewards valued acomplishments fosters aspirations, productive engagement in
activities, and a sense of fulfillment” (Bandura, 1997, S. 21-22). Auf der anderen Seite kann
eine tiefe Selbstwirksamkeitsiiberzeugung in Kombination mit einer ebenso schwach

ausgepragten Konsequenzerwartung zu Resignation und Apathie flihren (ebd.).

3.4.4 Selbstevaluation, Leistungsmotivation und Selbstbestimmung

Ahnlich wie im letzten Abschnitt geht es auch hier um Konsequenzerwartungen, jedoch mit
dem Fokus auf ihrer antreibenden Komponente (vgl. Abschn. 3.2). Atkinsons , Expectancy x
Value Theory“ (1975, S. 415) bzw. Valenztheorie® besagt in ihrer Grundform: ,the higher the
expectancy that certain behaviour can secure specific outcomes and the more highly those

outcomes are valued, the greater is the motivation to perform the activity” (Bandura, 1997,

® Die Theorie kann mit der Gleichung ,Ts = Mg x Ps x |5 (Atkinson, 1975, S. 414) ausgedrickt werden, wobei Ts
das Erfolgsstreben bzw. , die Stérke der Tendenz in bestimmter Weise zu handeln, um dieses Ziel zu erreichen”
bezeichnen (S. 425), Mg das dispositive Leistungsmotiv einer Person, Ps ihre Erfolgserwartung, und Isden Wert,
den sie dem Erfolg beimisst.
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S. 125). Die Valenztheorie ging aus der Leistungsmotivationstheorie hervor, welche auf den
beiden Axiomen griindet, dass allen Menschen ,ein Motiv des Erfolgsstrebens ... als auch ein

Motiv der Vermeidung von Misserfolg” (Atkinson, 1975, S. 400) eigen ist.

Die Selbstzufriedenheit (vgl. Abschn. 3.4.3), die mit der Erflllung von personlichen Zielen
einhergeht, gehort hierbei zu den am hoéchsten bewerteten Belohnungen von Aktivitaten.
Steht die Selbstzufriedenheit im Konflikt mit materiellen Anreizen, so bewirken selbst-
evaluative Abwagungen oft, dass die Selbstzufriedenheit hoher gewichtet wird als materielle
Gewinne (Bandura, 1997). Deci und Ryan (1993) sehen die entsprechende Begriindung im
Grad der wahrgenommenen Selbstbestimmung, weil ,,materielle Belohnungen (Deci, 1971,
1972)... als eher kontrollierend erlebt werden” (Deci & Ryan, 1993, S. 230), ,,Massnahmen
und Rickmeldungen, die dagegen als selbststandigkeitsfordernd erlebt werden, ... halten
intrinsische  Motivation aufrecht und verstarken sie” (ebd.). Als eine solche
selbststandigkeitsfordernde Massnahme kann nach Einschdtzung des Verfassers eine
systematische und begleitete Selbstevaluation (vgl. Abschn. 3.4.2, sowie 4.2) eingesetzt

werden.
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3.5 Wissenschaftliche Fragestellungen und Hypothesen

Aufgrund der obenstehenden theoretischen Ausfiihrungen werden nun die Fragestellungen

und Haupteffekthypothesen’ formuliert, die anschliessend zu untersuchen sind:
Fragestellung 1

Unterscheiden sich Berufslernende einer Schule mit im Sportunterricht etabliertem
Selbstevaluationsverfahren von Berufslernenden einer Schule ohne ein solches beziglich

ihrer wahrgenommenen allgemeinen und physischen® Selbstwirksamkeit?

Ho: M1> W Die Berufslernenden der Schule mit Selbstbeurteilungsverfahren
unterscheiden sich nicht bezlglich ihrer wahrgenommenen allgemeinen und physischen

Selbstwirksamkeit von den Berufslernenden der Schule ohne solches Verfahren.

Hi: i <My Die Berufslernenden der Schule mit Selbstbeurteilungsverfahren haben
eine deutlich héhere wahrgenommene allgemeine und physische Selbstwirksamkeit als die

Berufslernenden der Schule ohne solches Verfahren.

Fragestellung 2) Wie steht die Variable Geschlecht im Zusammenhang mit der
wahrgenommenen allgemeinen und der sportaktivitatsbezogenen Selbstwirksamkeit von

Berufslernenden?

Ho: W1 U2 Die  Geschlechter  unterscheiden  sich  nicht  betreffend der

wahrgenommenen allgemeinen und physischen Selbstwirksamkeit.

Hp i<W Manner haben eine héhere wahrgenommene allgemeine und physische

Selbstwirksamkeit als Frauen.

7 Zur besseren Interpretation der Resultate wird auf Nebeneffekte im Sinne von drei ,Interaktionen erster
Ordnung (AxB, AxC, BxC) und eine Interaktion zweiter Ordnung (AxBxC)“ (Bortz, 2006, S. 537) eingegangen(A =
Schule, B = Geschlecht und C = Lehrjahr). Auf die Formulierung der Nebeneffekthypothesen wird hingegen
verzichtet.

& Von hier an bezieht sich der Begriff der wahrgenommenen physischen Selbstwirksamkeit aus pragmatischen
Grinden (platzsparende und (Ubersichtlichere  Begriffsverwendung) auf die wahrgenommene
sportaktivitatsbezogene Selbstwirksamkeit (vgl. Abschnitt 3.3.1).
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Fragestellung 3) Wie steht die Variable Lehrjahr im Zusammenhang mit der

wahrgenommenen allgemeinen und der sportaktivitatsbezogenen Selbstwirksamkeit von

Berufslernenden?

H: u1>M, Die Berufslernenden des hoéheren Lehrjahrs unterscheiden sich nicht
beziglich ihrer wahrgenommenen allgemeinen und physischen Selbstwirksamkeit von den

Berufslernenden des tieferen Lehrjahrgangs.

H”1:u1<ud, Die Berufslernenden des hoheren Lehrjahrs haben eine héhere

wahrgenommene allgemeine und physische Selbstwirksamkeit als die Berufslernenden

des tieferen Lehrjahrs.
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4 Empirische Studie/ Methode

4.1 Untersuchungsdesign

Wie bereits in der Einleitung erwahnt, wurde die oben formulierten Fragestellungen mittels
eines nicht-experimentellen Ansatzes der Korrelationsforschung untersucht, welcher nach
Renner, Heydasch und Strohlein (2012) in Berufung auf Cronbach (1957) den

experimentellen Studiendesigns gegenliberzustellen ist.

Im Gegensatz zu streng kontrollierten Experimenten und Interventionen unterlag diese
Untersuchung den Einschrankungen einer , Ex-post-facto-Anordnung“® (Sarris, 1992, S. 184),
die sich laut besagtem Autor primar dadurch von den experimentellen Versuchspldanen
unterscheidet, als dass seitens der untersuchenden Person keine Manipulation der
unabhingigen Variablen'® vorgenommen und retrospektiv Hypothesen nicht zu Ursachen
formuliert werden. Eine Herausforderung sieht Sarris zudem in der fehlenden Kontrolle der
Teilnehmenden: ,Schon weil ,post hoc*! hergestellte ,Versuchs’- und ,Kontroll’- Gruppen
nicht zufallig den denkbar méglichen Bedingungen (?X)*?, nach welchen man sucht, zugeteilt
sind, besteht keine exakte Moglichkeit ihrer nachtraglichen statistischen Kontrolle”. (Sarris,
1992, S. 184). Dazu kommt die Kontrolle weiterer Stoérvariablen: ,,Man kann auf der Basis der
Ex post facto-Anordnung immer nur eine Auswahl unter den jeweiligen statistisch zu
kontrollierenden Bedingungen treffen, unter denen in der Vergangenheit erfolgte

Manipulationen zu beobachten waren” (ebd.).

Im Bewusstsein dieser Herausforderungen wurde dieser Forschungsansatz deshalb
ausgewahlt, da er die einzige Moglichkeit darstellte, um die Zielsetzung (vgl. Abschnitt 2.2)
mithilfe der gewahlten Untersuchungsgruppen und deren bereits durchlaufener
Sportsozialisation nachtrdéglich zu erhellen: ,, The correlational method, for its part, can study

what man has not learned to control or can never hope to control.” (Cronbach, 1957, S. 672).

