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Zusammenfassung

Im Mittelpunkt dieser Diplomarbeit stehen potentielle Verdnderungen der Klassenklima-
wahrnehmung von Schiilern und Schiilerinnen von NMS-Klassen und AHS-Klassen der
sechsten Schulstufe nach Durchfiihrung einer Wintersportwoche. Im ersten Teil der Arbeit
wird auf theoretische Forschungsansidtze zum Thema Klassenklima und dessen Determi-
nanten sowie auf positive Auswirkungen einer produktiven Klassengemeinschaft einge-
gangen. Verfiigbare Studien zum Thema deuten darauf hin, dass eine positive Klassenge-
meinschaft nachhaltig den Lernerfolg steigert, und somit die Gesellschaft und zukiinftige

Generationen gebildeter und wettbewerbsfédhiger macht.

Der zweite Theorieteil gewdhrt Einblick in die sozialen Funktionen des Sports und legt die
Anspriiche an den Schulsport dar. Besonderes Augenmerk wird dabei auf die Situation der
Wintersportwoche an 0Osterreichischen Schulen und deren Entwicklung gelegt. Zudem
werden Ergebnisse von Untersuchungen zum FEinfluss der Wintersportwoche auf das
Selbstkonzept von Schiilern und Schiilerinnen beleuchtet. Mittels einer empirisch-
quantitativen Untersuchung sollen potentielle Unterschiede der Klassenklimata an Neuen
Mittelschulen und Allgemeinbildenden Hoheren Schulen vor und nach Durchfiihrung von

Wintersportwochen ermittelt werden.

Die Ergebnisse der Arbeit lauten: Das Klassenklima hat sich nach Durchfiihrung der Win-
tersportwochen sowohl in der Gesamtstichprobe als auch in beiden Schulformen hinsicht-
lich einer schulformspezifischen Betrachtung verbessert. Eine signifikante Verbesserung
zeigte sich sowohl in allen Klima-Elementen als auch in der Zufriedenheit mit dem Klas-
senklima insgesamt. Lediglich eines der insgesamt 28 untersuchten Items weist zum zwei-
ten Messzeitpunkt eine Verschlechterung auf. Neue Mittelschulen zeigen deutlichere Ver-
besserungen als Allgemeinbildende Hohere Schulen, jedoch haben letztere zumeist bereits

bessere Werte zum ersten Messzeitpunkt.



Abstract

The main aspect of the thesis is to investigate any change in the perception of the class-
room atmosphere of sixth form students attending either new secondary or academic sec-
ondary schools, following the completion of a winter sports week. The first part of the the-
sis deals with theoretical approaches into the field of research of the social climate. Im-
portant factors influencing the classroom atmosphere are discussed, and positive effects of
a productive classroom community are presented. Available studies indicate that a positive
classroom atmosphere enhances the sustainability of success, the effectiveness of students’

learning, and positively influences the students” individual development process.

The second area of focus gives an insight into the social functions of sport and the expecta-
tions placed on physical education within the educational system. It particularly focuses on
the situation and the development of winter sport weeks in Austrian schools. Furthermore,
results of a study investigating the influence of a winter sport week on the students’ self-
perception are summarized. An empirical study is conducted to investigate any differences
between students” perception of the classroom atmosphere before and after the winter sport

week.

The results of the study are as follows: The perception of the classroom atmosphere of
sixth form students attending either new secondary or academic secondary schools has
positively changed, following the completion of a winter sports week. A statistically signif-
icant improvement can be seen with every single “element” of the classroom climate as
well as with the overall satisfaction with the classroom atmosphere. Only one of the 28
investigated items shows a significant deterioration between the initial testing and final
assessment. New secondary schools show a greater improvement than academic secondary
schools, however, academic secondary schools start with better results at the first time of

measurement.



Vorwort

Das grof3e Interesse an der Thematik des Schul- und Klassenklimas resultiert sowohl aus
meinen eigenen Erfahrungen als Schiilerin als auch aus meiner Unterrichtstitigkeit als
Lehrerin an einer Oberstufenschule in St. Polten. Wihrend meiner Schulzeit entschied ich
mich im Alter von zehn Jahren, nach der Volksschule das Gymnasium in meinem Heima-
tort Waidhofen an der Thaya zu besuchen. Meine engsten Freundinnen beschlossen da-
mals, ihre Schulbildung in der Sporthauptschule fortzusetzen. Wéhrend ich iiber grof3e
Anonymitét und geringe familidire Atmosphire in meiner Klasse klagte, fiihlten sich meine
Freundinnen in den Sportklassen sehr wohl und berichteten mir voller Freude {iber die vie-
len gemeinsamen Sportstunden. Vor allem aber erzéhlten sie mir von den Sommer- und
Wintersportwochen, wiahrend denen sie viele neue Freundschaften schlossen und auch die
Lehrer und Lehrerinnen von einer ,,lockeren® und ,,lustigen” Seite kennen lernen durften.
Voller Vorfreude wartete ich damals auf die Wintersportwoche meiner eigenen Klasse und
tatsdchlich durfte ich erfahren, welch positive Verdnderungen im sozialen Gefiige meiner
Schulklasse im Laufe der Sportwoche stattfanden. Die Sportwochen stellten fiir mich von
Beginn an einen kleinen ,,Ausflug™ aus der Schulrealitdt dar, der es Mitschiilern und Mit-
schiilerinnen ermdglichte, gemeinsam mit ihren Lehrern und Lehrerinnen Sport zu treiben,

Spall zu haben und einander besser kennen zu lernen.

Wihrend der letzten fiinf Jahre meiner Unterrichtstitigkeit als Englisch- und Sportlehrerin
war ich bislang jedes Schuljahr als Begleitlehrerin an der Wintersportwoche der beiden
ersten Klassen (9. Schulstufe) beteiligt. Dabei konnte ich jedes Jahr erneut feststellen, wie
leicht es den Schiilern und Schiilerinnen wéhrend der Sportwoche fiel, neue Freundschaf-
ten mit Mitschiilern und Mitschiilerinnen zu schliefen und einander von einer neuen Seite
kennen zu lernen. Bei den abendlichen Zimmerkontrollen saflen immer wieder plétzlich
Maidchen der Klasse 1A mit Middchen der Klasse 1B gemeinsam im Zimmer, lernten ei-
nander besser kennen und genossen zusammen die Zeit; noch vor der Wintersportwoche
kennen flir gewohnlich die Schiiler und Schiilerinnen der einen Klasse die Schiiler und
Schiilerinnen der anderen Klasse nicht. Meiner eigenen Erfahrung nach bringt eine Winter-
sportwoche demnach eine sehr interessante und duflerst positive soziale Dynamik ins Rol-
len, die — so scheint mir — weit iiber den Zeitraum der Wintersportwoche hinausgeht. Beim
Einholen von Feedback iiber Inhalt und Ablauf der Wintersportwoche wird von den Schii-

lern und Schiilerinnen weiters oftmals betont, dass sie es toll finden, die Lehrer und Lehre-



rinnen ,,offener*, weniger gestresst und fernab vom ,,seridsen®, leistungsbezogenen Schul-

alltag erleben zu diirfen.

