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1 Einleitung

1.1 Problemstellung und Zielsetzung der Arbeit

Im Zentrum des Unterrichts an der Forderschule steht die Persénlichkeitsbildung der Schii-
ler* (vgl. Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg?). Schon seit vielen
Jahren ist die Frage, ob und wie die Personlichkeitsentwicklung durch Bewegung, Spiel und
Sport beeinflusst werden kann, Gegenstand wissenschaftlicher Betrachtungen. Aus dieser
Uberlegung heraus haben sich in den letzten Jahren einige Schulen bereits dazu entschieden,
die Sportart Klettern in den Schulsport zu integrieren und das grofRe Lern- und Forderpoten-

tial, das von dieser Sportart ausgeht, zu nutzen.

Da ich selbst seit einigen Jahren begeisterte Kletterin und zudem angehende Lehrerin der

Forderschule bin, war es flir mich interessant der Fragestellung nachzugehen,

ob und ggf. warum es sinnvoll ist, Klettern in den Sportunterricht der Férderschule zu

integrieren.

Aufgrund eigener Erfahrungen und besonders auch durch Erfahrungen von Freunden (vgl.
hierzu z.B. den Klettererlebnisbericht auf S.6), wurde mir zunehmend deutlich, dass sich
Klettern positiv auf die Persdnlichkeit bzw. das Selbstbewusstsein auswirken kann. Daraufhin

stellte sich mir eine weitere Frage:

Kann Klettern die Persénlichkeitsentwicklung positiv beeinflussen und somit Auswir-

kungen auf das Selbstkonzept von Férderschiilern haben?

Diese Fragestellung ist Thema der vorliegenden wissenschaftlichen Hausarbeit, die ich an der

Fakultat fir Sonderpadagogik in Reutlingen schreibe.

! Auf eine "weibliche Grammatik" habe ich in der vorliegenden Arbeit mit Riicksicht auf die Lesbarkeit verzich-
tet. Die Leserinnen bitte ich um Verstandnis fur dieses Konstrukt.

2 Vgl. http://www.kultusportal-bw.de/servlet/PB/menu/1189360/index.htmI?RO0T=1146607
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1.2 Hinfiihrung zum Thema

,Klettern I6st etwas in mir hervor, das ich selten bei anderen Aktivitédten oder Sportar-

ten erlebt habe. Ich bin herausgefordert, einen Berg zu erklimmen, der mir auf den ers-

ten Blick zu grofs und zu schwer erscheint. In mir beginnt ein innerlicher Kampf, in dem

sich ein Teil in mir traut und der andere Angst zu scheitern hat. Wenn ich mich jedoch

der Herausforderung stelle, erfahre ich, wie viel in mir steckt, wenn andere - und vor al-

lem ich selbst - an mich glauben. In mir entsteht ein unbeschreibliches Gliicksgefiihl,

welches mich fiir andere Hiirden des Lebens stdrkt und neu motiviert.”

Klettererlebnisbericht von Verena Z., Studentin (24 Jahre), ,Gelegenheitskletterin®

Klettern hat sich mittlerweile als Breitensportart profiliert. Die Kletterhallen werden zuneh-

mend voller; immer mehr Menschen fihlen sich zu der Sportart hingezogen. Dies liegt unter

anderem daran, dass Klettern eine Bewegungsform ist, die viele verschiedene Erlebnisse

EicEMnTLICY
ST WKLETTERN
GRAERHAUPT
NienT wireig

1

Abbildung 1: Erbses Klettercomic. Band 1, 2009

6

moglich macht: Freundschaft und SpaR in der
Gruppe. Spannung, Abenteuer und individuelle
Grenzerfahrungen. Klettern bedeutet das Erleben
von Freude, Stolz, Erfillung und anderen starken
Geflihlen. Diese Mischung scheint auf viele Men-
schen sehr anziehend zu wirken. Viele begeisterte
Sportler gehen sogar so weit, Klettern als eine Art
Lebensstil zu bezeichnen, der ihre Persdnlichkeit
pragt. So z.B. Stefan Glowac, der seit einigen Jahren
zu den besten Kletterern der Welt zahlt, (vgl. Glo-
wac, in: Braun/Heidorn, 2006, S. 4).

Abbildung 1 zeigt ein Erlebnis, welches fast jeder,
der schon ofters klettern war, bereits erlebt hat.
Klettern bedeutet fast immer, sich Wagnis-
Situationen auszusetzen. Solche Grenzerfahrungen

bzw. Spannungszustande zwischen Angst und Freu-

de sind eng verbunden mit der Sportart des Klet-
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terns. Im Uberwinden der Angst liegt auch das besondere Erfahrungs- und Lernpotenzial des
Kletterns: , Leistungserfolge dieser Art sind eine entscheidende Grundlage fiir die Steigerung
des Selbstwertgefiihls“ (Ullmann/Winter, 2002, S. 21).

Das Selbstwertgefihl wird als , Kopf” des sogenannten Selbstkonzepts angesehen (vgl. Kapi-
tel 4.6). Dieses wird zunachst grob als das Bild beschrieben, welches eine Person im Laufe
ihres Lebens (iber sich selbst entwickelt. ,Ein stabiles positives Selbstkonzept ist eine wichti-
ge Ressource fiir die Bewaltigung von Entwicklungsaufgaben, Alltagsanforderungen und Be-
lastungen in Schule, Familie, Freizeit, Sport, etc. Wer mit sich zufrieden ist, ein positives Bild
seiner Eigenschaften besitzt und von der Wirksamkeit eigener Fahigkeiten Gberzeugt ist, der
ist eher in der Lage, Anforderungen und Belastungen Stand zu halten, aktiv anzugehen und
zu bewaltigen” (Sygusch, 2008, S. 140).

Es gibt zwar schon viele wissenschaftliche Berichte Uber die Auswirkungen von Sport und
Bewegung auf das Selbstkonzept, jedoch wurde der Frage nach den Auswirkungen von Klet-
tern auf das Selbstkonzept bis jetzt nur selten und unvollstandig nachgegangen (vgl. Kapi-
tel 4.9.5). Um diese Liicke zu schlieBen, wird in dieser Arbeit auf den Zusammenhang zwi-

schen der Sportart Klettern und dem Selbstkonzept ndaher eingegangen.

1.3 Aufbau der Arbeit

Die Arbeit gliedert sich in eine theoretische Auseinandersetzung mit dem Thema (Kapitel
zwei bis vier) und einem praktischen Teil (Kapitel finf).

Nach der einleitenden Hinfiihrung zum Thema soll im zweiten Kapitel ein erster Einblick in
die Sportart Klettern gegeben werden. Neben einer Definition wird ndher auf die
Entstehung, Entwicklung und den Reiz dieser Sportart eingegangen. AnschlieRend werden
die Erfahrungs- und Erlebnisbereiche des Kletterns thematisiert, um der Frage nachzugehen,
ob es Sinn macht Klettern in den Schulsport zu integrieren. Es folgen Gedanken zu einem
mehrperspektivischen Sport- bzw. Kletterunterricht, die ndher konkretisieren, wie Klettern in
der Schule sinnvoll umgesetzt werden kann.

Da diese Arbeit den Fokus auf die Forderschule legt, erfolgt im dritten Kapitel eine
Einflhrung in diese Schulart und eine kurze Behandlung der Grundlagen der

Lernbehindertenpadagogik bzw. der Schiilergruppe der Férderschule. Durch den Bezug zum

7
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Bildungsplan der Férderschule wird in einem weiteren Schritt — gemaRR dem Thema dieser
Arbeit —naher auf das Klettern an der Férderschule eingegangen.

Da die vorliegende Arbeit der Frage nach den Auswirkungen auf das Selbstkonzept nachgeht,
werden in Kapitel vier Gedanken zum Selbstkonzept zusammengetragen. Neben einer ersten
Klarung der Begrifflichkeiten werden die Entwicklung der Selbstkonzept-Forschung und ein
Model bezliglich der Struktur des Selbstkonzepts beschrieben, bevor auf die Entwicklung, die
Aufgaben und die Elemente des Selbstkonzepts eingegangen wird. Diese grundlegende Ein-
fihrung in das Konstrukt des Selbstkonzepts ist notwendig. Das darauffolgende Unterkapitel
zu den Problemen und Methoden der Messung des Selbstkonzepts dient als Grundlage fir
die folgenden Zusammenstellungen der Ergebnisse zum Selbstkonzept von Forderschiilern
und zum Zusammenhang von Selbstkonzept und Sport. Zudem ist es auch fir den zweiten

praktischen Teil von Bedeutung.

Neben einer theoretischen Auseinandersetzung mit der titelgebenden Fragestellung habe
ich die vorliegende Arbeit auch durch empirische Untersuchungen erganzt. Im Zeitraum No-
vember/Dezember 2011 fiihrte ich dazu ein Kletterprojekt an einer Férderschule, einschlieR-
lich einer Befragung dieser Schiiler, durch. In Kapitel finf folgt die Darstellung dieser empiri-
schen Untersuchung. Anfangs werden das Design, die Fragestellung und die Rahmenbedin-
gungen der Untersuchung beschrieben. Nach der Darstellung der Projekt-Durchfiihrung und
der Ubersicht und Begriindung der angewandten Untersuchungsmethoden erfolgt die ab-
schlieRende Darstellung und Interpretation der Ergebnisse.

SchliefRlich werden in Kapitel sechs als Fazit alle Ergebnisse zusammengefasst.
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2.1 Klettern — Eine Einfiihrung

2.1.1 Geschichte

Ende des 19. Jahrhunderts wurden die ersten Gipfel aus sportlicher Motivation erklettert.
Schnell wurden die bewadltigten bergsteigerischen Schwierigkeiten durch verschieden be-
kannte Alpinisten (Hans Dilfer, Paul PreuR, etc.) deutlich angehoben. In den 50er Jahren
begann man erstmals technische Hilfsmittel, wie Trittschlingen oder Bohrhaken einzusetzen,
um Felswande erklettern zu kdnnen, die damals ohne Hilfsmittel nicht machbar waren. Zur
selben Zeit entstand an den Kiistenklippen Englands und im sachsischen Elbsandgebirge eine
Kletterkultur, aus der sich die Bewegung des heutigen Felskletterns entwickelte. Bis dahin
war das Ziel und wesentliches Element des alpinen Kletterns® immer der Gipfel gewesen und
nicht der Weg zum Gipfel, also das Klettern selbst. Um 1970 brachte Kurt Albert das ameri-
kanische Kletterverstandnis (Free Climbing) nach Deutschland, wo die Idee des freien Klet-
terns® schnell tbernommen wurde und einen groRen Aufschwung erlebte. Diese Zeit ist
durch gewaltige Leistungssteigerungen gepragt. In Folge wurde Klettern immer mehr zum
professionellen Hochleistungssport, es emanzipierte sich aus der Rolle nur ein Teil des Berg-
steigens zu sein und wurde zum eigenen Selbstzweck und somit eine eigene Sportart. Um
diese Entwicklung und den Unterschied zum bisherigen Kletterverstandnis deutlich zu ma-
chen, verbreitete sich nach und nach der Begriff des Sportkletterns. Das Sportklettern hat
sich in den letzten Jahren stark weiterentwickelt und die Entwicklung ist bis heute noch nicht
abgeschlossen (vgl. Boecker, 2004, S. 11f.). So hat es sich ,von einer reinen Risikosportart,
die nur von wenigen Menschen ausgetibt wird, (iber eine Trendsportart, die vor allen Dingen
von jingeren Menschen betrieben wird, zu einer Breitensportart entwickelt, die von jeder-

mann, egal welchen Alters, ausgetbt wird“ (Hartz, 2010, S. 11).

* Unter Alpinen Klettern wird das Klettern verstanden, welches das Besteigen eines Berggipfels als oberstes Ziel
sieht. Meistens werden mehrere Seillingen geklettert und neben den vorhandenen Haken werden oft noch
zusatzliche Zwischensicherungen angebracht. Es erfordert viel Erfahrung und die Fahigkeit Sicherheitsaspekte
selbst richtig einzuschatzen.

* Free Climbing oder freies Klettern wird im folgenden Kapitel 2.1.2 noch naher erlautert.
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2.1.2 Definition

In der klassischen sportwissenschaftlichen Literatur wird Klettern oft als ,,das Besteigen von
hohen, schwierig zu erreichenden Berggipfeln” (Krombholz, 1995, S. 17) beschrieben. Aller-
dings liegt diese Definition viel ndher an unserem Verstandnis des Bergsteigens. (Sport-) klet-
tern und Bergsteigen sind jedoch keinesfalls gleichzusetzen, da es sowohl Kletterdisziplinen
gibt, die man nicht in der alpinen Bergwelt ausibt und auch das Bergsteigen nicht aus-
schlieBlich aus der Klettertatigkeit besteht. Es ist sinnvoll Bergsport als Oberbegriff flir mog-
liche sportliche Aktivitdten in den Bergen zu verwenden, worunter Klettern, aber auch Berg-
steigen/Bergwandern oder Skitourismus einzuordnen sind. Abbildung 2 zeigt eine mogliche
Einteilung des Bergsports bzw. des Kletterns. Jedoch sind auch andere und differenziertere

Anordnungen moglich.

Bergsport

| 1 l ]

Bergsteigen / Klettern Skitourismus Etc.
(sportl. Aktivitaten

Bergwandern in den Bergen)

|
Sportklettern Technisches Alpines Klet-

Klettern tern

Abbildung 2: Ubersicht Bergsport

Damit diesbeziiglich ein Konsens fiir die Betrachtung des Kletterns besteht, folgt eine Defini-
tion bzw. Abgrenzung relevanter Kletter-Begriffe:
e Bergsteigen: Oberbegriff fir korperliche Aktivitaten in den Bergen, meistens mit dem
Ziel einen vorher bestimmten Ort zu erreichen.
e Klettern: In seiner Grundform ist Klettern als Bewegungsabfolge zu sehen, deren Ziel
es ist sich unter Zuhilfenahme von Handen und FiiBen vom Boden weg in unter-
schiedliche Bewegungsrichtungen, meistens in die Vertikale, zu bewegen (vgl. Witzel,

1998, S. 133).

10



2 Klettern

e Sportklettern: Wie im vorherigen Abschnitt bereits beschrieben, dient Sportklettern
dem Selbstzweck und hat sich mittlerweile als eigenstandige Sportart etabliert. Der
Fokus liegt auf der sportlichen Betatigung. Dies ist u.a. deshalb moglich, da die Klet-
terrouten meistens sehr gut abgesichert sind und der Sicherheitsaspekt so als gege-
ben in den Hintergrund riicken kann (vgl. Hepp et al., 1992, S. 16f.).

o Technisches Klettern: Werden Haken, Seile, Klemmbkeile oder andere kiinstliche Klet-
ter- oder Steighilfen eingesetzt, die zur aktiven Fortbewegung dienen, so wird dies als
technisches oder kiinstliches Klettern bezeichnet (vgl. Hochholzer/Schoffl, 2001, S. 4).

e Freies Klettern: Entgegen dem technischen Klettern werden beim freien Klettern nur
die Haltepunkte zur Fortbewegung genutzt, die von der natlirlichen Struktur der Klet-
terflache gegeben sind (in der Halle: Griffe und Lécher). Technische Hilfsmittel dienen

nur zur Absturzsicherung.

In dieser Arbeit soll es nur um das freie Sportklettern, also das
Klettern ohne technische Hilfsmittel an gut abgesicherten Stre-
cken, gehen. Daher ist im Folgenden der Begriff Klettern nur noch

in diesem Sinne zu verstehen.

Eine Eigenschaft, welche das Klettern von vielen anderen Sportarten unterscheidet, ist der
grofRitmaogliche Verzicht auf kiinstliche Regeln. So gibt es z.B. keine normierten Bewegungs-
ablaufe. Dient eine Bewegung dem Besteigen einer Kletterroute, so kann sie héchstens unef-

fektiv, niemals aber falsch sein (vgl. Hepp et al., 1992, S. 10).

Das Ubliche Klettern kann nicht alleine stattfinden. Man ist immer auf einen Kletterpartner
angewiesen, der als Sichernder die Funktion der Absturzsicherung Gbernimmt. Die klettern-

de Person muss sich vollstandig und jederzeit auf seinen Partner verlassen kdnnen.

Klettern kann sowohl drinnen als auch draufen, an kiinstlichen Wanden sowie an
natirlichem Fels betrieben werden. Den Kletterrouten wurden verschiedene

Schwierigkeitsgrade zugeordnet. Dies spiegelt den Versuch wieder, eine objektive
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Bewertung vorzunehmen. Der Schwierigkeitsgrad einer Route ist als Schatzwert zu sehen,
der vom Erstbegeher vergeben wird und anschlieBend von unterschiedlichen Wiederholern
korrigiert oder bestédtigt wird. Trotzdem muss Sportklettern ,vollig unabhangig vom
Schwierigkeitsgrad gesehen werden! Entscheidend fir das Sportklettern ist die Art, wie
geklettert wird” (Gabl, 1993, S. 38). Gesichert wird Uber fest angebrachte Haken an der
Wand, wodurch das Sportklettern zu einer sehr sicheren Sportart wird®. ,Die Erlebniswelt
des Sportkletterns liegt nicht mehr unbedingt in der ausgestanden riskanten, gefahrlichen
und spannenden Situation, sondern im gegliickten Versuch, eine schwierige Route zu

klettern” (Neumann, 1993, S. 7).

2.1.3 Der Sicherheitsaspekt beim Klettern

Geht es um das Thema Klettern, kommt schnell die Frage auf, wie sicher bzw. gefahrlich die-

ser Sport wirklich ist.

,Einst waren die Kletterer wilde Gesellen, vom Sturmwind umweht. An Eisenstiften, die
kaum ihr Kérpergewicht hielten, baumelten sie (iber den Abgriinden der Alpen. Nur
Mdnner mit Bdrenkréften konnten den Sturz eines Gefdhrten halten” (DAV, 1996b,

S.5).

Dies hat sich jedoch gewandelt. Heute kann das Sportklettern als ein Sport bezeichnet wer-
den, der, wenn er richtig ausgefiihrt wird, ungefahrlich ist und nur sehr geringe Unfallzahlen

hat (vgl. Boecker, 2004, S. 43f.).

,Klettern ist wie Autofahren. Hdlt man sich an die Regeln und beachtet die Sicherheits-

vorschriften, kann eigentlich nichts passieren” (Hepp et al., 1992, S. 19).

Das Klettern an fertig eingerichteten Sportkletterrouten (wie es in Hallen immer der Fall ist)
weist lediglich ein minimales Unfallrisiko auf. Einzeln vorkommende Unfalle lassen sich fast
immer auf eindeutiges und grobes menschliches Fehlverhalten zurlickfiihren. Werden grund-
legende Sicherheitsaspekte wie die richtige Beherrschung der Sicherungstechnik und eine

passende Ausristung, die in regelmaRigen Abstanden kontrolliert und je nach Verbrauch

> Da der Sicherheitsaspekt beim Sportklettern sehr bedeutend ist, wird auf diesen im folgenden Kapitel 2.1.3
noch ndher eingegangen.
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gewechselt wird, beachtet, so lassen sich schwere Unfdlle weitgehend ausschliefen (vgl.

Boecker, 2004, S. 43f.).

2.2 Klettern im Schulsport

,Das Klettern in der Schule, im Schulsport und Sportunterricht eréffnet eine Vielzahl
pédagogisch bedeutsamer Lerngelegenheiten fiir Schiilerinnen und Schiiler in der Pri-

mastufe und den Sekundarstufen” (Dr. Annette Schavan, in: Ullman/Winter, 2002, S. 5).

So nimmt die ehemalige Ministerin fir Kultus, Jugend und Sport des Landes Baden-
Wirttemberg Stellung zum Thema Klettern im Schulsport und sieht neben dem motorischen
und psycho-physischen vor allem den verantwortungsethischen und sozial-kommunikativen
Bereich als bedeutend an (vgl. Ullmann/ Winter, 2002, S. 5). Klettern kann auf vielfiltige
Weise motorische und padagogische Ziele des Bildungsplans verwirklichen (vgl. Kapitel 3.3).
Das Kultusministerium ist sich dieser padagogischen Bedeutung des Kletterns bewusst. In
Frankreich ist Klettern schon seit einiger Zeit fester Bestandteil des Schulsports. Doch was
spricht dafiir, diese neue Sportart auch in Deutschland als festen Bestandteil des Schulsports
zu verankern?

Klettern fasziniert! Das steht aulRer Frage. Doch der Schulsport soll nicht nur faszinieren und
SpaR machen, sondern hat, wie andere Schulfacher auch, einen padagogischen Doppelauf-
trag zu erfillen: Zum einen soll er der Forderung der individuellen Entwicklungsmoglichkei-
ten jedes einzelnen Schiilers dienen, zum anderen sollen die Schiiler befdhigt werden, im
gesellschaftlichen Sport zu handeln (vgl. Kurz, 2000, S. 73f.). Wie passt jedoch das Klettern
hier herein? Kann das Klettern als Teil des Schulsports (iberhaupt als sinnvoll erachtet wer-

den?

Klettern ist, genau wie Laufen, Balancieren oder Springen, eine Grundform unserer mensch-
lichen Bewegungen und stellt innerhalb der kindlichen Entwicklung ein Grundbedirfnis da.
Ullmann und Winter betonen die vielfaltigen Erlebnis- und Erfahrungsmoglichkeiten des

Kletterns und differenzieren vier Bereiche, die wechselseitig aufeinander einwirken: den

13



2 Klettern

motorischen, psycho-physischen, sozial-kommunikativen und den ethischen Bereich (vgl.

Ullmann/Winter, 2002, S. 15).

2.2.1 Der motorische Bereich

»,Durch die Aneinanderreihung und Ausbalancierung der Bewegungen beim Klettervorgang
werden besonders konditionelle (Kraft, Ausdauer, Schnelligkeit, Gelenkigkeit) und koordina-
tive Fahigkeiten, insbesondere die Gleichgewichtsfahigkeit, geschult” (Witzel, 1998, S. 133).
Je nach angewandter Klettertechnik und abhangig von der Grof3e der Tritte und Griffe ist die
Beanspruchung durch die Kletterbewegung verschieden. Viele Kletterer sehen in dem Uber-
winden schwieriger Stellen durch kreative Bewegungsabfolgen den Bewegungsanreiz des
Kletterns. Wertvolle Erfahrungen werden einerseits durch die vielen Sinneswahrnehmungen,
durch die erlernten und bewahrten Klettertechniken und durch die erlebnisreichen Kérper-
und Bewegungsempfindungen gewonnen; genauso kénnen sie auch durch Experimentieren
und Erproben von neuen Bewegungsformen gemacht werden (vgl. Ullmann/Winter, 2002, S.
15). Der Erwerb dieser neuen Bewegungstechniken ist immer eng an die Wahrnehmungsleis-
tung gebunden. Die Schiiler lernen beim Klettern durch die fortwdahrende Suche nach dem
optimalen Gleichgewichtszustand, ihren Kérper auf verschiedene Art und Weise einzusetzen
und ihre FiiBe und Hande richtig zu positionieren. Die Wechselwirkung von Wahrnehmung
und Bewegung steht hier wiederkehrend im Blickfeld und der Kletterer wird zunehmend fir

den eigenen Korper sensibilisiert (vgl. Witzel, 1998, S. 134).

2.2.2 Der psycho-physische Bereich

Neben den motorischen Anforderungen sind beim Klettern auch psychische Krafte, wie Wil-
lenskraft, Konzentration, Mut, Selbstvertrauen und Entschlossenheit, notwendig. Klettern
bedeutet meistens, sich Wagnis-Risiko-Situationen auszusetzen, bei denen man auch mal die
Kontrolle Gber die aktuelle Kletterposition verlieren kann und somit emotional in wechsel-
seitige Spannungszustdnde kommt (z.B. Unsicherheit-Sicherheit, Freude-Angst). Klettern ist

eng von der geistigen Auseinandersetzung mit der vor einem liegenden Kletteraufgabe ab-
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hangig sowie von der eigenen Stimmungslage und der Konzentrationsfahigkeit (vgl. Ull-
mann/Winter, 2002, S. 15).
Der psycho-physische Bereich ist sehr bedeutend fiir das spéater erlduterte Lernzonenmodell

(vgl. Kapitel 4.9.5), welches Grenzerfahrungen als Wachstumsmoglichkeit versteht.

2.2.3 Der sozial-kommunikative Bereich

Beim Klettern ist man nie allein, sondern ist stets auf einen Kletterpartner angewiesen.
Dieser ist nicht nur als Sichernder von Bedeutung; gerade im sozial-kommunikativen Bereich
kommt ihm eine besondere Bedeutung zu. Den Kletterpartner anzufeuern und zu ermutigen,
sich zusammen die Schllsselstellen einer Kletterroute anzuschauen und sich gemeinsam
Bewegungsalternativen zu Uberlegen, ist genauso essenziell beim Klettern, wie sich nach
einer gelungenen Route gemeinsam zu freuen. Neben diesen (non-)verbalen geduRerten
Geflihlen ist es beim Klettern unerldsslich, flir einen reibungslosen sicherheitstechnischen
Ablauf zu sorgen (z.B. durch sogenannte Kletterkommandos) und die gegenseitige
Verstandigung zu fordern (vgl. Ullmann/Winter, 2002, S. 15). Diese Erfahrungen
(Kommunikation, Einfiihlungsvermogen, Vertrauen, Angewiesen sein auf den Partner) ,sind
gerade in einer hochtechnisierten Gesellschaft mit der Tendenz zur Individualisierung,
Bindungslosigkeit und Rickgang von sozialer Anteilnahme fiir die Personlichkeitsentwicklung
von jungen Menschen von grofRer Bedeutung” (Witzel, 1998, S. 135). Klettern bietet
vielfaltige und neue Erfahrungsmaglichkeiten, welche die Einsichten und das Sozialverhalten
anderen gegenliber verandern konnen; trotzdem kann man nicht davon ausgehen, dass
Klettern in der Schule als Allheilmittel gegen soziale Destabilisierung einsetzbar ist (vgl.

ebd.).

2.2.4 Der ethische Bereich

Klettern fordert mehr als die meisten anderen Sportarten einen hohes Verantwortungsbe-
wusstsein, das nicht nur theoretisch zu reflektieren, sondern auch lebensnah erfahrbar ist.

Als Sichernder muss beim Klettern Verantwortung fiir den Kletternden tibernommen wer-
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den. Angefangen beim Partnercheck® bis hin zu einer achtsamen Sicherung des Partners ist
es beim Klettern notwendig, fiir bestimmte Werte und Pflichten einzutreten. Hier kénnen
Kinder und Jugendliche ganz konkret und praktisch erleben, wie es ist Verantwortung fir das
Leben eines anderen zu Gbernehmen und dass Handeln bzw. Nicht-Handeln Folgen hat, fiir
die sich jeder Einzelne zu rechtfertigen hat. Beim Klettern mit Kindern und Kletter-Anfangern
wird jedoch mit einer zusatzlichen Person als Hintersicherung (Prinzip der Redundanz) gear-
beitet. So kann die Verantwortung auf mehrere Personen verteilt und Unfédlle vermieden

werden (vgl. Ullmann/Winter, 2002, S. 15).

2.2.5 Sonstige Forderbereiche

Auch Benthues stellt fest, dass im Klettern ein enormes Forderpotenzial fiir Kinder und
Jugendliche liegt, das erkannt werden muss. Er nennt unterschiedliche Férderbereiche, die
groRtenteils mit den bereits beschriebene Erlebnis- und Erfahrungsmoglichkeiten
korrelieren. Erganzend beschreibt er, dass Klettern auch zur Forderung von
Problemldsestrategien und Abstraktionsfahigkeit beitragen kann, zum Beispiel beim Klettern
eines Uberhangs oder allgemein einer schwierigen und herausfordernden Kletterpassage
(vgl. Benthues, 2002, S. 6).

Auch das Spektrum kletterspezifischer Wirkungsdimensionen nach Neumann und Schadle-
Schardt (2001) kann ergdnzend herangezogen werden. So schreiben sie dem Klettern eine
kognitive und motivationale Wirkung zu. Beim Klettern sind verschiedene Kenntnisse zu er-
werben, wie zum Beispiel die Sicherungstechnik oder das Binden verschiedener Knoten,
wodurch kognitive Fahigkeiten beansprucht werden. AuBerdem befriedigt Klettern individu-
elle Bediirfnisse, wie zum Beispiel die Suche nach Abenteuer, Risiko und Grenzerfahrungen
und kann somit motivational wirken (vgl. Neumann/Schéadle-Schardt, 2001, S. 9).

»In diesem Sinne ist Klettern im Schulsport ein Erlebnis mit Grenzerfahrungsmaglichkeit, bei
dem Spannung erfahren wird, zu dem Vertrauen notwendig ist und bei dem die Sinne fir die

Wahrnehmung des/der Partners/Partnerin bzw. der Gruppe sowie fiir die Natur und Umwelt

® Der Partnercheck bedeutet, dass vor jedem Einsteigen in eine neue Kletterroute beide Kletterpartner sich
gegenseitig prifen, ob sie den Klettergurt richtig angezogen und verschlossen haben, ihrer Anseil-
/Sicherungsknoten richtig gebunden sind und der Sicherungskarabiner richtig verschlossen ist.
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gescharft werden” (Witzel, 1998, S. 138). Daher wird Klettern auch als prédventiver Jugend-
schutz’ bezeichnet, was insbesondere fiir Kinder und Jugendliche gilt, die im GroRstadt-
Gebieten leben und dadurch immer weniger Méglichkeiten zu kontrollierbar risikoreichen

und sinnlichen (Bewegungs-)Erfahren haben (vgl. ebd.).

2.3 Mehrperspektivischer Sportunterricht

Perspektive ist eines der Worter, das sich in letzter Zeit sowohl in der Sprache des Alltags, als
auch in der der Wissenschaften gleichermalRen ausgebreitet hat. Seit den friithen 1970er Jah-
ren gehoren Ansatze zur Padagogik und Didaktik, die in der Vorbereitung der nachsten Ge-
neration auf eine Welt voller verschiedener Perspektiven und Betrachtungsweisen, die
Hauptaufgabe der Schule sehen. In Folge wurde auch in Bezug auf den Sportunterricht die
Forderung erhoben, diesen mehrperspektivisch zu gestalten (vgl. Klein, 2008, S. 162).

»Mehrperspektivitat dient im Sportunterricht nicht vorrangig dem Ziel, die Relativitat allen
Wissens zu erschlielen [...]. Im mehrperspektivischen Sportunterricht geht es vielmehr zu-
nachst um die Férderung von Handlungsfahigkeit” (Kurz, 2008, S. 162). Mit Handlungsfahig-
keit meint Kurz hier, durch Erfahrungen zu wissen, was aktiver Sport flr unterschiedliche
Sinndimensionen haben kann und daraufhin sein Leben gestalten zu konnen. Dabei ist die
Grundannahme, dass Sportarten Uber ein facettenreiches Sinnpotenzial verfligen und dass
es beim Sporttreiben grundsatzlich méglich ist, diesem einen individuellen Sinn zuzuweisen.
Das Grundanliegen des mehrperspektivischen Ansatzes kann folgendermalien zusammenge-
fasst werden: , Sportarten, sprich klettersportliche Aktivitaten, (kennen) lernen, personliche

Bedurfnisse beriicksichtigen und nachhaltig verfolgen” (Ullmann/Winter, 2002, S. 10).