’Aus dem Lateinischen, in etwa als nachtrdgliche Analyse von Tatsachen zu verstehen (Google Online-
Ubersetzung).

10 ,Variable, die zum "Wenn'-Teil einer Hypothese gehort” (Bortz & Doring, 2006, S. 743).
"Aus dem Lateinischen, in etwa als nach der Erhebung zu verstehen (Google Online-Ubersetzung).

2 X steht fir die Bedingungen bzw. unabhdngigen Variablen, auf deren hypothetischen Charakter mit dem
Fragezeichen ? hingewiesen wird.
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An dieser Stelle muss — ohne den Resultaten vorgreifen zu wollen — darauf hingewiesen
werden, dass aufgrund der Ausgangsbedingungen nicht erwartet werden kann, eine
Kausalitdt zwischen den situativen Bedingungen im Sportunterricht der beiden
Berufsschulen und der wahrgenommenen physischen Selbstwirksamkeit der jeweiligen
Lernenden aufzudecken: ,Korrelative Zusammenhange diirfen nicht kausal interpretiert
werden; es ist lediglich moglich, durch bestimmte korrelative Designs... und/oder inhaltliche
Uberlegungen die Anzahl kausaler Erkldrungsalternativen einzuschrinken bzw. zu

falsifizieren” (Renner, Heydasch & Strohlein, 2012, S. 90).

Deshalb wird hier davon ausgegangen, dass, falls ein Zusammenhang besteht, ein Ex post
facto-Design dafiir Hinweise liefern kann. Darauf basiert die Erwartung, genligend Indizien zu
finden, um ein systematisch durchgefiihrtes Selbstbeurteilungsverfahren als eine der
»Moderatorvariablen” (Saunders, 1956; zit. n. Lienert, 1989, S. 257) zwischen Sportunterricht
und der Auspragung der wahrgenommenen physischen Selbstwirksamkeit der
Berufslernenden definieren zu kénnen (vgl. Abb. 5). Als Grundannahme wird vorausgesetzt,
dass sich kompetenzorientierter Sportunterricht (vgl. Kap. 3.1.3 sowie 3.4.1) positiv auf die
wahrgenommene physische Selbstwirksamkeit der Lernenden auswirkt. Um die Spezifitat
der Wirkung von Erfahrungen im Sportunterricht zu ergriinden (Kapitel 3.2.1 sowie 3.3.1),
wurde die Untersuchung auf die Ebene der wahrgenommenen allgemeinen

Selbstwirksamkeit ausgedehnt.

Moderatorvariable

systematische Selbstbeurteilung (?X)

Kriterium

Prdidiktor

wahrgenommene physische

Sportunterricht
P Selbstwirksamkeit

Abb. 4 Veranschaulichung des Moderatoreffekts (Renner, Heydasch & Stréhlein, 2012, S. 95)

Eine Moglichkeit zur Einschrankung von alternativen Erklarungen ist die nachtragliche

Anwendung methodischer und theoriegestiitzter Kontrollstrategien in Form einer
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Neuanordnung der statistischen Daten. Erst damit werden vorsichtige Interpretationen der

korrelativen Zusammenhange zulassig.

Aufgrund dieser Ausgangslage wurde versucht ,einen methodisch-inhaltlich akzeptablen

(u

,Mittelweg’“ (Sarris, 1992, S. 184) zu finden, der zwischen der trivialen Suche nach
statistischen Zusammenhangen ohne Erklarungsgehalt und einem ,ungepriften und damit
methodologisch unhaltbare[n] ,Hineininterpretieren’ eines Kausalcharakters in die lediglich

statistisch gesicherten Korrelationen“ (ebd.) liegt.

Nachfolgend nun der fiir den empirischen Teil der vorliegenden Arbeit entwickelte

Untersuchungsplan (Tab. 1).

Tabelle 1 Dreifaktorieller, univariater® Untersuchungsplan nach dem ,,Ex post facto-Design E(?X)“ (modifiziert
nach Sarris, 1992, S. 179, und Bortz, 2006, S. 537). Das Fragezeichen vor dem X steht fur die hypothetische
Ursache der unabhangigen Variablen X auf die abhadngigen Variablen. Die Faktoren A (Schule), B (Geschlecht)
und C (Lehrjahr) stellen die unabhingigen Variablen (UV) dar und X; —Xg bzw. X'; —=X's wahrgenommene
allgemeine bzw. physische Selbstwirksamkeit) stehen fir  die abhangigen Variablen.

Faktor B
Geschlecht (UV)

Faktor A
Schule (UV)

Baden (mit Selbstbeurteilung)

Lyss (ohne Selbstbeurteilung)

B Varianzanalyse mit nur einer abhangigen Variablen. Im Gegensatz zu multivariaten Planen, die simultan
mehrere abhédngige Variablen untersuchen (Bortz, 2006), wurden in der vorliegenden Arbeit die beiden
abhangigen Variablen (allgemeine resp. physische Selbstwirksamkeit) separat untersucht.
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4.2 Untersuchungsgruppen

Mit Hilfe der Daten aus einer Befragung14 von Fachschaftsleitenden zu den
Leistungsbewertungsverfahren im Sportunterricht ihrer Berufsschulen wurde nach Schulen
gesucht, bei welchen die Selbstevaluation als Teil der Gesamtbeurteilung im Fach Sport
explizit erwdahnt wurde. Als eine in Frage kommende Institution stellte sich die
Berufsbildungsschule Baden (BB Baden) heraus. Das an dieser Schule im Sportunterricht
angewandte Leistungsbewertungsverfahren stitzt sich seit Jahren auf eine systematische
und begleitete Selbstevaluation. Diese basiert auf einem vorgegebenen Fragebogen zu den
Bereichen Selbst- und Sozialkompetenz (vgl. Anhang B) und fliesst, bei Ubereinstimmung mit
der Fremdbeurteilung der Lehrperson, mit einer Gewichtung von 50 Prozent in den wahrend
des Jahres ermittelten Zeugniseintrag ein. Als Vergleichs- bzw. Kontrollgruppe kam das
Berufs- und Weiterbildungszentrum Lyss (BWZ Lyss) in Frage. Bei dessen Angaben fehlte
jeglicher Hinweis auf eine Selbstevaluation seitens der Lernenden. Der Zeugniseintrag an der

BW?Z Lyss wird in Form eines Testats™ vermerkt.

Die Berufslernenden im letzten Lehrjahr ihrer Ausbildung bildeten den Pool, aus welchem
die zwei Untersuchungsgruppen gezogen wurden. So sollte gewdhrleistet sein, dass die
Untersuchungsteilnehmenden an ihrer Schule (iber eine moglichst lange Zeit Erfahrungen in
den jeweiligen Unterrichtsbedingungen des Fachs Sport sammeln konnten und durch dessen
situative Bedingungen gepragt waren. Der Stichprobenumfang wurde - unter
Berlicksichtigung sowohl der Verfahren zur statistischen Auswertung als auch der Richtlinien
zur verlasslichen Prifung von Hypothesen — auf mindestens 50 Personen pro Berufsschule

bzw. Untersuchungsgruppe festgelegt (Total N> 100)*. Durch die vermutete kleine bis

" Im Rahmen des Workshops ,Leistungsbewertung an Berufsfachschulen’ an der Eidgendssischen Hochschule
fir Sport EHSM wurden den Studierenden zur Bearbeitung eines Arbeitsauftrags die Daten des Projekt ,KOSS
Leistungsbewertung Sport an Berufsfachschulen’ zur Verfligung gestellt, welches vom Bundesamt fiir Sport
BASPO lanciert worden war.

!> Das Testat besteht aus den Worten ,besucht’ oder ,nicht besucht’.