Alle meine Kollegen und Kolleginnen im Schulbereich, denen ich die Frage stellte, ob sie
glaubten, dass eine Wintersportwoche das Klassenklima von Schulklassen positiv verdnde-
re, bejahten dies scheinbar ohne jeglichen Zweifel. Auf Grundlage dessen habe ich mich
dazu entschlossen, diese subjektiven Erfahrungen und Einschitzungen, die eine positive
Auswirkung einer Sportwoche auf die Klassengemeinschaft von Schulklassen annehmen,
unter Einhaltung wissenschaftlicher Grundsétze im Zuge meiner Diplomarbeit zu untersu-

chen.

An dieser Stelle mochte ich mich bei Herrn Univ. Prof. Dr. Mag. Otmar Weil} bedanken,
der es mir ermoglicht hat, dieses Thema zu bearbeiten und mir durch seine Erfahrung

wichtige Tipps beim Erstellen der Arbeit gegeben hat.

Ebenfalls mochte ich mich bei Frau Mag." Andrea Pichlmair bedanken, die mir bei der
Bearbeitung des Themas mit Rat und Tat zur Seite stand und fiir all meine Fragen und An-
liegen stets ein offenes Ohr hatte. Mein Dank gilt auBerdem Herrn Dr. Mag. Michael Me-

thlagl, der mich bei der statistischen Auswertung der empirischen Erhebung unterstiitzte.

Ein groBBes Dankeschon gilt der Direktorin jener Schule, an der ich seit fiinf Jahren unter-
richten darf, Frau Prof.™ OStR™ Mag.* Sissy Nitsche-Altendorfer, die mich in allen Belan-
gen unterstiitzt und motiviert hat, und es mir — gemeinsam mit allen Kollegen und Kolle-
ginnen - ermdglicht hat, neben meiner Unterrichtstitigkeit das Studium zu beenden. Eben-
so moOchte ich mich auch bei den Direktoren und Direktorinnen, den Lehrern und Lehrerin-
nen sowie den Schiilern und Schiilerinnen bedanken, die es mir ermdglichten, Untersu-
chungen in ihren Klassen als Grundlage meiner empirischen Erhebung durchzufiihren.
Weiters mochte ich meinen Eltern danken, die mich immer in allen Bereichen unterstiitzt

haben.

Wien, im Februar 2015 Andrea KERSCHNER
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1 EINLEITUNG

Positive soziale Beziehungen innerhalb der Schulklasse spielen fiir Kinder und Jugendliche
eine bedeutende Rolle, denn sie wirken unterstiitzend bei der Ausbildung der eigenen Per-
sonlichkeit. Besonders in der Sekundarstufe sind Jugendliche auf Interaktionen mit Gleich-
altrigen, auf das Gefiihl der Zugehorigkeit und der Sicherheit sowie auf den Zusammenhalt
in einer Gruppe angewiesen. Ein positives Klassenklima kann dabei die Schiiler und Schii-
lerinnen in ihrem personlichen Entwicklungsprozess positiv beeinflussen und bei der Iden-
titdtssuche unterstiitzen. Gleichzeitig konnen schlechte Erfahrungen mit dem sozialen Kli-
ma einer Klasse die Personlichkeit der Jugendlichen mitunter bis ins Erwachsenenalter

negativ pragen (Reisch & Schwarz, 2002).

Dem Sport wird neben vielen anderen positiven Eigenschaften auch eine soziale Funktion
zugeschrieben, die einen wesentlichen Aspekt des Schulsports darstellt. Nicht nur die Ent-
wicklung motorischer Féhigkeiten und Fertigkeiten soll Teil des Sportunterrichts sein, der
Anspruch des sozialen Lernens und Handelns im Sport wird immer grofer. Der Fair-play-
Gedanke ist ein durchgehendes padagogisches Prinzip im Schulsport, die Entstehung eines
,, Wir“- Gefiihls soll mit Hilfe von verschiedensten Sportarten ermoglicht werden. Die In-
tegration von Schiilern und Schiilerinnen anderer ethnischer und kultureller Herkunft findet

im und durch Schulsport eine gute Umsetzungsmoglichkeit.

Wintersportwochen sind dabei Teil der Schulausbildung und dienen der Ergdnzung und
Erweiterung des Lehrstoffes des Unterrichtsgegenstandes Bewegung und Sport. Im Regel-
fall bilden Skifahren und Snowboarden den Schwerpunkt der sportlichen Inhalte einer
Wintersportwoche. Wiahrend dieser Sportwochen verbessern Schiiler und Schiilerinnen
aber nicht nur ihre motorischen Féhigkeiten und Fertigkeiten, sie haben auch die Moglich-
keit, mehr Zeit mit ihren Schulkollegen und Schulkolleginnen sowie mit ihren Lehrern und
Lehrerinnen zu verbringen. Dadurch kénnen moglicherweise neue Freundschaften ge-
schlossen werden, Kollegen und Kolleginnen von einer personlicheren Seite kennen ge-

lernt und Kommunikationsformen verbessert werden.

Wihrend der letzten Jahre wurden die Situation sowie die Entwicklung der Wintersport-
woche in Osterreich immer wieder intensiv diskutiert und medial aufgegriffen. Dabei wird
auf den Riickgang der Wintersportwochen beziehungsweise der teilnehmenden Schiiler
und Schiilerinnen aufmerksam gemacht. Argumente von Befiirwortern und Beflirworterin-
nen von Wintersportwochen gehen in zwei gro3e Hauptrichtungen: zum einen wird argu-

mentiert, dass die Heranfithrung der Osterreichischen Jugendlichen an den Wintersport
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einen wichtigen wirtschaftlichen Aspekt darstellt. Das Erlernen des Skifahrens oder des
Snowboardens wihrend dieser Wintersportwochen sei von grof3er Bedeutung fiir die Tou-
rismusbranche des Wintersportlands Osterreich, da Wintersportarten als Mdglichkeit einer
sinnvollen Freizeitgestaltung — iiber die Schulzeit hinausgehend — erlebt werden. Anderer-
seits wird oftmals betont, dass die Wintersportwoche als Klassenveranstaltung positive
Auswirkungen auf das Klima einer Gruppe und somit auf das Klima einer Schulklasse ha-
ben kann, was weit iliber den Zeitrahmen der Sportwoche positiv nachwirken kann. Eine
Studie von Kuhn, Stréhla und Brehm (2001) konnte beispielsweise zeigen, dass Schiiler
und Schiilerinnen nach einer Wintersportwoche ein positiveres Selbstwertgefiihl aufweisen
als vor der Wintersportwoche und sich den schulischen Anforderungen besser gewachsen

fiihlen.