2.3.1 Die sechs padagogischen Perspektiven nach Kurz

Kurz schlagt vor im Sportunterricht insgesamt sechs padagogische Perspektiven zu unter-
scheiden. Durch den Begriff pddagogische Perspektiven wird versucht, neben den rein sport-

bezogenen Intentionen auch erzieherische Effekte mit einzubringen und zu verfolgen. Fol-

’ Dieser Begriff wird vom dem Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg verwendet: , Aus-
Gibung und Erlernen des Klettersports ist in diesem Sinne auch praventiver Jugendschutz” (DAV, 1996, S. 9).
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gende padagogische Perspektiven sollen Grundlage eines mehrperspektivischen Sportunter-
richts sein (vgl. Kurz, 2000, S. 74ff.):
1. Leistung:

e Sich Bemihen Leistung im Sport zu erfahren

e Eigene Einstellung zu Leistung reflektieren und weiterentwickeln

e Starkung des Vertrauens in die eigenen Fahigkeiten

2. Miteinander:

e Mit anderen Menschen Gemeinschaft verbringen
e Gemeinsam spielen und handeln, als wesentlicher Bestandteil von Sport
3. Ausdruck:
e Sich korperlich ausdriicken und Bewegungen gestalten kénnen
4. Eindruck:
e Ansprechen aller Sinne
o Neue Korpererfahrungen durch Bewegung
e Die Forderung einer vielseitigen Wahrnehmungsfahigkeit
5. Wagnis:
e Sich in reizvolle Situationen begeben, bei denen der Ausgang ungewiss ist und sich in
ihnen bewdhren (Angst Gberwinden)
e Risiken erkennen und einschatzen lernen
6. Gesundheit:
e Verbesserung von Fitness und Gesundheit

e Entwicklung eines Gesundheitsbewusstseins

2.3.2 Mehrperspektivischer Kletterunterricht

Die Grundgedanken zum mehrperspektivischen Sportunterricht kdnnen nun auf einen mehr-
perspektivischen Kletterunterricht Gbertragen werden. Dieser beabsichtigt es, Schiilern das
Klettern und seine mehrdimensionale Bedeutung zu erschlieBen. ,Klettern lehren und
gleichzeitig erzieherische Absichten im Sinne der Personlichkeitsentwicklung bewusst an-
streben und nachhaltig verfolgen ist das Grundanliegen des mehrperspektivischen Ansatzes”

(Ullmann, 2002, S. 38). Ullmann und Winter unterscheiden hierbei zwei unterschiedliche
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Bezugspunkte. Zum einen die subjektive Perspektive, welche durch die Frage ,Was reizt mich
am Klettern?“ gekennzeichnet wird und zumeist mit dem Hauch von Abenteuer und dem
Heranwagen an psychische und korperliche Grenzen beantwortet wird. Zum anderen gibt es
empirische Untersuchungen, die zeigen, dass durch Klettern ein Wert, im Sinne von , Ent-
wicklung, Bildung und Lebenssinn“ (Kurz, 2000, S. 72), vermittelbar ist. Dies kennzeichnet die
péddagogische Perspektive, welche sich damit beschaftigt, wie Klettern unter mehreren Per-
spektiven thematisiert und zum Unterrichtsthema gemacht werden kann (vgl. Ull-
mann/Winter, 2002, S. 17).
Neben dieser Differenzierung zwischen subjektiver und padagogischer (Sinn-)Perspektive
erscheint es sinnvoll, die vielen verschieden Perspektiven noch in drei Perspektivenkomplexe
zu unterteilen, die unter anderem im Unterricht als Orientierungs- und Entscheidungshilfe
dienen kénnen (vgl. Ullmann/Winter, 2002, S. 17f.).
Obwohl alle Perspektiven gleichwertig sind, gibt es einige Teilaspekte (wie etwas verant-
worten, sich verstandigen, reflektieren), die als Gbergeordnet anzusehen sind. Sie sind in
allen Perspektiven vorhanden und wirksam und werden von Ullmann und Winter den klet-
teruniversellen Perspektiven zugeordnet. In diesem Sinn kann Klettern ...

. Verstehen und Verstandigung fordern (vgl. 2. Pad. Perspektive: Miteinander).

... Verantwortungsbewusstsein entwickeln (vgl. 2. Pad. Perspektive: Miteinander).

An zweiter Stelle stehen die kletterzentralen Perspektiven, welche aus der , wechselhaften
Perspektivenlandschaft” die Perspektiven wahlen, die dem Klettern naher stehen. Klettern
kann ...

. Kénnens- und Leistungserfahrungen erschlieBen (vgl. 1. P4d. Perspektive: Leistung).

. Abenteuer, Spannung und Grenzerfahrungen vermitteln (vgl. 5. Pad. Perspektive: Wagnis).

. Gemeinsames Handeln und soziales Wohlgefiihl bewirken (vgl. 2. P4d. Perspektive: Mitei-

nander).
. Kreativitat, Asthetik und Gestaltung zum Ausdruck bringen (vgl. 3. Pad. Perspektive: Aus-
druck).

Im Gegensatz zu den kletterzentralen Perspektiven sind als drittes die kletterperipheren Per-

spektiven zu nennen, welche aus fremden und noch ungewohnten Perspektiven bestehen
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und weniger Beachtung finden, jedoch jederzeit wieder anders gewichtet werden kénnen.
Klettern kann ...
... Korper- und Umwelterfahrungen ermoglichen (vgl. 4. Pad. Perspektive: Eindruck).

... Wohlbefinden und Fitness erzeugen (vgl. 6. P4d. Perspektive: Gesundheit).

Im Folgenden soll noch kurz naher auf die vier kletterzentralen Perspektiven eingegangen
werden, da diese, wie der Name schon sagt, zentral sind, wenn es um die Frage nach dem
Sinn von Klettern geht.

Klettern kann Kénnens- und Leistungsperspektiven erschliefsen. Beim Klettern kdbnnen gerade
Leistungsanfanger schnell Erfolgserlebnisse machen. Kletterrouten (mit fir den Kletterer
passendem Schwierigkeitsgrad) kénnen eigenstandig gesucht und eingeschatzt werden. An-
hand dessen kann die eigene Kletterleistung bewertet werden. Hierbei ist jedoch zu be-
achten, dass die bei den Kletterrouten angegebenen numerischen Schwierigkeitsgrade nicht
objektiv sind, sondern sehr von KérpergroRe, Vorlieben und Tagesform des Bewerters ab-
hangen. Nicht selten hort man einen Satz wie ,,Eine Fiinfer-Route konnte ich letztes Mal aber
ohne Probleme klettern”. Dies fiihrt erfahrungsgemall gerade bei Kletteranfangern leicht
dazu, dass diese anfangen an ihrer Leistungsfahigkeit zu zweifeln. Die deutliche Rick-
meldung, die man beim Klettern tiber Erfolg oder Misserfolg bekommt, kann sehr motivie-
rend sein. Jedoch besteht auch die Gefahr, dass sich einige Kinder und Jugendliche als ,ewi-
ge Verlierer” sehen, da sie konditionell, konstitutionell, motorisch und physisch nicht beim
LJlmmer-Schwieriger-Klettern” mithalten konnen. Gerade um solche demotivierenden Erfah-
rungen zu vermeiden, sollte mit den Schiilern tber die Leistungskomponente gesprochen
und die Aussagekraft der reinen Schwierigkeitsgrade weitgehend relativiert werden (vgl.
Neumann/Schadle-Schardt, 2000, S. 246f.). Ullmann und Winter pladieren hier fur eine um-
fassende Auslegung zugunsten subjektiver Leistungsanspriiche, so ,,dass jedes Mehr an Kon-
nen und Wissen im Zusammenhang mit Klettern den Lernenden als ,relative’ Leistungsver-

besserung bewusst zu machen ist” (Ullmann/Winter, 2002, S. 21).

Klettern kann Abenteuer, Spannung und Grenzerfahrungen vermitteln. Beim Klettern verldsst

man den sicheren Bodenkontakt und versucht in der vertikalen Wand Halt zu finden. Die
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Offenheit des Ausgangs bzw. die Ungewissheit, ob die Route gelingt, gibt dem Klettern eine
gewisse Bedrohungskomponente. Dieses Wagnis, dieser Nervenkitzel kann sowohl als positiv
als auch als negativ erlebt werden. Diese individuelle Bewertung hangt von personlichen
Dispositionen und von der Art und Weise ab, wie der Kletterunterricht gestaltet wird. Um
diese Perspektive des Wagnisses positiv zu gestalten, ist es essenziell, als Lehrperson sensi-
bel gegeniliber Gefiihlen der Schiiler zu sein und sie langsam an das Wagnis des Kletterns

heranzufuhren (vgl. Neumann/Schadle-Schardt, 2000, S. 245).

Klettern kann gemeinsames Handeln und soziales Wohlgefiihl bewirken. Beim Klettern ist
man wie bei kaum einer anderen Sportart auf einen Partner angewiesen. Die Beziehung
zwischen Kletternden und Sichernden basiert auf einem existenziellen Vertrauensverhaltnis.
Der Kletterer vertraut sein Leben seinem Sicherungspartner an, welcher sich um dessen
leibliche Unversehrtheit kimmern muss. Hierfiir ist es notwendig im Kletterunterricht den
Schiilern die Folgen ihres Handelns und somit eines moglichen Vertrauensbruches bewusst
zu machen. Zudem ist die Vermittlung von materialkundlichem Wissen nicht zu
vernachldssigen. Dadurch kann das Zutrauen in das Klettermaterial hervorgerufen und
vergrofRert und ein bedingungsloses ,,Sich-Ausliefern“ ausgeschlossen werden (vgl. ebd., S.

245f.).

Klettern kann Kreativitdt, Asthetik und Gestaltung zum Ausdruck bringen. Fir einen AulRen-
stehenden ist es nicht immer ersichtlich, dass beim Klettern Kreativitit, Gestaltung und As-
thetik aufzubringen sind. Bereits Kleinkinder fiihren, wenn ihnen im Bereich der Alltagsmo-
torik entsprechende Moglichkeiten gegeben werden, beeindruckende Kletterbewegungen
durch. Hier sind zum Beispiel Greifen, Beugen, Stlitzen, Ziehen oder Strecken des Rumpfes
zu nennen, die kombiniert werden, um Hindernisse zu Gberwinden oder zu besteigen. Auch
bei Kletterern, unabhangig ob spal’- oder leistungsorientiert, ist das Bestreben beobachtbar,
stdandig neue Bewegungsablaufe fur die vor ihnen liegende Kletterstelle zu finden. Eine Viel-
zahl an verschiedenen Klettertechniken ermdglicht das Beklettern verschiedener Passagen

(vgl. Ullmann/Winter, 2002, S. 25f.). , Dieses kreativ-adsthetische Spiel mit der Bewegung, mit
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dem Korper und der Schwerkraft wird von Emotionen begleitet. Fiir viele Kletterer liegt im
Erfahren dieser emotionalen Zustande der eigentliche Reiz des Kletterns” (ebd.).

Neben dem hier beschriebenen mehrperspektivischen Kletteransatz nach Ullmann und Win-
ter kommen Neumann und Schidle-Schardt bei ihren Uberlegungen zu einem mehrperspek-
tivischen Ansatz im Klettern zu sechs anderen Perspektiven: Wagnis, Kooperation, Vertrau-
en, Leistung, Innensicht und Variation. Besonders die Bereiche Innenansicht und Variation
konnen als Ergdnzung zu den vorher beschriebenen Kletterperspektiven gesehen werden

und werden hier deswegen noch kurz erlautert.

Innensicht und Aufiensicht: ,Das zentrale Anliegen beim Klettern liegt in der erfahrungsgelei-
teten Ausbildung situativ erfolgreicher Losungsverfahren, die es ermdoglichen, den Korper
mit Hand und FuB sicher und 6konomisch fortzubewegen” (Neumann/Schadle-Schardt,
2001, S. 12). Diese Verhaltenskompetenz ldsst sich, in der an die Route angepassten Umset-
zung von bestimmten Klettertechniken, duBerlich beobachten. Zudem ist ein differenzierter
Umgang mit der Innensicht Uber den personlichen Wahrnehmungsraum in verschiedenen
Situationen essenziell beim Klettern (wie zum Beispiel der innere Drang beim Klettern stan-
dig Stabilitdt herstellen und behalten zu wollen) (vgl. ebd., S. 12f.). Dieser enge Zusammen-
hang von Bewegung und Wahrnehmung spielt eine groRe Rolle beim Klettern: ,Nicht die
situativ optimale Aneinanderreihung von Klettertechniken leitet auf dem Weg nach oben,

sondern primar fihrt der Geflhlsfluss relativer Sicherheit” (ebd., S. 13).

Variation: Beim Klettern sammeln wir Erfahrungen und eignen uns dadurch eine Fille ver-
schiedener Klettertechniken an. Verschiede Routen haben verschieden Anforderungen und
durch eine erarbeitete Variationskompetenz soll es dem Kletterer moéglich werden, in einem
harmonischen Wechsel zwischen unterschiedlichen Klettertechniken sich passend zu den
veranderten Ausflihrungsbedingungen zu bewegen (vgl. ebd., S. 14f.). , Die Fille hierdurch

geschaffener Variationserfahrungen bildet unser Kletterkonnen” (ebd., S. 15).
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2.3.3 Klettern mehrperspektivisch vermitteln - aber wie?

Geht es um die Frage wie Klettern im Sportunterricht vermittelt werden kann, sind ins-
besondere drei Aspekte zu berticksichtigen (vgl. Ullmann/Winter, 2002, S. 18):

1) Kletterbewegungen sind zwar einerseits offene Bewegungsfertigkeiten (sie haben
sich standig neu und situationsabhdngig an die veranderten Umgebungsbedingungen
anzupassen); anderseits zahlen sie auch zu den geschlossenen Bewegungsfertigkeiten
(z.B. wenn eine bekannte Route mehrmals durchgestiegen wird, um dieselben
Bewegungsabfolgen anzuwenden und einzuliben).

2) Um sich neue, innovative Bewegungsformen anzueignen, setzen Heranwachsende
meist auf sehr eigenwillige Lernstrategien, wie Ausprobieren und Entdecken, sowie
Nachahmen und Modifizieren; auf der anderen Seite ist das Gefahrenpotenzial in der
Risikosportart Klettern durch effiziente Lehr- und Lernstrategien so weit wie moglich
zu reduzieren.

3) Die Vorgabe von eindeutigen Bewegungs- und Sinnvorschriften schrankt den Umgang
mit Sinn-Vielfalt sehr ein; jedoch sind gezielte Sinn-Anregungen notwendig, um un-

gewohnte Sinn-Anregungen aufzuzeigen.

Diese ,Gegensatzstruktur” macht es notwendig, die Vermittlung einerseits auf personen-
bezogene Interessen und anderseits auf sachbezogene Aufgabenstellungen auszurichten.
Ullmann und Winter nennen zwei Konsequenzen, die sich hieraus aus methodischer Sicht
ergeben.

»Zum einen ist das breite Methodenspektrum von der ,Erfahrungsmethode’ bis zur
,Schulmethode’ zu nutzen” (Ullmann/Winter, 2002, S. 18). Erfahrungsmethode meint hier,
dass es den Schilern erméglicht werden soll, spontan und selbststandig auf die arrangierte
Bewegungssituation einzugehen und ihre eigenen Handlungsabsichten im Klettern und Ziel-
stellungen davon einzubringen. Der Lehrer nimmt eher die Rolle des Beraters ein, der An-
regungen und sogenannte offene Vermittlungsimpulse gibt (,Welcher Griff ist
gut/schlecht?”, ,Wie kannst du deinen FuR ohne Abzurutschen weiterversetzen?”). Die
Schulmethode beinhaltet hingegen einen organisatorisch und bewegungstechnisch stark

formalisierten Lehrgang, dessen Ziel es ist, die Schiiler systematisch in anspruchsvollen Klet-
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tertechnikvariationen auszubilden; die sogenannten geschlossenen Vermittlungsformen sind
in diesen Kontext einzuordnen. Das Erlernen grundlegender Sicherungstechniken und spezi-
eller Klettertechniken bei herausfordernden Passagen erfordert haufig den Einsatz solcher
geschlossenen Formen der Vermittlung. Hierbei orientiert sich die Lehrkraft an den metho-
dischen Vorgehensweisen der Unterweisung, Belehrung und Lenkung.

Zusammenfassend ist es als erste Konsequenz fir die mehrperspektivische Vermittlung des
Kletterns wichtig, zwischen erfahrungsoffenen und (vor-)strukturierten Lernsituationen ab-
zuwechseln (vgl. Ullmann/Winter, 2002, S. 19).

»Zum andern sind mehrperspektivische ,Vermittlungs- bzw. Inszenierungsformen’ anzu-
bieten” (Ullmann/Winter, 2002, S. 18). Dies beinhaltet, dass fiir den Lehr-/Lernprozess eine
rein sachstrukturelle Methodik nicht ausreicht. Die subjektive Lernstruktur der Kinder und
Jugendlichen ist angemessen miteinzubeziehen. Es ist notwendig, die Kinder dazu zu brin-
gen, sich mit verschiedenen Sinnbezligen auseinanderzusetzen und daraufhin ihren eigenen,
individuellen Sinn zu finden. Dies lasst sich am besten durch die drei methodischen Leit-
gedanken Akzentuieren, Kontrastieren und Integrieren erreichen. Durch spezielle Aufgaben
werden einzelne Sinnbeziige des Kletterns akzentuiert. So kann z.B. durch Abseiliibungen
oder Falltests der Wagnischarakter (vgl. 5. pad. Perspektive Wagnis) des Kletterns inten-
siviert zum Thema gemacht werden. Zudem kann es sinnvoll sein, durch Aufgaben die ver-
schiedenen Sinnperspektiven einander gegeniiberzustellen und zu kontrastieren. Eine Auf-
gabe kann es z.B. sein, eine Kletterpassage zuerst betont dsthetisch (vgl. 3. pad. Perspektive
Ausdruck) und anschlieBend besonders schnell (vgl. 1. pad. Perspektive Leistung) zu klettern.
Dadurch kénnen die Besonderheiten der einzelnen Perspektiven leichter erkannt und erfah-
ren und dadurch kritischer beurteilt werden. Neben dem Akzentuieren und Kontrastieren
konnen verschieden Sinnaspekte auch ineinander integriert werden, indem eine komplexere
Aufgabenstellung mehrere ineinandergreifende Sinnaspekte beachtet (vgl. ebd., S. 19f.).
Eine beispielhafte Situation ware: ,,Gemeinsame Absprache Uber die geeignetste Kletter-
route fur die Seilschaft®, Bewiltigung an der Leistungsgrenze unter verantwortungsvoller

Mithilfe des wechselnden Sicherungspartners, Herausfiltern der schwierigsten Passagen,

® Seilschaft = Eine Gruppe, die durch ein Seil miteinander verbunden klettert oder wandert.
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Losungsmoglichkeiten fiir Kletterprobleme und angstreduzierende Losungsstrategien be-

sprechen” (ebd., S. 20).

2.3.3.1 Ambivalentes Erleben im Kletterunterricht anhand der padagogischen Perspektiven

Im Handeln und Erleben der Schiiler wahrend des Kletterunterrichts ist immer die padago-
gische Ambivalenz bestimmend. Dies meint, dass die verschiedenen padagogischen Perspek-
tiven zwar bestimmte Wirkungs- und Erfahrungsmoglichkeiten wahrscheinlich und wiin-
schenswert machen, jedoch auch immer andere Eindriicke, Erlebnisse oder Wirkungen auf-
treten kdnnen. Einige Beispiele sind in Abbildung 3 (Beispiele fiir ein ambivalentes Erleben

im Kletterunterricht) dargestellt.

,Guckt mal, die hebt ja gar nicht vom Boden ab!“

=>» Das Leisten erfahren, verstehen und einschitzen (Leistung).
,Ich will da nicht hoch, ich habe totale Angst!“

=>» Wahrnehmungsfihigkeit verbessern, Bewegungserfahrungen erweitern (Eindruck).
,,Gib mir mal das Seil. Ich bin Cliffhanger und hdange mich nur an die Griffe!”

=>» Sich kérperlich ausdriicken, Bewegung gestalten (Ausdruck).
,Ey, der hat ja voll Schiss!“

=>» Etwas wagen und verantworten (Wagnis).
,Den sichere ich nicht, der Fettsack ist mir zu schwer!“
= Kooperieren, wettkampfen und sich verstindigen (Miteinander).

,Die ScheiRgriffe tun doch voll weh!“

=>» Gesundheit fordern, Gesundheitsbewusstsein entwickeln (Gesundheit).

Abbildung 3: Beispiele fiir ein ambivalentes Erleben im Kletterunterricht (nach Neumann/KoéRler, 2010, S. 5)

Als Lehrkraft ist es notwendig, sich diesen ,,unerwiinschten Wirkungen“ bewusst zu sein. Wie
kann reagiert werden, wenn Klettern fiir die Schiiler so erlebt und ausgelegt wird und somit
ein Widerspruch zu den im Sportunterricht eigentlich intendierten padagogischen Perspek-
tiven entsteht? Klettern ist keinesfalls als Selbstlaufer anzusehen, der eine vorausschauende

Planung unnotig macht (vgl. Neumann/Ko6Rler, 2010, S. 4f.).
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2.3.4 Kritik am mehrperspektivischen Sportunterricht

,Im Kletterunterricht der Schule (muss) die ganze Breite kletterspezifischer Sinn- und
Bewegungserfahrungen aufgegriffen, prédsentiert und erfahrbar gemacht werden. [...]
Gleich welche individuellen Ausrichtungen im weiteren Verlauf des ,Kletterlebens’ pré-
feriert werden (z.B. Wettkampfklettern oder Genusskletterei), so werden sie doch alle

von den Perspektiven mitbestimmt” (Neumann/Schdédle-Schardt, 2000, S. 248f.).

Im Gegensatz zu dieser Meinung von Neumann und Schéadle-Schardt, gibt es allerdings auch
kritische AuRerungen gegeniiber dem didaktischen Ansatz der Mehrperspektivitit, die ernst
genommen werden miussen. So sieht Hummel (2001) in der Erziehung zur Vielheitsfahigkeit
(eine) pseudopadagogische ,Uberforderung und Uberschitzung dessen, was Schulsport
Uberhaupt zu leisten vermag” (Hummel, 2001, S.1). Jedoch ist hier wieder auf den padago-
gischen Doppelauftrag des Sportunterrichts zu verweisen, auf den in Kapitel 2.2 schon naher
eingegangen wurde und der eine Mehrperspektivitat des Sportunterrichts schon indirekt
fordert. Der erste Auftrag des Sportunterrichts ist die ganzheitliche Férderung der individuel-
len personlichen Entwicklung der Kinder und Jugendlichen. Genau hier setzt auch der mehr-
perspektivische Ansatz an, dessen Grundanliegen es ja gerade ist, nicht nur den reinen Sport,
das Klettern, zu lehren, sondern gleichzeitig den erzieherischen Auftrag im Sinne der Person-
lichkeitsentwicklung umzusetzen. Als zweiter Auftrag gilt es, den Schiilern die Vielfalt des
Sports naher zu bringen und sie dadurch handlungsfahig zu machen. Die Férderung der
Handlungsfahigkeit der Schiler ist das zentrale Anliegen im mehrperspektivischen Sportun-
terricht. Sicherlich ist es kein leichtes Unterfangen, Klettern mehrperspektivisch zu unter-
richten. ,,Doch wem von Berufs wegen die Erziehungsaufgabe auferlegt wurde, Schiiler in
ihrer Personlichkeit zu bilden, sie zu einer kritischen Auseinandersetzung mit aktuellen Be-
wegungs- und Sporttrends zu befidhigen, kann nicht ohne Vermittlungsformen auskommen,
die auch ein Lernen an Widerstanden und AnstoRe zu neuen Einordnungen des Erlebten an-
bieten“ (Ullmann, 2002, S. 42). Trotzdem ist es sicherlich sinnvoll nicht den Anspruch zu ha-
ben alle Sinnaspekte vermitteln zu missen, sondern diese dosiert, kdnnens- und interessen-

angemessen zu thematisieren (Mehrperspektivitdt der kleinen Schritte).
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2.4 Naturfels oder kiinstliche Kletteranlage?

Der DAV vertritt im ,Fachlehrplan fir differenzierten Sportunterricht: Sportklettern (DAV
1996) die Meinung, dass Klettern ,im Sportunterricht nur an kiinstlichen Kletterwanden
durchgefliihrt werden (kann)“ (DAV, 1996, S. 1). Der Besuch von Naturfelsen hingegen soll
nur in Ausnahmefallen stattfinden, wie zum Beispiel im Rahmen eines Schulprojekts oder
einer Abschlussfahrt. Hierdurch kénnen die sowieso schon stark besuchten Naturfelsen ent-
lastet werden, Klettern kann unabhangig von Wettereinflliissen durchgefiihrt werden, es gibt
keine langen An- und Abfahrtswege, Material/Ausriistung ist unmittelbar verfiigbar und eine
relativ unkomplizierte Eingliederung in den Stundenplan bzw. die Unterrichtsorganisation ist
meistens moéglich. Zudem sind Indoor-Kletteranlagen meist besser Giberschaubar, die einzel-
nen Klettertechniken kénnen spezifischer trainiert werden und die Kletterwdande sind meist
besser an die Entwicklung der sportmotorischen Fahigkeiten der Schiiler angepasst (vgl. Wit-
zel, 1998, S. 138f.). Beschrankt sich der Kletterunterricht nur auf das Klettern in kiinstlichen
Anlagen ,werden jedoch immer Aspekte wie Ernstfallcharakter, Ganzheitlichkeit, Naturbezo-
genheit, Erfahrungs- und Sinnesvielfalt, Natur- und Umweltschutz, Wetterabhangigkeit und
Erlebnisvielfalt reduziert oder ausgeblendet” (Witzel, 1998, S. 139). Neumann und KloRer
betonen als einen didaktischen Problembereich im Schulklettern, dass dieses kaum Bezug
zum Felsklettern hat. ,Klettern war und ist Natursport, auch wenn es faktisch deutliche Ten-
denzen zum Klettern an kiinstlichen Wanden gibt” (Neumann/KoRler, 2010, S. 2). Besonders
bemangeln sie, dass durch reines Klettern an kiinstlichen Wanden das kletterspezifische An-
forderungsprofil reduziert und der Erlebnisraum beschrankt wird. Als Anregung zum Klettern
an Naturfelsen verweisen sie auf sogenannte Schulfelsen, welche durch besonders gute Ab-
sicherung (z.B. kleine Hakenabstande, keine Gefahr des Steinschlags, regelmalige Wartung),
als besonders geeignet fiir den Schulsport erscheinen und an denen Kletterunterricht statt-
finden darf. Da viele Alpenvereinssektionen schon solche Klettergarten besitzen ware eine

Kooperation dieser Sektionen sinnvoll (vgl. Neumann/Ké6Rler, 2010, S. 5).
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3 Forderschule

,Die Férderschule (ehemals: Schule fiir Lernbehinderte) ist eine Schule, an der Kinder
und Jugendliche mit umfassenden und lang andauernden Lernproblemen und Entwick-
lungsverzégerungen ein differenziertes Unterrichts- und Férderangebot erhalten” (Mi-

nisterium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg’).

Diese Kinder und Jugendliche sind Schiiler, die an den allgemeinen Schulen zeitweise oder
dauerhaft schulisch nicht erfolgreich geférdert werden kénnen, woraus ein sonderpadago-

gischer Forderbedarf resultiert.

Die Zielsetzungen des Bildungsgangs Forderschule sind (vgl. Ministerium fiir Kultus, Jugend
und Sport Baden-Wiirttemberg, 2008, S. 8):

e Den Bildungsanspruch dieser Kinder und Jugendlichen aufnehmen und ihnen durch
Bildung, Hilfen zur Erziehung sowie Eingliederungshilfen gesellschaftliche Teilhabe zu
ermoglichen.

e Kinder und Jugendliche férdern und starken, damit sie eine stabile Identitat und das
notwendige Selbstbewusstsein fiir ihre individuelle Leistungsfahigkeit und Leistungs-
bereitschaft entwickeln kénnen.

e Nicht in erster Linie priifbares Wissen vermitteln, sondern Einstellungen, Haltungen
und die entsprechenden Fahigkeiten und Fertigkeiten férdern, die die Teilhabe am

sozialen und beruflichen Leben unterstitzen.

Im Zentrum des Unterrichts an der Férderschule steht immer die Persénlichkeitsbildung im
Hinblick auf Schlisselqualifikationen und das Selbstwertgefiihl, genauso wie die Entwicklung
einer realistischen Selbstbildung (vgl. Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-
WUrttemberglo). Zudem sind, wie Hartmut von Hentig betont, , wesentliche Grundlage der
schulischen Arbeit der Forderschule [...] Individualisierung und Lebensweltorientierung”

(Ministerium far Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg, 2008, S. 8).

° Vgl. http://www.kultusportal-bw.de/servlet/PB/menu/1189360/index.htmI?RO0T=1146607
% vgl. http://www.kultusportal-bw.de/servlet/PB/menu/1189360/index.htm|?RO0T=1146607
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3.1 Lernbehinderung — Definitionen und Betrachtungsweisen

Der Begriff der Lernbehinderung |6ste Ende der 1950er die Bezeichnung der Hilfsbediirftig-
keit ab. Aus der Hilfsschule wurde somit die Sonderschule fiir Lernbehinderte und in den 70er
Jahren die Schule fiir Lernbehinderte. Als diese, als Schule fir Schulleistungsschwache, in den
1980er Jahren erneut in Kritik geriet, erfolgte in den Bundeslandern der BRD die Umbenen-
nung in unsere heutige Férderschule (vgl. Vernooij, 2007, S. 265).

Die vorherige Bezeichnung als Schule fiir Lernbehinderte ordnete deren Schiiler als lern-
behindert ein. In den letzten vier Jahrzehnten ist es (blich gewesen von einer Lernbehinde-
rung zu reden. Obwohl diese Bezeichnung veraltet und mittlerweile oft in der Kritik ist, wird
sie in der Literatur der Lernbehindertenpadagogik — wie der Name ja schon sagt — noch ver-
wendet. Jedoch darf hierbei nicht vergessen werden, dass Lernbehinderung, als Arbeitsbe-
griff konzipiert, seit seiner Einfiihrung eher kritisch betrachtet wird und es schon lange
Stimmen gibt, die seine Abschaffung fordern (vgl. Eberwein, 1996, S. 52). ,Er sei wissen-
schaftlich nicht haltbar. Die Auffassung von Lernbehinderung als Personlichkeitseigenschaft
ist Uberholt. Vor allem leistet er Etikettierung und Stigmatisierung Vorschub, die massive
lebenspraktische und subjektive Nachteile fir die Betroffenen nach sich ziehen” (Leon-
hardt/Wember, 2003, S. 443). Diese Kritikpunkte sind ernst zu nehmen. Begriffe wie sonder-
pddagogischer Forderbedarf im Schwerpunkt Lernen oder Férderschwerpunkte im Bereich
des Lern- und Leistungsverhalten stellen Alternativen dar, die heute als offizielle Sprachrege-
lungen in der Bildungspolitik gelten (vgl. ebd., S. 443).

Um einen Einblick in die Schiilergruppe der Férderschule zu bekommen, soll im Folgenden
trotzdem dem eher defizitorientierten Begriff der Lernbehinderung nachgegangen werden,
da dieser wie schon erwahnt in der Literatur noch oft Verwendung findet. Der Paradigmen-
wechsel, der mittlerweile in der Lernbehindertenpadagogik stattgefunden hat, muss dabei
jedoch immer Beachtung finden: Der Begriff sonderpadagogischer Férderbedarf verweist auf
die ,besondere, liber das auffillige Mal} hinausgehende padagogische Hilfe, damit das Kind,
soweit immer moglich, seine eigenen Potenziale entwickeln, sein Leben gestalten sowie den
Lern- und Leistungsanforderungen seiner Lebenswelt und der Gesellschaft entsprechen

kann“ (Kanter, 1998, S.45).
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»Es gibt bis heute keine verbindliche liberregionale Definition von Lernbehinderung” (Graun-
ke/Schmidt, 1983, S. 7). Dies stellen Graunke und Schmidt fest und beschreiben vor diesem
Hintergrund die Feststellung von Gerhard Klein (1973) als sehr treffend, ,lernbehindert sind
Kinder, die eine Sonderschule fiir Lernbehinderte besuchen” (Klein, 1973, S. 159). Der N&hr-
wert dieser Aussage erscheint zuerst sehr gering, doch sie weilst genau darauf hin, dass es,
auBer dem gemeinsamen Besuch der Forderschule, nur wenige Eigenschaften gibt, die Lern-
behinderte gemeinsam haben. Dies zeigt, dass es keinesfalls leicht sein wird, die Gruppe der
Kinder und Jugendliche zu definieren, die als lernbehindert gelten sollen (vgl. Elbert & Ellin-
ger, 2005, S. 315).