16 Aufgrund der unbekannten Effektgrésse von Selbstbeurteilungsverfahren auf die wahrgenommene

Selbstwirksamkeit wurde die Anzahl N der Gesamtstichprobe zwischen den beiden Stichprobengrossen
gewahlt, die bei kleiner und mittlerer Effektstdrke der zur Anwendung kommenden Auswertungsstatistiken als
optimal eingestuft werden. Die optimale Stichprobengrdsse fiir mehrfaktorielle Versuchsplane wie demjenigen
dieser Arbeit (2x2x2 unabhangige Variablen) belduft sich bei Signifikanzniveau a = 0.01 und Teststarke (vgl.
nachfolgende Fussnote) 1- B = 0.8 auf N = 147 Teilnehmende (Bortz & Déring, 2006).
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mittlere Effektstirke, welche aufgrund fehlender Vergleichswerte!” vorsichtig angenommen
wurde, erhoffte sich der Verfasser dieser Arbeit im Vorfeld der Untersuchung die bendétigte
Power™® fir die Auswertung der geplanten statistischen Tests. Der tatsichlich erzielte
Rickfluss der Fragebogen belief sich auf N = 176, wovon 61 von weiblichen und 115 von
mannlichen Berufslernenden im Alter von 17 - 29 Jahren (x = 18.9 Jahre, o = 1.329) ausgefillt
wurden. Bezlglich der soziodemographischen ,Organismusvariable” (Sarris, 1990, S. 153)
des Bildungsniveaus sind die untersuchten Gruppen gleich — sie besuchen alle eine Schule
der Sekundarstufe Il —, was zur ,Kontrolle personengebundener Stérvariablen” (Bortz, 2006,
S. 524) beitragt und die ,interne Validitat” (ebd.) der ,quasiexperimentellen

Untersuchunglg” (S. 525) erhoht.
4.3 Variablen

4.3.1 Allgemeine und physische Selbstwirksamkeit

Betreffend der zu messenden abhdngigen Variablen der allgemeinen und physischen
Selbstwirksamkeit fiel die Wahl einerseits auf die ,Allgemeine Selbstwirksamkeit Kurzskala
(ASKU)“ (Beierlein, Kovalev, Kemper & Rammstedt, 2012, S. 3) und andererseits auf die
»Selbstwirksamkeit zur Sportlichen Aktivitat (SSA-Skala)” (Fuchs & Schwarzer, 1994, S. 141).
Beide Skalen zeichnen sich durch ihren anwendungsfreundlichen Fragenaufbau aus: Die SSA
besteht aus zwolf, die ASKU sogar nur aus drei Frage-ltems. Nebst dem zentralen Kriterium
fir die geplante Untersuchung, einem geringen Zeitaufwand fir die Erhebung, kam ein
okonomischer Aspekt dazu: Die beiden Skalen liessen sich mit fiinf anderen fir die

Untersuchung relevanten Fragen auf einem A4-Blatt kombinieren (vgl. Anhang A), was die

v Sygusch (2008) hat eine Untersuchung bzw. ein Experiment zur fussballspezifischen Selbstwirksamkeit
durchgefiihrt und spricht dabei von einem tendenziell signifikanten Ergebnis und einer mittleren Effektstarke
(nz = 0.6) der einwoéchigen ,psychosozialen Intervention” (S. 152). Diese Intervention hatte folglich eine
starkere Wirkung auf die fussballerische Selbstwirksamkeit der Jugendlichen als ein ,,normales Training” (ebd.).
Studien zur post hoc-Erfassung der selbstwirksamkeitsfordernden Wirkung von Selbstevaluationsverfahren
wurden keine gefunden.

'® Die Power (Teststarke) bezeichnet die Sicherheit, dass ein tatsidchlich vorhandener Unterschied (richtige
Alternativhypothese) durch den besagten Test aufgedeckt wird. Sie sollte bei Signifikanztests 80% betragen
(Bortz & Doring, 2006).

19 »Werden mehrere Gruppen untersucht, die nicht durch Randomisierung hergestellt werden, sondern in ihrer
,natirlichen’ Zusammensetzung vorliegen, so spricht man von einer quasiexperimentellen Untersuchung”
(Bortz, 2006, S. 525).
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Druckkosten reduzierte.

Im Sinne eines Beispiels hier eine der wie erwahnt drei Fragen aus der ASKU-Skala: ,In
schwierigen Situationen kann ich mich auf meine Féhigkeiten verlassen” (Beierlein et al.,
2012, S. 22). Alle Fragen konnen auf einer ,flnfstufigen Ratingskala mit den
Kategorienbezeichnungen ,trifft gar nicht zu‘ (1), ,trifft wenig zu‘ (2), ,trifft etwas zu‘ (3),
Jtrifft ziemlich zu‘ (4), ,trifft voll und ganz zu‘ (5) (ebd.) beantwortet werden. Der Mittelwert
aller drei Fragen jeder Probandin und jedes Probanden und der Mittelwert der Stichprobe

kann mit den Referenzwerten von Beierlein et al. verglichen werden (vgl. Tabelle 2).

Tabelle 2 Referenzwerte der ASKU-Skala, getrennt nach Geschlecht, Bildungsniveau und Altersgruppe (die
Altersgruppen 36-65 und >65 Jahre wurden ausgeblendet, mangels Relevanz fir die vorliegende
Untersuchung). N=1134, M=Mittelwert, SD=Standardabweichung (modifiziert nach Beierlein et al., 2012, S. 21).

Geschlecht Bildung Altersgruppe 18-35

Weiblich gering 3.86 0.76
mittel 4.00 0.66
hoch 4.29 0.59
gesamt 4.06 0.66
Mannlich gering 3.76 0.80
mittel 4.01 0.60
hoch 4.29 0.68
gesamt 4.06 0.72
Gesamt gering 3.80 0.78
(Geschlecht) mittel 4.00 0.64
hoch 4.28 0.62
gesamt 4.08 0.68

Hier ein Beispiel einer Erganzungsfrage aus der SSA-Skala: ,Ich bin mir sicher, eine geplante
Sportaktivitat auch dann noch ausiiben zu kdnnen, wenn... andere Personen mit mir etwas
unternehmen wollen” (Fuchs & Schwarzer, 1994, S. 154). Diese konnen auf einer

siebenstufigen Skala mit den Kategorienbezeichnungen ,gar nicht sicher [1], vielleicht [4],
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ganz sicher [7]“ (ebd.) beantwortet werden, wobei der Mittelwert der 12 Items einer
Probandin oder eines Probanden sowie derjenige von Stichproben wiederum mit einer

Referenztabelle (vgl. Tabelle 3) verglichen werden kann.

Tabelle 3 Referenzwerte der SSA-Skala, getrennt nach Geschlecht und Altersgruppe (die Altersgruppen 30-39,
40-49, 50-59, 60-69 und =70 Jahre wurden ausgeblendet, mangels Relevanz fur die vorliegende Untersuchung).
N=1334, M=Mittelwert, SD=Standardabweichung. (modifiziert nach Fuchs & Schwarzer, 1994, S. 147).

Weiblich 3.55 1.39
Mannlich 3.84 1.33
Altersgruppe 18-29 3.92 1.16

Beide Skalen wurden mit umfassenden empirischen Untersuchungen hinsichtlich ihrer
»psychometrischen Glite gepriift” (Beierlein et al., 2012, S. 6). Mit anderen Worten: Es kann
davon ausgegangen werden, dass die Skalen das Konstrukt der allgemeinen
Selbstwirksamkeit und der Selbstwirksamkeit zur sportlichen Aktivitat im Hinblick auf das
,Gutekriterium der Reliabilitdit oder Messgenauigkeit” (ebd.) prazise und in Bezug auf das
,Gutekriterium der Validitat oder Gultigkeit” (ebd.) dieses eben auch tatsachlich messen

(und nicht etwas anderes, das gar nicht von Interesse ist).