Das erkenntnisleitende Interesse vorliegender Arbeit besteht darin, zu untersuchen, ob und
inwiefern sich das Klassenklima von Schulklassen nach einer Wintersportwoche im Ver-

gleich zum Klassenklima vor der jeweiligen Wintersportwoche verdndert.
Die zentrale Forschungsfrage lautet daher:

Verandert sich das Klassenklima von Schulklassen an Neuen Mittelschulen und All-

gemeinbildenden Hoheren Schulen nach Durchfiihrung einer Wintersportwoche?
Die daraus abgeleitete Hypothese kann folgendermafen formuliert werden:

Das Klassenklima von Schulklassen an Neuen Mittelschulen und Unterstufenklassen
an Allgemeinbildenden Hoheren Schulen verindert sich nach der Durchfithrung ei-

ner Wintersportwoche.

Im ersten theoretischen Teil der Arbeit wird der Begriff des Sozialklimas in Schule, Unter-
richt und Klasse aufgearbeitet. Dabei werden die Einflussfaktoren auf das Schul- und Klas-
senklima ndher beleuchtet sowie die Wirkungen eines positiven Klimas in Schulen und
Klassen beschrieben. Weiters wird die Schulklasse als soziale Gruppe und als Raum wich-

tiger sozialer Erfahrungen erldutert.

Im zweiten Theorieteil der Arbeit werden die sozialen Funktionen des Sports dargelegt und
die Anspriiche an den Schulsport beschrieben. Besonderes Augenmerk wird dabei auf die
Situation der Wintersportwoche an Osterreichischen Schulen und deren Entwicklung ge-
legt. Zudem werden Ergebnisse von Untersuchungen zum Einfluss der Wintersportwoche

auf das Selbstkonzept von Schiilern und Schiilerinnen beleuchtet.
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Im weiteren Verlauf der Arbeit werden mittels einer empirisch-quantitativen Untersuchung
eventuelle Verdnderungen der Klassenklimata in drei niederdsterreichischen Neuen Mittel-
schulen und drei Allgemeinbildenden Hoheren Schulen ermittelt. Bei den fiir die Untersu-
chung ausgewéhlten Klassen handelt es sich um Schiiler und Schiilerinnen, die zum ersten
Mal in ihrer schulischen Karriere an einer mehrtdgigen Schulveranstaltung mit sportlichem
Schwerpunkt teilnehmen. Die Klassenklimaerhebung erfolgt mittels eines standardisierten
Klassenklimafragebogens, der jedoch fiir die Beantwortung der Forschungsfrage der vor-
liegenden Arbeit entsprechend adaptiert wurde. Es wird zunéchst eine Klassenklimaerhe-
bung in den Untersuchungsklassen vor Durchfithrung der Wintersportwoche durchgefiihrt;
zweil Wochen nach Riickkehr von der Wintersportwoche wird in diesen Klassen neuerlich
das Klassenklima mittels desselben Fragebogens erhoben. Den zentralen Teil der Arbeit
bildet die statistische Analyse der erhobenen Daten und deren Interpretation. Die Zusam-
menfassung der Ergebnisse soll darstellen, ob und in welchem AusmaR die angenommene

Hypothese bestitigt werden konnte.
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2  SOZIALKLIMA IN UNTERRICHT, KLASSE UND SCHULE

Der Begriff des Klimas im soziologischen Sinn ist alltagssprachlich weit verbreitet. Begrif-
fe wie ,,Teamgeist®, ,,Betriebsklima®, , Klassengeist™ oder ,,Klimazone* werden umgangs-
sprachlich vor allem verwendet, um Urteile iiber Institutionen oder soziale Gruppen zu
fallen. Dort wo ein ,,gutes Klima* herrscht, werden wir uns vermutlich wohl fiihlen; in
einem ,,schlechten Klima* wird es uns moglicherweise schwerer fallen, unsere Personlich-

keit zu entfalten, potentielle Leistungen zu erbringen und uns aufgenommen zu fiihlen.

Der Begriff des Klimas im sozio-emotionalen Bereich stellt eine Adaption des Klimabe-
griffs aus der Meteorologie dar. Urspriinglich stammt das Wort ,,Klima* von dem griechi-
schen Verb ,klinein“ und wird mit ,,sich neigen* iibersetzt. Bereits Aristoteles verwendete
den Begriff, um die Neigung der Landschaft gegen die einfallende Sonnenstrahlung zu
beschreiben (Von Saldern, 1987). Wahrend in der Natur das Klima als duflere Lebensbe-
dingung gegeben ist und somit erforschbar und — innerhalb gewisser Grenzen — berechen-
bar ist, unterliegt die Beschreibung und Erfassung des Klimas unter Menschen komplizier-
ten Wechselwirkungen: unsere eigenen Uberzeugungen, Einstellungen, Vorerfahrungen
und Malstdbe duBern sich in unseren Verhaltensweisen und Handlungen, die von den uns
umgebenden Menschen als ,,Aullenklima‘ wahrgenommen werden. Dieses wiederum wirkt
auf die Menschen, die in weiterer Folge individuell darauf reagieren (Von Der Groeben,
2004). Die Forschung zum Sozialklima in Unterricht, Klasse und Schule, deren Anfénge in
den 1930er Jahren zu finden sind, versucht, Begrifflichkeiten des Klimas in Pddagogik und
Péadagogischer Psychologie zu definieren sowie Einfliisse und Wirkungen des Klimas kon-
kret zu beleuchten. Nach ersten empirischen Untersuchungen zum schulischen Klima in
den 1950er Jahren und einer starken Zunahme von Studien in diesem Bereich in den
1960er und 1970er Jahren, ist nach einer Phase der Stagnation gegenwértig wieder ein gro-

Bes Interesse an der Klimaforschung in Schule und Unterricht zu erkennen.