Trotzdem gibt es eine Definition flr Lernbehinderung von Kanter, die sich im engeren Sinne

durchgesetzt hat:

LAls lernbehindert wird ein Mensch bezeichnet, der in seinem Leben schwerwiegend,
langdauernd und umfinglich so beeintréchtigt ist, dass deutlich normabweichende

Verhaltens- und Leistungsformen sichtbar werden” (Kanter, 1980, S.47).

Von der Lernbehinderung unterscheidet Kanter die Lernstérungen, von welcher man ,bei
weniger gravierenden, tempordren oder partiellen Beeintrachtigungen spricht” (ebd.).
Jedoch ist fiir Kanter der Ubergang zwischen beiden Formen und Gradausprigungen
flieBend und unter unginstigen Bedingungen konnen sich Lernstérungen zu einer
Lernbehinderung ausweiten und verfestigen.

Auf diese unglinstigen Bedingungen geht Kanter in seinem Modell der bio-sozialen Inter-
aktion und Kumulation (vgl. Abbildung 4) naher ein. Darin beschreibt er vier Faktoren, die
Lernbehinderung bedingen. Sie wirken die wechselseitig zusammen und beeinflussen sich
gegenseitig.

Als erstes Bedingungsfeld nennt Kanter die biologisch-organischen Bedingungen. ,Intakte
somatische Gegebenheiten unter Einschluss ungestorter biologischer Reifungsvorgénge, vor
allem die Funktionstiichtigkeit des Zentralnervensystems” (ebd., S. 48) sieht er als organisch-
biologische Grundlage fiir ungestorte Lernprozesse.

Weiterfliihrend ist als zweites die Wechselwirkung zwischen Umweltwirkung und Organaus-
bildung zu nennen. Erst in letzter Zeit ist man sich Giber die Bedeutung des primdren Lernens

fur die spatere Lerntilichtigkeit bewusst geworden. So kann die Ausbildung des Zentralner-
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vensystems durch Mangel an Lerngelegenheiten lGber Umweltkontakte und Eigenerfahrun-
gen erschwert werden (vgl. ebd., S. 49).

Lernen geschieht immer in der Auseinandersetzung mit der Umwelt. Soziale und kulturelle
Umweltfaktoren bilden somit die dritte wesentliche Bedingungsgruppe und sind fir die Ent-
stehung von Lernbehinderung nicht weniger wichtig wie die biologisch-organischen Bedin-
gungen (vgl. ebd., S. 49f.).

Um den Kreis zu schlieBen, ist noch eine letzte bestimmende Gruppe einzubringen, die Kan-
ter mit dem Begriff Stabilisierungstendenzen umschreibt. ,Gemeint sind damit Prozesse im
Entwicklungsgang, vor allem des heranwachsenden Menschen, die eine Profilierung und
Verfestigung des einzelmenschlichen Verhaltensrepertoires im Sinne der sich ausbildenden
Personlichkeitsstruktur bewirkt“ (ebd., S. 51). Diese Personlichkeitsfaktoren beeinflussen
bzw. steuern gewollt oder ungewollt immer mehr das Lern- und Leistungsverhalten dieses
Menschen (vgl. ebd.).

/gﬁ-soziax

soziale und kulturelle

Umweltwirkungen Anlagegegebenheiten
exogene (vor- und
psycho-soziale nachgeburtl.) Schddigungen
sozio-kulturelle konstitutionelle Faktoren
sozio-6konomische reifungsbiologische

Bedingungen Faktoren

gung biologisch-organische r

Bedingungen,

Interaktion

R

Lernbehinderung
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Verfestigung von
Personlichkeits-
merkmalen

Ausbildung der
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und
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Abbildung 4: Modell der bio-sozialen Interaktion und Kumulation (nach Kanter, 1980, S. 51)

31



3 Forderschule

Wenn es um Lernbehinderung geht, diirfen die Gedanken Ulrich Bleidicks zu Ursachen und
Erscheinungsweisen der Lernbehinderung nicht auRer Acht gelassen werden. Schon in den
70er Jahren wurde das Phdanomen Lernbehinderung als multifaktoriell diskutiert; 1977 be-
schreibt Ulrich Bleidick vier Aspekte der Lernbehinderung: einen soziologischen, psychologi-
schen, medizinischen und padagogischen Aspekt. Auf diese soll im Folgenden kurz naher

eingegangen werden.

3.1.1 Der soziologische Aspekt

Seitdem 1970 lernbehinderte Schiiler von Begemann als sozio-kulturell Benachteiligte erklart
wurden (vgl. Begemann, 1970, S. 104) und seitdem man erkannt hat, dass 80-90% der lern-
behinderten Kinder und Jugendlichen aus der Unterschicht stammen (vgl. Hensle/Vernooij,
2002, S. 192), wird der soziokulturellen Umwelt der lernbehinderten Kinder immer mehr
Aufmerksamkeit geschenkt. Vor dem Hintergrund, dass die meisten lernbehinderten Schiiler
aus Familien der unteren Sozialschicht kommen, stellt Begemann Lernen als Eigenwelterwei-
terung dar: ,der (lernbehinderte) Lerner denkt und fihlt in seiner (Unterschichts-) Welt und
wird mit den Anspriichen und Lerninhalten der Mittel- bzw. Oberschicht konfrontiert” (Ell-
bert und Ellinger, 2005, S. 319). Daher misste sich Lernférderung vielmehr an den Erfahrun-
gen, Werten, Lebensgewohnheiten, Vorstellungen, etc. der Lebenswelt dieser Kinder orien-
tieren.

Trotz diesen Ergebnissen darf nicht davon ausgegangen werden, dass alle Kinder, die in un-
teren Schichten aufwachsen, automatisch in ihrer Entwicklung und ihrem spateren Lernver-
halten beeintrachtigt sind. Obwohl viele Kinder, die einen sonderpadagogischen Forderbe-
darf im Forderschwerpunkt Lernen aufweisen, aus sozio-6konomisch schwachen und aus
auslandischen Elternhdausern kommen, gelten nur 10% der Kinder aus der Unterschicht als
forderschulbeddrftig lernbehindert (vgl. Cloerkes, 1997, S. 68).

Der enge Zusammenhang der Lernbehinderung mit sozialen Faktoren ist, im Gegensatz zu
anderen Arten der Behinderung, besonders offensichtlich; Lernen ist immer stark von sozia-
len Einflussfaktoren abhangig und somit ist es leicht verstandlich, dass sich soziale Konstella-
tionen negativ auf das Lernverhalten auswirken konnen. Jedoch diirfen hier nicht vorschnel-

le Riickschliisse gezogen werden; signifikante Sozialmerkmale der Lernbehinderten dirfen
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keinesfalls monokausal als einzige Ursache von Lernbehinderung gesehen werden. Sie dri-
cken ein komplexes Bedingungsgeflige aus, das mit zur Entstehung von Lernbehinderung
beitragt. So treten sozial auffdllige Faktoren zwar gleichzeitig mit Lernbehinderung auf, je-
doch ist die Richtung dieses atiologischen Zusammenhanges nicht hinreichend geklart (vgl.

Bleidick, 1998, S. 106).

3.1.2 Der psychologische Aspekt

Bleidick nennt den psychologischen Aspekt die Persdnlichkeitsstruktur der Lernbehinderten,
welche durch die vielfaltigen Entstehungsbedingungen von Lernbehinderung nur schwer
durchgingig zu charakterisieren ist. Zudem ist die Uberzeugung der Dynamik und Verinder-
barkeit der Lernbehinderung heute fester Bestandteil des padagogischen Denkens: Lernbe-
hinderte sind lernfahig. Begabung wird nicht nur als genetisches Potenzial, sondern zugleich
als die Summe der bisherigen Lernprozesse verstanden (vgl. Bleidick, 1998, S. 111f.).
Obwohl das Wesen und die Bestimmbarkeit von Intelligenz nicht eindeutig festgelegt sind,
werden psychologische Bestimmungen von Intelligenz meistens hinsichtlich der intellektuel-
len Leistung vorgenommen. Uber folgende Grenzwerte gilt aktuell weitldufig Konsens:

IQ 0-50 geistige Behinderung (schwerste — mittlere)

1Q 55-65 Grenzbereich geistige Behinderung — Lernbehinderung

IQ 65-85 Lernbehinderung

IQ 100 durchschnittliche Intelligenz

IQ >130 Hochbegabung

(vgl. Elbert/Ellinger, 2005, S. 322).

Schréder (2000b) beschaftigt sich mit der Metakognition11 bei lernschwachen und leicht
geistig retardierten Schulkindern (1Q 50/55-70/75) und analysiert hierzu empirische Studien
im angloamerikanischen Raum. Er kommt zu dem Ergebnis, dass ,alle Gruppen von Perso-

nen, die deutliche Schwierigkeiten im schulischen Lernen aufwiesen, [...] auch deutliche De-

u ,Unter der Metakognition versteht man Erkenntnisfunktionen des Menschen, die die eigenen kognitiven
Funktionen (also z.B. meine Gedachtnisleistung, meine Problemldsefahigkeit, meine Aufmerksamkeitsfahigkeit,
mein Konzentrationsvermoégen etc.) zum Gegenstand haben” (Elbert/Ellinger, 2005, S. 323).
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fizite im Bereich der Metakognition erkennen (lieRen)” (Elbert/Ellinger, 2005, S. 323). Dies
bedeutet, dass sie, im Vergleich mit unauffalligen Kindern, weniger tber ihre Kognition wis-
sen und im Bereich des Lernens bei auftretenden Schwierigkeiten nur wenig Probleml6-
sestrategien oder Handlungsalternativen zur Verfligung haben. Zudem fallt es ihnen schwe-
rer Aufgabenschwierigkeiten richtig einzuschatzen, was negative Lernerfahrungen bzw. aus-

bleibende Lernerfolge mit sich zieht (vgl. ebd.).

3.1.3 Der medizinische Aspekt

Fir Bleidick ist die Abgrenzung zwischen Lernbehinderung und geistiger Behinderung in der
Abwesenheit einer organischen (und somit medizinisch fassbaren) Ursache bei ersterer zu
sehen (vgl. Kapitel 3.2).

Trotzdem gibt es einige Reihenuntersuchungen, die Folgendes zeigen: Auch bei lernbehin-
derten Kindern und Jugendlichen sind Entwicklungsverzogerungen nachzuweisen (im Lan-
genwachstum, Gewicht, bei motorischen Fertigkeiten, etc.). Bleidick weist hierbei jedoch auf
eine kritische Interpretation dieser Ergebnisse hin, da diese auf die Zugehdrigkeit zur unters-
ten Sozialschicht, auf Armut und mangelnde Versorgung zurlickzufiihren sind (vgl. Bleidick
1998, S. 113f.).

Zudem haben neurologische Feindiagnosen gezeigt, dass es unter Lernbehinderten eine
starke Uberreprasentation von Kindern mit einer leichten Hirnschadigung gibt. Jedoch ist
hier Vorsicht mit einer vorschnellen Diagnose einer minimalen cerebralen Dysfunktion (MCD)
geboten, da keine organische Schadigung vorhanden sein muss; beobachtbar ist vorerst nur
eine Schwache des GroBhirns. Die Annahmen hierzu differenzieren sich wegen nicht ver-
gleichbarer Untersuchungsmethoden und verschiedener klinischer Erhebungsgruppen stark
(vgl. ebd., S. 114).

»Wie bei allen anderen Behinderungsarten spielen Erbfaktoren oder exogen erworbene
Schadigungen pra-, peri-, und postnatal auch bei Lernbehinderung eine Rolle” (Vernooij,
2007, S. 272). Lernschwierigkeiten und Lernbehinderung kénnen durch schwere Krankheiten
beim Kleinkind und dadurch bedingte Entwicklungsverzégerungen, aber auch durch dulierli-

che Deformationen entstehen; bei einem Kind, welches unter neurologischen Dysfunktionen
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leidet oder ein negatives Selbstwertgefihl hat, kénnen sich gegebenenfalls ,generalisierte

Lernstorungen’ entwickeln (vgl. Elbert/Ellinger, 2005, S. 327).

3.1.4 Der padagogische Aspekt

Die Erkenntnisse aus den Hilfswissenschaften der Sonderpadagogik (Medizin, Psychologie,
Philosophie/Theologie und Soziologie) minden zusammen in ein Gesamtverstdndnis der
Lernbehindertenpadagogik. Sie sind wichtig und diirfen nicht verachtet werden, jedoch er-
halten sie ihre Bedeutung in der Sonderpadagogik erst dadurch, dass sie dazu beitragen,
gute padagogische Arbeit mit lernbehinderten Kindern und Jugendlichen zu leisten (vgl. El-
bert/Ellinger, 2005, S. 324f.). GemaR dem vorher angedeuteten Paradigmenwechsel in der
Lernbehindertenpadagogik und dem neuen Verstandnis als Padagogik der Lernforderung
muss hier also immer die Frage im Vordergrund stehen: Was braucht das Kind angesichts
seiner Lernprobleme an (sonder-)padagogischer Hilfe?
Trotz der grolRen Heterogenitadt der lernbehinderten Schiilergruppe kann man sie aus pada-
gogischer Sicht durch die folgenden vier Schwerpunkte beschreiben:
e Beim Lernen bendtigen sie eine sorgfaltige und systematische Unterstiitzung und
sind in ihren Metakognitionen zu fordern.
e Sie missen in besonderer Weise in ihrer Personlichkeit ermutigt und gestarkt werden
(dies gilt besonders in den bedeutenden Entwicklungsphasen).
e Eine spezielle Erziehung und Bildung ist notwendig, die auf die Angebote und Anfor-
derungen der Hauptkultur angepasst sind.
e Bei der beruflichen Eingliederung missen lernbehinderte Kinder und Jugendliche in-
tensiv gefordert und begleitet werden

(vgl. ebd., S. 325).

3.2 Schiilergruppe der Forderschule

Vieles wurde schon im vorherigen Kapitel 3.1 tiber sogenannte lernbehinderte Schiiler ge-

sagt. Trotzdem hier noch einige Gedanken zur Schiilergruppe der Férderschule.
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Flir Vernooij sagt der haufige Namenswechsel schon etwas liber das Klientel dieser Schule
aus bzw. zeigt die Problematik, ,die eine Schiilergruppe zwischen Nichtbehinderung und
schwerer intellektueller Schadigung betrifft, eine Gruppe von Kindern, flr die immer wieder
die Forderung nach Verbleib in der Regelschule erhoben wird, nach Férderung im Rahmen
der Allgemeinen Schulpadagogik, und die doch einen besonderen Férderbedarf aufweisen”
(Vernooij, 2007, S. 265). Vernooij sieht in den immer wieder wechselnden Namen das leider
erfolglose Bemihen, gegen die negative Etikettierung als ,,Dummenschule” und somit auch
die Diskriminierung gegen ihre Schiiler anzukampfen. Bis heute missen lernschwache Schi-
ler mit Problemen in Bezug auf gesellschaftliche Akzeptanz oder sozialem Mitgefiihl rechnen.
Vernooij nennt hierfiir folgende drei Griinde:

e Kein Impairmant, d.h. bezogen auf die WHO-Klassifikation von Behinderung weisen
diese Kinder meistens keine organischen Schadigungen auf und sind duRerlich nicht
von nicht behinderten Schiilern zu differenzieren.

e Nicht Erfiillen gesellschaftlicher Erwartungen in Bezug auf Leistung, Verhalten
und/oder Kommunikationsfahigkeit, was von der Gesellschaft als negativ bewertet
wird.

o Gefahr der Einschatzung als selbst verschuldet unzuldnglich, d.h. ihre Leistungs-
schwache wird als Faulheit, fehlender Ehrgeiz oder Leistungsverweigerung gedeutet

(vgl. ebd., S. 266).

3.3 Klettern an der Férderschule - Bildungsplanbezug

Neben schon erfolgter Begriindung, warum Klettern im Schulsport allgemein als sinnvoll zu
erachten ist und welches enorme Forderpotenzial diese Sportart mit sich bringt (vgl. Kapi-
tel 1), zeigt ein Blick in den aktuellen Bildungsplan 2008 der Foérderschule, warum Klettern
gerade an der Forderschule bereichernd sein kann. Der Bezug zum Klettern ist am deut-
lichsten im Facherverbund Bewegung, Spiel und Sport und in den folgenden Bildungsberei-
chen zu finden: Identitat und Selbstbild, selbststandige Lebensfiihrung, Umgang mit ande-
ren, Leben in der Gesellschaft, Anforderungen und Lernen. Im Folgenden werden die wich-
tigsten Beziige zum Bildungsplan zusammengefasst (vgl. Ministerium fiir Kultus, Jugend und
Sport Baden-Wirttemberg, 2008, S. 16-23, S. 31-42, S. 50-52, S. 66-74, S. 202-206):
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1) Bildungsbereich: Identitdt und Selbstbild

Wahrnehmung der eigenen Person: ,Die Wahrnehmung der eigenen Person mit
Starken und Schwachen, Fahigkeiten und Grenzen, Hoffnungen und Enttduschungen
ist Voraussetzung fir ein positives Selbstkonzept. Darum fordert die Schule in allen
Bereichen die Selbstwahrnehmung der Schiiler und macht auf unterschiedlichen
Ebenen Lern- und Erfahrungsangebote, in denen sich die jungen Menschen bewusst
wahrnehmen und einschatzen kénnen” (Ebd., S. 16).

(=2 vgl. 2.2.1 Der motorische Bereich)

2) Bildungsbereich: Selbststandige Lebensfiihrung

Mobilitat: Die Schiiler sollen verschiedene Bewegungsformen beherrschen (u.a. Klet-

tern); sie sollen ihre Bewegungsfahigkeiten entwickeln und angemessen einsetzen.

3) Bildungsbereich: Umgang mit anderen (2 vgl. 2.2.3 Der sozial-kommunikative Bereich)

Grundhaltungen entwickeln: Die Schiiler sollen Grundhaltungen entwickeln, die
durch Verantwortlichkeit, Vertrauen, Mitgefiihl, Toleranz, Anteilnahme und der Be-
reitschaft, den anderen verstehen zu wollen, gekennzeichnet sind.

Beziehungen gestalten: Der Unterricht an der Forderschule soll die Fahigkeit zur In-

teraktion mit anderen fordern (kommunizieren, kooperieren).

4) Bildungsbereich: Leben in der Gesellschaft

Natur, Wirtschaft und Kultur: Die Schule soll dafiir sorgen, dass die Schiler eine
wertschatzende Haltung gegenliber der Umwelt und der Natur entwickeln. Sie sollen
zu eigenstandig und verantwortlich handelnden Gesellschaftsmitgliedern werden, die

einen vertraglichen Umgang mit der Natur pflegen.

(Nur in Bezug auf Felsklettern/Klettern in der Natur bedeutsam

(vgl. 2.4 Naturfels oder kiinstliche Kletteranlage?))
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5) Bildungsbereich: Anforderung und Lernen

Lernvoraussetzungen schaffen: Die Schiiler sollen die Wahrnehmung und richtige
Einschatzung ihrer (korperlichen) Fahigkeiten und ihres Korpers lernen; sie sollen ler-
nen fir ihren Korper zu sorgen; zudem sollen ihre koordinativen und konditionellen
Fahigkeiten und Fertigkeiten entwickelt werden.

(2 vgl. 2.2.1 Der motorische Bereich)

Handlungen planen und Lernen steuern: Die Schiiler sollen lernen sich realistische
Ziele zu setzen; zudem soll Lernen in sozialen Zusammenhangen moglich sein und

verschiedene Formen der Zusammenarbeit angeboten werden.

[Persénliche Zielsetzung ist meistens grundlegend fiir sportliche
Tdtigkeiten; gerade beim Klettern ist dies oft und leicht zu be-

obachten (,Jetzt probiere ich mal bis zum 3. Haken zu kommen

(Zitat aus der Unterrichtspraxis, diese Arbeit, S. 82)]

6) Facherverbund: Bewegung, Spiel und Sport

Korper und Sinne: Durch vielfiltige Bewegungsangebote erfahren die Schiiler ihren
Korper.

Grundtatigkeiten: Die Schiler beteiligen sich aktiv in den Bewegungsgruppen Dre-
hen, Rollen, ... und Klettern.

Freizeitangebote (Pausen-, Natur- und Vereinssport, Trendsportarten): Die Schule
soll die Kooperation im Bereich Bewegung, Spiel und Sport fordern und somit die
Schiiler dazu bewegen, dass sie auch aufRerunterrichtliche Angebote nutzen (sie sol-

len an anderen sportiven Handlungsfeldern, wie z.B. Klettern teilnehmen).

Diese verschiedenen Beziige zum Bildungsplan der Foérderschule geben genug Grund, das

Klettern an der Forderschule als sinnvoll und bereichernd zu erachten.
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4 Selbstkonzept

Sullivan (1953) sieht in dem Selbstkonzept oder auch der Selbstdynamik das Herz unserer
menschlichen Personlichkeit. Auch Dreikurs (1972, S. 50) ist der Meinung, dass unsere Zu-
kunft, unsere Begrenzungen und Moglichkeiten mehr als alles andere durch die Selbst-
einschatzung bestimmt werden und Rosenberg (1965, S. 3) betont die vitale Funktion des
Selbstbildes, die es bei wichtigen Entscheidungen im Leben einnimmt. Die besondere Bedeu-

tung, die das Selbstkonzept eines Menschen hat, ist dementsprechend nicht zu leugnen.

4.1 Definition von Selbstkonzept

Betrachtet man die Selbstkonzeptansatze der letzten 20 Jahre, so ist erkennbar, dass trotz
einer Unmenge an Studien bis heute kein einheitlicher Forschungsgegenstand vorliegt. Die
Anzahl der (psychologischen) Veroffentlichungen zu dem Thema Selbst bzw. Selbstkonzept
und dadurch auch die Menge an verschiedenen bestehenden Definitionen wachst enorm.
Zudem benutzt nicht jeder Autor den Begriff Selbstkonzept. Andere Begriffe sind z.B.
»Selbstbild, Selbstschema, Selbstmodell und Selbsttheorie, Selbstwertgefiihl“ (Eggert et al.,
2010, S. 14). Diese Begriffe werden meistens synonym gebraucht, jedoch schwankt die in-
haltliche Bedeutung von Autor zu Autor, da bis heute keine einheitliche und allgemein ak-

zeptierte Definition des Konstrukts Selbstkonzept vorliegt (vgl. ebd.).

Tausch und Tausch (1977) beschreiben das Selbstkonzept als ,,die zusammengefasste, kon-
zentrierte, aber anderbare Summe der tausendfachen Erfahrungen eines Menschen mit sich
selbst und Uber sich: Wie er ist, wie er lebt, was er kann und was er nicht kann“
(Tausch/Tausch, 1998, S. 57).

Eggert et al., die auch das in dieser Arbeit verwendete Selbstkonzeptinventar entwickelt ha-
ben, sehen im Selbstkonzept ,sowohl die Summe individueller Einstellungen, Werthaltun-
gen, Handlungsziele, als auch das individuelle Abbild der gemachten Erfahrungen im Umgang
mit der Umwelt” (Eggert, 1996, zitiert nach Eggert et al., 2010, S. 15).

Gregen (1981) sieht das Selbstkonzept als ,,strukturiertes System selbstbezogener Kognitio-

nen” (Gregen, 1981, zitiert nach Stiller/Alfermann, 2008, S. 14).
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Markus und Wurf (1987) beschreiben das Selbstkonzept als ,,einen Satz von Selbstschemata“
(Markus/Wurf, 1987, zitiert nach Stiller/Alfermann, 2008, S. 14), im Sinne von kognitiven
Strukturen, die Informationen Uber die eigene Person organisieren und immer wieder neu
integrieren.

Mummendey (1990) versteht unter dem Selbstkonzept ,die Gesamtheit der auf die eigene
Person bezogenen Beurteilungen. (...) Wird vom Selbstkonzept gesprochen, so wird still-
schweigend vorausgesetzt, dass es sich um mehr oder weniger (iberdauernde Merkmale,
also um Merkmale im Sinne von Eigenschaften handelt, die man der eigenen Person zu-
schreibt. (...) Daher liegt es nahe, Selbstkonzepte als Einstellungen aufzufassen, und zwar als
Einstellungen mit der Besonderheit, dass das Einstellungsobjekt die eigene Person ist”
(Mummendey, 1995, S. 55). Diese Bewertungen kdnnen sich auf psychische und korperliche
Merkmale aller Art beziehen, sie konnen beschreibend aber auch bewertend sein und sich
auf gegenwartige und vergangene, genauso wie auf erwiinschte und angestrebte Merkmale

beziehen. Wichtig ist, dass diese Merkmale mehr oder weniger liberdauernd sind, es sich

also um feste Eigenschaften handelt, die einer Person zugeschrieben werden.

Zusammenfassend kann das Selbstkonzept also als Verdichtung oder Summe der durch ein
Individuum gemachten Erfahrungen mit und Uber sich verstanden werden, die sich auf Ein-
stellungen, Wertehaltungen und Handlungsziele dieser Person auswirken und somit (nach
Mummendey) ein Gesamtkonzept der Einstellungen beziiglich der eigenen Person bilden.

Diese zusammenfassende Definition soll Grundlage dieser Arbeit sein.

4.1.1 Selbstkonzept gleich Identitat?

Identitdit entsteht ,,aus situativer Erfahrung (...), welche (bersituativ verarbeitet und generali-
siert wird ... (Diese) Generalisieruneng liber verschiedene Lebensbereiche und Zeitabschnitte
werden in Form von Konzepten (wie etwa dem Selbstkonzept) gespeichert” (Frey/Hausser,
1987, S. 20). Dieses Zitat ist nur ein Beispiel dafiir, dass in der wissenschaftlichen Literatur
die Begriffe Identitat und Selbstkonzept meistens nicht sehr klar voneinander unterschieden

werden.
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Krupitschka versucht die Trennung der beiden Begriffe und sieht das Selbstkonzept als Teil-
bereich der Identitat an, , der sich auf die individuelle Einzigartigkeit der identifizierbaren,
selbsterfahrbaren, selbst- und fremdbewerteten Merkmalsausstattungen einer Personlich-
keit bezieht” (Krupitschka, 1983, S. 16f.).

Auch Epstein beschaftigt sich mit Identitat und Selbstkonzept und liefert ebenfalls eine
interessante Betrachtungsweise. ,Jeder von uns — willentlich oder unwillentlich — konstruiert
seine Theorie von der Wirklichkeit und ordnet somit, was ohne eine solche Theorie
chaotische Erfahrungswelt bliebe” (Epstein, 1979, S. 15). Der Mensch braucht diese Theorie,
um der Welt Sinn zu geben. Sie besteht aus zwei Subtheorien, zum einen Uber die eigene
Person (Selbsttheorie), welche mit dem Selbstkonzept gleichzusetzen ist, zum anderen (iber
die AulRenwelt (Umwelttheorie). Dabei stehen die beiden Subtheorien in wechselseitiger
Beziehung zueinander und beeinflussen sich somit gegenseitig. Wie ein Mensch sich selbst
sieht, geschieht immer abhangig von der Wahrnehmung seiner Umwelt; ebenso ist die Art
und Weise, wie sich ein Mensch seine Umwelt konzeptualisiert, stark dadurch gepragt, wie
die Selbstkognitionen reflektiert werden. Fiir Epstein ist Identitdt genau diese eben
beschriebene Theorie des Individuums tber die Wirklichkeit und das Selbstkonzept somit ein
Teilbereich der Identitat (vgl. ebd., S. 15f.).

Auch Mummendey sieht die Schwierigkeit in der Abgrenzung der Begriffe Identitdt und
Selbst bzw. Selbstkonzept und hinterfragt die ZweckmaRigkeit des Begriffes Identitdt. Er sieht
die Besonderheit darin, dass ldentitat gerne ,als Gegenbegriff zum Konzept der sozialen Rol-
le, einem Kernbegriff sowohl der Soziologie als auch der Sozialpsychologie verwendet (wird)”
(Mummendey, 1995, S. 57). Obwohl man als Individuum oft viele verschiedene, heterogene
Rollen einnimmt — so spielt man z.B. die Eltern- und Kind-Rolle gleichzeitig — ist man trotz-
dem die gleiche Person und hat somit eine Identitdat. Obwohl die Identitdat noch starker als
das Selbst und das Selbstkonzept , das Unverwechselbare, Einmalige und Gleichbleibende an
einem Individuum“ (Mummendey, 2006, S. 85) ausdriickt, scheint der Begriff der Identitat
nichts essenziell Anderes zu meinen als die Begriffe Selbst und Selbstkonzept. Obwohl ein
Mensch verschiedene soziale und situative Identitdten zugleich ist, ist er immer mit sich
selbst identisch; obwohl er verschiedene Arten des Selbst prasentiert, hat er zugleich ein

recht stabiles Selbstkonzept (vgl. Mummendey, 1995, S. 57).
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4.2 Der Begriff des Selbst

Der Begriff des Selbst wird auch heute noch in einigen Arbeiten im substantivischen Modus
verwendet. Solche Aussagen findet man z.B. bei Calhoun und Acocella: ,,Das Selbst ldsst sich
definieren als hypothetisches Konstrukt, welches sich bezieht auf ein komplexes System von
physischen, behavioralen und psychischen Prozessen, die fiir ein Individuum charakteristisch
sind“ (Calhoun/Acocella, 1978, S. 32, zitiert nach Filipp, 1981, S. 331). Diese verwirren meis-
tens jedoch eher, als dass sie dazu beitragen, das Konstrukt des Selbst zu prazisieren (vgl.
Filipp, 1981, S. 331).

Auch in unserem Alltagsgebrauch lasst sich das Selbst wiederfinden in Satzen wie ,Monika
muss mal wieder etwas fir ihr Selbst tun” (Mummendey, 2006, S. 17) oder , Klaus hat immer
noch nicht zu seinem Selbst gefunden” (ebd.). Selbst steht hier fiir psychologische Prozesse
des Wahrnehmens und Beurteilens, die auf die eigene Person bezogen werden. So will
Monika vermutlich sich selbst wieder besser wahrnehmen und sich eventuell etwas Gutes
tun; Klaus ist immer noch auf der Suche dem seinem zu ihm passenden Lebensstil.
Mummendey grenzt den Begriff des Selbst von dem Personlichkeitsbegriff ab, welcher eine
objektive Darstellung von Merkmalen oder Eigenschaften eines Individuums darstellt. Der
Begriff des Selbst bezieht sich jedoch hauptsachlich auf das subjektive Bild des Individuums.
Eine Person nimmt sich selbst als eine Personlichkeit wahr, schreibt sich also selbst bestimm-
te Merkmale oder Eigenschaften zu. ,,Anhand dieser Uberlegungen mag deutlich werden,
dass das Selbst eigentlich nur als Begriff von sich selbst, als Konzept von der eigenen Person,
also als Selbstkonzept existiert” (ebd., S. 54). Mummendey schldgt vor, fiir den wissenschaft-
lichen Gebrauch das Selbst (dessen literarischer Wert er nicht anzweifelt) durch Selbstkon-
zept bzw. Selbstkonzepte zu ersetzen, da dies ein handlicheres Konzept darstellt, mit dem
sich auch methodisch arbeiten ldasst und empirisch etwas anzufangen ist. So kann empirisch
herausgefunden werden, was fiir ein Bild eine Person von sich hat, also welche Eigenschaf-
ten sie sich zuschreibt, wohingegen mit psychologischen Mitteln nur sehr schwer beschrie-
ben und analysiert werden kdnnte, was jemand selbst ist (vgl. ebd., S. 54f.). Hieraus leitet
sich Mummendey auch seine Definition von Selbstkonzept ab, die im vorherigen Kapitel 4.1

beschrieben wurde.
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4.3 Die Entwicklung der Selbstkonzept-Forschung

,Seit James (1890) in seinem Werk ,Principles of Psychology’ dem ,Selbst’ einen zentralen
Stellenwert innerhalb der psychologischen Theorienbildung zugewiesen hat, ist die Beschdfti-
gung mit dem ,Selbst’ keineswegs ein neues, wohl aber ein Forschungsthema, welches in zu-
nehmenden Mafe aufgegriffen wird” (Filipp, 1981, S. 331).