Der von den Forschern zur ASKU-Skala verwendete Reliabilitdtsindikator ist der ,, Koeffizient
w” von McDonald (1999, zit. n. Beierlein et al., 2012, S. 12). Die von ihnen berechneten
Werte zwischen 0.81 und 0.86 weisen auf eine hohe Reliabilitat der Iltems der ASKU-Skala
hin. Den Angaben von Beierlein et al. zufolge sind die Items analog zum als ,,Cronbachs
Alpha“ (zéfel, 2003, S. 239) bezeichneten Koeffizienten®® zu interpretieren. Fiir diesen hat
der Verfasser dieser Arbeit mittels der erhobenen Daten einen Wert von a = 0.807

errechnet, was darauf hinweist, dass die ASKU auch bei dieser Stichprobe ein reliables

2% cronbachs a berechnet sich aus »den Itemstreuungen s; und der Streuung s des Gesamtpunktwerts” (Zofel,
2003, S. 239). Sein Bereich liegt zwischen 0 und 1. Je ndher der Reliabilitdtskoeffizient bei 1 liegt, desto hoher
ist die innere Konsistenz des Fragebogens bzw. desto genauer die Messgenauigkeit. Cronbachs a soll nicht mit
dem spater thematisierten a-Fehler verwechselt werden. Zur besseren Unterscheidung wird es nicht kursiv
gesetzt.
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Messinstrument darstellt, um die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung zu erfassen. Fir
die SSA-Skala betragt der vom Verfasser dieser Arbeit errechnete Wert a = 0.885 im
Vergleich zu dem von Fuchs und Schwarzer (1994) gefundenen Wert von a = 0.89. Hinzu
kommt, dass bei beiden Skalen Analysen zur Konstruktvaliditat®! durchgefliihrt wurden.
Beide Messinstrumente stellen folglich zuverldassige Werkzeuge dar, um die fraglichen

Merkmale in der vom Verfasser dieser Arbeit gewahlten Stichprobe zu messen.

4.3.2 Selbstevaluation, Geschlecht, Lehrjahr

Die als unabhangige Variablen festgelegten (hypothetischen) Faktoren Selbstevaluation,
Geschlecht und Lehrjahr wurden pragmatisch erfasst. Erstere ist an die Schule gekoppelt, da
an der Berufsbildungsschule Baden seit Jahren eine systematische und begleitete
Selbstevaluation im Sportunterricht praktiziert wird, hingegen am Berufsbildungszentrum

Lyss nicht. Geschlecht und Lehrjahr wurden liber den Fragebogen ermittelt.

4.4 Erhebungszeitraum und Ablauf

Die Untersuchung wurde im Herbst 2014 in den Kalenderwochen 43 — 49 durchgefiihrt. Die
Fachschaftsleiter Sport der beiden Schulen instruierten ihr Kollegium gemdss den Vorgaben
zur Erhebung. Anschliessend fiihrten die Sportlehrpersonen die Erhebung mit ihren Klassen
durch, indem sie die Fragebogen an die Lernenden verteilten und ihnen die Grobziele der
vorliegenden Arbeit erklarten. Danach sammelten die Sportlehrpersonen die anonymisierten
Fragebogen ein und sandten sie per Post an den Verfasser dieser Arbeit zur Auswertung. Die

Teilnahme an der Befragung beruhte auf Freiwilligkeit und wurde auch nicht entschadigt.

*! Die Konstruktvaliditit kann methodisch auf verschiedene Weise Uberprift werden, z. B. mittels Korrelation
zu anderen, dhnliche Konstrukte messende und gesicherte Fragebdgen. ,Ein Test ist konstruktvalide, wenn aus
dem zu messenden Zielkonstrukt Hypothesen ableitbar sind, die mithilfe der Testwerte bestatigt werden”
(Bortz, 2006, S. 201).
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4.5 Auswertung

4.5.1 Kontrastgruppenvergleich

Als erste Stufe der Auswertung wurde ein Kontrastgruppenvergleich22 vorgenommen. Dazu
wurden die Daten aus den Fragebdgen SSA und ASKU in das Statistikprogramm SPSS 22 (IBM
Corp., 2013) eingelesen. Die Daten wurden bei neun Ausreissern bereinigt, und mit den
entsprechenden Befehlen wurde die Ausgabe der deskriptiven statistischen Kenngrdssen

generiert (Tabelle 4).

Tabelle 4 Deskriptive Statistik der Kenngréssen der ASKU- und SSA-Skalenwerte der Untersuchung

N Minimum Maximum Mittelwert Standardabweichung

ASKU 167 1.333 5.000 3.890 0.599

SSA 167 1.000 6.500 4.272 1.213

Zwecks Augenschein-Beurteilung, ob die Daten der beiden Skalen normalverteilt? sind,
wurde zundchst ein Balkendiagramm bzw. Histogramm erstellt, worauf die fir
Normalverteilungen typische ,Gauf‘sche... Glockenform” (Z6ffel, 2003) erkennbar war. Zur
Uberpriifung der Varianzhomogenitit wurde der ,Levene-Test” (Zoffel, 2003, S. 134)
angewandt, da dieser als relativ robust in Bezug auf die Verletzung der Normalitat gilt. Die
resultierenden F-Werte (ASKU: F = 0.016, SSA: F = 0.039) waren beide nicht signifikant?*, was

auf die Homogenitat der Varianzen hinweist. Somit war die Voraussetzung gegeben zum

2 Bzw. eine Gegenlberstellung der je zweifach abgestuften UV's (Schule: Baden versus Lyss, Geschlecht:
weiblich versus mannlich, Lehrjahr: 3. versus 4.) in Bezug auf die Auspragung der AV's (wahrgenommene
allgemeine und sportliche Selbstwirksamkeit). Die statistische Uberpriifung erfolgt hierbei zunichst fiir jeden
Faktor (UV) gesondert mittels der ,einfaktoriellen Varianzanalyse” (Bortz, 2006, S. 530), die bei nur einem
Faktor dem , T-Test nach Student” (Zo6ffel, 2003, S. 126) entspricht.

> Die Normalverteilung der Daten ist ein wichtiges Kriterium zur Bestimmung der ,inferenzstatistischen
Verfahren” (Bortz, 2006, S. 218). Die Ubersicht zum Ablauf findet sich in Anhang C.

* Unter Bericksichtigung der Freiheitsgrade df = (49,116) wird der kritische Wert (1.48) aus der normierten ,,F-
Tabelle fur p = 0.05“ (Zoffel, 2003, S. 255) beziglich der beiden Skalen (AV) und des Faktors Schule (UV)
deutlich unterschritten.
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Vergleich der Mittelwerte der beiden Schulen durch den , T-Test nach Student” (Z6ffel, 2003,

S. 126) bzw. durch die ,einfaktorielle Varianzanalyse” (Bortz, 2006, S. 530). Die Resultate

sind in Tabelle 5 ersichtlich.

Tabelle 5 Mittelwertvergleich unabhangiger Stichproben durch T-Test nach Student (a = 5 %, gerichtet) und
einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) mit den quadratischen Mitteln innerhalb und zwischen den Gruppen
sowie der F-Statistik”. Nach Bortz (2006) ist ein p-Wert < 0.05 = signifikant (*), ein p-Wert < 0.01 = hoch

signifikant (**). df = Freiheitsgrad. Das Vorzeichen vor dem t-Wert zeigt die Richtung des Unterschieds an.

T-Test nach Student Einfaktorielle Varianzanalyse

AV

SSA

ASKU

SSA

ASKU

SSA

ASKU

uv

Lyss

Baden

Lyss

Baden

weibl.

mannl.

weibl.

mannl.

3.1

4.1j.

3.1

4.1j.

N

117

50

117

60

107

60

107

114

53

114

53

Mittelwert M

4.205

4.301

3.913

3.880

3.854

4.507

3.750

3.968

4.051

4.748

3.807

4.069

Standard

-abweichung SD

1.209

1.218

0.586

0.607

1.117

1.206

0.657

0.552

1.251

0.978

0.622

0.507

t

-0.472

0.325

-3.448

-2.292

-3.573

-2.679

p-Wert

(Signifikanz)

0.638

0.746

0.001**

0.023*

0.000**

0.008**

Mittel der Quadrate

innerhalb

df

1.479

165

0.361

1.381

165

0.350

165

1.375

165

0.346

165

zwischen

df

0.330

0.038

16.424

1.841

17.553

2.487

F

0.223

0.106

11.889

5.255

12.769

7.177

® Der Statistikerin bzw. dem Statistiker mag das Vorgehen auf dieser Stufe redundant erscheinen. Dem

Verfasser dieser Arbeit bot sich dadurch die Moglichkeit, teils noch wenig gelibte Verfahren anzuwenden.
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Mittels des T-Tests nach Student fiir unabhangige Stichproben die mittleren Auspragungen
bzw. die Mittelwerte der ASKU- und SSA-Skalen der Lernenden der beiden Berufsschulen

verglichen. Es konnten keine signifikanten Unterschiede festgestellt werden.