Um den Begriff des sozialen Klimas sowie dessen unterschiedliche Ebenen richtig einord-
nen zu konnen, wird im folgenden Kapitel zundchst auf die Vielzahl der in der Literatur
vorzufindenden Definitionen eingegangen und eine Begriffsbestimmung durchgefiihrt.
Dies ist vor allem deswegen notwendig, da die synonyme Verwendung unterschiedlicher
Termini, sowie die Existenz einander teils {iberschneidender, teils ergdnzender Konzepte
zu einigen theoretischen und methodologischen Unklarheiten fithren kann. Basierend auf

dieser ersten definitionsspezifischen Orientierung sollen in weiterer Folge die verschiede-
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nen theoretischen Ansdtze und Forschungstraditionen zur Thematik vorgestellt und mogli-

che Einfliisse und Auswirkungen des Schul- und Klassenklimas behandelt werden.

21 Der ,Klima-Begriff“ in Padagogik und Padagogischer Psychologie

Eine Auseinandersetzung mit Definitionsansdtzen aktuellerer Literatur hinsichtlich des
Klimabegriffs in Pddagogik und Piddagogischer Psychologie (u. a. Janke, 2006; Grewe,
2007; Prasse, 2012) ldsst erkennen, dass besonders Untersuchungen von Ferdinand Eder
zum Schul- und Klassenklima (1996; 2001; 2002) nach wie vor einen starken Einfluss auf
die aktuelle pddagogische Klimaforschung haben. Eders Systematisierung des pédago-
gisch-psychologischen Begriffsverstindnisses des Klimabegriffs wird auch in gegenwirti-

gen Untersuchungen zum Schul- und Klassenklima herangezogen.

Basierend auf Ergebnissen seiner eigenen Untersuchungen in der Klimaforschung unter-

teilt Eder (1996, S.21) den Begriff ,,Klima* in drei globale Verwendungsweisen:

* zur Charakterisierung der emotionalen Grundtonung einer pddagogischen Gesamt-
atmosphire;
* zur Beschreibung subjektiv wahrgenommener Lernumwelten;
* zur Charakterisierung der in erzieherischen Umwelten herrschenden Grundorientie-
rungen und Werthaltungen.
Die Charakterisierung der emotionalen Grundtdnung zielt auf die Gefiihls- und Stim-
mungslage und die emotionale Qualitdt der sozialen Beziehungen zwischen Lehrern bzw.
Lehrerinnen und Schiilern bzw. Schiilerinnen ab (Eder, 2001). Beispiele fiir diese Verwen-
dungsweise des Klimabegriffs sind unter anderem der emotionale Ton einer Klasse, die in
einer Klasse herrschende Atmosphire, der momentane emotionale Zustand einer Klasse
und die Qualitdt der sozialen Beziehungen von Schiilern und Schiilerinnen und Lehrern
und Lehrerinnen zu- und untereinander (Janke, 2006). In diesem Sinne wird bei der psy-
chischen Befindlichkeit des Einzelnen oder der Gruppe angesetzt und wenig Riicksicht auf

die objektiven Gegebenheiten in der Umwelt der Betroffenen genommen (Eder, 1996).

Zur Beschreibung subjektiv wahrgenommener Lernumwelten wird das subjektive Erleben
und Bewerten objektiver Umweltgegebenheiten verstanden. Dieses kann einerseits indivi-
duell sein, andererseits aber auch Gemeinsamkeiten enthalten, die alle oder die meisten
Schiiler und Schiilerinnen in der Klasse teilen (Dreesmann, 1982). Grewe (2003) betont,

dass in diesem Verstindnis nicht die objektiven Umweltgegebenheiten auf Verhalten und
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Entwicklung direkt einwirken, sondern die individuellen Wahrnehmungen dieser objekti-
ven Gegebenheiten, gleichgiiltig davon, ob sie nun die Umweltgegebenheiten ,,richtig®

abbilden oder nicht.

Wird der Klima-Begriff zur Charakterisierung der in erzieherischen Umwelten herrschen-
den Grundorientierungen und Werthaltung verwendet, so bezieht er sich vorrangig auf die
in einer Schule herrschenden Normen und Werte. Diese konnen sich sowohl auf gemein-
same Merkmale der Beteiligten einer Organisation (gemeinsame Interessen, Verhaltens-
weisen, Ziele) als auch auf traditionelle Denk- und Verhaltensweisen einer Schule bezie-
hen. Diese Verwendungsform weist Uberschneidungen mit den Begriffen ,,Schulkultur
(von Schulleitern und Schulleiterinnen, Lehrern und Lehrerinnen und Eltern weitgehend
akzeptierte Vorstellungen iiber Bildungsziele, Verhaltensnormen, etc.) und ,,Schiilerkultur*

(Normensystem der Schiiler und Schiilerinnen) auf (Eder, 1996).

Eders Unterscheidung der drei globalen Verwendungsweisen des Klimabegriffs ldsst be-
reits erkennen, dass Klimawahrnehmungen in der Schule teils sehr unterschiedliche Aus-
schnitte des Bildungsbereichs erfassen kénnen. Die Ebenen sowie die jeweiligen Bezugs-

systeme des Sozialklimas werden im folgenden Kapitel niher erldutert.

2.2 Klassen-, Unterrichts- und Schulklima

Klimawahrnehmungen innerhalb der Schule koénnen sich auf unterschiedliche Gruppen und
unterschiedliche Ebenen der Bildungsinstitution beziehen. Je nachdem auf welchen Aus-
schnitt man sich bezieht, kann unter anderem zwischen dem Klassen-, Unterrichts- und
Schulklima unterschieden werden. Gotz, Frenzel und Pekrun (2008) unterteilen die jewei-

ligen Ebenen der Klimawahrnehmungen zusétzlich in Makro-, Meso-, und Mikroebenen.

2.2.1 Klassenklima

Durch gemeinsame Erlebnisse und vielfiltige Interaktionen entstehen in Schulklassen ge-
meinsame Formen der Erlebnisverarbeitung. Die gesamte schulische Umwelt wird zwar
von jedem Schiiler und jeder Schiilerin individuell erlebt und interpretiert, doch gibt es
auch einen Teil des Erlebens, der allen Schiilern und Schiilerinnen einer Klasse gemeinsam
ist. Diese Gemeinsamkeiten der Erlebniswahrnehmung sowie diejenigen Ausschnitte aus
der Gesamtheit der Eindriicke, die von allen Mitgliedern wahrgenommen werden und sehr

dhnliche Reaktionen auslosen, werden als Klassenklima bezeichnet (Petillon, 1980). Eine
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etwas dltere, aber sehr detaillierte und gegenwdrtig vielfach zitierte Definition des Klas-
senklimas gibt Von Saldern (1987, S.17). Er beschreibt das Klassenklima als hypotheti-
sches Konstrukt als ein ,,auf die Schulklasse bezogenes, differenzierendes, relativ {iberdau-
erndes, molares und mehrdimensionales Aggregat subjektiver Wahrnehmung und kogniti-
ver Verarbeitung von situationalen Reizen, das sich in der Beschreibung von Umwelten,
Strukturen und Verhalten in der Schulklasse bzw. in einem ihrer Subsysteme (z.B. Cli-
quen) durch das Individuum widerspiegelt und die Bildung von Einstellungen zur Lernsi-
tuation sowie individuelles Verhalten beeinflusst®. Go6tz, Frenzel und Pekrun (2008, S.507)
ordnen das Klassenklima der Mikroebene zu und definieren es als Teilbereich des Schul-
klimas, welches ,,das soziale Klima in allen Situationen, in denen sich eine Klasse als Sub-
gruppe der Schiilerschaft einer Schule konstituiert”, umfasst. Zum Klassenklima z&hlen
demnach auch Situationen, in denen kein Unterricht im engeren Sinne in der Klasse statt-

findet, wie beispielsweise Exkursionen, Klassenausfliige sowie Sportveranstaltungen.