Der Ausgangspunkt der Selbstkonzept-Forschung kann jedoch schon friher, namlich in grie-
chischen Quellen gefunden werden. Aristoteles (384-322 v.Chr.) differenzierte zwischen see-
lischen und korperlichen Merkmalen des Menschen. Sein Seelenbegriff kann als Ausgangs-
punkt der Selbstkonzept-Forschung betrachtet werden (vgl. Mummendey, 1995, S. 64f.).

Der franzosische Philosoph, Mathematiker und Naturwissenschaftler René Descartes (1596-
1650) betonte das Ich (Cogito ergo sum) und erkannte den Menschen als Uber sich selbst
reflektierendes Wesen (vgl. ebd., S. 65).

Weiterverfolgen kann man die Beschaftigung mit dem Ich bzw. dem Selbst besonders in der
angelsachsischen Tradition. So konzipierte James (1842-1910) das Selbst und Selbstkonzept
schon in sehr moderner Weise. Seine Unterscheidung in material self (eigener Kérper und
umgebende Objekte), social self (eigenes Ansehen bei anderen) und spiritual self (Person-
lichkeitseigenschaften, Bewusstseinszustdande, etc.) kann als Vorlaufer der bereichsspezifi-
schen Selbstkonzepte12 angesehen werden (vgl. Tietjens, 2009, S. 17).

Als Klassiker der Selbstkonzeptforschung sind Cooley (1864-1929) und Mead (1863-1931) zu
erwahnen, die oft — beide der interaktionistischen Richtung innerhalb der Soziologie zuge-
ordnet - in einem Atemzug genannt werden. Mit Cooley wird meist sein Gedanke des /oo-
king-glass self, des Spiegelbild-Selbst verbunden, welcher sich stark mit der Beziehung des
Individuums und seiner Umwelt beschéftigt. ,Das Individuum sieht sich selbst durch die Re-
aktionen anderer Personen auf die eigene Person mehr und mehr so, wie die anderen Per-
sonen es sehen” (Mummendey, 1995, S. 67). Man betrachtet sich selbst also gewissermalien
mit den Augen der anderen. Mead entwickelte Cooleys Spiegelbild-Selbst weiter und brachte
den Begriff der significant others ein, als Konkretisierung der mit dem Individuum hauptsach-

lich agierenden und fiir dieses bedeutsamen Personen (vgl. ebd., S. 66f.).

12 Vgl. Kapitel 4.4 Der hierarchische Aufbau des Selbstkonzepts, S.34: Die multidimensionale Struktur des
Selbstkonzeptes nach Shavelson et al. besagt, dass verschieden bereichsspezifische Selbstkonzepte bestehen
(akademisches, soziales, emotionales, physisches Selbstkonzept).
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Aus der Psychoanalyse kommt die Auffassung des Menschen als mehrschichtiges Wesen.
Sigmund Freud (1856-1939) unterteilt den Menschen in das Es, das Uber-Ich und das Ich,
wodurch er das ,Hin-und Hergerissen-Sein‘ des Individuums zwischen normativen und trieb-
haften Instanzen ausdriickt. ,Fasst man vereinfachend das Ich der Psychoanalytiker als
Selbst auf, dann sind die Lehren Freuds und seiner Schiiler zu wesentlichen Teilen auch Psy-
chologien des Selbst” (ebd., S. 69).

Filipp betrachtet die Selbstkonzept-Forschung der letzten zwanzig bis dreiBig Jahre und sieht
einen Paradigmenwechsel, eine wissenspsychologische Reformulierung des Selbstkonzepts,
welche Ende der 70er Jahre eingeldutet wurde. Hierbei ist die Frage nach der Informations-
verarbeitung und Manifestierung von selbstbezogenem Wissen und nach dessen Funktion
fir das menschliche Handeln in das Blickfeld geraten. Obwohl dieser Bereich bis heute noch
eher Forschungs- als Befundlandschaft ist, hat diese neue wissenspsychologische Seite auch
viele Ertrage gebracht und somit zum Beispiel die Dynamik des Selbstkonzepts viel starker in

den Vordergrund gertickt, als dies friiher der Fall war (vgl. Filipp, 2000, S. 7f.).

4.4 Der hierarchische Aufbau des Selbstkonzepts

»Wollte man die Frage beantworten, was Menschen im Verlaufe ihres Lebens (iber sich er-
fahren und woher dieses Wissen stammt, dann konnte man diesen nie abreilBenden Infor-
mationsstrom wohl auch nicht annahrend nachzeichnen” (Fillipp/Mayer, 2005, S. 262).
Durch diesen nie abreiBenden Informationsstrom haufen sich im Laufe eines Lebens viele
Informationen Ulber die eigene Person an und es stellt sich die Frage, wie diese Menge an

Wissensbestdanden sinnvoll organisiert und strukturiert wird.

,In der Auseinandersetzung mit der eigenen Person und seiner Umwelt speichert der
Mensch die eigenen und mit seiner Umwelt gemachten Erfahrungen nicht einfach
summativ ab, sondern verkniipft sie miteinander, so dass dieses Erfahrungspotential
schlieflich zu einem organisierten und integrierten Konstruktsystem abrufbereit zur

Verfiigung steht” (Kemper/Teipel, 2008, S. 25).

Markus und Wurf (1987) fihren fir diese Sammlung an selbstbezogenem Wissen den Begriff

der Selbstschemata ein. Demnach bilden dhnliche Informationen eine Kategorie, die dann
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weiter zu kompakten Netzwerken zusammengefasst werden und im Endeffekt vergleichbar

mit einer Landkarte alles Wissen lber uns selbst enthalten. Hierbei finden Selektionsprozes-

se statt, wobei unwichtigere Informationen wieder vergessen werden.

Ahnlich wie Markus und Wurf gehen auch Shavelson et al. von einer hierarchischen Struktur

des Selbstkonzepts aus, die netzwerkahnlich aufgebaut ist (vgl. Abbildung 5).
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Abbildung 5: Hierarchisches Selbstkonzept in Anlehnung an Shavelson et al. (1976, S.13)
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Uber allem steht das allgemeine Selbstkonzept, welches sich in das akademische und nicht-

akademische Selbstkonzept aufgliedert. Hierbei wird das nicht-akademische Selbstkonzept

erneut unterteilt in das soziale, emotionale und physische Selbstkonzept. Shavelson et al.

weisen dem Selbstkonzept sieben Eigenschaften zu (vgl. Shavelson et al., 1976):

1) Das Selbstkonzept ist nach einer Struktur aufgebaut, in die eingehende Informatio-

nen nach Kategorien geordnet und in Beziehung zueinander gebracht werden.

2) Das Selbstkonzept hat viele Dimensionen, die in den oben genannten Kategorien

wiederzufinden sind.
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3) Das Selbstkonzept hat eine hierarchische Organisation; von oben nach unten werden
in den verschiedenen Ebenen immer spezifischere Informationen gespeichert.

4) Das Selbstkonzept ist allgemein als stabil anzusehen; trotzdem ist die untere Ebene
eher verander- bzw. beeinflussbar als das obere globale Selbstwertgefihl.

5) Das Selbstkonzept entwickelt sich immer weiter, sodass bis hin ins Erwachsenenalter
die verschiedenen Dimensionen zunehmend ausdifferenziert werden.

6) Das Selbstkonzept besteht aus einer beschreibenden und bewertenden Komponente.

7) Das Selbstkonzept diskriminiert zwischen anderen Konstrukten.

Zu diesen sieben Eigenschaften ist jedoch kritisch zu vermerken, dass sie noch nicht alle als
empirisch belegt gelten. Durch bisherige Studien kann die Multidimensionalitat des Selbst-
konzepts zwar als ausreichend abgebildet angesehen werden, jedoch ist dies fiir den postu-

lierten hierarchischen Aufbau nicht der Fall (vgl. Stiller/Alfermann, 2008, S. 19).

Aufgrund der hier erlauterten hierarchischen bzw. multidimensionalen Struktur des Selbst-

konzepts, wird dieses heute oft im Plural als Selbstkonzepte verwendet.

4.5 Selbstkonzeptentwicklung

,Sich selbst wahrzunehmen, Uber sich nachzudenken, sich selbst zu beurteilen und zu be-
werten, beginnt im Lebenslauf eines Individuums schon recht frith und ,héret nimmer auf‘“
(Mummendey, 2006, S. 87). Bereits sehr kleine Kinder geben spontane selbstbezogene Au-
Rerungen von sich. Die Selbstkonzeptentwicklung kann als ein lebenslanger Prozess angese-
hen werden, wobei ein Mensch sich selbst interpretiert und dementsprechend definiert (vgl.

ebd.).

,Die Quellen, aus denen sich das Selbstkonzept aufbaut, sind die Beobachtung des eigenen
Verhaltens, die Interaktion mit anderen und der soziale Vergleich“ (Kemper/Teipel, 2008, S.
29). Folgende Merkmale dieses Systems unterliegen einem Reifungsprozess bis das Selbst-

konzept schlieRlich eine gewisse Stabilitat hat:
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1) ,Korperliche und psychische Merkmale,

2) Merkmale aus der Vergangenheit (an die man sich erinnert),
3) Merkmale, die man sich gegenwartig zuschreibt,

4) Merkmale, die man sich wiinscht und nach denen man strebt”

(Kemper/Teipel, 2008, S. 29).

4.5.1 Selbstkonzeptentwicklung in der Kindheit

Harter (1999) hat festgestellt, dass schon das Kleinkind (unabhangig von Eindriicken aus der
Umgebung) liber seine Sinne den eigenen Koérper empfinden und erleben kann, wie zum
Beispiel das Erleben von Warme oder Schmerz. Trotzdem ist es in der Phase des Kleinkindal-
ters noch so, dass ,dasjenige, was nach Auffassung kognitiv-psychologisch orientierte Selbst-
konzept-Forscher das Selbstkonzept eigentlich erst ausmacht und fir die psychologische
Selbstkonzeptforschung besonders interessant wird, namlich die kognitive Reprasentation
der eigenen Person, (...) sich zunachst noch als recht einfach dar(stellt) und (...) auf duferlich
beobachtbare, konkrete Merkmale des Individuums beschrankt (ist)“ (Mummendey, 2006,
S. 94). Die meisten Arbeiten zur kleinkindlichen Selbstentwicklung sind von der leitenden
Annahme gepragt, dass die Herausbildung des Selbst in den ersten intimen Sozialbeziehun-
gen stattfindet und somit das Ergebnis frihester Interaktionserfahrungen ist (vgl. z.B. Case,
1991). Diese Fahigkeit mit anderen Personen sozial zu interagieren, die bereits Kleinkinder
besitzen, wird als Voraussetzung zur Entwicklung eines Selbst angesehen (vgl. Fuhrer et al.,
2000, S. 39).

Das Selbstkonzept differenziert sich im weiteren Verlauf der Kindheit immer weiter aus;
hierbei wird Bezug auf emotionale und kognitive Selbstreprdasentationen ebenso wie auf
Beurteilungen der eigenen Person genommen (vgl. Mummendey, 2006, S. 94f.). Filipp (1980)
versucht die vorhandenen Ergebnisse zusammenzufassen und unterteilt die Selbstkonzept-
entwicklung in der friihen Kindheit (0-24 Monate) in vier Phasen. Chronologisch geordnet
beinhalten diese den Aufbau eines Koérperschemas, die Differenzierung zwischen Ich und
Nicht-Ich, erste Selbstkategorisierungen (bezlglich Alter, Geschlecht) bis hin zu einer Verfes-

tigung der kategorialen Selbstschematisierung (z.B. Lageschema) (vgl. Filipp, 1980, S. 110f.).
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Auf den Bereich der Selbstkonzeptentwicklung im Kleinkindalter
wird im Folgenden nicht ndher eingegangen, da dies sonst den
Rahmen dieser Arbeit spridngen wiirde (vertiefend hierzu: Filipp,

1980; Mummendey, 2006, S. 95f.).

In der weiteren Kindheit (meistens zwischen 5-7 Jahren) entwickelt sich langsam die Fahig-
keit zur Empathie. Kinder lernen zu erkennen, dass es noch andere, sie bewertende Perso-
nen gibt. Aussagen von wichtigen anderen Personen Uber die eigne Person kénnen als Leit-
faden fir die eigene Selbsteinschatzung herangezogen werden. Obwohl soziale Vergleiche
immer mehr zunehmen, bilden Vergleiche innerhalb des Individuums (so war ich friiher — so
bin ich jetzt) die Mehrheit. Harter (1999) bestatigt jedoch mit seiner Untersuchung von Kin-
dern zwischen 4 und 7 Jahren, dass die ,innere” Struktur der kindlichen Selbstkonzepte im-
mer noch recht einfach ausfallt. Obwohl die eigene Beurteilung bereits in mehreren unter-
schiedlichen Hinsichten stattfindet, ist sie noch recht grob gegliedert (vgl. Mummendey,
2006, S. 98f.).

Das mittlere und spate Kindesalter (8-11 Jahre) ist durch groRe und offensichtliche Fort-
schritte in der Selbstkonzeptualisierung gekennzeichnet. Erste Beschreibungen anhand von
Personlichkeitsmerkmalen finden statt, was vermutlich auch zur Ausbildung einer allgemei-
nen Form der Selbstbewertung (Selbstwert) beitragt. Erste Erkenntnisse Gber mogliche am-
bivalente Merkmale (,,Ich bin zwar nicht so gut in Mathe, aber ich mag mich trotzdem®) sind
moglich. Zudem werden Meinungen anderer Uber die eigene Person als Informationsquelle
fir Selbstkonzepte immer bedeutender, was entscheidend fiir die Entwicklung des Selbst-
konzepts ist (vgl. ebd., S. 99f.). Zusammenfassend kann die Selbstkonzeptentwicklung im
Kindesalter als ,eine Entwicklung von Subjekt-Objekt-Beziehungen, und zwar im Sinne einer
zunehmenden Differenzierung gesehen werden. Ein Selbstbild entwickelt sich beim Klein-
kind, wenn es sich als von seiner Umgebung, vor allem auch der sozialen Umgebung, abge-

hoben erkennt” (ebd., S. 100).
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4.5.2 Selbstkonzeptentwicklung von Jugendlichen

Als Jugend wird die Zeit zwischen Kindheit und Erwachsenenalter (etwa 11-20 Jahre) be-
zeichnet. Sie wird unter den Stichwortern Identitdt und Identitdtsentwicklung, oft als Phase
der Beschaftigung mit der eigenen Person und somit als Phase der Selbstkonzeptualisierung
beschrieben. Oerter und Dreher (2002) stellen fest, dass der Mensch in dieser Phase vor ei-
ner grolRen Zahl an Entwicklungsaufgaben steht (vgl. Oerter/Dreher, 2002, S. 259). ,,Das Ju-
gendalter ist eine Phase des Lebenszyklus, die durch das Zusammenspiel biologischer, intel-
lektueller und sozialer Verdanderungen zur Quelle vielfdltiger Erfahrungen wird” (ebd.,
S. 258). Hierbei gibt es grolRe und offensichtliche Geschlechtsunterschiede. ,Mannliche Ju-
gendliche fassen sich als selbstkontrollierte und ausgeglichener auf als weibliche; Madchen
beurteilen sich haufiger als weniger attraktiv, angstlicher und emotional labiler” (Mum-
mendey, 2006, S. 101). Das schulische und berufliche Selbstkonzept gewinnt im Jugendalter
immer mehr an Bedeutung (vgl. ebd., S. 100f.).

Jugendliche lernen immer mehr abstrakt zu denken und sind dadurch in der Lage, formale
Theorien zu entwickeln, was einen enormen Fortschritt in der Selbstkonzeptentwicklung mit
sich bringt. Wird das Selbst als Theorie Uber die eigene Person angesehen, so kdnnen Men-
schen im Jugendalter immer mehr handliche, empirisch begriindete und Gberprifbare, in-
tern konsistente und koharente Selbstkonzeptualisierungen generieren (vgl. ebd., S. 102).

In der frihen Jugendzeit (etwa 11-14 Jahre) haben die Jugendlichen oft noch ein unzu-
reichendes Wissen (iber die eigenen Merkmale. Es kommt nicht selten zu falschen Generali-
sierungen bezliglich der eigenen Person und es werden weniger soziale Vergleiche vorge-
nommen. Im mittleren Jugendalter (etwa 14-18 Jahre) denken Jugendliche zudem vermehrt
Uber das eigene und wahrscheinlich das ,wahre” Selbst nach. Die Selbstbeschreibungen
werden genauer, Personlichkeitsmerkmale werden erkannt und ausgedriickt. Es kommt zu-
nehmend zu der Erkenntnis, dass man eine Person mit Starken und Schwachen, mit positiven
und negativen Eigenschaften ist und dass man sich in verschiedenen Situationen unter-
schiedlich gibt und verhalt (vgl. Flammer/Alsaker, 2002, S. 154). Erst im spateren Jugendalter
(etwa 18 bis 20 Jahre) kommt es zu einer Verfestigung vieler Selbstkonzepte. Dies tragt zu
einer genaueren und auch stabileren Sicht der eigenen sowohl positiven als auch negativen

Merkmale bei. Wurde das eigene Selbstkonzept bisher vor allem im sozialen Vergleich be-
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trachtet, wird es nun eher mit einem eigenen Idealbild verglichen und es kommt zur Ent-
wicklung zukunftsbezogener Selbstkonzepte. Zudem riicken personliche Eigenschaften, Ein-
stellungen, Werte und Normen immer mehr in den Vordergrund, und die bisherige Orientie-
rung an sozialen Rollen und Beziehungen zu Gleichaltrigen verliert an Bedeutung (vgl. Harter,
1999, S. 85f.).

Insgesamt ist das Jugendalter als eine Zeit zu charakterisieren, in der viele und wichtige An-
derungen im Selbstkonzept stattfinden. Ausschlaggebend hierfiir ist vor allem die Labilitat
der als bedeutsam empfundenen Werte, Normen und Einstellungen ebenso wie des Selbst-
wertgeflhls im frihen Jugendalter. Das Gefiihl fir die eigene Identitdt und Stabilitat wird
zwar im mittleren und spaten Jugendalter aufgebaut, jedoch kann es auch zu Abweichungen
in dieser Entwicklung kommen. Pinquart und Silbereisen nennen hier als Risikofaktor fiir ein
instabiles Selbstbild z.B. fehlende elterliche Zuneigung oder die Abneigung durch Gleich-
altrige (vgl. Pinquart/Silbereisen, 2000, S. 75 & 84f.).

4.4.3 Aligemeine Uberlegungen zur Verinderung des Selbstkonzepts

Eggert et al. uBern generelle Uberlegungen, wie das Selbstkonzept beeinflusst bzw. veran-
dert werden kann. Basierend auf der Annahme, dass das Selbstkonzept den meisten Men-
schen gar nicht oder nur unzureichend bewusst ist und dementsprechend hdchst-
wahrscheinlich auch nicht oder kaum beschrieben werden kann, halten sie es fiir sinnvoll
eine positive Erlebnisbasis zu schaffen und konkretisieren diese in neun Punkten (vgl. Eggert
et al., 2010, S. 49f.):

e Positive Erlebnisse sind zu schaffen, da emotional bedeutsame Ereignisse die Kon-
struktion des Selbstkonzepts stark beeinflussen.

e Eine personliche Bewusstwerdung der eigenen Mdglichkeiten ist anzustreben, da ein
Individuum in seinen Handlungsmoglichkeiten eingeschrankt ist, wenn es sich seiner
impliziten Annahmen nicht bewusst ist.

e Durch eine selbst zentrierte Aufmerksamkeit (im positiven Sinne) sollte die Eigen-
wahrnehmung intensiviert werden.

e Das Bedurfnis nach Selbstwirksamkeit ist zu erhdhen.

e Eine Erhohung der Anstrengungsbereitschaft ist anzustreben.
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e Ablenkungen, Hemmungen und Widerstande sollten beschrieben und dadurch Schritt
flr Schritt reduziert werden kdénnen.

e Durch eine positive Interpretation der Vorgange sollten negative Erfahrungen umge-
deutet werden (Reframing).

e Das eigene Anspruchsniveau ist anzuheben.

e Eigene Ziele sind zu finden.

Besonders im Rahmen einer 6kologisch-systemischen Forderdiagnostik und in der Psycho-
motorik lassen sich gute Methoden finden, die sich positiv auf die Entwicklung des Selbst-
konzepts auswirken (vertiefend hierzu ebd., S. 97ff.).

Gerade bei dlteren Kindern und Jugendlichen kann es schwer und mit vielen Rickschritten
verbunden sein, das Selbstkonzept positiv zu verdandern. Trotzdem beschreiben Eggert et al.
es als eine lohnende padagogische Anstrengung, da sich Kinder mit einem positiven Selbst-
konzept langsam, aber zunehmend immer mehr auf der Gewinnerseite des Lebens sehen
(vgl. ebd., S. 51). Hier ist im Sinne einer padagogischen Perspektive jedoch zu fragen, wohin
die Reise gehen soll bzw. in welcher Form das Selbstkonzept oder eine Selbstkonzeptfacette
Uberhaupt ausgepragt sein soll? ,,Es kann nicht das Anliegen padagogischer Programme oder
des Sportunterrichts sein, das Selbstkonzept quasi ,blind zu erhéhen, wenn die entspre-
chenden Fahigkeiten diesen Selbsteinschatzungen nicht entsprechen” (Gerlach, 2008, S. 7).
Helmke (1992) spricht in diesem Zusammenhang von dem Begriff der Veridikalitdit, also der
Realitatsangemessenheit von Selbstkonzepten. So kann es z.B. nicht alleiniges padagogisches
Ziel sein, das Selbstkonzept der Schiiler moglichst in die Hohe zu treiben bzw. moglichst posi-
tiv zu verandern. Ein unrealistisch hohes Selbstkonzept kann auch gefahrlich sein, wenn es
dadurch z.B. zur Uberschitzung der eigenen Leistungsfihigkeit (z.B. im Sport) kommt. ,Es
muss also um die Ausbildung eines realitatsangemessenen, aber dennoch positiv gefarbten
und damit optimistischen Selbstkonzepts gehen” (Butler, 2005 zitiert nach Gerlach, 2008, S.
8). Von padagogischer Seite sollte darliber nachgedacht werden, ob es nicht eigentlich gera-
de um eine Stabilisierung der Selbstkonzeptfacetten und des Selbstwertgefiihls geht. Denn

wenn Jugendliche stabile und widerstandsfahige Ressourcen aufgebaut haben, sind sie den
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Anforderungen der Schule, des Alltags und des Sports vermutlich besser gewachsen (vgl.

Gerlach, 2008, S. 7f.).

4.5 Aufgaben des Selbstkonzepts

,Wiirden wir unsere Erfahrungen nicht verkniipfen, ordnen und zu einer naiven Theorie integ-
rieren, blieben unsere Erfahrungen chaotisch und aussagenlos. Menschen brauchen sie (Wirk-
lichkeitstheorie), um Ereignisse globaler Art und in der persénlichen Umgebung interpretieren
zu kénnen, denn sie ist Grundlage dafiir, dass das Leben weitgehend sinnvoll gesteuert wer-
den kann“ (Epstein, 1979, 5.40).

Epsteins Aussage kann als eine erste Antwort auf die Frage nach Aufgaben und Zielen des
Selbstkonzepts gesehen werden. Das Selbstkonzept dient demnach als Orientierungs- und
Strukturierungshilfe. Es hilft bei der Verarbeitung und Einordnung neuer Erfahrungen bzw.
neuer Informationen, bei der Interpretation von Ereignissen und bei der eigenen Lebens-
steuerung (vgl. Mrazek, 1991, S. 224).

Neben diesem bereits genannten Zweck der Assimilation von Erfahrungsdaten nennt Epstein
zwei weitere Funktionen der menschlichen Konstruktion einer Wirklichkeitstheorie. Diese
sind das Erreichen einer glinstigen Lust-Unlust-Balance und die Aufrechterhaltung der
Selbstwertschatzung (vgl. Epstein, 1979, S. 42).

Eine glinstige Lust-Unlust-Balance meint hier eine Maximierung von Lust und eine Minimie-
rung von Unlust. Das Selbstkonzept nimmt Einfluss auf das Handeln und Verhalten eines
Menschen und steuert dadurch dessen Motivation. Ob sich ein Mensch eher erfolgs- oder
misserfolgsorientiert, eher lustvoll oder lustlos auf die Interaktion mit seiner Umwelt ein-
Iasst, ist abhdngig von seinem Selbstkonzept (vgl. Eggert et al., 2010, S. 27).

Die Sicherung einer positiven Selbstwertschatzung geschieht dadurch, dass das Selbstkon-
zept dem Individuum einen Rahmen zur Interpretation und Bewertung von eingehenden
Informationen bzw. gemachten Erfahrungen bietet. Gehen Informationen ein, die den
Selbstwert eher infrage stellen und somit gefdahrden, kénnen sie verzerrt wahrgenommen

oder anders interpretiert werden (vgl. ebd., S. 26f.).
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4.6 Elemente des Selbstkonzepts

Neubauer unterteilt das Selbstkonzept in zwei wesentliche Elemente. Zum einen das Ele-
ment der Kenntnis, zum anderen das Element der Bewertung. Erstes ist die kognitive Kom-
ponente, das Selbstbild (Selbst-Beschreibung), zweites die emotional, evaluative Komponen-
te, die Selbstwertschdtzung (Selbst-Bewertung) (vgl. Neubauer, 1976, S. 29f.). Kemper und
Teipel erganzen hier noch als drittes Element die Verhaltenskomponente. Diese meint zum
Beispiel, ob man die eigene Person eher selbstkritisch oder selbstbewusst sieht (vgl. Kemp-
er/Teipel, 2008, S. 25).

Vor diesem Hintergrund kann die Selbstwertschdtzung, welche auch oft als Selbstwertgefiihl
bekannt ist, als ,ein persénliches Werturteil, das in den Einstellungen des Individuums zu
sich selbst zum Ausdruck kommt” (Krupitschka, 1983, S. 7) beschrieben werden. Sie ist somit
als die wertende Komponente des Selbstkonzepts zu verstehen. Heim und Brettschneider
schlagen vor die oberste Ebene des hierarchischen Modells (vgl. Kapitel 4.4), das allgemeine
Selbstkonzept oder generelle Selbstbild, praziser auch als Selbstwertgefihl zu bezeichnen
(vgl. Heim/Brettscheider, 2002, S. 120). Daraus schlussfolgern sie, dass die bereichsspezifi-
schen Selbstbilder an der Konstitution und Genese des Selbstwertgefiihls beteiligt sind. Zu-
dem beschreiben sie das Selbstwertgefiihl ,als Kristallisationspunkt der Wahrnehmung der
eigenen Person und wichtige Sdule im Prozess des Aufwachsens” (Heim/Brettschneider,

2002, S. 131).

Eine andere Unterteilung nehmen Eggert, Reichenbach und Bode vor. Sie haben sich aus
verschiedenen theoretischen Ansdtzen ein Konzept entwickelt bzw. zusammengefiigt, wel-
ches sie als praktikabel fir die Diagnostik des Selbstkonzepts ansehen. Hierbei schreiben sie
dem Selbstkonzept, als vernetztes, lebendiges und sich wandelndes System, finf Elemente
zu: die Selbsteinschatzung, das Korperkonzept, das Fahigkeitskonzept, die Selbstbewertung

und das Selbstbild.

Wie der Begriff schon sagt, beschreibt die Selbsteinschatzung eines Menschen, wie positiv /
negativ er sich und seine Fahigkeit einschatzt. Umwelt-Faktoren, wie (Miss-) Erfolgser-

wartung, Kausalattribuierung, Zielorientierung, moralische Selbsteinschatzung sowie Beloh-
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nungsstrukturen des Umfelds bestimmen die Selbsteinschatzung wesentlich (vgl. Eggert et
al.,, 2010, S. 30). Neubauer unterteilt die Selbsteinschatzung wiederum in drei Teile: das
Selbstvertrauen als gedankliche Vorwegnahme (Ubersituative Einschatzung der eigenen Fa-
higkeiten bezlglich kommender Herausforderungen); das Selbstwertgefiihl als aktuelle
Komponente (aktuelle Einschatzung der eigenen Kompetenzen direkt nach Tatigkeit); die
Selbstwertschdtzung als generelle Komponente (generelle Einschatzung der eigenen Fahig-
keiten bezliglich bestimmter Anforderungen) (vgl. Neubauer, 1976, S. 39f.).

»,Das individuelle Kérperkonzept eines Menschen kann als Grundlage fiir die Entwicklung des
Selbst und eines Selbstkonzepts betrachtet werden, da der Kérper der Ausgangspunkt fir
jegliche Erfahrung (affektiv wie kognitiv, bewusst wie unbewusst) ist“ (Eggert et al., 2010,
S. 32). Da der Korper im Jugend- und Erwachsenenalter den einzigen direkt erfahrbaren Teil
des Selbst darstellt, spielt er fir die Entwicklung des Selbstkonzepts eine bedeutende Rolle.
Sportlich aktive Jugendliche scheinen ein positiveres Kérper- und Selbstkonzept zu besitzen
als nicht aktive (vgl. ebd., S. 32f.). Da das Korperkonzept, welches im Folgenden als physi-
sches Selbstkonzept bezeichnet wird, fiir diese Arbeit von Bedeutung ist, wird darauf in Kapi-
tel 4.9.1 noch naher eingegangen.

Die Selbstwahrnehmung der individuellen Fahigkeiten und Leistungen wird dem Fahigkeits-
konzept zugeordnet. Neben dem reinen Wissen Uber die eigene Leistungsfahigkeit beinhal-
tet das Fahigkeitskonzept auch die Gefiihle und Bewertung dieser. Zusammenfassend kon-
nen dem Fahigkeitskonzept drei Aspekte zugeordnet werden: die Wahrnehmung, die Kennt-
nis und die Bewertung eigener Fahigkeiten (vgl. ebd., S. 35f.).

»Aus den Komponenten der Selbsteinschatzung, verbunden mit dem Koérperkonzept und
dem Fahigkeitskonzept entwickeln sich individuell die Selbstbewertung und das Selbstbild“
(ebd., S. 37). Diese Unterteilung ist ahnlich der zu Beginn dieses Kapitels schon beschriebe-
nen Elemente nach Neubauer. Die emotionale Bewertung seiner eigenen Handlungen und
die Gefiihle dieser gegeniiber spiegeln sich im Begriff der Selbstbewertung wieder. Das
Selbstbild hingegen meint die rein ,,objektive” Einschatzung der eigenen Handlungen. Hierzu
gehoren das Idealselbst [Wunschvorstellung tber sich selbst], das Realselbst [Betrachtungen
Uber eigenes wirkliches (duBeres) Erscheinungsbild, Wissen Uber eigene soziale Identitat,

Hervorhebung von Personen/Gegenstianden im eigenen Leben und psychische Dispositio-
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nen] und zuletzt das soziale Selbst [eigenes Bild Uber Stellung zu anderen Menschen und

Uber Verhalten und Darstellung diesen gegeniber] (vgl. ebd., S. 37f.).