@ ASKU: Berufsbildungszentrum Lyss (N = 50; M = 3.913, SD = 0.586), Berufsbildungsschule
Baden (N = 117, M = 3.880; SD = 0.607; t [165] = 0.325; p = 0.746) und

@ SSA: Berufsbildungszentrum Lyss (N = 50; M = 4.205; SD = 1.209), Berufsbildungsschule
Baden (N =117; M =4.301; SD=1.218; t [165] =- 0.472; p = 0.638).

Die a-Fehlerwahrscheinlichkeit, d. h. dass die Befunde zufallig sind und nicht dem wahren

Zustand in der Gesamtpopulation entsprechen, liegt bei < 5 %.

Die in Kapitel 3.5 formulierte Fragestellung 1 ist demnach (vorerst) zugunsten der
Nullhypothese zu beantworten. Als Folge davon ist die Alternativhypothese zu verwerfen,
wonach die Lernenden der Schule mit systematischer und begleiteter Selbstevaluation tber
eine hohere wahrgenommene allgemeine und physische Selbstwirksamkeit verfligen, und
die Nullhypothese ist beizubehalten. Grafisch lasst sich dieser (vorldufige) Befund wie folgt

veranschaulichen (vgl. Abb. 5).
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Abb. 5 Vergleich der Mittelwerte (AV: blau = ASKU, griin = SSA) in Abhangigkeit der Schulen (UV: 1 = Lyss, 2 =
Baden). Es bestehen weder fiir den ASKU- noch fir den SSA-Mittelwert signifikante Unterschiede vor.

Weiter wurden mittels des T-Tests nach Student fiir unabhdngige Stichproben - in
Abhédngigkeit des Geschlechts und des Lehrjahrs — die mittleren Auspragungen bzw. die
Mittelwerte der ASKU- und SSA-Skalen der Lernenden verglichen. Es ergaben sich

signifikante bzw. hoch signifikante Befunde.

@ ASKU Frauen (N = 60; M = 3.750; SD = 0.657) und Manner (N = 107, M = 3.968;
SD = 0.552; t [165] = -2.292; p = 0.023) bzw. SSA Frauen (N = 60; M = 3.854;
SD =1.117) und Méanner (N = 107; M = 4.507; SD = 1.206; t [165] = -3.448; p = 0.001).

@ ASKU drittes Lehrjahr (N = 114; M = 3.807; SD = 0.622) und viertes Lehrjahr (N =53; M =
4.069; SD = 0.507; t [165] = -2.679; p = 0.008) bzw. SSA drittes Lehrjahr (N = 114; M =
4.051;, SD = 1.251) wund Vviertes Lehrjaghr (N = 53; M = 4.748;
SD =0.978; t [165] = -3.573; p = 0.000).

Die a-Fehlerwahrscheinlichkeit, d. h. dass die Befunde zufallig sind und nicht dem wahren

Zustand in der Gesamtpopulation entsprechen, liegt auch hier wieder bei < 5 %.
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Die untersuchten Frauen weisen folglich sowohl bezlglich der wahrgenommenen
allgemeinen Selbstwirksamkeit ASKU als auch der Selbstwirksamkeit zur sportlichen Aktivitat
SSA deutlich niedrigere Werte auf als die Manner derselben Subpopulation. Gleiches gilt fur
die Lernenden des dritten Lehrjahres im Vergleich zu denjenigen im vierten Lehrjahr. Die in
Kapitel 3.5 formulierten Fragen 2 und 3 sind demnach (vorerst) im Sinne der

Alternativhypothesen zu beantworten und die Nullhypothesen sind abzulehnen.

Die Ergebnisse bzw. die p-Werte aus den fir jede der drei unabhdngigen Variablen
gesondert berechneten einfaktoriellen Varianzanalysen (vgl. Tabelle 5; dort am Freiheitsgrad
df = 1 fir die Mittel der Quadrate zwischen den Gruppen erkennbar) decken sich mit

denjenigen aus dem T-Test nach Student fiir unabhangige Stichproben.

4.5.2 Dreifaktorielle Varianzanalyse

Als zweite Stufe der Auswertung wurde je eine dreifaktorielle univariate?® Varianzanalyse fur
die SSA bzw. ASKU durchgefiihrt. Nachfolgend die gekiirzten Resultate, berechnet mit SPSS
22 (IBM Corp., 2013) zu den Variablen SSA und ASKU in Abhangigkeit der Faktoren Schule,
Geschlecht und Lehrjahr (Tabelle 6 bzw. 7).

?® Den theoretischen Uberlegungen (Kapitel 3) konnte entnommen werden, dass sich Effekte auf den unteren
Ebenen des Selbstkonzepts nicht zwingend auf die oberen Ebenen auswirken. Deshalb wurde hier dem
univariaten Verfahren der Vorzug gegeben.
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Tabelle 6 Multivariate Varianzanalyse mit den Faktoren (UV) Schule, Geschlecht und Lehrjahr sowie der
abhangigen Variable SSA. Zudem ist der Interaktionseffekt (Schule x Geschlecht) aufgefiihrt. Zusatzlich findet
sich in der letzten Spalte das partielle /72 als Mass der Effektstarke”’

o o . 2
Quelle df Quadratischer Mittelwert p partielles Eta
Schule 1 1.316 .981 .323 .006
Geschlecht 1 3.431 2.559 112 .016
Lehrjahr 1 3.082 2.299 131 .014
Schule X 1 3.227 2.407 123 015
Geschlecht ’

Tabelle 7 Multivariate Varianzanalyse mit den Faktoren (UV) Schule, Geschlecht und Lehrjahr sowie der
abhangigen Variable ASKU. Zudem ist der Interaktionseffekt (Schule x Geschlecht) aufgefiihrt. Zusatzlich findet
sich in der letzten Spalte das partielle r)z als Mass der Effektstarke.

partielles Eta’

df Quadratischer Mittelwert

p
Schule 1 .800 2432 121 .015
Geschlecht 1 116 .354 .553 .002
Lehrjahr 1 .307 .932 .336 .006
Schule x Geschlecht 1 2.588 7.867 .006* .046

Bei dieser zweiten Stufe der Auswertung wurden drei Haupteffekte und ein

Interaktionseffekt betrachtet. Fiir die abhangige Variable SSA resultierten bei den Faktoren:

* Nebst der Signifikanz eines Ergebnisses ist die Effektstirke eine entscheidende Grosse. Als Faustregel zur
Einschitzung der Effektstirke hat Cohen (1988) das n° = 0.01 als kleine, n° = 0.06 als mittlere und n° = 0.14 als
grosse Effektstarke definiert. Multipliziert man den Wert des r]z mit 100, so erhalt man den Anteil in Prozent
der durch die unabhdngige Variable zu erklarenden Varianz der abhangigen Variablen. Bortz (2006) weist
diesbeziiglich jedoch auf Schwierigkeiten bei vergleichenden Analysen hin, falls bei diesen zur Erhéhung der
internen Validitat verschiedene organismische Variablen (Bildung, Alter etc.) kontrolliert werden. In diesem Fall
verliert das r/2 an Aussagekraft, da es sich um einen von den Effekten der anderen Faktoren bereinigten
(partiellen) Effekt handelt. Deswegen wird r;zin den Tabellen 6 und 7 als partielles nzaufgef[]hrt (partielles Eta).
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@ Schule (df=1; QM =1.316; F=0.981; p = 0.323),

@ Geschlecht (df =1; QM =3.431; F=2.559; p =0.112),

@ Lehrjahr (df=1; QM =3.082; F = 2.299; p = 0.131) sowie der Faktorkombination
@ Schule x Geschlecht (df =1; QM =3.227; F = 2.407; p = 0.123)

keine signifikanten Abweichungen der Varianz.