2.2.2 Unterrichtsklima

Im Gegensatz zum Klassenklima bezieht sich das Unterrichtsklima auf das Klima bei dem
jeweiligen Fachlehrer beziehungsweise der jeweiligen Fachlehrerin. In Schulen, in denen
mehrere Lehrer und Lehrerinnen eine Klasse unterrichten, kann das Klassenklima stark

von den einzelnen Unterrichtsklimata abweichen.

Eine allgemeine Definition zum Unterrichtsklima gibt Dreesmann (1982, S.43): ,.Unter-
richtsklima ist eine relativ iiberdauernde Qualitdt der Umwelt eines Unterrichts, die sich
auf einen bestimmten Satz von Merkmalen bezieht, der von Schiilern erlebt werden kann
und ihr Verhalten potentiell beeinflusst.“ Das Unterrichtsklima ist demnach ein Beschrei-
bungskonstrukt, das eine bestimmte Konstellation von Merkmalen der Unterrichtssituation
umfasst, welche empirisch vor allem aus Sicht der Schiiler und Schiilerinnen verankert
wird. Schiiler und Schiilerinnen der gleichen Klasse nehmen ihre Lernumwelt dhnlich wahr
und werden dadurch in ihrem Verhalten und Erleben beeinflusst (Eder, 1996). Wie das
Klassenklima ist auch das Unterrichtsklima der Mikroebene zuzuordnen. Gotz, Frenzel und
Pekrun (2008, S.507) definieren das Unterrichtsklima als ,,denjenigen Teilbereich des

Klassenklimas [...], der sich auf Unterrichtssituationen in der Klasse bezieht*.
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2.2.3 Schulklima

Das Schulklima unterscheidet sich vom Klassenklima dadurch, dass es thematisch andere
Bereiche umfasst, wie zum Beispiel den Fiihrungsstil eines Schulleiters bzw. einer Schul-
leiterin, und eine hierarchisch hdhere Organisationsform darstellt. Das Klassenklima ist
somit kein Ausschnitt des Schulklimas, sondern erfasst inhaltlich andere Aspekte (Von
Saldern, 1987). Auf die Schule als Organisation bezogen, wird Klima als ,,[...] Bedin-
gungsgefiige verstanden, das eine Ubereinkunft iiber akzeptables Verhalten bewirkt, er-
kennbar an gemeinsamen Verhaltensmerkmalen der Mitglieder*. (Oswald, 1989, S.33) Das
Schulklima ist der Mesoebene zuzuordnen und beschreibt die ,,wahrgenommene Umwelt

in der Schule als ganzer Institution®. (Gotz, Frenzel & Pekrun, 2008, S.506)

Juen (2005, S.5) gibt eine tibersichtliche Definition der drei unterschiedlichen Bezugsarten

des Klimas im Bildungsbereich und ergiinzt diese um das Sozialklima wie folgt:

* Das Schulklima umfasst Merkmale, die sich auf die ganze Schule beziehen. Es wird
beeinflusst durch die Ausstattung, den Umgang der Lehrpersonen untereinander,

kulturelle Aktivitidten und durch Werte und Normen.

* Das Klassenklima enthélt wichtige Merkmale der Lernumwelt, die sich spezifisch
auf die entsprechende Klasse beziehen, Lehr- und Lernprozesse, geltende Normen

und Werte und soziale Bezichungen.

e Das Unterrichtsklima bezieht sich auf den Prozess des Lehrens und Lernens sowie

deren Randbedingungen.

* Das Sozialklima beschreibt die Stimmung einer Gruppe und hat relative Kontinuitét

uber die Zeit.

Gotz, Frenzel und Pekrun (2008, S.506) ergidnzen Mikroebene (Klassen- und Unterrichts-
klima) und Mesoebene (Schulklima) um die Makroebene, auf der sie das ,,Bildungsklima*
ansiedeln, welches sie folgendermaflen beschreiben: ,,Wahrnehmungen der bildungsbezo-
genen Umwelten auf der Makroebene konnen als Bildungsklima in der betreffenden Ge-
sellschaft bezeichnet werden (z.B. wahrgenommene gesellschaftliche Wertschitzung von
Bildung)“. Es wird darauf aufmerksam gemacht, dass Ergebnisse verschiedener Bildungs-
studien (z.B. TIMSS, PISA, DESI, etc.) darauf hindeuten, dass verschiedene Kulturen so-
wie Linder innerhalb von Kulturkreisen der Bildung einen sehr unterschiedlichen Stellen-

wert beimessen und das Bildungsklima demnach sehr unterschiedlich ausfallen kann.
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Der Versuch der getrennten Darstellung sowie der Entwirrung der teils synonym verwen-
deten Begrifflichkeiten — insbesondere der Begriffe Klassenklima, Unterrichtsklima und
Schulklima — ist wesentlich, um Klarheit dariiber zu haben, welche konkreten Aspekte des
Klimas bei welchem Ausschnitt fokussiert werden und von Bedeutung sind. In fritheren
Untersuchungen wurde eine konkrete Unterscheidung der Begriffe nicht beriicksichtigt und
es wurde beispielsweise das durchschnittliche Klassenklima als Indikator fiir das an der
Schule vorherrschende Schulklima verwendet, ohne dabei jene Kontexte der Schule zu
beriicksichtigen, die iiber die der einzelnen Klasse hinausgehen (G6tz, Frenzel & Pekrun,
2008). Eine differenzierte Betrachtung der Begriffe und deren Kontexte ist daher in der
Klimaforschung entscheidend. Dennoch ist es wichtig sich vor Augen zu halten, dass die
unterschiedlichen Ebenen des Klimas stets in wechselseitigen Bedingungsbeziehungen
stehen kdnnen; es ist beispielsweise anzunehmen, dass das Bildungsklima in einer Gesell-
schaft das Sozialklima von Schulen beeinflusst (z.B. durch die Mitbestimmung des Aus-
mafles der fiir Bildung mobilisierten Ressourcen, durch die materielle Ausstattung von
Schulen, etc.); gleichzeitig kann auch das Schulklima Einfluss auf das gesellschaftliche
Werteklima im Bildungsbereich nehmen (G6tz, Frenzel & Pekrun, 2008).