Fir die vorliegende Arbeit sind besonders die Bereiche Selbsteinschatzung, physisches
Selbstkonzept und Fahigkeitskonzept (spezifischer das schulische Fahigkeits-/Selbstkonzept)
von Bedeutung und werden in der empirischen Untersuchung (vgl. Kapitel 5.4.1 Selbstkon-

zept-Fragebogen) wieder aufgenommen.

4.7 Messung des Selbstkonzepts

4.7.1 Gutekriterien in der Selbstkonzeptmessung

Wie jede andere empirische Untersuchung erhebt auch die Selbstkonzeptmessung den An-
spruch objektiv, reliabel und valide zu sein.

Objektivitdt meint das Ausmal3, in dem das Untersuchungsergebnis unabhdngig von jegli-
chen Einflissen aulRerhalb der untersuchten Person ist (vgl. Rost, 1996, S. 37). Obwohl das
Selbstkonzept etwas hochst Subjektives ist und somit den Anschein macht, objektiv nicht
fassbar zu sein, ist die Forderung nach Objektivitat nur ein scheinbares Problem. Denn das
Kriterium der Objektivitdit meint lediglich eine relative Unverfalschbarkeit der subjektiven
Angaben. Kommen so z.B. zwei unabhangige Beurteiler bezliglich Merkmale eines Individu-
ums zu einer objektiv libereinstimmenden Feststellung, dann ist das Kriterium der Objektivi-
tat erreicht (vgl. Mummendey, 2006, S. 214).

Bei dem Kriterium der Reliabilitidt geht es darum, dass die Messung moglichst genau und
fehlerfrei ablauft. Auch in dieser Hinsicht besteht fiir die Selbstkonzeptmessung kein Prob-
lem, das groRer ist als bei anderen Messungen (z.B. von Leistungsmerkmalen oder Fahigkei-
ten) (vgl. ebd., S. 214). SelbstkonzeptmaRe konnen ebenso wie andere psychologische Ana-
lysen mit dem Reabilitdtskoeffizienten als Index der gemessenen Zuverlassigkeit Gberprift
werden.

Etwas schwieriger steht es in der Selbstkonzeptmessung mit dem Gltekriterium der Validi-
tdt. Dieses untersucht, ob das, was gemessen werden soll, auch wirklich gemessen wird. ,,Die

Priifung der Uberpriifung der Giiltigkeit oder des Zutreffens der meisten Selbsteinschitzun-
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gen an einem unabhangig gemessenen dulleren Kriterium ist wegen des Mangels an Aul3en-
kriterien flr die Selbstkonzeptmessung schwierig zu bestimmen” (ebd., S. 215). Solche, aus
der Testtheorie vertrauten AuBenkriterien, kann es bei der Selbstkonzepterfassung nicht
geben, da es sich hier um eine rein subjektive Beurteilung handelt. Nur das Individuum selbst
weill wirklich, ob seine Beurteilung zutreffend ist oder nicht. Die Giiltigkeit von Messungen
des Selbstkonzepts kann lediglich durch weitere andersartig erworbene Selbsteinschatzun-
gen der gleichen Person oder anhand anderer Variablen, die erfahrungsgemal® in Zusam-
menhang mit der Selbstkonzeptmessung stehen (z.B. Vergleich schulisches Mathematik-

Selbstkonzept mit schulischer Mathematikleistung) Gberprift werden (vgl. ebd.).

4.7.2 Probleme der Selbstkonzeptmessung

Ein wesentliches Problem der Selbstkonzeptmessung beschreibt der Begriff der sozialen Er-
winschtheit. Dieses Problem ist durch die Aufgabe sich selbst zu beurteilen und die Mo6g-
lichkeit, dies in beschonigender Weise zu tun, gegeben. Im Gegensatz zu der Persénlich-
keitsmessung, welche Personlichkeitsmerkmale moglichst objektiv erfassen und somit die
soziale Erwiinschtheit unterbinden will, ,ist bei der expliziten Selbstkonzeptmessung die
Selbstkonzeptualisierung unter Einschluss von Tendenzen sozialer und personlicher Er-
winschtheit geradezu gefragt” (Mummendey, 2006, S. 224). Ziel dieser ist es ja gerade zu
erfahren, wie sich eine Person selbst sieht und oft will man gerade die sozial und personlich
erwiinschten Selbstbilder herausfinden (vgl. ebd., S. 224f.). Trotzdem besteht hier weiterhin
ein Problem der Selbstkonzeptmessung, da nicht jede Selbstkonzeptforschung zugleich
Selbstdarstellungsforschung ist und ,viele Selbstkonzeptforscher {(...) bei ihren Probanden (ja
schlieBlich) ein moglichst ,zutreffendes’ und nicht ein beschonigtes Selbstkonzept erheben
(mo6chten)” (Mummendey, 1995, S. 73).

Vielen Untersuchungen zu Selbstkonzepten liegt ein methodisches Problem zugrunde, wel-
ches durch die Notwendigkeit entsteht, Verdanderungen von Selbstkonzepten (iber einen
gewissen Zeitraum zu erfassen. Sowohl der Vergleich der Selbstkonzepte von Personengrup-
pen unterschiedlichen Alters (einfacher Querschnitt), als auch eine Uber einen bestimmten
Zeitraum immer wiederholte Selbstkonzeptmessung der gleichen Personengruppe (einfacher

Langsschnitt) kann als naiv bezeichnet werden. Bei einer einfachen Querschnittsuntersu-
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chung ist dies der Fall, da der Vergleich von Personengruppen gezogen wird, die nicht zu
gleichen Zeitpunkten geboren wurden und dadurch unterschiedliche Entwicklung durchlau-
fen haben, welche nicht vergleichbar sind. Bei einer einfachen Langsschnittstudie kann nicht
sicher festgestellt werden, ob die Selbstkonzeptanderungen nicht durch dazwischentretende
Ereignisse oder Anderungen des Messinstrumentes erzeugt wurden (vgl. Mummendey 2006,
S.221).

Ein weiteres Problem tritt auf, wenn Selbstkonzeptanderungen auf DifferenzmaRe erfasst
werden. Selbstkonzeptforscher versuchen oft Merkmale des Selbstkonzepts zu zwei ver-
schiedenen Zeitpunkten zu erfassen, wie z.B. vor und nach einem Erfolgserlebnis. Hierzu
wird die Differenz zwischen beiden Zeitpunkten erfasst. Verwendet man solche Diskrepanz-
mafe unkorrigiert und verarbeitet sie weiter, so sind sie vor allem durch den Regressions-
effekt fehlerhaft: ,Die zweite Selbstkonzeptmessung ist abhangig von der ersten, und so
korreliert die Differenz zwischen den beiden Messungen mit dem Ausgangswert” (ebd.,
S. 223). Dementsprechend ist es schwieriger bzw. unwahrscheinlicher, wenn bei der ersten
Messung schon ein extremer Wert festgestellt wurde, dass dieser bei der zweiten Messung
noch extremer ausfallt; dagegen ist es bei mittelhohen Werten wahrscheinlicher, dass eine
Veranderung hin zu den Extremwerten stattfindet (vgl. ebd., S. 91).

Beziiglich der Erforschung der Selbstkonzeptentwicklung nennt Mummendey weiterfiihrend
noch andere allgemeine Problemfelder. So kann es sich unter Umstanden als sehr schwierig
erweisen herauszufinden, ob die beobachteten Veranderungen des Selbstbildes alters- bzw.
entwicklungsbedingt (z.B. auf korperliche Veranderungen zurickfiihrbar) sind, oder ob sie
auf veranderte Umgebungsbedingungen (z.B. durch verdnderte Wohn- oder Beschulungs-
/Berufssituation) zurtickzufiihren sind. ,Zum Beispiel kann sich das Problem ergeben, dass zu
unterschiedlichen Zeitpunkten unterschiedliche psychische Bereiche oder Funktionen unter-
schiedlich bedeutsam fiir die Selbstkonzeptentwicklung sein kdnnen” (ebd., S. 87). Ahnliches
gilt fir das Problem der Geschlechtsabhangigkeit. Die Unterschiede in den Geschlechtsrollen
sind vielfach erforscht und belegt. Die dadurch bedingten und sie bedingenden Rollenerwar-
tungen sind so offenkundig, dass sie hier keine nahere Erlauterung bedirfen (vgl. ebd.,

S. 87fF.).
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Mit einer besseren Kontrolle solcher Fehler haben sich u.a. Cronbach & Fury (1970) in ihrer
Arbeit ,,How we should measure change — or should we?“ beschaftigt. Auch Schaie (1965)
und Baltes (1968) haben hierzu kombinierte Querschnitt-Langsschnitt-Untersuchungsplane
entworfen, die der Mehrheit der methodischen Bedenken in Bezug auf Longitudinalstudien
entgegen wirken. Aus Okonomiegriinden werden sie jedoch meistens nicht eingesetzt (vgl.

ebd., S. 92).

4.7.3 Methoden der Selbstkonzeptmessung

Quantitative und qualitative Verfahren

Die Messung des Selbstkonzepts ist immer abhangig von der theoretischen Grundlegung,
also von der Art und Weise, was man unter dem Selbstkonzept versteht. Grundlage dieser
Arbeit ist ein erweitertes Verstandnis von Mummendeys Sicht des Selbstkonzepts als Ge-
samtheit der selbstbezogenen Beurteilungen bzw. Einstellungen. Diesbezliglich bedarf es bei
der Messung von Selbstkonzepten im Wesentlichen nomothetischer®® psychologischer Ver-
fahren, durch die Einstellungen gemessen werden kénnen. Konsequenterweise kénnen zur
Selbstkonzeptmessung daher fast alle Methoden bzw. Verfahren angewendet werden, die
traditionellerweise auch in der Einstellungsmessung Verwendung finden; als Einstellungsob-
jekt dient hierbei die eigene Person. Zusatzlich kdnnen, zur Hypothesenbildung und um die
quantitative Selbstkonzeptmessung zu erganzen und zu interpretieren, gewisse qualitative
Erhebungsverfahren angewendet werden. Eine freiere und rein qualitative Messung, im Sin-
ne von idiografischen Verfahren ware sinnvoll, wenn als Grundlage das Verstandnis von
Selbstkonzept als reine Zusammenfassung von Ideen der Selbstverwirklichung einer Person
besteht. Jedoch wird in der Selbstkonzeptforschung meist nicht dieser, sondern der zuerst

beschriebene Weg gewahlt (vgl. Mummendey, 1995, S. 71).

Strukturierte und unstrukturierte Verfahren
Die meisten Verfahren, die in der Selbstkonzeptmessung Verwendung finden, sind sowohl

auf der Stimulus-Seite (betrifft die gestellte Frage/das vorgelegte Urteilsschema), als auch

 Nomothetisch = ,auf die Aufstellung von Gesetzen, auf die Auffindung von GesetzmiRigkeiten zielend” (Du-
den. Fremdwoérterbuch, 2007, S. 938).
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auf der Reaktions-Seite (betrifft die Antwortform/-maglichkeit), eher als strukturiert zu be-
zeichnen. Ein Beispiel flir strukturierte Verfahren sind z.B. Personlichkeitsfragebogen, bei
denen die Fragen klar formuliert sind, und die befragte Person zwischen vorstrukturierten
Antwortmoglichkeiten auswahlen kann. Es ist jedoch auch moglich Selbstkonzepte unstruk-
turiert zu erfassen, indem z.B. frei formulierte Fragen beantwortet werden, die der unter-
suchten Person mehr Offenheit in ihrer Antwort ermdoglichen. Zudem sind auch jegliche

Mischformen zwischen den Verfahren moglich (vgl. Mummendey, 2006, S. 227f.).

Reaktive und nichtreaktive Verfahren

Die Selbstkonzeptmessung arbeitet meistens mit reaktiven Verfahren, was bedeutet, dass
von dem Probanden verlangt wird, auf Fragen oder Feststellungen zu antworten. Hierbei
tritt das Problem der sozialen Erwiinschtheit auf, welches in Kapitel 4.7.1 Gitekriterien in
der Selbstkonzeptmessung schon naher besprochen wurde. Selten werden auch nichtreakti-
ve Messungen, wie z.B. die Auswertung von privaten Berichten Uber die eigene Person (z.B.

Tagebuch), angewandt (vgl. Mummendey, 2006, S. 228).

Offene und getarnte Verfahren

Die Messung von Selbstkonzepten kann unterschiedlich transparent ablaufen. Sie kénnen
eher getarnt ablaufen, wobei ein anderes Untersuchungsziel als das eigentliche angegeben
wird. So kann zum Beispiel eine allgemeine Leistungs- und Fahigkeitserfassung als Ziel ge-
nannt werden. Das eigentliche Ziel, das Selbstkonzept zu untersuchen, bleibt dann getarnt.
Auf der anderen Seite kann auch vollig offen vorgegangen werden, indem ganz klar das Ziel
formuliert und offen dargelegt wird (vgl. Mummendey, 2006, S. 228). Meistens handelt es
sich bei der Selbstkonzepterfassung jedoch um offene, ungetarnte Verfahren (vgl. Mum-

mendey, 1995, S. 74).

Ein- und mehrdimensionale Erfassung des Selbstkonzepts
Messungen kénnen sich lediglich auf eine Dimension des Selbstkonzepts beziehen und so
z.B. nur das schulische Selbstkonzept oder nur das physische Selbstkonzept in den Blick

nehmen. Sie kénnen jedoch auch mehrdimensional stattfinden, wenn in ein und demselben
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Verfahren mehrere vorher definierte Selbstkonzeptdimensionen untersucht werden (vgl.

Mummendey, 2006, S. 228).

Spezifische und generelle Messung des Selbstkonzepts

In Zusammenhang zur vorherigen Klassifikation in ein- und mehrdimensionale Selbstkon-
zeptmessung steht die Charakterisierung der Messung in spezifische und generelle Aspekte.
Die Messung kann demnach entweder auf bereichsspezifische (z.B. im Beruf) und situations-
spezifische (z.B. bei Streit) Selbstkonzepte oder auf generelle, situations- und bereichsunspe-
zifische Selbstbilder (,Ich halte mich im Allgemeinen fiir ...“) ausgerichtet sein (vgl. Mum-

mendey, 2006, S. 228).

Ausgehend von diesen verschiedenen Klassifikationen der Selbstkonzeptmessung fiihrt
Mummendey einige Ubliche Methoden auf, die er liberwiegend, als stark strukturiert, meist
reaktiv und transparent charakterisiert und die sowohl spezifische als auch generelle sowohl
ein- als auch mehrdimensional zu untersuchen versuchen. Er nennt adjektivische Selbstbe-
schreibungsverfahren, Sortierverfahren, Selbstratingverfahren, semantische Differenzial-
und Personlichkeitsfragebogen (vgl. Mummendey, 2006, 229f.). Da die empirischen Untersu-
chungen dieser Arbeit vorwiegend die Fragebogen-Methode benutzen, wird nur diese im

Folgenden noch naher erlautert.

4.7.4 Die Fragebogen-Methode

»Fragebogen oder Personlichkeitsinventare sind die in der psychologischen Forschung ver-
mutlich am haufigsten angewendeten Messmittel” (Mummendey, 2006, S. 237). lhr Ziel ist
es, Personlichkeitsmerkmale und Einstellungen moglichst iberdauernder Art zu erheben.
Ohne dass es richtige und falsche Antworten gibt, soll méglichst objektiv festgestellt werden,
wie eine Person sich selbst, ihre Fahigkeiten, Eigenschaften und Einstellungen sieht bzw.
einschatzt (vgl. ebd., S. 237). Mummendey zieht hieraus den Schluss, dass , Personlichkeits-
fragebogen oft nichts anderes als Instrumente zur Erfassung mehr oder weniger bereichs-
spezifischer Selbstkonzepte sind“ (Mummendey, 1999, S. 38). Da diese normalerweise

selbstbezogene Fragen oder Aussagen enthalten, zu denen Stellung genommen werden soll,

60



4 Selbstkonzept

eignen sich Fragebogen ganz offensichtlich gut um Selbstkonzepte zu erfassen (vgl. ebd.,
S. 38).

Die antwortenden Personen miissen bei der Fragebogen-Methode sprachlich klar struktu-
rierte Vorlagen beurteilen; d.h., dass sich alle Personen beziiglich der gleichen Eigenschaften
oder Merkmale einschatzen. Wichtig ist, dass die Antwortmaoglichkeiten nicht offen, sondern
stets klar vorgegeben sind und so nur die passenden Antworten anzukreuzen sind. Bei der
Auswertung und Interpretation werden die einzelnen Antworten nicht fiir sich genommen,
sondern mehrere Antworten auf mehrere Fragen oder Aussagen in einem Messwert zu-
sammengefasst (vgl. ebd., S. 15f.).

In der Selbstkonzept-Forschung wird nicht selten mit personenzentrierten Vorgehensweisen
sympatbhisiert, wobei von den Individuen selbst entworfene Beschreibungsbegriffe verwen-
det werden. Solche Methoden, die eher dem idiografischem Prinzip folgen, sind jedoch nicht
mehr der Fragebogen-Methode zuzuordnen, da dort alle befragten Personen anhand des
gleichen MaRstabes gemessen werden (nomothetisch), hier also allgemeiner und grober,
dadurch jedoch auch forschungsékonomischer arbeiten (vgl. ebd., S. 16).

Der Fragebogen behauptet trotz vorhandener Anfechtungen immer noch seine dominante
Position. Diese Vorrangstellung hat sicherlich viel mit seiner besonderen Zwischenstellung
zwischen einem objektiven und einem subjektiven Erhebungsverfahren zu tun. So fragt die-
ser einerseits nach Erlebnisweisen, inneren Zustanden und Kognitionen, die sonst kaum von
aullen beobachtbar sind. Andererseits wird beim Fragebogen eine standardisierte Form an-
gewandt, die eine Reaktion auf einen in immer gleicher Weise angebotenen Reiz (Frage oder

Feststellung) fordert und dadurch ein objektiv messbares Konstrukt ist (vgl. ebd., S. 17f.).

Auf den in dieser Arbeit verwendet Fragebogen wird in Kapitel 835.4.1 ndher eingegangen.

4.8 Selbstkonzept von Forderschiilern

In den Kapiteln 3.1 und 3.2 wurde schon nadher darauf eingegangen, welche Schiilergruppe
eine Forderschule besucht und welche Merkmale fir diese charakteristisch sind. ,,Es stellt
sich die Frage, inwieweit mit diesen Merkmalen (Schulleistungsversagen, sozio-kulturelle
Benachteiligung, Intelligenzminderung) ein bestimmt geartetes Selbstbild einhergeht, das
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sich u.U. unglinstig auf gegenwartiges und zukilnftiges schulisches und auBerschulisches
Verhalten auswirken kann“ (Dénhoff-Kracht, 1980, S. 8).
Eine erste Herangehensweise an diese Fragestellung bietet der Bildungsplan der Forderschu-

le, in dem an einigen Stellen vom Selbstkonzept die Rede ist.

,Schiilerinnen und Schiiler mit Beeintrdchtigungen im Bereich des Lernens haben
vielfach erlebt, dass sie im Vergleich zu Mitschiilerinnen und Mitschiilern die
geforderten Leistungen nicht ausreichend erbringen kénnen. Teilweise erleben sie auch
persénliche Zuriickweisung in ihrem sozialen Umfeld. Diese Erfahrungen des
Misserfolgs fiihren hdufig dazu, dass das Selbstbild der Schiilerinnen und Schiiler von
Versagen und Scheitern geprdgt ist” (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-

Wiirttemberg, 2008, S. 14).

Nicht nur der Bildungsplan schreibt den Forderschiilern ein eher negatives Selbstbild zu. Das
Selbstkonzept von lernbehinderten Schiilern wurde in einer Vielzahl an internationalen Stu-
dien untersucht. Neben der generellen Frage, ob es Unterschiede im Selbstkonzept von
Schiilern mit und ohne Lernbehinderung gibt, wird nicht selten das Selbstkonzept von Schii-
lern in separativer und integrativer Beschulung vergleichend untersucht'®. Die Ergebnisse
sind sehr vielfaltig, teilweise auch widerspriichlich und jeweils dadurch beeinflusst, welche
Komponenten des Selbstkonzepts ndher betrachtet werden (vgl. Sauer et al., 2007, S. 136).
Erschwert wird die Forschung auch durch die Heterogenitat dieses Personenkreises, ebenso
wie durch milieubedingte und eventuell intellektuelle Beeintrachtigungen, die einer ausfihr-
lichen Selbstbetrachtung im Weg stehen und diese blockieren kénnen (vgl. Donhoff-Kracht,

1980, S. 197).

Bless und Schleenbecker kommen in Bezug auf das allgemeine Selbstkonzept zu dem
Schluss, ,,dass das Selbstkonzept integriert beschulter Lernbehinderter gleich oder niedriger
ausgepragt ist, als dasjenige nichtbehinderter Schiilerinnen und Schiiler sowie als dasjenige

separiert beschulter Lernbehinderter” (Bless/Schleenbecker, 2007, S. 380). Die Literatur be-

 Obwohl es in dieser Arbeit lediglich um das Selbstkonzept von Schiilern der Férderschule geht, soll der Ver-
gleich zwischen integrativer und separativer Beschulung hier nicht véllig ausgeblendet werden. Das Thema der
integrativen Beschulung ist sehr aktuell und dadurch fiir jegliche Arbeit, die dem Bereich der Sonderpadagogik
zuzuordnen ist, bedeutsam.
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richtet in Bezug auf Schiiler mit und ohne Lernbehinderung besonders tber die Selbstkon-
zeptdimensionen soziales Selbstkonzept und leistungsbezogenes Selbstkonzept. Beziiglich
des sozialen Selbstkonzepts wird mehrheitlich festgestellt, dass Schiiler mit Forderbedarf
gegenlber ihren Mitschiilern ohne Férderbedarf in integrativer Beschulung ein schlechteres
soziales Selbstkonzept haben (Bless, 2000). Kenny und Ghany (2003) berichten Ahnliches
Uber das im Vergleich zu ihren nicht behinderten Klassenkameraden negativere leistungsbe-
zogene Selbstkonzept von lernbehinderten Schiilern (vgl. Sauer et al., 2007, S. 136).
Auch Donhoff-Kracht (1980) beschaftigte sich mit den Aspekten des Selbstkonzepts von
lernbehinderten Schilern und kommt anhand von internationalen Studien, die ebenso auf
den deutschsprachigen Raum angewendet werden kdnnen, zu folgenden Ergebnissen (vgl.
Donhoff-Kracht, 1980, S. 194ff.):
Schiiler mit Lernbehinderung haben im Vergleich zu Schiilern ohne Lernbehinderung meis-
tens...

. ein negativeres und weniger stabiles Selbst.

. haufiger Schwierigkeiten im Verhaltens- und Personlichkeitsbereich.

. ein unangemesseneres Sozialverhalten.

. ein schlechter ausgebildetes Identitatsbewusstsein (dadurch entstehen aber auch

seltener Identitatsprobleme).
. ein schlechteres leistungsbezogenes, ebenso wie soziales Selbstkonzept (beide neh-

men mit ansteigender Leistungsfahigkeit zu).

Zudem konnte ein Zusammenhang zwischen dem Selbstkonzept und der soziologischen
Struktur festgestellt werden. Bei Kindern und Jugendlichen mit einem hdéheren sozio-
okonomischen Status wurde auch ein hoheres Selbstkonzept festgestellt als bei solchen mit
niedrigerem sozio-6konomischem Status.

Im Gegensatz zu den vielen internationalen Studien zum Selbstkonzept von Schilern mit
Lernbehinderung gibt es aus dem deutschsprachigen Raum nur wenige empirische Studien.
Haeberlin et al. (1990) untersuchten das Selbstkonzept von Schiilern der Klassen vier und
flinf an Schweizer Schulen und Randoll (1991) von Schiilern der Klassenstufe vier aus Integ-

rationsklassen. Beide Studien zeigen eine starkere Auspragung der sozialen Komponente bei

63



4 Selbstkonzept

Schiilern ohne Forderbedarf. Das leistungsbezogene Selbstkonzept ist bei Schiilern mit For-
derbedarf in integrativer Beschulung sowohl im Vergleich zu ihren Mitschiilern ohne Forder-
bedarf als auch im Vergleich zu Schiilern, die an Férderschulen unterrichtet werden, negati-

ver (vgl. Sauer et al., 2007, S. 136).

Ein Erklarungsansatz der dargestellten Ergebnisse bezliglich des Selbstkonzepts von Forder-
schillern bietet der Bezugsgruppeneffekt, der auch als Fischteicheffekt bzw. Big-Fish-Little-
Pond-Effect (BFLPE) (vgl. Marsh, 1987) bezeichnet wird. Er ,besagt, dass eine Person in einer
Bezugsgruppe mit insgesamt hoheren Leistungen ein niedrigeres Selbstkonzept besitzt als in
einer Gruppe mit niedrigerem Leistungsniveau” (Gerlach, 2006, S. 105). Auf Schulebene
konnte der BFLPE von Marsh und Hau (2003) bei fast allen Staaten, die an der PISA-Studie
teilnahmen, nachgewiesen werden. Diese Abhdngigkeit des Selbstkonzepts von der Bezugs-
gruppe bestatigt dementsprechend die Ergebnisse, dass Schiiler mit Lernbehinderung, die an
einer Forderschule unterrichtet werden, auf Dauer ein deutlich positiveres Selbstkonzept
aufweisen durften, als solche, die zwar auch als lernbehindert gelten, jedoch an Regelschu-

len unterrichtet werden.

Erganzend soll hier jedoch auch Brigitte Schumanns wissenschaftliche Untersuchung ,Ich
schame mich ja so!“ Uber das Selbstkonzept von Schilern der Forderschule herangezogen
werden. Sie fand heraus, ,dass der stigmabehaftete Sonderschulstatus fast alle Beschamten
(Schiiler der Forderschule) dazu zwingt, ihren Schilerstatus in Alltagssituationen zu ver-
schweigen bzw. zu verleugnen” (Schumann, 2008, S. 88), woraus sie auf ein negatives

Selbstkonzept dieser Schiiler schlief3t.

Diese beiden Sichtweisen auf das Selbstkonzept von Forderschiilern missen so stehen gelas-

sen werden und kénnen durch ein Zitat von Donhoff-Kracht zusammengefasst werden:

,Die vorliegende Literatur legt die Annahme eines negativ geténten Selbstbildes nahe,
wdhrend andererseits unter dem Gesichtspunkt des Schonraumcharakters der Schule
flir Lernbehinderte durchaus auch stabile, positiv geténte Selbstkonzepte zu erwarten

sind” (Dénhoff-Kracht, 1980, S. 11).
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AbschlieBend ist es hier nochmals interessant, den Bildungsplan der Forderschule heranzu-
ziehen und zu schauen, welche Riickschliisse bezliglich der Gestaltung der bzw. der Beschu-

lung an der Forderschule aus den oben dargestellten Ergebnissen gezogen werden.

,Die Forderschule schafft die Voraussetzung fiir die Entwicklung eines positiven Selbst-
konzepts” (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, 2008, S. 18).
,Die Forderschule hilft ihren Schiilerinnen und Schiilern sich zu handlungsfdhigen Per-
sonlichkeiten zu entwickeln. Ein positives Selbstkonzept ist Voraussetzung fiir gelingen-
des Lernen. Wer sich selbst akzeptieren kann, ist offen fiir Neues und interessiert,
Sichtweisen zu erweitern. (...) Darum férdert die Schule die Wahrnehmung der eigenen
Person in vielfiltiger Weise” (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-

Wiirttemberg, 2008, S. 14).

4.9 Sport und Selbstkonzept

Wie im Kapitel 4.6 unter dem Bereich Kérperkonzept schon erwahnt, scheinen sportlich akti-
ve Jugendliche ein positiveres physisches und auch generelles Selbstkonzept zu besitzen als
nicht aktive. ,Die These, dass Sporttreiben Auswirkungen auf die Entwicklung der Person-
lichkeit habe, ist alt” (Alfermann, 1998, S. 218). Im Folgenden sollen einige Untersuchungs-
ergebnisse hierzu vorgestellt werden. Vorher soll noch kurz auf das physische Selbstkonzept
eingegangen werden, da dieses bei Untersuchung beziiglich der Wechselwirkung zwischen
Sport und Selbstkonzept meistens als abhdngige Untersuchungsvariable genutzt wird. Dies
liegt u.a. daran, dass ,Effekte sportlicher Aktivitdten (...) sich eher auf der Ebene des physi-
schen Selbstkonzepts und seinen Subdimensionen erwarten (lassen), bevor hoher stehende

Bereiche wie das Selbstwertgefiihl beeinflusst werden” (Gerlach, 2008, S.7).

4.9.1 Das physische Selbstkonzept

Ebenso wie bei der Kennzeichnung des Selbstkonzepts finden neben dem Begriff des physi-

schen Selbstkonzepts noch andere Bezeichnungen, wie z.B. Kérperkonzept, Verwendung. Um
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einer begrifflichen Verwirrung entgegenzuwirken, wird in der vorliegenden Arbeit durchgan-

gig der Begriff des physischen Selbstkonzepts benutzt.

In Anknlpfung an das bereits erldauterte Selbstkonzept-Modell nach Shavelson et al. kann
das physische Selbstkonzept als ein Teilbereich des generellen Selbstkonzepts angesehen
werden, der alle auf den eigenen Korper bezogenen Information beinhaltet. Das physische
Selbstkonzept besteht demnach aus Informationen Uber die eigenen korperlichen Fahigkei-
ten (Beweglichkeit, Kraft, Ausdauer, etc.) und der physischen Attraktivitat, die sich auf einer
nachsthéheren Ebene zum physischen Selbstwert zusammenfassen lassen. Somit kann das
physische Selbstkonzept selbst wiederum als multidimensional und hierarchisch aufgebaut

angesehen werden (vgl. Stiller/Alfermann, 2005, S. 121).

4.9.2 Die Wechselwirkung zwischen Sport und Selbstkonzept — einige Ergebnisse

Geht es um die Frage nach der Wechselwirkung zwischen Sport und Selbstkonzept, kann
diese einerseits durch die Sozialisationshypothese und andererseits durch die Selektions-
hypothese beschrieben werden. Die bisherige Selbstkonzeptforschung beschaftigte sich
hauptsachlich mit der Frage nach dem Einfluss von Sport auf das Selbstkonzept. Solche Ar-
beiten, die davon ausgehen, dass sportliche Aktivitaten eine Wirkung auf die Persoénlichkeit
bzw. spezifischer auf das Selbstkonzept haben, werden der Sozialisationshypothese zuge-
ordnet. Dieser gegeniiber steht die Selektionshypothese, welche in den Persodnlichkeits-
merkmalen den Grund fiir das Beginnen bzw. Ausfiihren von sportlichen Aktivitaten sieht
(vgl. Gerlach, 2008, S.6f.). ,,Die Frage, ob eine der beiden idealtypischen Wirkungsrichtungen
die richtige sei — ob also zuerst das Ei oder die Henne da war — muss man mit ,Jein‘ beant-
worten. Eine mit den zugrunde liegenden theoretischen Annahmen kompatible und zugleich
realistische Betrachtungsweise ist die der gegenseitigen Beeinflussung von Sport und Selbst-
konzept” (vgl. Marsh & Craven, 2006, zitiert nach Gerlach, 2008, S. 6). Obwohl auch der
zweitgenannten Richtung Aufmerksamkeit geschenkt werden sollte, liegt dieser Arbeit die
Frage nach der Beeinflussung des Selbstkonzepts durch Sport zugrunde und wird daher im

Folgenden naher beleuchtet.
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Widmet man sich nun der Sozialisierungshypothese und fragt danach, welche Effekte von
Sport und Bewegung vorliegen, findet man zwar einige experimentelle Untersuchungen, die
sich diesem Feld widmen, stof3t jedoch zugleich auf ein Problem: Diesen Studien liegt meist
eine unterschiedliche Konzeption und Terminologie sowie die Verwendung verschiedener
Messinstrumente zugrunde. Dadurch sind sie schwer vergleichbar. , .... Definitions of self-
concept are imprecise and vary from one study to the next” (Shavelson et al., 1976, S. 408).
Im Folgenden sollen trotzdem einige Untersuchungsergebnisse vorgestellt werden, die sich
hinsichtlich der Intervention (Dauer, Inhalte), des Untersuchungsplans (Ldngs- vs. Quer-
schnittstudie) sowie durch verschieden Konzepte von Sport und Bewegung (Leistungs- vs.