Das Ergebnis beziiglich des Faktors Schule bestatigt den bereits in Stufe 1 der Auswertung
festgestellten Befund: Es besteht kein Anlass, die im Kapitel 3.5 formulierte Fragestellung 1 —
bzw. die diesbezigliche Nullhypothese — zu verwerfen. Die Ergebnisse zu den Faktoren
Geschlecht und Lehrjahr wiedersprechen jedoch den Befunden aus der ersten
Auswertungsstufe. Allerdings konnten in der dreifaktoriellen Varianzanalyse keine
diesbezliglichen Unterschiede bei der Auspragung der abhdngigen Variable SSA festgestellt
werden. Mit anderen Worten: Die in Kapitel 3.5 formulierten Fragen 2 und 3 mdissten
folglich in Bezug zur SSA ebenfalls zugunsten der Nullhypothesen beantwortet werden:
Lernenden der beiden Geschlechter sowie der untersuchten Jahrgange unterscheiden sich

nicht in ihrer wahrgenommenen sportlichen Selbstwirksamkeit.
Bezliglich der abhangigen Variable ASKU resultierte fir den Faktor
@ Schule (df=1; QM =0.800; F=2.432; p =0.121; r)p2= 0.015)

zwar kein signifikantes Ergebnis, jedoch eine schwache Effektstarke. Folglich kann das
Resultat zwar nicht auf die Gesamtpopulation (alle Berufslernenden der Schweiz)
verallgemeinert werden, ist jedoch fiir die Erklarung der Varianz in der Subpopulation
(Berufsbildungszentrum Lyss und Berufsfachschule Baden) von Belang. Mit anderen Worten:
Der Faktor Schule (erster Haupteffekt) erklart 1.5 % der Varianz der ASKU in den beiden

Kohorten.

Fiir die Faktoren

@ Geschlecht (df=1; QM = 0.116;F = 0.354; p = 0.553; n,” = 0.002) und
@ Lehrjahr (df = 1; QM = 0.307; F = 0.932; p = 0.336; n,” = 0.006)

resultierte weder ein signifikantes Ergebnis noch eine erwahnenswerte Effektstarke.

Deswegen sind hier die Fragen 2 und 3 aus Kapitel 2.5 in Bezug zur ASKU zugunsten der
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Nullhypothesen zu beantworten: Die Lernenden der beiden Geschlechter sowie der
untersuchten Jahrgdange unterscheiden sich beziiglich ihrer wahrgenommenen allgemeinen

Selbstwirksamkeit nicht.
Fur die Faktorenkombination
@ Schule x Geschlecht (df =1; QM = 2.588; F=7.867; p = 0.006; n,g2 =0.046)

resultierte ein hoch signifikantes Ergebnis und eine mittlere Effektstarke. Abschliessend soll
hier der angetroffene, hoch signifikante Interaktionseffekt mithilfe der Abbildung 6
veranschaulicht werden. Dieser Interaktionseffekt wird im nachsten Kapitel kurz

kommentiert, im Anschluss an die Diskussion der Haupteffekte.

4.1000000000000005-

4.0000000000000010-]

3.5000000000000010

3.5000000000000007

3.7000000000000006- Vi

3.6000000000000005

3.5000000000000004 =

Abb. 6 Interaktionseffekt der Faktoren Schule x Geschlecht bezlglich des geschatzten Mittelwerts der ASKU (y-
Achse). Die Geschlechter weisen in Abhdngigkeit der Schule reziproke ASKU-Ausprdagungen aus. 1 = weiblich,
2 = mannlich. Blau = Lyss, griin = Baden.
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5 Diskussion

Die im vorherigen Kapitel dargestellten Befunde werden nun der Reihe nach interpretiert,
bezliglich ihres am Theorieteil orientierten Erklarungsgehalts betreffend (Nicht-)
Beantwortung der in Kapitel 3.5 formulierten Fragestellungen. Danach folgt die Ableitung

von Implikationen fir die Praxis.

Vorgangig soll hier jedoch nochmals auf die in Abschnitt 4.1 erlauterte grundsatzliche
Problematik bei der (kausalen) Interpretation von Daten hingewiesen werden, die aus Ex

post facto-Untersuchungen stammen.
5.1 Darstellung und Interpretation der Ergebnisse

5.1.1 Fragestellung 1: Schulzugehérigkeit und wahrgenommene Selbstwirksamkeit

Die in Kapitel 3 behandelten theoriebasierten Uberlegungen filhrten den Verfasser dieser
Arbeit letztlich zur Annahme, dass es einen Zusammenhang zwischen der als Teil eines
kompetenzorientierten Sportunterrichts vorhandenen Variable Selbstevaluationsverfahren

und dem Konstrukt der physischen Selbstwirksamkeit von Lernenden geben misste.

Weder der zunachst durchgefiihrte Kontrastgruppenvergleich (vgl. Abschnitt 4.5.1) noch die
anschliessende dreifaktorielle Varianzanalyse wiesen jedoch bei den SSA-Werten signifikante
Unterschiede zwischen den beiden Berufsschulen aus. Dasselbe Bild zeigte sich beziiglich der
ASKU-Werte. Die Fragestellung 1 (vgl. Kapitel 3.5) muss folglich zugunsten der Nullhypothese
beantwortet werden: Die Berufslernenden der Schule mit Selbstbeurteilungsverfahren
unterscheiden sich nicht beziglich ihrer wahrgenommenen allgemeinen und physischen

Selbstwirksamkeit von den Berufslernenden der Schule ohne ein solches Verfahren.

Wenn die ermittelten Werte der Lernenden beider Berufsschulen jedoch in Bezug gesetzt
werden zu den Werten aus der Normtabelle einer beziglich Alter und Bildungsniveau
vergleichbaren Population (Abschnitt 4.3.1), so féallt auf, dass die mit dieser Arbeit
ermittelten Werte bei der SSA beachtlich héher und bei der ASKU geringfligig tiefer
ausfallen. Aufgrund der hohen Validitat der beiden Messinstrumente bzw. Skalen wird davon
ausgegangen, dass die vorgefundenen Werte die beiden Konstrukte (allgemeine und
physische Selbstwirksamkeit) in den untersuchten Kohorten korrekt abbilden. Daraus l&dsst

sich schliessen, dass Sportunterricht — als Moderatorvariable — die physische
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Selbstwirksamkeit per se erhdht und zwar unabhangig davon, ob dabei ein Verfahren der

Selbstevaluation zur Anwendung kommt oder nicht.
Dieser Befund ist in zweifacher Weise konsistent mit der angefiihrten Theorie:

@ a) Der Effekt ist auf die Ebene SSA begrenzt und hat keine Auswirkung auf die ASKU (vgl.
Abschnitt 3.2.4); und

@ b) die Resultate stitzen die Grundannahme, dass sich kompetenzorientierter
Sportunterricht positiv auf die physische Selbstwirksamkeit auswirkt (vgl. Abschnitt 3.1.3
und 3.3.2).

5.1.2 Fragestellung 2: Geschlecht und wahrgenommene Selbstwirksamkeit

Mit der Fragestellung 2 wurde der Zusammenhang zwischen dem Geschlecht und der
Auspragung der SSA und ASKU untersucht. Hierzu fielen der Befund der ersten Stufe der
Auswertung (Kontrastgruppenvergleich) und der Befund aus der zweiten Stufe

(multifaktorielle Varianzanalyse) unterschiedlich aus.

Der Kontrastgruppenvergleich ergab bezliglich der SSA einen sehr signifikanten Unterschied
zwischen den Geschlechtern und beziglich der ASKU immerhin einen signifikanten solchen
Unterschied. Der Befund aus der multifaktoriellen Varianzanalyse hingegen fiel beziiglich
beider Skalen nicht signifikant aus. Eine mogliche Begriindung konnte darin liegen, dass der
Varianzanalyse ein tieferes Signifikanzniveau zugrunde liegt, damit durch das multiple Testen
die a-Fehlerwahrscheinlichkeit von £ 5 % nicht Gberschritten wird. Die Befunde sollen ja
nicht zufallig sein und — unter Vorbehalt der Fehlertoleranz — den wahren Zustand in der
Gesamtpopulation wiederspiegeln. Dies wiirde heissen, dass sich die multifaktorielle
Varianzanalyse konservativer (zugunsten der Beibehaltung der Hg-Hypothese) auswirkt als

der Kontrastgruppenvergleich.