2.3 Verschiedene Typen von Klimata — Erfassungsebene

,Beil Klimabeurteilungen handelt es sich um Einschétzungen, die sich auf die Umwelten in
Gruppen von Personen bzw. gesellschaftlichen Institutionen beziehen.” (Gotz, Frenzel &

Pekrun, 2008, S.507)

Einen wichtigen methodischen Aspekt der Klimaerfassung stellt dabei die Erfassungsebene
dar. In theoretischer Hinsicht lassen sich drei verschiedene Typen von Klimata unterschei-

den, die die jeweiligen Ebenen zur Erfassung darstellen:

1. Das individuelle oder psychologische Klima reprasentiert die Wahrnehmung der
Umwelt innerhalb einer Organisationseinheit durch das Individuum. Hier handelt es
sich um eine von der Person subjektiv empfundene Beschreibung der Umwelt. Das
psychologische Klima gibt eher Auskunft {iber die Person als iiber die objektiven
Charakteristika der Umwelt. Da Individuen in der Schule nicht allein leben, son-
dern in stdndiger Interaktion mit anderen stehen, konnen und miissen sie ihre per-
sonlichen Wahrnehmungen an der intersubjektiv geteilten Realitit iiberpriifen. So-

mit erfasst das psychologische Klima nicht nur die rein individuelle Wahrnehmung,
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sondern auch wesentliche Elemente einer gemeinsamen Wahrnehmung (Eder,
1996). Nach Gotz, Frenzel und Pekrun (2008, S.508) kann das Klima demnach auf
individueller Ebene erfasst werden, ,,indem die subjektive Klimawahrnehmung ein-

zelner Personen erhoben wird.

2. Als aggregiertes Klima wird die durchschnittliche Klimawahrnehmung der Mit-
glieder innerhalb einer sozialen Einheit, z.B. einer Schulklasse, bezeichnet. Dabei
wird der Durchschnitt durch statistische Mittelwertsbildung ermittelt. Wenn in
schulischen Umwelten die gesamte Organisation Bezugspunkt der Ermittlung ist,

entspricht dies dem Schulklima (Eder, 1996).

3. Das kollektive Klima kennzeichnet die in einer Gruppe geteilte Wahrnehmung der
Umwelt, die von Gruppen von Individuen aufgrund von Kommunikation und Inter-

aktion gemeinsam und &hnlich wahrgenommen werden kann (Eder, 1996).

Heute kann auf eine Vielzahl unterschiedlicher Messinstrumente zur Klimaerhebung zu-
riickgegriffen werden, die jeweils unterschiedliche Ausschnitte der Schulwelt erfassen.
Anfinge einer zielgerichteten Auseinandersetzung mit der Erfassung des Klimas an Schu-
len sind in den 1950er Jahren zu finden; diese bildeten eine wichtige Grundlage fiir die
Weiterentwicklung theoretischer Konzepte der Klimaforschung. Das nachfolgende Kapitel
gibt einen Uberblick iiber theoretische Ansitze hinsichtlich der Klimaerfassung an Schulen

und geht dabei auf bedeutende Forschungstraditionen ein.

2.4 Theoretische Ansatze und Forschungstraditionen

In den 1950er und 1960er Jahren wurden auf der Grundlage von Murrays ,,need-press-
Modell*“ mehrere Fragebdgen zur Erfassung des Klimas an Schulen und Colleges entwi-
ckelt. In den 1970er Jahren war vor allem Rudolf Moos einer der wichtigsten Klimafor-
scher, da er — auf theoretischen Uberlegungen aufbauend — Messinstrumente zur Klimaer-
hebung entwickelte. Die ersten Untersuchungen zum Schul- und Klassenklima entstanden
in den USA und fanden erst in den 1970er Jahren den Weg in den deutschsprachigen Raum
(Janke, 2006).

Im Allgemeinen werden die Ansdtze zum Klima an Schulen in zwei groBBe Richtungen
geteilt: wahrend die einen theoretischen Modelle das Klima eher aus Sicht des Schiilers
bzw. der Schiilerin und der Schiiler und Schiilerinnen untereinander untersuchen und somit

das Hauptaugenmerk auf das Unterrichts- und Klassenklima richten, legen die anderen
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Modelle in erster Linie Wert auf das Schulklima insgesamt sowie das Organisationsklima
an Schulen. Es ist daher wesentlich, zwischen beiden Richtungen zu unterscheiden, da
ihnen jeweils unterschiedliche Perspektiven der Wahrnehmung zugrunde liegen. Drei all-
gemeine Theorien werden zuerst beschrieben, die die Grundlage fiir beide Forschungsrich-
tungen bilden. Anschlieend werden die Modelle, die sich hauptsédchlich auf das Unter-
richts- und Klassenklima beziehen, und die, die eher das Schulklima gesamt betrachten,

erlautert.

241 Allgemeine Theorien zum Klima

* Das Lebensraum-Konzept von Kurt Lewin

Mit dem Konzept des ,,Lebensraumes* hat Lewin eine wichtige Grundlage fiir die Be-
schreibung von Umwelten und die Verkniipfung von subjektivem Verhalten und objektiver
Umwelt geschaffen. Der Lebensraum beinhaltet eine Person, die von ihr wahrgenommene
Umwelt sowie das Wissen der Person liber diese Umwelt. Er reprisentiert gleichzeitig die
Person und einen Ausschnitt der Welt, wobei dieser Weltausschnitt nur Gegebenheiten der

Umwelt enthilt, die fiir das Individuum wichtig sind (Eder, 1996).