Freizeitsport) unterscheiden (vgl. Stiller/Alfermann, 2005, S. 122).

Die folgenden Studien bzw. Studienergebnisse wurden so ausgewahlt, dass ihr Fokus auf der
Altersgruppe Kindheit und Jugend liegt®® und somit auf die Zielgruppe dieser Arbeit, Forder-
schiiler, passt. Sowohl Stiller und Alfermann (vgl. Stiller/Alfermann, 2005, S. 122f.), als auch
Burrmann (vgl. Burrmann, 2004, S. 72f.) haben verschiedene Studien zur Wechselwirkung
zwischen Sport und Selbstkonzept zusammengestellt. Folgende Ergebnisse liegen vor:

1) Querschnittstudien fur das Kindes- und Jugendalter zeigen, dass regelmalige sportli-
che Aktivitaten einen geslinderen Lebensstil, sowie die Reduktion von Geflihlen der
Belastung, Depression, Stress oder Angst mit sich bringen konnen (vgl. z.B. Calfas &
Taylor, 1994). Auch Brettschneider stellt im Hinblick auf das emotionale Selbstkon-
zept fest, dass sportlich aktive Jugendliche zumindest tendenziell als emotional stabi-
ler beschrieben werden kdnnen und seltener psychosomatische Beschwerden auf-
weisen. Jedoch gilt hier, dass die Sozialisierungshypothese bislang noch nicht durch
Langsschnittstudien belegt werden konnte (zusammenfassend vgl. Brettschneider,

2003).

B Beziiglich der Altersgruppe ist zu vermerken, dass die bisherigen Untersuchungen beziiglich Sport und
Selbstkonzept sich vorrangig mit der Altersgruppe der Jugendlichen beschaftigt haben. Jedoch ,lassen sich
sozialisierende Funktionen des Sport (moglicherweise) starker im Kindesalter erwarten, weil die meisten Sport-
karrieren in der Kindheit beginnen, korperbezogene Themen einen hohen Stellenwert haben und gleichzeitig
die Personlichkeit von Heranwachsenden noch nicht die Stabilitdt erlangt hat wie im Jugend- oder Erwachse-
nenalter” (Gerlach, 2008, S. 8).
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2)

3)

4)

5)

6)

7)

Bezliglich des physischen Selbstkonzepts bestatigen Mrazek und Hartmann, dass
Sport und Bewegung dieses positiv beeinflussen kann: , Formen sportlicher Aktivitat
(beeinflussen) das Selbstkonzept starker (positiv) (...) als die Personlichkeitsfaktoren”
(Mrazek/Hartmann, 1989, S.225). Auch andere Querschnittstudien (z.B. Spath &
Schlicht, 2000) belegen, dass sportlich aktive und nicht aktive Jugendliche sich in den
Merkmalen ihres physischen Selbstkonzepts unterscheiden.

Entgegen diesen Ergebnissen beobachten Brettschneider und Kleine (2002) bei
jugendlichen Vereinssportlern keine generell positiven Effekte von Sport und
Bewegung. Vielmehr sehen sie die Selektionshypothese bestatigt, wonach gerade
solche Jugendlichen Sportvereinen angehoéren, die Uber ein positives psychisches
Selbstkonzept verfiigen.

Beziiglich des sozialen Selbstkonzepts gehen die Befunde innerhalb der Querschnitts-
studien weit auseinander. Tietjens (2001) und Burrmann et al. (2002) kommen zu
dem Ergebnis, dass sportlich aktive Jugendlichen kompetenter im Umgang mit
Gleichaltrigen sind. Brettschneider und Kleine (2002) sehen hier jedoch keine wirkli-
chen Zusammenhange.

Die Langsschnittstudie von Alfermann, Stiller und Wiirth (2003) zeigt, dass Leistungs-
sport Jugendlicher mit einer positiven Leistungsentwicklung einhergeht und nach ei-
nem Jahr auch zu einem positiveren Selbstkonzept, jedoch nur in den Teilbereichen
koordinative Fahigkeiten und Kraft, fihrt. Brettschneider und Heim (2007) zeigen zu-
dem, dass Leistungssport helfen kann, Beziehungen zu Gleichaltrigen aufzubauen und
intellektuelle Fahigkeiten zu fordern. Dies wirde die Ergebnisse der oben genannten
Querschnittstudien bezliglich des sozialen Selbstkonzepts bestatigen.

Auch Withehead und Corbin (1997) stellen fest, dass Bewegung und Sport sich positiv
auf das Selbstwertgefiihl auswirken kdonnen; Kinder mit einem geringen Selbstwert-
gefihl profitieren hierbei am meisten.

Geschlechterspezifisch konnten sowohl bei Jungen als auch bei Madchen ein positi-
ver Zusammenhang zwischen Facetten des Selbstkonzepts und sportlichen Aktivita-

ten beobachtet werden. Jungen profitieren jedoch starker von sportlichen Betatigun-
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gen bzw. von einer Vereins-Zugehorigkeit als Madchen (vgl. z.B. Spath & Schlicht,
2000).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass Sport sich positiv auf Kinder und Jugendliche
auswirkt. Es kann als gesichert gelten, dass sportliche Aktivitaten und Bewegung das physi-
sche Selbstkonzept positiv beeinflussen. Stiller und Alfermann gehen sogar so weit, ,Sport
und Bewegung speziell im Kindes- und Jugendalter als wichtige Moderatoren fiir eine positi-
ve Entwicklung des allgemeinen Selbstkonzepts, vor allem bei niedrigem Selbstwertgefihl
(zu deuten)” (Stiller/Alfermann, 2005, S. 124). Da Forderschiler, wie in Kapitel 4.8 schon
beschrieben, meistens eher ein negatives Selbstkonzept zugeschrieben wird, sind solche
Ergebnisse gerade fiir diese Arbeit interessant.

Trotz dieser Ergebnisse ist auch die Bilanz von Heim (2002) nicht zu vergessen, wonach ,ins-
gesamt gesehen (...) das Selbstkonzept der sportlich aktiven und (der sportlich) unauffalligen
Heranwachsenden beiderlei Geschlechts weit mehr Gemeinsamkeiten als Unterschiede

(aufweist)” (Heim, 2002, S.310).

Beschaftigt man sich mit der wechselseitigen Wirkung von Sport und Selbstkonzept, ist ge-
nauer dariber nachzudenken, welcher Sport welche Selbstkonzeptmerkmale férdern soll
bzw. fordern kann. Gerlach differenziert hierzu zwischen dem obligatorischen Schulsport,
dem Vereinssport (Hochleistungssport) und dem frei gewahlten informellen Sport (Breiten-
sport). Dieser Arbeit liegt die Frage nach den Auswirkungen auf das Selbstkonzept durch
Schulsport zugrunde. Auf die Frage nach moéglichen Wirkungen des Sportunterrichts gibt es
jedoch bislang noch keine abschlielenden Ergebnisse. Eine Schwierigkeit hierbei ist die
Trennung zwischen Effekten, die einerseits durch den Schulsport und andererseits durch den
aullerschulischen Sport verursacht wurden. Besonders seit der PISA-Studie ist der Sportun-
terricht einem steigenden Legitimationsdruck ausgesetzt und muss sich dadurch immer
mehr mit den Wirkungen des Sportunterrichts einerseits auf motorischer Lernzielebene,
aber auch auf sozialer, emotionaler und kognitiver Ebene auseinandersetzen. Konsequen-

terweise sind Arbeiten zu diesem Thema immer mehr von Noten (vgl. Gerlach, 2008, S. 8f.).
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4.9.3 Das Exercise and Self-Esteem-Modell (EXSEM)

,Die Beziehung zwischen Sportengagement und kérperlicher Aktivitédt und Selbstwert-
gefiihl sind deshalb von besonderem Interesse, weil die Ausformung des Selbstwertge-
flihls vor allem im Jugendalter mit Erfahrungen in und Riickmeldungen zu leistungs-
und kérperthematischen Situationen in Verbindung gebracht werden, wobei die poten-
ziellen Wirkmechanismen komplex gelagert und noch weitgehend unerforscht sind”

(vgl. Fox, 2000, S. 113, zitiert nach Heim/Brettschneider, 2002, S. 131).

Im Hinblick auf die im vorherigen Kapitel aufgefiihrten Ergebnisse ist zu beachten, dass Sport
und Bewegung nicht automatisch das Selbstwertgefiihl und somit im weiteren Sinn das
Selbstkonzept erhéhen. Im folgenden Exercise und Self-Esteem-Model (EXSEM) nach
Sonstroem und Morgan (1989) werden Sport und Bewegung eher als Moderatorvariablen
gesehen.

Sonstroem und Morgan stellen in ihrem Modell (vgl. Abbildung 6) dar, dass Sport und Bewe-
gung im Sinne von Bottom-up-Prozessen zu einer VergroBerung der physischen Selbstwirk-
samkeit fihren. Diese erhtdhte physische Selbstwirksamkeit wirkt sich auf einer nachsten
Ebene auf die wahrgenommene sportliche Kompetenz aus und flihrt zudem zu einer Ver-
starkung der physischen Akzeptanz. Das auf der obersten Ebene verortete Selbstwertgefiihl
wird schlieRlich durch beide Faktoren, die sportliche Kompetenz und die physische Akzep-

tanz, beeinflusst (vgl. Stiller/Alfermann, 2005, S. 123).

Selbstwert-
gefiinl

sportliche physische
Kompetenz :> Akzeptanz

11

physische
Selbstwirk-
samkeit

1T

Sport und
Bewegung

generell

Selbst-Wahrnehmung

spezifisch

Abbildung 6: Exercise and Self-Esteem-Modell (in Anlehnung an Sonstroem & Morgan, 1989) (Stil-
ler/Alfermann, 2005, S. 123)
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Flihrt man dieses Modell weiter, kann der Bottom-up-Prozess durch einen Top-down-Prozess
erganzt werden: Hierbei wird dem Selbstwertgefiihl eine Riickwirkung auf Sport und Bewe-
gung beigemessen, da unser Verhalten auch immer durch das Erleben eigener Kompetenz
beeinflusst wird.

Bisher konnte lediglich unter Erwachsenenstichproben die Grundannahme bestatigt werden,
dass Sport und Bewegung das Erleben von sportlicher Kompetenz und physischer Akzeptanz

erhoht, jedoch nicht der allgemeine Einfluss auf das Selbstwertgefiihl (vgl. ebd.).

4.9.4 Studien zu Sport und Selbstkonzept bei Personen mit Behinderung

Der Bereich von Sport und Selbstkonzept bei Personen mit Behinderung ist bislang noch
nicht sehr intensiv erforscht worden.

Van der Schoot und Seeck (1990) haben sich intensiv mit den Auswirkungen von Bewegung,
Spiel und Sport auf behinderte und von Behinderung bedrohte Menschen beschaftigt. Dabei
kommen sie zu dem Ergebnis, ,,dass spezifische Formen der Bewegung und des Sports bei
geistig behinderten Personen und Rollstuhlfahrern offensichtlich positive Auswirkungen auf
Aspekte des Selbstkonzepts (haben konnen)“ (Kemper/Teipel, 2008, S. 39).

Das Phanomen ,Sport’ als Motivationsfaktor erforschten van der Schoot und Bauer (1976)
bei geistig retardierten Kindern. Sie gingen davon aus, dass geistig Retardierte eine durch
Misserfolgserfahrungen negativ gepragte Motivations- und Personlichkeitsstruktur aufwei-
sen und kommen zu der Annahme, dass durch Sport auf dieses negative Selbstkonzept ein-
gewirkt werden kann (vgl. ebd., S. 37).

Mit verhaltensauffalligen Kindern und deren Leistungsmotivation und Handeln im Sport-
unterricht beschaftigte sich Holter (1982). Bezliglich der in den Sportunterricht integrierten
Motivschulung kommt er zu der Schlussfolgerung, ,dass eine Motivférderung in der An-
fangsphase der Sonderschulzeit nicht sinnvoll erschien, dass sie spater jedoch besonders bei
hoch Misserfolgsmotivierten den Riickfall in ein negatives leistungsbezogenes Selbstkonzept
mit den damit verbundenen Verhaltensstrategien wie totaler Leistungsverweigerung und

Flucht vor der Leistung verhindern konnte“ (ebd., S. 38).
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4.9.5 Selbstkonzeptentwicklung durch Klettern

Neben dem EXSEM-Modell, welches sich mit der Beziehung zwischen Sport und Bewegung
und dem Selbstwertgefiihl beschaftigt, versucht Deffner spezifischer auf den Zusammenhang
des Kletterns und dem Selbstkonzept einzugehen.

»Ein Medium der Selbstkonzeptférderung ist das Klettern mit Kindern“ (Deffner, 2009,
S. 159). Deffner begriindet diese Aussage einerseits durch den besonderen Aspekt des Klet-
terns, welcher in der ,Unmittelbarkeit des selbstbewirkten Ursache-Wirkungs-Erlebnisses
(liegt)” (ebd.). Der Kletterer wird unverfalscht mit den Auswirkungen seines Handelns kon-
frontiert, wie z.B. beim Sturz in das Seil durch ungenaues Setzen des FulRes. Vor diesem Hin-
tergrund beschreibt sie die Kletterwand als ,,dritten Erzieher”, der zwischen Therapeut und
Klient, bzw. zwischen Lehrer und Schiiler tritt. Dadurch kann die Lehrperson als Feedback-
Gebende in den Hintergrund treten (vgl. ebd.).

Neben diesem Aspekt ist die mit dem Klettern einhergehende Grenzerfahrung16 wichtig flr
die Forderung und Entwicklung des Selbstkonzepts. Hierzu stellt Deffner folgendes Lernzo-
nenmodell vor. Dieses wird in der Erlebnispadagogik oft herangezogen, um handlungsbezo-
gene Lernprozesse zu erklaren. Es macht deutlich, dass hinter Grenzerfahrungen eigentlich

Wachstum, im Sinne einer Kompetenzerweiterung, steht: An Grenzen wachsen! (Vgl. ebd.)

Panikzone

Lernzone

AN
)

&

Abbildung 7: Das Lernzonenmodell (Deffner, 2009, S. 160)

16 Grenzerfahrungen. hier als Erfahren der eigenen, personlichen (Leistungs-)Grenzen, sind besonders durch
den hohen Wagnis-Risiko-Charakter (vgl. Kapitel2.2.2) und durch hiufig erlebte Situationen der Uberwindung
der eigenen Angst beim Klettern, eng mit dieser Sportart verbunden.
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Das Lernzonenmodell (vgl. Abbildung 7) besteht aus drei Zonen: der Komfortzone, der Lern-
zone und der Panikzone. Fihlt sich eine Person in ihrem Tun und Handeln sicher und kompe-
tent, befindet sie sich in der Komfortzone. Dort ist routiniertes und erfahrenes Handeln mog-
lich. Jedoch ist in dieser Zone auch alles Handeln und Tun gelaufig, wodurch das Lernen von
neuen Dingen nicht ermdéglicht wird. Durch den dem Menschen angeborenen Neugier- und
Explorationsantrieb ist dieser immer wieder dazu motiviert, die Komfortzone zu verlassen
und Neues zu lernen. Diesen Schritt in die Lernzone, also das zumindest zeitweise Verlassen
des Zustandes der Sicherheit, ist notwendig, um den eigenen Kompetenzbereich ausweiten
zu konnen. Unser Korper signalisiert uns durch SchweiBausbriiche, Herzklopfen oder auch
allgemein durch eine gesteigerte Aufmerksamkeit, dass wir uns in einer solchen Situation
und somit in der Lernzone befinden. Werden diese koérperlichen Anzeichen und die mentale
Anforderung jedoch zu hoch, geraten wir in die Panikzone. Diese ist gekennzeichnet durch
ein Gefiihl der Uberforderung und des Kontrollverlustes tiber das eigene Handeln. Lihmung
und panische Angst machen das Lernen in dieser Phase unmaglich (vgl. Senninger, 2000,
S. 18ff.).

Damit Schiiler beim Klettern nicht in die Panikzone kommen, ist es wichtig als Lehrer sensi-
bel flir die Gefiihle der Schiiler, besonders fir Angstgefiihle, zu sein. Sie sind ernst zu neh-
men und im Gesprach mit dem Schiiler zu thematisieren. Oft kdnnen geplante methodische
Zugange oder kleine hilfreiche Anweisungen helfen, Angst zu reduzieren. Schadle-Schardt
beschreibt moégliche Vorgehensweisen zur Angstminderung, auf die im Rahmen dieser Arbeit
nicht ndaher eingegangen werden kann (vgl. vertiefend Schadle-Schardt, 1993).

Fiir das Klettern ist gerade der Bereich der Grenziberschreitung, also der Schritt in die Lern-
zone, von Bedeutung. Jedoch vermerkt Deffner, dass dieser Schritt in die Unsicherheit gera-
de Menschen mit einem negativen Selbstkonzept sehr schwer fallt. Doch nur wer diesen
Schritt trotzdem wagt, ,nur wer Dinge ausprobiert, die er als schwierig einstuft und diese
erfolgreich 16st, kann Selbstvertrauen, Selbstbewusstsein und die positive Uberzeugung zu
sich und den Qualitaten seiner Kompetenz aufbauen” (Deffner, 2009, S. 160). Dieser Lern-
prozess kann jedoch nur stattfinden, wenn das Kind den mutigen Schritt ins Ungewisse aus

eigener Motivation heraus geht (vgl. ebd.).
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5.1 Design und Fragestellung der Untersuchung

Diese Arbeit beschéftigt sich mit der Fragestellung, ob Klettern an der Férderschule Auswir-
kungen auf das Selbstkonzept der Schiler haben kann. Im theoretischen Teil wurde naher
auf den Zusammenhang zwischen Sport und Selbstkonzept eingegangen und festgestellt,
dass sich Sport u.a. auf das (physische) Selbstkonzept positiv auswirken kann. Anhand des
Exercise and Self-Esteem-Modell nach Sonstroem und Morgan (vgl. Kapitel 4.9.3) und dem
Lernzonenmodell der Abenteuerpadagogik (vgl. Kapitel 4.9.5) wurde versucht, dem Zusam-
menhang zwischen Sport bzw. Klettern und Selbstkonzept ein theoretisches Geriist zu ver-
leihen. Jedoch fallen die Ergebnisse der verschiedenen Untersuchungen sehr unterschiedlich
aus. Aufgrund dieser Befundlage und aufgrund der bisher noch unzureichenden wissen-
schaftlichen Beschaftigung mit den Auswirkungen des Kletterns auf das Selbstkonzept ver-

steht sich diese Untersuchung als explorativ orientiert.

In Rahmen des praktischen Teils dieser Arbeit wurde an einer Forderschule in Stuttgart, der
Berger Schule, ein Kletterprojekt durchgefiihrt. Dabei wurde besonderes Augenmerk darauf
gelegt, ob dieses Auswirkungen auf das Selbstkonzept der Schiiler hat. Durch eine empiri-
sche Untersuchung wurden die Auswirkungen des Kletterns auf das Selbstkonzept von For-
derschiilern ndher untersucht. Gemall dem Titel dieser Arbeit liegt der empirischen Untersu-

chung folgende Fragestellung zugrunde:
Kann Klettern Auswirkungen auf das Selbstkonzept von Férderschiilern haben?

Hierbei wird es jedoch nicht um das Erstellen empirischer Belege gehen, welche allen sozial-
wissenschaftlichen statistischen Voraussetzungen geniligen. Dazu hatte eine Langsschnitt-
studie Uber einen langeren Zeitraum stattfinden missen, die die langerfristige Selbst-
konzeptentwicklung der Schiiler untersucht. Um eindeutig das Klettern als Grund fiir even-
tuell auftretende Verdnderungen charakterisieren zu kénnen, hatte zudem eine vergleich-
bare, nicht am Kletterprojekt teilnehmende Kontrollgruppe untersucht werden miissen. Ob-
wohl diese hier vorgenommen empirische Studie demzufolge eher nicht reprasentativ ist,

konnte sie trotzdem interessante Tendenzen aufzeigen.
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5.2 Rahmenbedingungen des Projekts

5.2.1 Die Berger Schule

Die Berger Schule befindet sich im Stuttgart Osten und fordert seit 1949 Schiiler mit Lern-
schwierigkeiten. Im Mittelpunkt ihrer Padagogik stehen die jungen Menschen samt ihren
Starken und Schwachen. Die Schiiler erfahren eine ganzheitliche Betreuung, die neben dem
sozialen Lernen auch den ethischen und musischen Bereich miteinbezieht. Zudem ist die
Berger Schule seit dem Schuljahr 2004/2005 eine Schule mit ,ganztagigem Angebot” und
einem Mittagstisch. Die Klassen 1-9 mit jeweils etwa zehn Schilern werden im Klassen-
lehrerprinzip unterrichtet. Nachdem sie ihre Schulzeit an der Berger Schule beendet haben,
werden sie bei einem Ubergang an die beruflichen Schulen oder an andere berufsvorberei-
tende Einrichtungen begleitet. 2002 hat die Berger Schule als erste Foérderschule Baden-
Wirttembergs das Pradikat ,Bildungswerkstatt Baden-Wirttemberg” erhalten (vgl.
www.bergerschule.de).

Die Berger Schule ist bemiiht, ihren Schilern vielfaltige Erfahrungen auch aullerhalb der
Schule zu ermdglichen. Daher schlief3t sie Lern- und Erlebnisangebote auBerhalb der Schule,
wie z.B. erlebnispadagogische Veranstaltungen, Schullandheimaufenthalte oder Wald-
arbeitswochen, in ihr Profil mit ein. Daher passt auch das im Rahmen dieser Arbeit durchge-

fuhrt Kletterprojekt sehr gut an die Berger Schule (vgl. www.bergerschule.de).

5.2.2 Die Probanden

Das Kletterprojekt wurde mit Schiilern der beiden jahrgangsgemischten Klassen 5/6 der Ber-
ger Schule durchgefiihrt. Jeder von diesen Schiilern hat einen diagnostizierten Forderbedarf
im Bereich Lernen. Insgesamt besteht dieser Jahrgang aus acht Madchen und neun Jungen,
von denen flinf 10 Jahre, neun 11 Jahre und drei 12 Jahre alt sind (vgl. Abbildung 8). Der
Sportunterricht wird fir Madchen und Jungen separat gestaltet. Das Kletterprojekt wurde

jeweils nacheinander zuerst in der Madchen-, dann in der Jungen-Gruppe durchgefiihrt.
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Abbildung 8: Altersverteilung der Probanden

5.2.3 Aufbau des Projekts

Das Kletterprojekt fand im November und Dezember 2011 im Rahmen von vier Einheiten
statt. Da mir die Schiiler schon aus einem vorherigen Praktikum bekannt waren, musste kei-
ne Kennenlernphase eingeplant werden. Die Einheiten wurden im Rahmen des Sportunter-
richts durchgefiihrt, welcher im Laufe des Donnerstag Vormittags (9.25h-10.55h / 11.20h-
12.50h) stattfindet.

Die ersten beiden Einheiten fanden in der schuleigenen Sporthalle statt. Ziel war es, hier
zuerst durch eine Kletterlandschaft in das Kletterprojekt einzufiihren und die Schiiler mit den
Kletter-Materialien (Klettergurt, Seil, Karabiner) und ersten Knoten und Sicherungstechniken
vertraut zu machen (nadheres hierzu in Kapitel 5.3). AnschlieBend fanden jeweils mit der
Madchen- und Jungengruppe zwei Klettereinheiten in der nahegelegenen Kletterhalle (City-

rock) des EJS (Evangelische Jugend Stuttgart) statt.

5.3 Durchfiihrung des Projekts und erste Reflexion

Das Projekt wurde mit dem Schulleiter der Berger Schule und mit den betroffenen Klassen-
und Sportlehrern abgesprochen und von diesen genehmigt. Da das Projekt im Rahmen des

Unterrichts stattfand, wurde es als schulisches Vorhaben deklariert.

5.3.1 Erste Unterrichtsstunde (17.11.2011)

Wesentlicher Inhalt dieser Stunde war das Bewegen in einer Kletterlandschaft, welche sich

an den Stationen des Kletterkonzepts nach Schonfeld und Brinkmann (2008) orientierte. Die
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Aufwarmphase wurde durch ein Fangspiel gestaltet, bei welchem die Klettergurte getragen
wurden, um ein erstes Geflihl fir diese zu bekommen. Danach konnten sich die Schiiler frei
in der mit ihnen gemeinsam aufgebauten Kletterlandschaft bewegen. Die Kletterlandschaft
bestand aus sechs verschiedenen Stationen (vgl. Anhang 3):

1. Der Treppenstation: Uberklettern von kleinen Kisten und Pferden.

2. Der Sprossenwand: An einem Tau konnte hochgeklettert und anschlieRend auf einer
Turnbank runtergerutscht werden.

3. Balancieren: Auf Reckstangen, Leitern und Banken, die jeweils zwischen zwei Kasten
gelegt wurden, konnte von einem zum anderen Ende balanciert werden.

4. Dem Schréigbaren: Zwischen den beiden Holmen des Barrens wurden Springseile als
Trittschlaufen befestigt. Die dadurch entstandene Hangebriicke konnte von Seil zu
Seil entlang Uberbriickt werden. Die Barrenholme halfen zur Stabilisierung.

5. Die schwankende Turnbank: Eine Turnbank wurde an einer Seite auf den Boden ge-
stellt und auf der anderen an Schaukelringen befestigt. Die schwankende Turnbank
konnte so nach oben beklettert werden. AnschlieRend erfolgte der Sprung in eine
Weichbodenmatte.

6. Die wippende Turnbank: Unter die Turnbank wurde ein Reuther-Brett gelegt. Dadurch

wurde diese zur Wippe umfunktioniert, die Gberquert werden konnte.

Ziel der Kletterlandschaft war es motorische Grundfahigkeiten, wie Balanciervermégen, Klet-
tervermogen, Koordination, Kérperspannung, Gewandtheit oder Halte-/Zug-/Stltzkraft ein-
zuliben. Zudem sollten durch ungewohnte Kérperpositionen und Héhenerlebnisse personli-
che Grenzerfahrungen ermoglicht und neue Bewegungsabldufe als lustvoll erlebt werden
(vgl. Klein/Schunk, 2009, S. 96f.).

Da das Vertrauen in den (Kletter-)Partner beim Klettern essenziell ist, sollte dies in die
Kletterlandschaft mit aufgenommen werden. So hatten die Schiler die Aufgabe Zweier-
Teams zu bilden und sich gegenseitig blind durch die verschiedenen Stationen zu fihren.
AbschlieBend sollte jeder Schiiler einmal die Gelegenheit bekommen, angebunden ans Seil

die Sprossenwand hochzuklettern, sich oben ,ins Seil zu setzen” und anschlieBend durch
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mich, als Sichernde, abgelassen zu werden. Dies sollte den Schiilern helfen, dem Klettern
bzw. dem Gurt und der Seilsicherung ein erstes Vertrauensgefiihl entgegen zu bringen.
Reflexion der Stunde'’

Die Ankiindigung des Kletterprojekts wurde von den Schiilern wie erwartet sehr freudig auf-
genommen. Die meisten freuten sich laut eigenen Aussagen darauf, etwas fiir sie Neues und
Spannendes ausprobieren zu kénnen.

Die verschiedenen Stationen, die besonders das Klettern und Balancieren thematisierten,
hatten hohen Aufforderungscharakter. Jeder Schiiler probierte alle Stationen aus und fand in
diesen personliche Herausforderungen. Besonders intensiv wurde das Durchgehen mit ver-
bundenen Augen erlebt. Erste Reaktionen wie ,,das kénnen wir nicht” oder , wie soll das ge-
hen” wurden schnell vergessen. Eine besondere Herausforderung war es, sich in die Hande
des fiihrenden Partners zu geben und diesem zu vertrauen. Im anschliefenden Austausch
dulerten die meisten Schiiler, dass sie sich trotz verbundenen Augen bei den einzelnen Sta-
tionen sicher gefiihlt haben und ihren Partnern vertrauen konnten. Nur wenige aduflerten,
dass ihre Partner sie im Stich gelassen haben, sie zusatzlich gedrgert haben (an der Bank ge-
wackelt, ...) und sie sich als ,,Blinde” nicht sicher fiihlen konnten.

Im anschlieBenden Gesprach mit den Schilern wurde die Verknlpfung zum Klettern herge-
stellt. Dort ist es notwendig, sich vollig auf seinen Partner (Sichernder) verlassen zu kénnen,
der sogar mehr als man selbst fir die eigene Sicherheit verantwortlich ist. Durch die vorheri-
ge Ubung machten die Schiiler den Eindruck, dies verinnerlicht und begriffen zu haben.

Beim Klettern an der Sprossenwand trauten sich die meisten Schiiler bis nach ganz oben
(Héhe: 260cm). Trotzdem war bei den Meisten deutlich die Uberwindung beobachtbar, die
es sie kostete, sich oben in das Seil zu setzen und diesem zu vertrauen. Einige klettern auch
nur halb hoch. Naher betrachtet werden hier besonders die Reaktionen zweier Schiiler.

Eine Schilerin dulRert selbst, dass sie, unter anderem wegen ihrer etwas korpulenteren Fi-
gur, nicht sehr gerne Sport macht, sich eingeschrankt flihlt und oft Angst hat, den schul-
sportlichen Aufgaben und Herausforderungen nicht gerecht zu werden. Zuerst traute sie sich
gar nicht die Sprossen hoch. Nach einigen Mut machenden Worten von mir, der Lehrperson

und ihren Mitschiilern traute sie sich die Sprossenwand zu Halfte hoch. Es kostete sie dann

7 Obwohl die Unterrichtseinheiten geschlechtergetrennt stattfanden, werden sie im Folgenden zusammenfas-
send reflektiert.
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aber viel Zeit und Uberwindung sich ins Seil zu setzen und sowohl diesem als auch mir (als
Sichernde) zu vertrauen. Immer wieder duBerte sie ihre (Hohen-)Angst. Als sie jedoch wieder
unten stand, strahlte sie und antwortete auf die Frage, ob es schwierig war, mit ,,Nein, es hat
Spafd gemacht!”

Ein anderer Schiler mit der Diagnose ADHS nimmt am Sportunterricht oft nur begrenzt teil,
was er durch seine Angstgefiihle (z.B. vor dem Ball) begriindet. Obwohl ihm deutlich die in-
nerliche Uberwindung seiner Angst deutlich anzusehen war, traute er sich nach etwas Zeit
auch die Halfte der Sprossenwand hoch. Durch die bestandene Herausforderung waren bei
ihm dhnliche Freuden-Geflihle wie bei der vorher beschriebenen Schiilerin zu beobachten. Er

wollte am liebsten gleich nochmals klettern.