Die theoretischen Uberlegungen hierzu (vgl. Abschnitt 3.2.5) sprechen eher dafiir, dass der
Befund aus dem Kontrastgruppenvergleich der Realitat entspricht. Dennoch muss klar
festgehalten werden, dass sich die in Kapitel 3.5 formulierte Fragestellung 2 mithilfe der
erhobenen Daten und den gewadhlten Auswertungsverfahren nicht eindeutig beantwortet
l[asst. Im Interesse praziserer Aussagen wadre eine weitere Auswertungsstufe mit einer zur

multifaktoriellen Varianzanalyse analogen, jedoch weniger konservativen Teststatistik
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notwendig. Aufgrund der erwihnten theoretischen Uberlegungen in Kapitel 3 und weiterer
Hinweise?® neigt der Verfasser dieser Arbeit dazu, eher dem Befund aus der ersten

Auswertungsstufe Glauben zu schenken.

5.1.3 Fragestellung 3: Lehrjahr und wahrgenommene Selbstwirksamkeit

Die Fragestellung 3 in Kapitel 3.5 betraf den Zusammenhang zwischen dem Lehrjahr und der
Auspragung der SSA und ASKU. Wie bei Fragestellung 2 fielen die diesbeziiglichen Befunde
der beiden Stufen kontrovers aus. Im Kontrastgruppenvergleich konnten zwischen dem
dritten und dem vierten Lehrjahr sowohl fir die SSA als auch die ASKU sehr signifikante
Unterschiede aufgezeigt werden. Ein solcher Nachweis gelang indessen mit der

multifaktoriellen Varianzanalyse ebenfalls nicht.

Als mogliche Begriindung fiir diesen Widerspruch wird auf die bereits bei Fragestellung 2
angefiihrte Erkldrung verwiesen. Eine nochmalige Uberpriifung der erhobenen Daten
mithilfe einer weniger konservativen Teststatistik konnte demnach auch bei Fragestellung 3
aufschlussreich sein. Die Fragestellung 3 kann folglich mithilfe der erhobenen Daten und den
gewdhlten Auswertungsverfahren weder zugunsten der Null- noch zugunsten
Alternativhypothese beantwortet werden. Die theoretischen Uberlegungen (vgl. Abschnitt
3.3.3) hierzu legen jedoch wiederum den Schluss nahe, dass der Befund aus dem K.vergleich

naher bei der Realitat liegt.

5.1.4 Interaktionseffekt Geschlecht x Schule

In der zweiten Auswertungsstufe wurde ein Interaktionseffekt bezlglich der Auswirkung der
Faktorenkombination Geschlecht x Schule auf die SSA und die ASKU der Lernenden entdeckt.
Dazu wurden vorgangig keine Hypothesen aufgestellt. Dennoch soll der entsprechende

Interaktionseffekt kurz kommentiert werden.

Wird davon ausgegangen, dass beim Faktor Schule das Vorhandensein oder Fehlen eines
Selbstevaluationsverfahrens fiir den gefundenen Interaktionseffekt verantwortlich ist, so

scheint es, als ob die weiblichen Lernenden in der Berufsschule mit Evaluationsverfahren

% Im Laufe der Erstellung dieses Kapitels erhielt der Verfasser dieser Arbeit diesbeziiglich Hinweise von
Kommilitonen der Sportwissenschaft, die diesen Schritt beginstigten. Eine tiefere Auseinandersetzung mit
diesen Hinweisen wiirde aber den Rahmen der vorliegenden Arbeit sprengen.
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durch dieses eine deutlich verringerte allgemeine Selbstwirksamkeit erfahren. Dies im
Gegenteil zu den  weiblichen Lernenden an der Berufsschule  ohne
Selbstevaluationsverfahren: Sie weisen ebenso hohe ASKU-Werte auf, wie die mannlichen
Lernenden an der Berufsschule mit Selbstevaluationsverfahren. Die mannlichen
Berufslernenden ihrerseits scheinen jedoch bei fehlendem Selbstevaluationsverfahren eine
Verringerung der ASKU zu erfahren (vgl. Abbildung 6). Also profitieren weibliche und
mannliche Berufslernende madglicherweise in ganz unterschiedlicher Weise von

Selbstevaluationsverfahren.

5.2 Implikationen fiir die Praxis

Die Generierung von Implikationen fiir die Praxis stellt aufgrund der teils inkonsistenten
Befunde eine nicht geringe Herausforderung dar. Dennoch soll der entsprechende Versuch
unternommen werden, indem eine Briicke zur in Kapitel 4.2 (Fussnote 17) angesprochenen
»zielgerichteten Intervention zur Foérderung von Selbstkonzept und Selbstwirksamkeit”

(Sygusch, 2008, S. 147) geschlagen wird.

In der vorliegenden Arbeit wurde fiir den Haupteffekt (Fragestellung 1) ein signifikantes
Ergebnis zwar recht deutlich verfehlt, weshalb diesbeziiglich keine Verallgemeinerungen
moglich sind. Innerhalb der betrachteten Kohorten (Lyss versus Baden) scheint der Faktor
Schule jedoch mit einem Effekt von npz = 0.015 fur 1.5 % der Varianz der ASKU
verantwortlich zu sein. Noch deutlicher und zudem hochst signifikant (also generalisierbar)
fallt der Effekt n,” = 0.046 fir die Faktorkombination Schule x Geschlecht aus. Sie ist fiir 4.6 %

der Varianz der ASKU verantwortlich.

Die von Sygusch (2008, S. 147 ff.) wahrend einer Woche in einem Fussballcamp
durchgefiihrte konzeptgeleitete Intervention mit 69 Jungen (M = 12.2 Jahre; SD = 1.4) zielte
auf das physische Selbstkonzept, die fussballspezifische Selbstwirksamkeit und das soziale
Selbstkonzept im Sport, welche mittels Fragebogen zu Beginn und am Ende des fiinftagigen
Camps erfasste wurden. Den starkste Effekt (nz = 0.23) bei gleichzeitig hochst signifikantem
Resultat (p < 0.00) fand der Forscher bezliglich des physischen Selbstkonzepts, jedoch ohne
Unterschied zwischen Kontrollgruppe und Interventionsgruppe. Einen mittleren Effekt (n’ =
0.06) bei gleichzeitig tendenziell signifikanter Interaktion (Gruppenzugehorigkeit x Zeit)
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erhielt er bei der fussballerischen Selbstwirksamkeit. Beim sozialen Selbstkonzept fand er
einen ebenfalls mittleren Interaktionseffekt (n” = 0.12) bei gleichzeitig ebenfalls héchst

signifikantem Resultat (p = 0.00).

Betrachtet man nun die Befunde aus der vorliegenden Arbeit im Kontext mit derjenigen von
Sygusch (2008), so fallt auf, dass es — selbst bei einer konzeptgeleiteten experimentellen
Intervention — schwierig ist, bezlglich der Selbstwirksamkeit signifikante Ergebnisse zu
erzielen. Eine Erklarung fir die — teilweise auch unabhéangig von seiner ,psychosozialen
Intervention” (Sygusch, 2008, S. 154), eingetretenen Effekte — sieht der Forscher darin, dass
,eine Selbstbewertung eigener Leistungen, die als starkste Informationsquelle des
Selbstkonzepts gilt, auch ohne gezielte Anregung stattfindet” (Bracken & Lamprecht, 2003;
zit. n. Sygusch, 2008, S. 155). Dies wiirde erkldaren, weshalb in der vorliegenden Arbeit kein

Haupteffekt des Faktors Schule (Fragestellung 1) vorzufinden war.