Das Erleben, das Verhalten und Handeln, die Personlichkeit und ihre

Entwicklung, sowie die zwischenmenschlichen Prozesse [...] werden in

der Feldtheorie aufgefasst als die Folge einer strukturierten und dynami-

schen Gesamtheit von Bedingungen, in welche personeigene und aus der

Umwelt auf das Individuum einwirkende Gegebenheiten eingehen und

einen unaufloslichen Systemzusammenhang bilden. (Lang, 1979, S.51)
Das Verhalten einer Person kann somit durch die Gegebenheiten des Feldes erklirt wer-
den. Eine physikalisch gleiche Umwelt wird von verschiedenen Personen unterschiedlich
wahrgenommen und hat andere Bedeutungen, da erst die Verbindung der Umwelt mit den
Eigenschaften des Individuums und dessen Vorwissen das Verhalten bestimmt. Dies be-
deutet, dass nicht die objektiven Gegebenheiten der Umwelt, sondern stets die subjektiven
Interpretationen, die von Person zu Person unterschiedlich sind, das Verhalten determinie-

ren. In der Schule kénnen die gleichen Bedingungen beispielsweise vom Lehrer bzw. der

Lehrerin anders wahrgenommen werden als vom Schiiler bzw. der Schiilerin (Janke, 2006).
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* Das need-press-Modell von Murray

Murray versteht menschliches Verhalten als Ergebnis der Interaktion von Person und Um-
welt. Nach seinem Ansatz entsteht Verhalten aus dem Zusammenwirken von Bediirfnissen
(needs) und Umwelteinfliissen (press). Diese Bediirfnisse sind weitgehend identisch mit
den Absichten und Zielen einer Person und kdnnen Handlungen induzieren. Mit press sind
jene Umweltfaktoren gemeint, die die Bediirfnisbefriedigung einer Person fordern, aber
auch behindern konnen. Das Ausmal} dieser Befriedigung oder Behinderung ist eine der
wesentlichsten Bedingungen fiir das Klima in einer Organisation. Murray teilt die Umwelt-
einfliisse in alpha press und beta press. Unter alpha press werden objektive Umweltgege-
benheiten verstanden, die fiir jedes Individuum gleich sind. Als beta press werden die sub-
jektiven Wahrnehmungen der objektiven Umwelteinfliisse bezeichnet. Bei gesunden Men-
schen unterscheiden sich diese Ebenen aber nur kaum voneinander. Verhalten entsteht,
wenn eine durch ihre Bediirfnisse aktivierte Person bestimmte Umwelteinfliisse sucht oder

meidet (Eder, 1996).

* Die Erfassung des Umweltdrucks nach Moos

Bei Moos wird das Verhalten einer Person durch das Wirken kognitiver Zwischenprozesse
erklart. Umweltreize wirken nicht direkt auf das Verhalten, sondern sie werden im Prozess
der Wahrnehmung durch die Person interpretiert. Das Verhalten und Handeln ist daher das
Resultat der individuell kognitiven Verarbeitung von Umweltreizen. Die bisherigen Erfah-
rungen des Individuums spielen dabei eine bedeutende Rolle. Das Umweltsystem unterteilt
Moos in physikalische Umwelt, Organisationsfaktoren, Gruppenzusammensetzung und
soziales Klima. Bei der Erfassung von Umwelten beschrinkt sich Moos nur auf die press,
die needs werden nicht beriicksichtigt. Diese flieBen aber indirekt in die Erfassung ein,
weil auerdem die subjektiven Einschédtzungen der Mitglieder des Systems miteinbezogen
werden. Moos nennt drei Dimensionen, die fiir das Sozialklima in Institutionen maB3geblich
sind: 1) Zwischenmenschliche Beziehungen, die das individuelle Engagement fiir die Insti-
tution, die Hilfsbereitschaft und die Offenheit der Kommunikation beinhalten. 2) Die indi-
viduelle Entwicklung, die sich auf Ziele der personlichen Entwicklung innerhalb der jewei-
ligen Institution bezieht. 3) Die Systemerhaltung und -verédnderung, die den Grad der Klar-

heit, Ordnung und Innovationsmdglichkeiten angibt (Janke, 2006).
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2.4.2 Theorien zum Klima aus Sicht der Schiiler und Schiilerinnen

Die bisher genannten Forschungstheorien, die generell das Zusammenwirken eines Indivi-
duums und seiner sozialen Umwelt beschreiben, stellen sehr allgemeine Grundlagen dar
und konnen sowohl auf die Schulklasse als auch auf die Schule als Organisation bezogen
werden. Die nachfolgenden drei Konzepte greifen das soziale Klima vorrangig aus Sicht
der Schiiler und Schiilerinnen auf und beziehen sich somit auf das Klima in der Klasse und

das darin herrschende Unterrichtsklima.
* Das Modell von der Klasse als soziales System von Getzels und Thelen

In dem Modell von Getzels und Thelen werden zunéchst zwei Dimensionen angenommen:
eine ,,nomothetische®, die bestimmte Rollen und Erwartungen einer Institution erfasst, und
eine ,,idiographische®, die die Person mit ihren individuellen Bediirfnissen aufnimmt. Die
nomothetische Seite wird durch eine anthropologische, die idiographische Seite wird durch
eine biologische Dimension erweitert. Die Gruppe, zum Beispiel die Schulklasse, hat die
Aufgabe, zwischen Institution und Individuum zu vermitteln. Sie kann einerseits die Rol-
len und Erwartungen der Institution akzeptieren und diese somit stirken, andererseits kann
das Individuum durch die Gruppe unterstiitzt werden, indem sie dessen individuelle Be-
diirfnisse akzeptiert und diese gegeniiber der Rollenerwartung der Institution verteidigt
(Janke, 2006). Dreesmann (1982, S.51) leitet eine Hypothese auf Grundlage dieses Mo-
dells ab: ,,Unter einem autoritdren Fiihrungsstil des Lehrers hat die Institution mehr Ge-
wicht als der einzelne Schiiler, die Rolle ist bedeutsamer als die Personlichkeit, die Erwar-
tungen des Systems iiberlagern die Bediirfnisse des Individuums; das Ergebnis ist vermut-

lich ein Klima, das durch Einengung, Aggressivitét, Angst, Renitenz gekennzeichnet ist.*
* Das sozial-kognitive Modell von Dreesmann

Dreesmann versucht die Entstehung eines kollektiven Klimas einer Schulklasse aufzuzei-

gen. Er bezieht sich in erster Linie auf das Unterrichtsklima.

Die Schiiler und Schiilerinnen nehmen die objektive Lernumwelt zunéchst individuell wahr
und wachsen erst durch Interaktionen, gemeinsame Erlebnisse und deren Verarbeitung zu
einer Gruppe zusammen. Die Schiiler und Schiilerinnen einer Klasse bauen somit zum Teil
gemeinsame Erlebens- und Verarbeitungsstrukturen auf. Die sich im Zuge des sozial-
dynamischen Gruppenprozesses angleichenden Wahrnehmungen, Verarbeitungen und Ur-

teilsbildungen der Schiiler und Schiilerinnen bestimmen infolge dessen das Klima. Als
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kollektive psychische Situation beeinflusst das Klima das Verhalten der Schiiler und Schii-

lerinnen ebenso wie objektive Gegebenheiten dies tun (Dreesmann, 1982).