5.3.2 Zweite Unterrichtsstunde (24.11.2011)

Ubergeordnetes Ziel der zweiten Unterrichtsstunde war es, den Schiiler eine Einfiihrung in
die Sicherungstechniken beim Klettern zu geben und sie auf dieser Grundlage ihre ersten
Sicherungs-Erfahrungen machen zu lassen.

Nachdem erneut gelibt wurde, die Klettergurte richtig anzuziehen, erfolgt ein erster Verweis
auf den beim Klettern essenziellen Partnercheck®. AnschlieBend wurde das Binden eines
Achterknoten gelibt, der man liblicherweise verwendet, um das Seil sicher mit dem Kletter-
gurt zu verbinden. Die Knoten wurden durch vorher zusammengestellte Bilder-Instruktionen
von den Schiilern selbst erlernt. Anschlieend wurden die acht bzw. neun Schiiler in zwei
Gruppen eingeteilt, um in einer kleineren Gruppe das Sichern mit dem HMS-Knoten™ einzu-
iiben. Die restlichen Schiiler konnten wahrend dieser Zeit auf einer Slackline?® balancieren
und eine richtige Gleichgewichtsverlagerung tben, was auch fiir das spatere Klettern von

Bedeutung ist. Nachdem die Schiiler den fiir diese Sicherungstechnik bedeutenden HMS-

¥ vgl. FuRnote 6, S.11.

¥ Auf die verschiedenen Sicherungstechniken des Kletterns wird im Rahmen dieser Arbeit nicht eingegangen.
Die HMS-Sicherung ist eine reine Knotensicherungsmethode, die mit Hilfe eines speziellen Karabiners arbeitet
und im Schulsport sehr verbreitet ist. Sie wurde wegen der relativ einfachen Handhabung, der hohen Brems-
kraft, dem geringen Materialaufwand und vor allem auch wegen der leichten Erlernbarkeit gewahlt.

%% slacklinen ist eine neue Trendsportart, bei der ein Band zwischen zwei fixierten Punkten befestigt wird, um
anschlieBend darauf zu balancieren und andere Tricks zu iben.
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Knoten erlernt hatten, brachte ich ihnen das Sichern anhand von drei Schritten, die eine li-
neare Bewegungsabfolge bilden, bei. Anschliefend sollte jeder Schiiler je einmal die Spros-
senwand hochklettern und seinen Mitschiler sichern. Dabei Gibernahm ich, gemal® dem Prin-
zip der Redundanz?, die Hintersicherung. So konnte, auch fiir den Fall, dass einem Schiiler

beim Sichern ein Fehler passiert, eine vollkommene Sicherheit gewahrleistet werden.

Reflexion der Stunde

Das Anziehen der Klettergurte verlief viel schneller als in der vorherigen Einflihrungsstunde.
Die Schiler halfen sich gegenseitig. Auch der Achterknoten war sehr schnell gelernt. Das
Erfolgserlebnis der Schiiler, als sie ihre Knoten den Lehrpersonen prasentieren konnten, war
ihnen deutlich anzusehen.

Sowohl die Slackline als auch das Klettern und Sichern an der Sprossenwand libten einen
groBen Anreiz auf die Schiiler aus. Die Einteilung in zwei Gruppen erwies sich als sehr sinn-
voll, da dadurch gezielter mit den einzelnen Schiilern gearbeitet werden konnte.

Bei einigen klappte das Sichern an der Sprossenwand auf Anhieb ohne Probleme; viele taten
sich aber auch schwer. Nur ein Schiiler duBerte sein Misstrauen in den ihn sichernden Mit-
schiiler. Diese Unsicherheit wurde thematisiert und im Gesprach mit dem Sichernden hinter-
fragt. Durch Verweis auf die Partnerlibung der letzten Stunde (blindes Bewegen in der Klet-
terlandschaft) wurde sich der Schiiler der groRen Verantwortung erneut bewusst, die er als

Sicherungsperson beim Klettern hat.

Ist es sinnvoll die Schiiler selber sichern zu lassen?

Diese Frage wurde zu Beginn des Kletterprojekts in die Planungen mit eingenommen. Ich
habe mich dafiir entschieden, die Schiiler sich auch gegenseitig sichern zu lassen, da ich dem
Aspekt des Sicherns, besonders in den Bereichen des sozialen Lernens und der Verantwor-
tungslibernahme, ein grofBes Lernpotenzial zuspreche.

Bestatigt wurde ich in dieser Entscheidung durch einen Artikel, der im Dezember 2011 in

dem Magazin des Deutschen Alpenvereins (Panorama) erschienen ist. Er beschaftigt sich

1 Vom Lateinischen redundare = Uberlaufen, im Uberfluss vorhanden sein. Im Klettersport ist hiermit die Hin-
tersicherung oder die Verdopplung bestimmter sicherungstechnisch wichtiger Elemente (z.B. Karabiner) ge-
meint. Hintersicherung bedeutet, dass neben dem Sicherungspartner eine zusatzliche Person das sogenannte
Bremsseil halt. Bei Fehlern der sichernden Person kann somit jederzeit eingegriffen werden.
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ebenfalls mit der Frage, ob Kinder iberhaupt dazu in der Lage sind, die ihnen zugemuteten
Sicherungstechniken zu bewaltigen. Der Artikel kommt zu dem gut begriindeten Schluss,
dass Kinder unter der richtigen Aufsicht durchaus in der Lage sind, selber zu sichern und so
Verantwortung flir andere zu libernehmen. ,Der Prozess muss behutsam begleitet werden
und fiihrt Gber eine stufenweise Ubernahme von Sicherungsverantwortung” (DAV, 2011,
S. 63). Dieser stufenweise Prozess beginnt mit dem Sichern unter Kontrolle (unmittelbare
Beaufsichtigung des Sichernden mit Hintersicherung durch erwachsene bzw. kletterkundige
Person) Uber die Sicherung mit Betreuung (mehrere Seilschaften werden durch einen Be-
treuer beaufsichtigt, vorausgesetzt ist fortgeschrittenes Sicherungskénnen) hin zum Selbst-
stdndigen Sichern (Sichern ohne Kontrolle und Betreuung) (vgl. DAV, 2011, S. 60ff.).

Das hier vorgestellte Projekt ldsst sich in die erste Stufe des Prozesses (Sichern unter

Kontrolle) einordnen.

5.3.3 Die Besuche der Kletterhalle (01./08.12.2011)

Nach den beiden ersten Unterrichtsstunden wurde zweimal die Kletterhalle ,Cityrock’ des
Evangelischen Jugendwerks Stuttgart (EJS) besucht. Von dort wurde zusatzlich ein Kletter-
Ubungsleiter zur Verfiigung gestellt. Die Kletterhalle erstreckt sich tGiber drei Stockwerke (10-
11m Hohe) und bietet auf einer Grundfldche von 90m? 70 definierte Kletterrouten an. Zu-
dem sind Boulderwande fiir das Klettern ohne Seil vorhanden®.

Zu Beginn der Kletterhallen-Besuche wurden die Sicherungstechniken und die entsprechen-
den Knoten nochmals wiederholt. AnschlieRend wurde in Dreier-Teams bestehend aus ei-
nem Kletternden, einem Sichernden und einem Hintersichernden geklettert. Geklettert wur-
de immer nach dem Prinzip der Topropesicherung®. Durch die hohe Anzahl an Betreuungs-
personen (Ubungsleiter, Lehrperson und ich) konnte jedes Dreier-Team noch durch eine zu-

satzliche erwachsene Person erganzt werden (Sichern unter Kontrolle).

2 vgl. http://www.cityrock.de

> Bei der Topropesicherung ist der Kletternde immer durch ein Seil, tiber eine Umlenkung von oben zu ihm
laufend, gesichert.
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In den Vorbereitungen des Kletterhallen-Besuchs schien mir noch folgendes Problem von
Bedeutung zu sein. Grundsitzlich bin ich (auch entsprechend den AuBerungen der Schiiler
bezliglich des Besuchs der Kletterhalle) davon ausgegangen, dass ich mit 17 kletterinteres-
sierten und —begeisterten Schiilern klettern gehen werde. Was ist aber, wenn sie nicht moti-
viert sind bzw. die Motivation schnell verlieren? Welche duBeren und inneren Differenzie-
rungen sind moglich?

Die rdaumlichen Gegebenheiten des Cityrocks lassen aus Platzmangel neben dem Klettern
keine anderen Bewegungsangebote zu. Deswegen habe ich mir im Vorfeld andere Differen-
zierungsmalRnahmen Uberlegt. So konnten Schiiler z.B. auch den kleinen Boulder-Bereich
ohne Sicherung zum eher spielerischen Herumklettern benutzen. Als weitere Moglichkeit
Uberlegte ich mir Spiele, wie z.B. das , Aneinander-Vorbeiklettern“ ohne den Boden zu be-
riihren, welches mit der Jungengruppe beim zweiten Kletterhallen-Besuch auch durchge-

fahrt wurde.

Reflexion der Kletterhallen-Besuche

Das selbststandige Sichern der Schiler funktionierte ohne groRe Probleme. Die meisten
Schiler waren sich der Verantwortung, die eine Sicherungsperson hat, bewusst und die rest-
lichen konnten durch die Betreuungspersonen immer wieder darauf aufmerksam gemacht
werden.

Bei der Mehrzahl der Schiiler konnte beobachtet werden, dass es sie groRe Uberwindung
kostete, eine Route hoch zu klettern und dem Seil bzw. der Sicherung vollstandig zu vertrau-

en. Dies driickt auch das folgende Zitat eines Schiilers aus:
»lch wdre ja bis ganz nach oben geklettert, wenn ich nicht Angst gehabt hditte.”

Die meisten Schiiler trauten sich nicht, bis ganz nach oben zu klettern. Viele kletterten am
Anfang nur einen Meter bis Gber den Boden und wollten schnell wieder herabgelassen wer-
de. Jedoch konnten bei vielen Schiilern diesbezliglich Entwicklungen beobachtet werden, da
die meisten Schiiler nach den ersten Misserfolgs-Erlebnissen nicht aufgaben, sondern sich
neue Ziele setzten, wie z.B. beim nachsten Mal doch noch etwas héher zu klettern. Dies zeigt

z.B. folgendes Zitat eines Schiilers:

LJetzt probiere ich mal bis zum 3. Haken zu kommen.”
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Viele hatten groBe Probleme, sich oben in das Seil zu setzen um abgelassen zu werden.
Eventuell ware es hier sinnvoll gewesen, jeden Schiiler anfangs einmal durch eine kletter-
erfahrene Lehrperson zu sichern. Es ist anzunehmen, dass die Schiiler sich dann sicherer ge-
fuhlt hatten und ihre erste Angst so hatten besser Giberwinden kénnen. Trotzdem hatten am
Ende meines Projekts alle Schiiler mindestens zwei verschiedene Kletterrouten (wenn auch
nicht immer bis ganz oben) geklettert und die Rolle des Sichernden und Hintersichernden
eingenommen.

In den abschlielRenden Reflexionen, die im gemeinsamen Sitzkreis stattfanden, antworten
die meisten Schiler auf die Frage, wie sie das Klettern fanden, mit ,gut”. Wenige Schiler
duBerten, dass sie Angst hatten, weil ihre Mitschiler nicht gut gesichert haben bzw. sie
ihnen nicht vertrauen konnten. Einige duerten die beobachtete Angst, sich in das Seil zu

setzen.

5.4 Ubersicht und Begriindung der angewandten Untersuchungsmethoden

Der hier angewandte Typ der Erhebungsmethode ist die schriftliche Befragung. Diese wurde
u.a. deshalb ausgewahlt, damit die Schiiler ihre Antworten besser iberdenken kénnen und
der Einfluss durch Merkmale und das Verhalten des Interviewers ausgeschlossen werden
kann. Um eventuell auftretenden Verstandnisproblemen Abhilfe zu schaffen, waren standig

mehrere Helfer (Lehrpersonen) anwesend, die bei Bedarf unterstiitzen konnten.

5.4.1 Selbstkonzept-Fragebogen

Der hier verwendete Fragebogen (vgl. Anhang 4) ist auf Grundlage des Fragebogens zur Er-
fassung von Selbst- und Kompetenzeinschétzungen bei Kindern (K-FSK) entstanden, welcher
auf dem Self-Perception-Profile for children von Susan Harter (1983) basiert. Die deutsch-
sprachige Version des K-FSK wurde von Wiinsche und Schneewind entwickelt und ist sehr
stark an die englische Originalversion angelehnt. Der K-FSK ist in seiner Originalversion in
sechs Subskalen gegliedert: schulische Kompetenz, soziale Akzeptanz, sportliche Kompetenz,
Attraktivitat, Selbstsicherheit im Verhalten und Selbstwert. Er ist nach dem sogenannten

structure alternative format entwickelt, welches jeweils zwei gegensatzliche Aussagen ent-
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halt. Die befragte Person muss sich eine der beiden Aussagen zuordnen. Dies wurde fiir die
Zielgruppe dieser Untersuchung jedoch als zu herausfordernd und verwirrend erachtet. Des-
halb wurde in den fiir dieses Projekt verwendeten Selbstkonzept-Fragebogen jeweils nur
eine Aussage aufgenommen, die dann auf einer finfstufigen Antwortskala von 1-5 zwischen
zutreffend (1 = stimmt genau) oder unzutreffend (5 = stimmt gar nicht) bewertet werden
muss (vgl. Abbildung 9). Den antwortenden Personen wird dadurch auch die Méglichkeit

gegeben sich neutral (3 = weder noch) zu duRern.

Stimmt ge- stimmt weder noch | Stimmt eher | Stimmt gar
nau nicht nicht
Ich gehe gerne 1 ) 3 a 5
zur Schule.

Abbildung 9: Beispiel fiir die fiinfstuftige Antwortskala des Selbstkonzept-Fragebogens

Als weitere Grundlage dieses Selbstkonzept-Fragebogens gilt der Beobachtungsbogen von
Aspekten des Selbstkonzepts und der Fragebogen zur Selbsteinschétzung, beide von Eggert
und Reichenbach (2003) (vgl. Eggert et al., 2010, S. 298ff.), und deren Einteilung in die ver-
schiedenen Elemente des Selbstkonzepts (vgl. hierzu Kapitel 4.6 Elemente des Selbstkon-
zepts).

Um den Fragebogen moglichst einfach zu gestalten, wurde dieser auf zwolf Aussagen
begrenzt. Obwohl, wie in Kapitel 3 schon nadher beschrieben, die Schiilergruppe der
Forderschule sehr heterogen und nicht leicht zusammenfassend charakterisierbar ist, ist
ihnen allen gemeinsam, dass sie in ihrem Lernen beeintrachtigt sind. Eine Reduzierung der
Aussagen von den (blichen 30 Aussagen des K-FSK auf 12 erfolgte, um der Schiilergruppe
gerecht zu werden und sie nicht mit einer Flut an Fragen zu (iberfordern. Durch zu viele
Fragen ware eventuell Kontrares erreicht worden: Die Schiiler hatten sich nicht mehr
konzentrieren kdnnen, waren nicht mehr motiviert gewesen und hatten schon nach wenigen
Fragen nicht mehr ehrlich geantwortet.

Bei der Reduzierung eines vorhandenen Fragebogens bzw. dem Entwerfen eines eigenen
Fragebogens ist immer kritisch zu hinterfragen, ob die Auswahl der Fragen bzw. Aussagen
sinnvoll ist und ob die wenigen Fragen ausreichen, um fundierte Aussagen zu treffen. Zudem

ist bei dieser Untersuchung keine Kontrollgruppe vorhanden und es wurde kein Pretest
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durchgeflihrt, da dies den Rahmen dieser Arbeit Uberschritten hatte. Aus oben genannten
Grinden wurde fiir die vorliegende Arbeit trotzdem dieser Weg gewahlt.

Um die Entwicklung innerhalb des Kletterprojekts bzw. die Auswirkungen des Kletterns auf
das Selbstkonzept der Schiiler zu untersuchen, wurde der Fragebogen zu zwei Zeitpunkten
ausgefillt. Einmal vor dem ersten Besuch in der Kletterhalle (Abschluss zweite Unterrichts-
stunde, 24.11.2011 = Zeitpunkt 1) und einmal nach dem zweiten Besuch der Kletterhalle,

also am Ende des Kletterprojekts (08.12.2011 = Zeitpunkt 2).

5.4.1.1 Zum Aufbau des Fragebogens

Der Fragebogen beginnt mit einer kurzen Einleitung und Erklarung: ,Bei diesem Fragebogen,
interessiert mich, welche Erfahrungen du normalerweise machst. Es gibt keine richtigen oder
falschen Antworten, sondern es geht um deine ganz personlichen Erfahrungen. Richtig ist,
was du denkst!“ (vgl. Anhang 4). Zudem wurde betont, dass nur ich und nicht ihre Lehrper-
sonen die Fragebogen lesen diirfen, bevor sie nicht anonymisiert wurden®. Durch dies sollte
der Einfluss der sozialen Erwiinschtheit, welcher gerade bei der Selbstkonzeptmessung ein
wesentliches Problem darstellt (vgl. Kapitel 4.7.2), moéglichst gering gehalten werden.
AnschlieBend folgte die Anweisung zum richtigen Ausfiillen des Fragebogens.

Neben dem Namen sollte jeder Schiiler noch sein Alter auf dem Fragebogen vermerken.

Der Fragebogen besteht aus zwolf Aussagen, wovon folgende sieben direkt aus dem K-FSK
tibernommen wurden:

1) Ich bin gut im Unterricht.

2) Ich bin froh tGiber mein Aussehen.

3) Ich bin meistens zufrieden mit mir selbst.

4) Ich halte mich fir genauso schlau, wie andere Kinder in meinem Alter.

5) Ich bin zufrieden mit meinem Gewicht und meiner GréRe.

6) Ich habe eine Menge Freunde.

7) Ich habe oft Angst, das Falsche zu tun.

24 . . . . . . . .
Die urspriingliche namentliche Zuordnung war notwendig, um die Entwicklungen der einzelnen Personen
nachvollziehen zu kénnen.
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Anlehnend an Eggert et al. (2010) wurden zwei weitere Aussagen hinzugefiigt:

8) Ich mache gerne Sport.

9) Beim Sport habe ich keine Angst vor neuen Aufgaben.
Die letzten drei Aussagen beziehen sich lediglich auf das Klettern und sind keine direkten
»Selbstkonzept-Aussagen®, sondern werden eher als beschreibende Variable behandelt:

10) Ich war schon einmal klettern.

11) Ich hab Angst vor dem Klettern.

12) Ich glaube ich kann gut klettern.

Der Fragebogen arbeitet mit einer mehrdimensionalen Selbstkonzeptmessung (vgl. Kapi-
tel 4.7.3). Die ersten neun Aussagen sind jeweils verschiedenen Dimensionen bzw. Elemen-
ten des Selbstkonzepts zuzuordnen, nach welchen spéater auch die statistische Auswertung
erfolgt.

Wie in Kapitel 4.9.1 schon erwahnt, wird das physische Selbstkonzept bei Untersuchung be-
ziglich der Wechselwirkung zwischen Sport und Selbstkonzept meistens als abhangige Un-
tersuchungsvariable genutzt. Auch in dem dieser Arbeit zugrunde liegenden Fragebogen
nimmt das physische Selbstkonzept eine (ibergeordnete Rolle ein. Ihm werden vier Aussagen
zugeordnet (Aussagen 2/5/8/9). Da diese Arbeit Klettern im Rahmen des Sportunterrichts
durchfiihrt, ist auch das schulische Selbstkonzept interessant, welchem sich zwei Aussagen
widmen (Aussagen 1/4). Die Aussagen 3 und 7 wiirden gemal Eggerts Elementen des Selbst-
konzepts dem Bereich der Selbsteinschatzung zuzuordnen sein. Da sie beide jedoch zu diffe-
rente Bereiche des Selbstkonzepts abfragen, wurde sich entschieden, diese separat auszu-
werten. In Aussage 3 geht es um den Bereich des Selbstwerts bzw. der Selbstbewertung.
Aussage 7 fragt nach der Selbstsicherheit. Aussage 6 beschaftigt sich mit dem sozialen
Selbstkonzept. Dieses wird im Rahmen der Auswertung als beschreibende Variable gewertet,
da nicht angenommen wird, dass sich das Bild Giber die Anzahl an eigenen Freunden Uber

den kurzen Zeitraum der Untersuchung stark dndert.
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5.4.1.2 Gutekriterien

Im Laufe der Entwicklung oder Auswahl eines Fragbogens stellt sich die Frage, wie effektiv
dieser Fragebogen eigentlich das misst, was der Untersuchungszweck also die Fragestellung
der Untersuchung ist. Hiermit beschaftigen sich die Gitekriterien der Validitdt, Objektivitat
und Reliabilitat.

Die Objektivitdt lasst sich in drei Ebenen unterteilen. Die Durchfiihrungsobjektivitidt meint
die Konstanz der Untersuchungsbedingungen. Diese wurde bei dieser Befragung dadurch
eingehalten, dass der Fragebogen von allen Schiilern zeitgleich und im gleichen Raum ausge-
fllt wurde. Jedoch wurde einzelnen Schiilern bei Verstandnis-Fragen geholfen, wodurch die
Durchfiihrungsobjektivitat eingeschrankt sein kann. Unter anderem durch die standardisier-
te Form des Fragebogens kann eine relativ hohe Auswertungsobjektivitdt angenommen
werden, welche sich auf die Fehler bezieht, die bei der Auswertung, also der Umsetzung der
Antworten in Zahlenwerte, auftreten kénnen. Zudem wurde der Fragebogen in Teamarbeit
mit dem Programm SPSS Statistics ausgewertet. Die letzte Ebene der Objektivitat, die Inter-
pretationsobjektivitit, verlangt, dass mehrere Testleiter unabhdngig voneinander zu der
gleichen Interpretation der Ergebnisse kommen. Diese Form der Objektivitdt kann meine
Untersuchung nicht vollstandig erfiillen, da die Interpretation der Ergebnisse lediglich durch
mich erfolgt. Jedoch ist sie zumindest teilweise dadurch erfiillt, dass Vergleichswerte, wie
Mittelwerte und Standardabweichung, und eine rein inhaltliche Beschreibung der Ergebnisse
vorliegen. Soviel kann zusammenfassend zur Objektivitat gesagt werden. Definitive Aussa-
gen sind auch u.a. deswegen nicht moglich, da kein Pretest stattgefunden hat, der diese hat-

te ndher untersuchen kdnnen (vgl. Bundschuh, 2010, S. 83ff.).

Die Reliabilitdt, welche die Replizierbarkeit von Ergebnissen meint, wird durch den Reliabili-
tatskoeffizienten ausgedriickt. Vorausgesetzt wird, dass das zu messende Merkmal stabil
und die Objektivitat gegeben ist. Zudem missen genligend Items zur Verfligung stehen. Die
Fragestellung, die diesem Fragebogen zugrunde liegt, indiziert jedoch schon, dass kein stabi-
les Merkmal, sondern die Veranderung des Selbstkonzepts gemessen werden soll. Zudem ist

die Objektivitat auch nicht vollstandig gegeben und es ist zu hinterfragen, ob dem Fragebo-
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gen trotz seiner Reduzierung noch gentigend Items zugrunde liegen. Die Reliabilitat des Fra-
gebogens ist also nicht ausreichend gegeben (vgl. ebd., S. 86ff.).

Um die Replizierbarkeit zu tberprifen, werden in der Praxis vier verschiedene Methoden
verwendet: die Retest-Reliabilitét, die Paralleltest-Reliabilitidt, die Testhalbierungs-
Reliabilitédt und die Konsistenzanalyse (vgl. ebd., S. 90ff.). Im Rahmen dieser Arbeit wurde die
Konsistenzanalyse durchgefiihrt. Dabei wird jede Testaufgabe fiir sich betrachtet. ,Der Test
wird (...) in so viele Teile zerlegt, wie er Aufgaben hat. Der Korrelationskoeffizient geht prak-
tisch aus dem Vergleich jeder Aufgabe mit jeder hervor” (ebd.). Tests mit einem Zuverlassig-
keitskoeffizienten von mindestens r+=0,80 kdonnen als ausreichend, mit r4=0,90 und mehr als
gut bezeichnet werden (vgl. ebd., S. 92). Obwohl! der Koeffizient bei dieser Untersuchung
unter 0,8 liegt und die Zuverlassigkeit somit als nicht ausreichend zu beschreiben ist, wurde

diese explorative Untersuchung durchgefiihrt.

Die Validitit Gberprift, ob ein Verfahren ,wirklich das misst, was es messen soll“ (Bund-
schuh, 1999, S. 82). Dieses Gutekriterium erweist sich in der Selbstkonzept-Messung allge-
mein als eher schwer bewertbar, da es bei der Selbstkonzepterfassung um eine rein subjek-
tive Beurteilung geht und meistens, wenn Uberhaupt, nur das Individuum selbst wirklich
weil3, ob seine Beurteilung zutreffend ist oder nicht (vgl. Kapitel 4.7.2).

Auch die Validitat kann in mehrere Ebenen unterteilt bzw. durch diese Gberprift werden.
Die inhaltliche Validitdit (Inhalts- bzw. Kontentvaliditét) kann durch Fachleute Gberprift wer-
den, wobei natiirlich deren Validitat auch hinterfragt werden sollte. Die Kriteriumsvaliditdt
vergleicht das Untersuchungsinstrument mit bereits vorhandenen Instrumenten, die als vali-
de angesehen werden. Die Vorhersage- oder prognostische Validitidt ermittelt ein Tester-
gebnis und stellt mit dessen Hilfe eine Prognose von zukiinftigen Testergebnissen auf. Sie
berechnet sich als Korrelation zwischen der Testleistung und der spateren Leistung. Die Kon-
struktvaliditét versucht herauszufinden, ob die theoretischen Annahmen, die einem Test
zugrunde liegen, Gultigkeit besitzen bzw. ob ein Test ein bestimmtes Konstrukt wirklich er-
fasst (vgl. Bundschuh, 2010, S. 93f.).

Im Rahmen dieser Arbeit wurde der Schwerpunkt auf die Kriteriumsvaliditat gelegt. Durch

die moglichst nahe Entwicklung des Fragebogens an anderen Selbstkonzept-Fragebogen
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wurde die Kriteriumsvaliditat zu erfillen versucht. Zusammenfassend kann der Fragebogen
jedoch nicht als gesichert valide gelten, was groRRtenteils der subjektiven Natur des Selbst-

konzepts zuzuschreiben ist.

5.4.2 Gefiihlsuhr

In Kapitel 4.9.5 wurde das Lernzonenmodell vorgestellt, welches Grenzerfahrungen als
Wachstums-Prozesse ansieht. Deffner (2009) geht davon aus, dass Selbstvertrauen und
Selbstbewusstsein, welche zu einem positiven Selbstkonzept beitragen, dadurch aufgebaut
werden konnen, dass neue, herausfordernde und angstbesetzte Dinge ausprobiert werden
(vgl. Deffner, 2009, S. 160). Wie kann man jedoch herausfinden, ob Kinder an ihre Grenzen
kommen, die Herausforderung wagen und somit den Schritt in die sogenannte Lernzone
gehen? Am ehesten funktioniert dies, wenn man die Gefiihle der Schiiler vor, wahrend bzw.
auch nach dem Klettern untersucht, da Gefiihle das subjektive Erleben ausdriicken. Geflihle
zu beobachten und zudem noch objektiv zu deuten ist jedoch sehr komplex. Im Rahmen die-
ser Arbeit wurde sich fiir eine Befragung der Schiiler entschieden. Diese stellt einen zweiten
Teil dieser Untersuchung dar.

Um den Schiilern die beste Moglichkeit zu geben, ihre Gefiihle ehrlich zu duflern, ohne sich
vor anderen bloRgestellt zu fiihlen, sollten sie diese nicht laut duRern. Eine Geflhlsuhr (vgl.
Abbildung 10Abbildung 10: Gefiihlsuhr) mit vorgegebenen Gefiihlen hielt ich fir die sinn-
vollste nonverbale Befragungsmethode. Eine Geflihlsuhr positioniert die verschiedenen Ge-
flhle zwar auch gegentliber und ordnet sie nach ,oben” und ,unten” ein, lasst diese jedoch
nicht so stark als positiv bzw. negativ bewertet erscheinen, wie es zum Beispiel auf einem
Gefihlsstrahl der Fall ware. Die Gefiihle wurden anhand der Basisemotionen nach Plutchick
(1958)* und durch meine eigenen Erfahrungen beim Klettern ausgewahlt. Zudem wurde
darauf geachtet, dass sie den Kindern bekannt sind.

Die Gefihle sollten anhand drei identischer Geflihlsuhren einmal vor, wéhrend und nach
dem Klettern untersucht werden, um die Entwicklung des Erlebens jedes Schiilers feststellen

zu konnen. Um auch hier moglichst ehrliche Antworten zu erhalten, wurde den Schiilern

= Basisemotionen nach Plutchick: Furcht, Arger, Freude, Traurigkeit, Akzeptieren, Vertrauen, Ekel und Uberra-
schung.

89



5 Empirische Untersuchungen an der Berger Schule

vorher erldutert, dass es keine richtigen und falschen Antworten gibt und es einzig um ihr
persdnliches Erleben geht. Zudem wurde ihnen die Moglichkeit gegeben, auch mehrere Ge-
fihle zu markieren. Die Geflihlsuhr ,Vor dem Klettern fiihle ich mich ...“ wurde als Erstes
nach dem Betreten der Kletterhalle von jedem Schiiler - in moéglichst groRen raumlichen Ab-
standen zueinander - ausgefullt. Flr die Geflihlsuhr ,,Beim Klettern habe ich mich so gefiihlt”
wurde als Zeitpunkt der Moment unmittelbar nach dem Beklettern der ersten oder zweiten
Route gewahlt. Es wird angenommen, dass zu diesem Zeitpunkt die Gefiihle wahrend des
Kletterns noch am besten abzurufen sind. Die Gefuhlsuhr ,,Nach dem Klettern fiihle ich

mich...” wurde am Ende der kompletten Klettereinheit, kurz vor Verlassen der Kletterhalle,

ausgefullt.
Freude
Angst
Stolz
Unsicherheit
Sicherheit
Versagens Mut
-Gefiihl !
Enttduschung

Abbildung 10: Gefiihlsuhr

5.5 Hinweis zur statistischen Datenauswertung

Der Fragebogen wurde mithilfe der Statistiksoftware SPSS Statistics 17.0 ausgewertet. SPSS
Statistics ist ein Programm, das fiir die analytische und statistische Auswertung sozialwissen-
schaftlich ermittelter Daten geschrieben wurde.

Die Mittelwerte der erhobenen Daten wurden hierbei mittels des t-Tests miteinander vergli-
chen. Es wurde ein Signifikanzniveau (Irrtumswahrscheinlichkeit) von 0,05% als Grenze fest-
gelegt. Dies bedeutet, dass der berechnete Vergleich der Mittelwerte nur dann eine signifi-

kante Anderung aufzeigt, falls der Wert des Signifikanzniveaus unter dieser Grenze liegt.
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5.6 Darstellung der Ergebnisse

5.6.1 Ergebnisse des Selbstkonzept-Fragebogens

Im Vorhinein ist nochmals die Polung der Antwortskala klarzustellen. Niedriger Werte lassen
auf ein positives Selbstkonzept, hohe eher auf ein negatives Selbstkonzept schlieBen. Eine
Ausnahme stellt Frage 7 (,,/Ich habe oft Angst, das Falsche zu tun”) dar. Hierflr gilt eine ge-
gensatzliche Polung. Bei der Auswertung mittels SPSS Statistics ist dies durch eine Umkodie-

rung bericksichtigt worden.