Als Praxisimplikation soll deshalb formuliert werden:

mmm) \/erfahren der an- und begleiteten Selbstevaluation kénnen im Sportunterricht
unter bestimmten Bedingungen sinnvoll sein. Aufgrund der Ergebnisse der
vorliegenden Arbeit muss jedoch die Moglichkeit in Betracht gezogen werden, dass
nicht alle Personengruppen gleichermassen davon profitieren. Solange solche
Unklarheiten bestehen, sollte im Sportunterricht der Berufsschulen nicht
ausschliesslich auf dem unbestrittenen Nutzen der fremdangeregten Selbstevaluation
fokussiert werden, sondern es sind insbesondere auch mogliche Nachteile im Auge zu

behalten.
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6 Schlussbetrachtungen

6.1 Fazit

Der zu untersuchende  Haupteffekt zwischen der  Berufsfachschule  mit
Selbstevaluationsverfahren im Sportunterricht und der Schule ohne ein solches bezliglich der
von den Lernenden wahrgenommenen physischen und allgemeinen
Selbstwirksamkeitstiberzeugung liess sich in den erhobenen Daten nicht nachweisen.
Folglich kénnen Uber die Auswirkungen von an- und begleiteter Selbstevaluation im
Sportunterricht von Berufsschulen auf die wahrgenommene allgemeine und physische
Selbstwirksamkeit der Lernenden keine stichhaltigen Aussagen gemacht werden. Die
Lernenden beider Kompetenzzentren wiesen jedoch deutlich hohere SSA-Werte aus als die
Vergleichspopulation, was den Schluss nahelegt, dass kompetenzorientierter Sportunterricht

per se forderlich fir die wahrgenommene physische Selbstwirksamkeit ist.

Beziiglich des zweiten und dritten Haupteffekts, dem geschlechtsspezifischen bzw.
lehrjahrbezogenen Unterschied in der Auspragung von SSA und ASKU, wurden inkonsistente
Befunde festgestellt. In Ubereinstimmung mit dem theoretischen Bezugsrahmen wurden
Hinweise gefunden, die daflir sprechen, dass weibliche Berufslernende (iber tiefere SSA- und
ASKU-Werte verfligen als ihre mannlichen Mitlernenden. Bezliglich des Lehrjahrs ldsst die
empirische Ausgangslage trotz sich widersprechender Resultate ebenfalls einen Befund zu,
namlich denjenigen, dass Berufslernende im vierten Lehrjahr erwartungsgemass und in
Ubereinstimmung mit der Theorie iber hdhere SSA- und ASKU-Werte verfiigen als ihre

Mitlernenden im dritten Lehrjahr.

6.2 Ausblick

Eine langfristig angelegte experimentelle Untersuchung ware zweifellos besser geeignet,
Aufschluss dariber geben, ob der nicht nachgewiesene Haupteffekt zwischen der
Berufsfachschule mit versus derjenigen ohne Selbstevaluationsverfahren durch

Konfundierungen® iberlagert wurde. Es wire deshalb wiinschenswert, mit einem

2 Synonym zu Stérvariablen, die die Resultate deshalb verfalschen kénnen, weil sie nicht kontrolliert wurden
(vgl. Abschnitt 2.3 und 4.1).
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angepassten Setting (konzeptgeleitete Intervention; vgl. Sygusch, 2008), differenzierterer
Kontrolle von Storfaktoren und verfeinerten — auf die berufsschulsportliche

Selbstwirksamkeit zugeschnittenen — Messinstrumenten dieselben Hypothesen erneut zu

prifen.
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Anhang A

SSA- und ASKU-Skala

1.) Bitte Zutreffendes ankreuzen: Ich bin im (3. Lehrjahr [4. Lehrjahr

2.) Mein Geschlechtist: [ weiblich [ mannlich

3.) Der Beruf, den ich €rlerne iSt: ....ooueieieeie ettt s s e s

4.) Ich bin ....... Jahre alt

5.) In meiner Freizeit treibe ich ...... h Sport pro Woche.

viel-
leicht

ganz

sicher

4 -

Ich bin mir sicher, eine geplante | gar
Spo.l.‘taktmtag auch dann noch nicht
ausiuben zu konnen, wenn...

sicher
...ich miide bin. 1 - 2 -
..ich  mich niedergeschlagen
) 1 - 2 -
fihle.
...ich Sorgen habe. 1 - 2 -
...ich mich uber etwas drgere. 1 - 2 -
...ich mich angespannt fiihle. 1 - 2 -
...Freunde zu Besuch da sind. 1 - 2 -
...andere Personen mit mir etwas 1 - 2 -
unternehmen wollen.
..meine Familie/ mein Partner
. 1 - 2 -
mich beansprucht.
...ich niemanden finde, der mit
. . 1 - 2 -
mir Sport treibt.
...schlechtes Wetter ist. 1 - 2 -
...ich noch viel Arbeit zu erledigen

1 - 2 -
habe.
...ein interessantes Fernseh- 1 - 2 -
programm lauft.
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Die folgenden Aussagen konnen mehr

trifft

iff iff iff

oder weniger auf Sie zutreffen. Bitte | trifft gar tr t trite .m t voll
. . . . . wenig | etwas | ziemlich

geben Sie bei jeder Aussage an, inwieweit | nicht zu und
. . . s . zu zu zu
diese auf Sie personlich zutrifft: ganz zu
(1) In schwierigen Situationen kann ich a1 o2 o3 a4 o5
mich auf meine Fahigkeiten verlassen.
(2) Die meisten Probleme kann ich aus o1 02 03 04 05
eigener Kraft gut meistern.
(3) Auch anstrengende und komplizierte o1 02 o3 04 as

Aufgaben kann ich in der Regel gut 16sen.
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Anhang B

Berufsfachschule BBB
Fachgruppe Sport

Bewertungsblatt Sport

EerufsBildungBaden

B

Name

Vorname

sex

Klasse

immer | haufia | ofters | ab+zu | selten

nie

Selbstkompetenz

Ich komme punktlich und mit der verlangten
Sportausristung in den Unterricht.

Ich zeige grossen Einsatz in allen Bereichen des

Unterrichts.

Durch mein aktives und konstruktives Mitdenken

beeinflusse ich das Unterrichtsklima positiv.

Ich bin lernbereit und erfille Auftrage
selbstandig und zielorientiert.

Ich vermeide Aktionen, welche meine

Mitschulerinnen gefahrden kbénnen, und trage
Sarae ziim Material

B WNRPIAMNONRIAMONPR[MOINEPIDM N PRE

1
2
Bemerkungen der Lehrperson | 3
zur Selbstbeurteilung 4

Sozialkompetenz

Ich folge den Informationen und Anweisungen
der Lehrperson aufmerksam und ruhig.

Anderen gegenuber verhalte ich mich:
respektvoll, tolerant, unterstitzend und ehrlich.

Im Team verhalte ich mich: aktiv, integrierend,
mannschaftsorientiert und tolerant.

Ich kann Kritik annehmen, reflektieren und
umsetzen.

Ich verhalte mich hilfsbereit (Material aufstellen
und wegraumen, organisieren).

AIWNREPIAWONERPIAONPERPIAARONRERIAWOWN R
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Bemerkungen der Lehrperson
zur Selbstbeurteilung 4
Lehrperson LJ[ Selbstkompetenz| Sozialkompetenz Sachkompetenz
Engagement Sozialverhalten | Bewegung + Spiel Leistun
1/6 5/4 3 2 1|6 5[4 3/ 2/1|(6/5/4 3 2 1|6][5 4/ 3[2 1
%) 2|6/ 5/ 4 3 2 1|6 5/ 4 3 2 1|6/ 5 4/ 3 2 1|6 5 43 2 1
c 3/!6 5/4 3 2 1|6 5 4 3|2 1|6/5 4 3 2 1|6 5 4/3 2 1
g’ 4|6/ 5 4 3 2/ 1|6 5/ 4/ 3 2 1|6 5 4 3 2/ 1|6/5 4 3|2 1
QO 1
N 2
3
Bemerkungen |,
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Anhang C

Données indépendantes

2 niveaux

Comparaison

+ de 2 niveaux

Donnges
Paramétrigues

Student’s t-test (non

paired)
(t & p-value)

~

One-way ANOVA
(F & p-value)

N

L + post-hoc

Données indépendantes

2 niveaux

+ de 2 niveaux

Comparaison

Donnees Non-
parametrigues

Schemata zur Bestimmung des statistischen Tests. (Bresciani, 2014, Universitat Fribourg, pers. Mitteilung).

-
Wilcoxon rank-sum

test
(t & p-value)

~

Kruskal-Wallis
ANOVA (2 & p-value)

-

J

L + post-hoc
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