Physisches und schulisches Selbstkonzept

Mittels des t-Tests bei gepaarten Stichproben werden die Mittelwerte zweier Variablen, die
sich auf dieselbe Gruppe an Befragten bezieht, verglichen. In diesem Fall werden die Aussa-
gen der Befragten beziiglich ihres physischen und schulischen Selbstkonzepts zu zwei unter-

schiedlichen Zeitpunkten verglichen (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1: Ergebnisse Fragebogen, Phys. SK / Schul. SK, Zeitpunkt 1 & 2

Mittelwert N Standard- T Df Sig.
abweichung (2-seitig)
Phys. SK*® (Zeitpunkt 1 2,1 15%
ys. S (-eltpun t1) ,1933 5 0,53005 2219 | 14 0,044
Phys. SK (Zeitpunkt 2) 1,5833 15 0,50592
Schul. SK*® (Zeitpunkt 1) 2,2000 15 0,86189
’ ’ 1,323 | 14 0,207
Schul. SK (Zeitpunkt 2) 1,8667 15 0,91548

Vergleicht man vorerst lediglich die Mittelwerte, ist eine positive Entwicklung von ca. 2,2 zu
ca. 1,6 im physischen und von 2,2 zu ca. 1,9 im schulischen Selbstkonzept erkennbar. Wah-
rend die Anderungen im schulischen Selbstkonzept sich als nicht signifikant herausstellen
(t(14) =1,323, p = 0,207), ist beim physischen Selbstkonzept eine signifikante Verdnderung
vorhanden (t (14) =2,22, p = 0,044) (vgl. Tabelle 1).

2 Phys. SK = Physisches Selbstkonzept
7 2u Zeitpunkt 2 waren zwei Schiiler krank. Diese wurde somit nicht in die Auswertung mit aufgenommen.
%% Schul. SK = Schulisches Selbstkonzept
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Selbstwert

Aussage 3 (,/ch bin meistens zufrieden mit mir selbst”) beschaftigt sich mit dem Selbstwert
einer Person. Tabelle 2 zeigt, dass sich die Schiler schon am Anfang der Untersuchung mit
einem Mittelwert von 2,35 eher positiv einschatzen bzw. die Mehrheit mit sich zufrieden ist.
Ein Mittelwert von 1,6 zeigt, dass sich zum Zeitpunkt 2 sogar noch etwas mehr Schiiler als
zufrieden mit sich einschatzen.

Tabelle 2: Ergebnisse Fragebogen, Aussage 3, Zeitpunkt 1 & 2

3) Ich bin meistens zufrieden mit Zeitpunkt 1 Zeitpunkt 2
mir selbst.
N 17 15
Mittelwert 2,35 1,60
Standardabweichung 1,730 1,242
Antworten
12
10
8
6.
4 O Zeipunkt 1
2] B Zeitpunkt 2
. 1IN o m | =
stimmt stimmt weder stimmt stimmt
genau (1) (2) noch (3) eher nichtgar nicht
4) (5)

Selbstsicherheit im Verhalten

Aussage 7 beschaftigt sich mit der Selbstsicherheit im Verhalten (,Ich habe oft Angst, das
Falsche zu tun“). Tabelle 3 zeigt die Antworten auf diese Aussage. Der Mittelwert von ca. 2,9
zeigt, dass zum Zeitpunkt 1 allgemein eine mittlere Selbstsicherheit im Verhalten vor-
herrscht, durch Angst das Falsche zu tun ausgedriickt wird. Laut dem Mittelwert zum Zeit-
punkt 2 von ca. 3,5 verschlechtert sie sich innerhalb des vorgegebenen Zeitintervalls sogar

etwas.
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Tabelle 3: Ergebnisse Fragebogen, Aussage 7, Zeitpunkt 1 & 2

7) Ich habe oft Angst, das Falsche zu Zeitpunkt 1 Zeitpunkt 2
tun.

N 17 15
Mittelwert 2,9412 3,4667
Standardabweichung 1,71284 1,76743
Antworten

S = N W & U1 &
|

w1 I

O Zeipunkt 1
B Zeitpunkt 2

stimmt gar stimmt weder nochstimmt (4) stimmt
genau (5)

nicht (1) eher nicht
(2)

(3)

Soziales Selbstkonzept

Aussage 6 (,,Ich habe eine Menge Freunde”) bezieht sich auf das soziale Selbstkonzept und

wurde nur zum Zeitpunkt 1 abgefragt. Abbildung 11 zeigt die Antworten der Schiiler auf

diese Aussage. Dementsprechend nehmen sich ca.70 % der befragten Schiiler so wahr, als

hatten sie viele Freunde und ca. 12 % als hatten sie keine Freunde. Die restlichen Schuler

ordnen sich dazwischen ein.

12%

7

0%

O stimmt genau (1)

B stimmt (2)

Oweder noch (3)

O stimmt eher nicht (4)
B stimmt gar nicht (5)

Abbildung 11: Ergebnisse Fragebogen, Aussage 6, Zeitpunkt 1
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Kletterspezifische Aussagen
Die folgenden Aussagen 10 bis 12 sind kletterspezifisch ausgerichtet.
Aussage 10 (,,/ch war schon einmal klettern”) wurde nur zum Zeitpunkt 1 abgefragt. Von den

17 Schiilern gaben zehn an schon einmal und sieben noch nicht klettern gewesen zu sein.

Aussage 11 (,,/ch habe Angst vor dem Klettern”) wird in Tabelle 4 dargestellt. Sie zeigt, dass
die Mehrheit (10 von 17 bzw. 8 von 15) der befragten Schiiler, weder vor noch nach Besuch
der Kletterhalle wirklich Angst vor dem Klettern hatten. Trotzdem ordneten sich vier bzw.
nach dem Klettern flinf Schiler das Gefiihl der Angst zu. Vergleichend haben nach dem Be-
such der Kletterhalle sogar etwas mehr Kinder Angst vor dem Klettern als zuvor, jedoch sind

die Veranderungen nicht signifikant (t (14) =1,023, p = 0,324).

Tabelle 4: Ergebnisse Fragebogen, Aussage 11, Zeitpunkt 1 & 2

11) Ich habe Angst vor dem Klettern. Zeitpunkt 1 Zeitpunkt 2
N 17 15
Mittelwert 3,82 3,6
Standardabweichung 1,551 1,639
Antworten
10

8

6

4 O Zeipunkt 1

2 I _i B Zeitpunkt 2

JH T T

stimmt stimmt weder stimmt stimmt
genau (1) (2) noch (3) eher nichtgar nicht
“4) (5)

Aussage 12 (,Ich glaube, ich kann gut klettern”) wird durch Tabelle 5 verdeutlich und stellt
die Bewertungen der eigenen Kletterfahigkeit dar. Die Mittelwerte von 1,47 bzw. 1,73 zu
beiden Zeitpunkten zeigen eindeutig, dass sich die meisten Schiiler so einschatzen, dass sie

gut klettern kdonnen. Dies verdndert sich nach dem Kletterversuchen nicht stark und vor
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allem nicht signifikant (t (14) =0,813, p = 0,430), jedoch schéatzen sie sich leicht schlechter ein

als vor dem Kletterhallen-Besuch.

Tabelle 5: Ergebnisse Fragebogen, Aussage 12, Zeitpunkt 1 & 2

12) Ich glaube ich kann gut klettern. Zeitpunkt 1 Zeitpunkt 2
N 17 15
Mittelwert ' 147 173
Standardabweichung

0,943 1,438

Antworten

14

12+ |

10 1

oN A O ®
|

O Zeipunkt 1
B Zeitpunkt 2

| m = W

stimmt stimmt weder stimmt stimmt

genau (1)

(2) noch (3) eher garnicht
nicht (4) (5)

5.6.2 Ergebnisse der Gefiihlsuhr-Befragung

Abbildung 12 zeigt, dass keiner der insgesamt 16 Schiiler” sich die Gefiihle Enttduschung

und Versagens-Gefiihl zugeordnet hat. Daraufhin muss kritisch hinterfragt werden, ob diese

Geflihle eventuell doch nicht der Gefiihlswelt der Schiiler entsprechen bzw. diese sich da-

runter wenig vorstellen konnen. Jedoch kann es auch sein, dass die Schiiler wahrend dem

Klettern nicht enttduscht waren oder das Gefiihl hatten, versagt zu haben bzw. andere Ge-

fuhle bedeutender waren.

*Von den eigentlich 17 Schiilern, die am Kletterprojekt teilgenommen haben, war an dem Tag der Gefiihlsuhr-

Befragung ein Schiiler krank.
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Vor dem Klettern | Beim Klettern habe | Nach dem Klettern

fiihle ich mich ... ich mich so gefiihlt... fuhle ich mich....
Angst 3 6 1
Mut 3 5 8
Freude 7 3 4
Enttauschung 0 0 0
Stolz 7 6 13
Versagens- 0 0 0
Gefiihl
Sicherheit 0 2 2
Unsicherheit 1 3 2

Abbildung 12: Befragung mittels der Gefiihlsuhr: Anzahl der geduBerten Gefiihle

=49—\or dem Klettern fihleichmich... == Beim Klettern habe ich michso gefiihlt ...

Nach dem Klettern fiihle ich mich...

Freude

Unsicherheit Sicherheit

Versagens-Gefihl

Enttduschung

Abbildung 13: Befragung mittels der Gefiihlsuhr: Entwicklung der geduBerten Gefiihle
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Fir die dieser Arbeit zugrunde liegende Fragestellung ist gerade die Entwicklung der Gefiihle
interessant, die in Abbildung 13 veranschaulicht werden soll. Diese zeigt, dass es bei neun
Schilern eine Gefiihlsentwicklung von Angst oder Unsicherheit vor bzw. wahrend dem Klet-
tern hin zu Mut oder Stolz nach dem Klettern gab. Eine Person gab an durchgangig Angst zu
empfinden, die jedoch nach dem Klettern auch verbunden war mit Stolz. Die restlichen Ent-
wicklungen sind durchgangig (vor, wahrend und nach dem Klettern) gekennzeichnet durch
Geflihle wie Stolz, Freude, Mut und Sicherheit. Zudem ist es interessant, dass sich zwolf
Schiler nach dem Klettern stolz und acht mutig fuhlten. Jedoch ist auch nicht zu vergessen,
dass drei Schiiler auch nach dem Klettern noch angaben, Angst und Unsicherheit zu empfin-

den.

5.7 Interpretation der Ergebnisse

Die Uberwiegende Geflihlsentwicklung von Angst und Unsicherheit vor bzw. wahrend dem
Klettern hin zu Stolz und Mut danach lassen erahnen, dass die Schiiler sich trotz ihrer Angst
auf die Kletterroute, die dementsprechend als Herausforderung wahrgenommen wurde,
eingelassen haben. GemdR dem Lernzonenmodell der Abenteuerpadagogik (vgl. Kapi-
tel 4.9.5) kann dies dahin gehend gedeutet werden, dass sie die Lernzone betreten haben.
Demzufolge sind, durch das erfolgreiche Uberwinden ihrer Angst und hier durch das Beklet-
tern einer Route sind, Auswirkungen auf ihr Selbstvertrauen und Selbstbewusstsein als
Komponenten des Selbstkonzepts anzunehmen. Jedoch ist mit dieser Interpretation vorsich-
tig umzugehen, da es sich lediglich um Annahmen handelt. Sichere Beweise fiir diese Ent-
wicklungen kénnen im Rahmen der Untersuchung mit der Geflihlsuhr und allgemein bei Un-
tersuchungen von Geflihlen nur sehr schwer gegeben werden. Gemal den Angaben der
Schiiler bei der Gefilihlsuhr haben neun bzw. zehn diese Entwicklung durchgemacht. Bei der
zehnten Person ist nicht sicher, ob sie eventuell auch die Panikzone betreten hat, da sie trotz
der Entwicklung von Angst hin zu Stolz auch nach dem Klettern noch angibt, Angst zu haben.
Bei den restlichen sechs Schiilern, die durchgangig von positiven Geflihlen wie Sicherheit,
Freude, Mut und Stolz gepragt waren, ist durch ihre Angaben in der Geflhlsuhr kein Schritt

in die Lernzone beobachtbar.
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Eine differenzierte Betrachtung liefert die empirische Untersuchung mittels des Selbstkon-
zept-Fragebogens.

Betrachtet man speziell die Mittelwerte der verschieden Aussagen beziiglich des Selbst-
konzepts der Schiiler der Untersuchungsgruppe, zeigt sich, dass sie ein enorm gutes Selbst-
konzept haben. Auch die sehr positive Einschatzung der eigenen Kletterfahigkeit (Aussage
12), obwohl sieben der siebzehn befragten Schiiler noch nie klettern waren, bestétigt dieses
Ergebnis. Die in Kapitel 4.8 zusammengefassten Ergebnisse beziiglich einem negativen
Selbstkonzept von Forderschiilern lassen sich mit dieser Untersuchung daher nicht belegen.
Die Ergebnisse sind jedoch im Zusammenhang mit dem Alter der Probanden und den Kennt-
nissen Uber die Selbstkonzeptentwicklung zu interpretieren. Anhand des Alters lassen sich
die Probanden in die Phase des spaten Kindesalters bzw. eher in die des friihen Jugendalters
einordnen. Diese ist gepragt durch unzureichendes Wissen tiber die eigene Person und durch
falsche Generalisierungen (vgl. Kapitel 4.5.2 Selbstkonzeptentwicklung von Jugendlichen).
Diese Annahme kann durch das Untersuchungsergebnis als bestatigt angesehen werden.

Fir die weiterflihrende Interpretation sind diese Erkenntnisse wichtig, da durch die hohen
Eingangswerte bezlglich des Selbstkonzepts, keine groRen Verdanderungen zu erwarten sind

(Regressionseffekt, vgl. Kapitel 4.7.2).

Bezliglich der Auswirkungen des Kletterns auf das Selbstkonzept liegen die interessantesten
Ergebnisse im Bereich des physischen Selbstkonzepts. Hier konnte eine signifikante positive
Veranderung festgestellt werden. Natdirlich kann nicht sicher davon ausgegangen werden,
dass diese Anderungen auch wirklich durch das Kletterprojekt und nicht durch andere dazwi-
schen stattgefundene Ereignisse erzeugt wurden (vgl. Kapitel 4.7.1). Zudem sind, wie schon
erwahnt, einige Punkte im Aufbau des Fragebogens und im Vorgehen der Untersuchung kri-
tisch zu reflektieren. Hier ist die kurze Dauer von zwei bzw. vier Wochen hervorzuheben,
ebenso wie die Reduzierung des Fragebogens und die kleine und dadurch nicht reprasentati-
ve Probanden-Gruppe. Trotzdem liegt die Annahme sehr nahe, dass das Klettern an der For-
derschule positive Auswirkungen auf das physische Selbstkonzept der Schiiler hat. Durch
Veranderung des physischen Selbstkonzepts kann im Sinne des Exercise and Self-Esteem-

Modell nach Sonstroem und Morgan (1989) (vgl. Abbildung 4) angenommen werden, dass
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diese Auswirkungen auf das Selbstwertgefiihl bzw. das generelle Selbstkonzept hat. Verstar-
kend kann sogar angenommen werden, dass die Auswirkungen der Veranderungen im physi-
schen Selbstkonzept auf das generelle Selbstwertgefiihl bei der Altersgruppe der hier unter-
suchten Schiiler starker sind, als sie zum Beispiel bei Erwachsenen waren. Dies liegt daran,
dass ,,im Kindes- und Jugendalter aufgrund der Wachstumsentwicklung und der Zentralitat
der korperlichen Veranderungen ein vergleichsweise hoher Zusammenhang von Korperkon-
zept und Selbstwertgefiihl zu vermuten ist” (Alfermann, 1998, S. 219).

Die positiven Veranderungen, die im schulischen Selbstkonzept gemessen wurden, sind nicht
signifikant. Dies ist u.a. durch die kurze Dauer der Untersuchung bzw. die geringe Anzahl der
Kletterhallen-Besuche und eventuell auch durch die wenigen Items (zwei), aus denen diese
Kategorie gebildet wurde, zu erklaren. Trotzdem verweisen die Ergebnisse auf relativ positi-
ve Aussagen der Schiiler bezliglich ihrer Leistung im Unterricht und ihrer Intelligenz (,/ch
halte mich fiir genauso schlau ...“) im Vergleich zu ihren Mitschilern. Dies ist u.a. durch die

Ergebnisse bezliglich des Bezugsgruppeneffekts (vgl. Kapitel 4.8) zu erklaren.

GemaB dem oben schon beschrieben eher positiv gepragten Selbstkonzept der untersuchten
Schilergruppe gibt die Mehrheit an, zufrieden mit sich zu sein. Beim zweiten Untersuchungs-
Zeitpunkt ist die Anzahl der mit sich zufrieden Schiiler sogar noch groRer. Eventuell kann dies
auf vorherige Erfolgserlebnisse beim Klettern zuriickgefiihrt werden. Solche Erlebnisse kdnn-
ten z.B. das Uberwinden der eigenen Angst bzw. das anschlieRende erfolgreiche Beklettern
einer Kletterroute sein, was ja auf Grundlage der Geflihlsuhr bei mehreren Schiilern beo-
bachtet werden konnte. Jedoch kann nicht sicher gesagt werden, dass diese Veranderung
eine Auswirkung des Kletterprojekts ist.

Bezliglich der Selbstsicherheit im Verhalten sind die Mittelwerte mit ca. 3 bzw. nach dem
Kletterprojekt mit ca. 3,5 durchschnittlich bis eher negativ. Wie diese Ergebnisse zu interpre-
tieren sind, ist mir nicht ersichtlich und die Ergebnisse miissen so stehen gelassen werden,
wie sie sind. Eventuell ware es auch nicht notig gewesen, diese Frage in den Fragebogen mit
aufzunehmen, da auch hier keine groRBen Veranderungen durch das Kletterprojekt zu erwar-
ten waren. Trotzdem wurde sie in den Fragebogen integriert, da die Selbstsicherheit im Ver-

halten als ein nicht unwichtiger Aspekt des Selbstkonzepts erachtet wurde.
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Das Item ,,Ich habe eine Menge Freunde”, welches sich auf das soziale Selbstkonzept bezieht,
erfahrt von den Probanden grofle Zustimmung. Meine Beobachtungen konnen hier ergan-
zend wirken. Der Klassenzusammenbhalt ist sehr grolR und obwohl es natlirlich immer wieder
Streitereien gibt, sind keine wirklichen AuBenseiter vorhanden. Dies kann u.a. auf das ganz-
tatige Angebot der Berger Schule zuriickgefiihrt werden, welche den Zusammenhalt und die

Freundschaften unter den Schilern fordert.

Die aus dem Selbstkonzept-Fragebogen gewonnenen Ergebnisse beziiglich der Angst vor
dem Klettern stehen etwas im Widerspruch zu den Angaben in der Gefiihlsuhr. Wahrend im
Selbstkonzept-Fragebogen nur zwei bzw. insgesamt vier Schiler angaben, (etwas) Angst vor
dem Klettern zu haben, dulRerten sich bei der Geflihlsuhr insgesamt neun Schiiler so, dass sie
vor oder wahrend dem Klettern Angst empfunden haben. Hier spielen sicherlich auch die
unterschiedlichen Zeitpunkte der Befragung eine Rolle. Im Vergleich der Mittelwerte auf die
Aussage ,,Ich habe Angst vor dem Klettern” ist keine signifikante Veranderung festzustellen.
Da dieses Thema in Bezug zu den Gefiihlsentwicklungen bei der Geflihlsuhr-Befragung schon
interpretiert wurde, wird hier nicht nochmals darauf eingegangen.

Bei der Einschatzung der eigenen Kletterfahigkeit sind keine groRen Veranderungen vor und
nach Kletterbesuch zu beobachten bzw. sie sind nicht signifikant. Da die Werte hier, wie
oben beschrieben, auch zu Beginn der Untersuchung schon sehr hoch waren, wurden hier

auch keine groRe Veranderung erwartet (Regressionseffekt, vgl. Kapitel 4.7.2).

Bei jeglicher Interpretation der Ergebnisse muss immer die GroRe der Stichprobe (n=15) be-

achtet werden. Da die Untersuchungsgruppe sehr klein war, kénnen die Wirkungen nicht

generalisiert werden, bieten aber trotzdem erste Hinweise.
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6 Fazit

Durch eine intensive Auseinandersetzung mit der Sportart Klettern konnten Einblicke ge-
wonnen werden, warum es Sinn macht Klettern in den Schulsport zu integrieren. Das groRRe
Lern- und Forderpotenzial wurde besonders in den vier Erlebnis- und Erfahrungsbereichen
nach Ullmann und Winter (2002), dem motorischen, psycho-physischen, sozial-
kommunikativen und dem ethischen Bereich, zum Ausdruck gebracht. Zudem konnten durch
den mehrperspektivischen Ansatz die verschiedenen Sinnperspektiven des Kletterunterrichts
herausgearbeitet werden. Als besonders zentral stellten sich hierbei die Sinnperspektiven
heraus, die verdeutlichen, dass Klettern Kénnens- und Leistungserfahrungen erschliel3en,
Abenteuer, Spannung und Grenzerfahrungen vermitteln, gemeinsames Handeln und soziales
Wohlgefiihl bewirken und Kreativitat, Asthetik und Gestaltung zum Ausdruck bringen kann.
Durch die vielen Ankniipfungspunkte des Kletterns zum Bildungsplan der Férderschule wur-
de gezeigt, warum Klettern gerade auch an dieser Schulart, welche die Persdnlichkeitsbil-
dung ihrer Schiiler ins Zentrum allen padagogischen Handelns stellt, sinnvoll ist.

Ein Vergleich der bestehenden Ergebnisse zum Zusammenhang von Sport und Selbstkonzept
zeigte trotz der differenten Befundlage, dass speziell im Kindes- und Jugendalter Sport und
Bewegung als wichtige Moderatoren fiir eine positive Entwicklung des allgemeinen Selbst-
konzeptes gelten. Da die Entwicklung eines realitditsangemessenen und trotzdem positiv
gefarbten Selbstkonzepts als ein erstrebenswertes Erziehungsziel gilt, wurden durch empiri-
sche Untersuchungen die Auswirkungen des Kletterns auf das Selbstkonzept untersucht.
Trotz der relativ kleinen Stichprobe und dem kurzen Zeitraum des im Rahmen dieser Arbeit
durchgefihrten Kletterprojekts, konnten signifikante Veranderungen im physischen Selbst-
konzept der untersuchten Forderschiiler festgestellt werden. Das physische Selbstkonzept
wird in unterschiedlichen Lebensphasen als unterschiedlich bedeutsam angesehen. Im Kin-
des- und Jugendalter hangt es aufgrund der Wachstumsentwicklung und der Zentralitat der
korperlichen Veranderungen vermutlich relativ eng mit dem Selbstwertgefiihl zusammen.
Daher lasst sich gemall dem Exercise and Self-Esteem-Modell nach Sonstroem und Morgan
(1989) schlussfolgern, dass Uber die Veranderungen des physischen Selbstkonzepts auch

Auswirkungen auf das Selbstwertgefiihl bzw. generell das Selbstkonzept zu erwarten sind.
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Als Fazit lasst sich also festhalten, dass sich sportliche Aktivitat, hier im Speziellen das Klet-
tern, positiv auf das physische Selbstkonzept auswirkt und somit Effekte auf das allgemeine

Selbstkonzept zu erwarten sind.

Im Verlauf des Kletterprojekts wurde sowohl von mir als auch von den beteiligten Sportleh-
rern, passend zu den Ergebnissen dieser Untersuchung, eine positive Wirkung auf die Schi-
ler wahrgenommen. Daher wurde (berlegt, dem Kletterprojekt weitere regelmaRige Klet-
terhallen-Besuche und im Sommer eventuell der Besuch eines Kletter- oder Hochseilgartens

folgen zu lassen. Eine konkrete Planung diesbezliglich steht jedoch noch aus.
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Anhang 1: Unterrichtsskizze vom 17.11.2011

Schule: Berger Schule
Klasse: 5/6

Datum: 17.11.2011, 3. und 4. Stunde (9.25h-10.55h) / 5. und 6. Stunde (11.20-12.50h)

Thema: Einfiihrungsstunde in das Kletterprojekt - Kletterlandschaft

Zeit Ziel Inhalt Material

3 min | BegriRung Vorstellung des Kletterprojekts, (Zeigen | Karabiner, Seil, Klet-
von Karabiner, Seil, Klettergurt), tergurt
Stunde bekannt geben

5min | Erlernen des An- | Schiler bekommen einen Klettergurt | Klettergurte

ziehens eines Klet-

ausgeteilt und erlernen, wie man die-

tergurts sen richtig anzieht
10 Aufwadrmen Aufwarmspiel: In den Klettergurt wird | Bander
min Band gesteckt, das man sich gegensei-
tig klauen muss — Bandfange
15 Aufbau Schiilern werden immer in 2er-Teams | - 8 kleine Kasten
min Kartchen aufgebaut mit einzelnen Sta- | - 3-4 kleine Pferde
tionen fur Kletterlandschaft, die sie | - 3 Weichbodenmatte
aufbauen sollen -1Tau
-4 Turnbanke
- 11 Turnmatten
- 2 Reckstangen/ Lei-
tern/ Turnbank
- Barren
- 2 grol3e Kasten
- Springseile
- Schaukelringe
- 8-10 Holzstabe
- Reuther-Brett
10 Klettern/ Balancie- | Freies Bewegen in der Kletterlandschaft
min ren lGben
10 Klettern/ Balancie- | Aufgabe in Kletterlandschaft: Bilden
min ren Gben von 2er-Teams, einer bekommt die
Augen verbunden und wird von ande-
rem durch Kletterlandschaft gefihrt
(dann wird getauscht)
2 min | Kurzer Austausch Wie habt ihr euch als ,,Blinde” gefuhlt?

10 Klettern mit Siche-

min rung

Jeder Schiler darf durch mich als Lehr-
person gesichert einmal die Sprossen-
wand hochklettern, sich oben reinset-
zen & wird anschlieRend abgelassen

Bandschlinge
2 Karabiner
Seil

3 min

Verabschiedung

Kurze Reflexion &
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Anhang 2: Unterrichtsskizze vom 24.11.2011

Schule: Berger Schule
Klasse: 5/6
Datum: 24.11.2011, 3. und 4. Stunde (9.25h-10.55h) / 5. und 6. Stunde (11.20-12.50h)

Thema: Sichern lernen

Zeit Ziel Inhalt Material
3 min | BegriBung Vorstellung der Stunde
7 min | Aufwarmspiel
5 min | Anziehen von Klet- | Erneutes Uben den Klettergurt rich- | Klettergurte
tergurt tig anzuziehen (Schiiler sollen auch | Partnercheck-Material
lernen sich gegenseitig zu helfen!)
Erinnerung an Partnercheck
5 min | Erlernen Binden Anhand Vorlage Uben einen Achter- | 8-9 Sprungseil
eines Achterkno- knoten zu binden Vorlage Achterknoten
tens
5 min | Aufbau 2 Stationen | 1. Station: Sprossenwand zum Klet- | Klettergurte
tern mit Weichbodenmatte Kletterseil
Mind. 6 Karabiner
2. Slacklines spanen 2 Bandschlingen
2 Slacklines
30-40 | Stationen: Aufteilen der Schiiler in 2 Gruppen,
min Sichern Giben jeweils 4/5 gehen zu Station 1, der
Slacklinen tGben Rest zu Station 2
nach 15-20 Minuten erfolgt ein
Wechsel
5 min | Kurze Reflexion Fragebogen
und Ausfullen Fra- Stifte
gebogen
10 Spiel nach Wunsch
min der Schler
1 min | Verabschiedung Erinnerung an Mitbringen von Sport-

sachen und Elternbrief
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Anhang 3: Uberblick iiber die Stationen der Kletterlandschaft

Station 1: Treppen

Bendotigtes Material:

e 4 kleine Kasten
e 3-4 kleine Pferde

118

Station 2: Sprossenwand

Bendétigtes Material:

e Weichbodenmatte

e 1 Tau (als Kletterhilfe)
e 1 Turnbank

e 2 Turnmatten
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Station 3: Reckstangen

Station 4: Schrag-Barren

Benétigtes Material:

+ 4kleine Kasten
+ 3 Turnmatten
+ 3 Reckstangen

Bendtigtes Material:

* Barren

* 4 Turnmatten

* Weichbodenmatte

+ groBes Kastenoberteil

g Heftbeilage in Praxis Férderschule 1/2008, Beitrag , Hoch hinaus! Klettern - sicher und erfolgreich”

e i ol S e e s e i g s

Se

Station 5: Schwankende Turnbank

Heftbeilage in Praxis Forderschule 1/2008, Beitrag ,Hoch hinaus! Klettern - sicher und erfolgreich®

O

Station 6: Wippende Turnbank

Bendtigtes Material:

* Turnbank

+ 2 Turnmatten

+ Weichbodenmatte
Schaukelringe

Heftbeilage in Praxis Forderschule 1/2008, Beitrag ,,Hoch hinaus! Klettern - sicher und erfolgreich”

Bendtigtes Material:

* Turnbank
* 2 Turnmatten
s Reuther-Brett

EN

Heftbeilage in Praxis Férderschule 1/2008, Beitrag , Hoch hinaus! Klettern - sicher und erfolgreich”
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Name: :

Fragebogen

Alter:

Bei diesem Fragebogen, interessiert mich, welche Erfahrungen du normalerweise machst. Es

gibt keine richtigen oder falschen Antworten, sondern es geht um deine ganz persoénlichen

Erfahrungen. Richtig ist, was du denkst!

Auf den folgenden Seiten findest du einige Aussagen. Bitte lberlege dir bei jeder Aussage,

wie sehr sie auf dich zutrifft und kreuze dann dementsprechend an. (Die Zahl 1 steht fir

,stimmt genau”, die Zahl 5 fiir ,,stimmt gar nicht”).

Hier ein Beispiel:

Ich gehe sehr Ich gehe Ich gehe Ich gehe Ich gehe
gern zur ganzgernzur | weder gern | nichtso gern | ungern zur
Schule. Schule. noch ungern zur Schule. Schule.
zur Schule.
Ich gehe gern in die 1 2 3 4 5

Schule

Es ist wichtig, dass du die Fragen sorgfiltig liest und ehrlich deine Meinung sagst.
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Stimmt | stimmt | Weder | Stimmt | Stimmt
genau noch eher gar
nicht nicht
1. Ich bin gut im Unterricht. 1 2 3 4 5
2. Ich bin froh Gber mein Aussehen. 1 2 3 4 5
3. Ich bin meistens zufrieden mit mir selbst. 1 2 3 4q 5
4. Ich halte mich fiir genauso schlau wie andere 1 2 3 4 5
Kinder in meinem Alter.
5. Ich bin zufrieden mit meinem Gewicht und 1 2 3 4 5
meiner GroRe.
6. Ich habe eine Menge Freunde. 1 2 3 4 5
7. Ich habe oft Angst, das Falsche zu tun. 1 2 3 4 5
8. Ich mache gerne Sport. 1 2 3 4 5
9. Beim Sport habe ich keine Angst vor neuen 1 2 3 4 5
Aufgaben.
10. Ich war schon einmal klettern. 1 2 3 4 5
11. Ich habe Angst vor dem Klettern. 1 2 3 4 5
12. Ich glaube ich kann gut klettern. 1 2 3 4 5

Hast du alle Fragen beantwortet?

Danke fiirs Ausfiillen!
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Anhang 5: Gefiihlsuhr

Vor dem Klettern, fiihle ich mich so... Freude Name:

Angst
Stolz

Unsicherheit
Sicherheit

Versagens-
Mut
Gefiihl
Enttduschung
Beim Klettern habe ich mich so gefiihlt ... Freude

Angst
Stolz

Unsicherheit
Sicherheit

Versagens-
Mut
Gefiihl
Enttauschung
Nach dem Klettern fiihle ich mich so ... Freude
Angst

Stolz

Unsicherheit
Sicherheit

Versagens-
Mut
Gefiihl
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