Unterschieden wird zwischen der objektiven Unterrichtsumwelt, dem individuellen Erle-
ben der objektiven Umwelt und dem kollektiven Erleben einer Klasse, also dem Klima. Da
sich das Modell auf die individuellen Prozesse der Wahrnehmung, Verarbeitung und Ur-
teilsbildung bezieht, kann es als kognitiv bezeichnet werden. Es gilt ebenso als sozialer
Ansatz, weil ein Bezug auf die dynamischen Gruppenprozesse einer Klasse als Vorrausset-

zung fiir die Entstehung eines Klimas gegeben ist (Dreesmann, 1982).
* Das transaktionale Modell schulischer Klimawahrnehmung nach Pekrun

In diesem Modell werden verschiedene Aspekte der Umwelt mit personeninternen Eigen-
schaften verbunden. Merkmale des Individuums, gesellschaftliche Gegebenheiten und
schulische Umwelten beeinflussen sich darin gegenseitig. Den eigentlichen Gegenstand der
Klimawahrnehmung bildet die innerschulische Umwelt, die damit zusammenhéngenden
Umweltereignisse werden von jedem Schulmitglied individuell wahrgenommen und inter-
pretiert. Wenn diese Umweltereignisse nicht einmalig sind, sondern wieder eintreten kon-
nen, bilden sie fiir den Betreffenden die Atmosphire der Schule. Wird die Atmosphire von
anderen Personen sehr dhnlich wahrgenommen, entsteht ein kollektives Klima (Eder,
1996). Klimawahrnehmungen beziehen sich immer auf aktuelle Wahrnehmungen von Er-
eignissen, hingegen werden im Bewusstsein gespeicherte Klimavorstellungen als Klima-
kognitionen verstanden. Klimakognitionen kdnnen aus dem Geddchtnis abgerufen und
somit in Fragebdgen erfasst werden. In diesem Modell tragen vier Bedingungsfelder zum

Auftreten von Klimawahrnehmungen und Klimakognitionen bei:
1) tatséchliche vorhandene objektive Umweltabldufe und -strukturen.

2) Haben bestimmte Gruppenmitglieder noch wenig eigene Erfahrungen hinsichtlich
der Klimawahrnehmung, so konnen sie von Mitgliedern, die gleichartige Klima-
wahrnehmungen mitteilen, beeinflusst werden. Das eigene Urteil wird bei Uberein-
stimmung der eigenen Wahrnehmung mit der einer anderen Person verstirkt. Wenn
durch Diskussionen iiber Klimawahrnehmungen eine allgemein geteilte Meinung

entsteht, wird von einem kollektiven Klima gesprochen.

3) Kognitive Schemata der Wahrnehmenden, besonders im Gedéchtnis gespeicherte

Vorstellungen zu Umweltstrukturen und -abldufen interpretieren die Realitét, geben



Sozialklima in Unterricht, Klasse und Schule 25

neu auftretenden Umweltreizen ihre individuelle Bedeutung und entscheiden, was

wahrgenommen und gespeichert wird.

4) Intrapsychische Prozesse der Wahrnehmenden, insbesondere emotionale und moti-
vationale Abldufe — wie Emotionen, Denkprozesse und manifestes Verhalten —
konnen die Bewertung und Speicherung von Umweltwahrnehmungen beeinflussen

(Janke, 2006).

Das Modell kann als transaktionaler Ansatz charakterisiert werden, da sich die einzelne

Person und die Umweltbedingungen gegenseitig beeinflussen.

243 Theorien zum Klima aus Sicht der Schiiler und Schiilerinnen, Lehrer und
Lehrerinnen und Schulleiter und Schulleiterinnen

Wihrend die Ansitze im letzten Kapitel weitgehend auf die Wahrnehmung des Klimas aus

Sicht der Schiiler und Schiilerinnen eingegangen sind und somit hauptsédchlich das Klas-

sen- und Unterrichtsklima erfasst haben, wenden sich die nachfolgenden Theorien dem

allgemeinen Klima an Schulen zu und beziehen auch organisatorische Aspekte jener Insti-

tutionen in ihr Konzept ein.
¢ Der sozialisationstheoretische Ansatz nach Fend

Um das Handeln innerhalb der Institution Schule zu verstehen, miissen nach diesem An-
satz die Ziele und grundlegenden Funktionen einer Schule beriicksichtigt werden. Es kann
zu Variationen im Hinblick auf die Gestaltung der schulischen Umwelt kommen, wenn
objektive Gegebenheiten durch die Mitglieder einer schulischen Organisation subjektiv
interpretiert werden. Das Schulklima entsteht aus der subjektiven Interpretation und den
institutionellen Zielen (Janke, 2006). ,,Schulklima ist die jeweilige "Verlebendigung' der
institutionellen Strukturen und Gegebenheiten vor allem durch die Lehrerinnen und Lehrer,
die ja innerhalb des schulischen Feldes die grofiten Gestaltungsmdoglichkeiten vorfinden.*

(Eder, 1996, S.37f) Schulische Umwelten werden nach drei Dimensionen strukturiert:

1) Inhaltsaspekte beziehen sich auf spezifische Erwartungen und Wertstrukturen in-
nerhalb der schulischen Institution. Eine Schule kann beispielsweise mehr Wert auf
Ordentlichkeit, Sauberkeit, Gehorsam und Respekt legen, eine andere sicht mog-
licherweise Kritikvermdgen, Selbstindigkeit und Selbstbestimmung als oberste

Pramisse.
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2) Die Interaktionsaspekte beziehen sich auf Kommunikationsstrukturen und Um-
gangsformen und die gegenseitige Beeinflussung zwischen Lehrern bzw. Lehrerin-
nen und Schiilern bzw. Schiilerinnen im Verhéltnis von Autoritdt und Mitbestim-

mung.

3) Beziehungsstrukturen erfassen die sozialen Beziehungsverhiltnisse zwischen Leh-
rern bzw. Lehrerinnen und Schiilern bzw. Schiilerinnen im Rahmen formeller Vor-
strukturierungen der Schule. Die Beziehungsstruktur wird einerseits durch das En-
gagement der Lehrer/innen und das Ausmal} der emotionalen Beteiligung am Un-
terricht, andererseits durch das Bemiihen des Lehrers bzw. der Lehrerin um eine

durch Vertrauen gekennzeichnete Beziehung zu den Schiilern bzw. Schiilerinnen

beeinflusst (Janke, 2006).

* Das kommunikationstheoretische Konzept des Schulklimas

Das kommunikationstheoretische Modell versteht Klima als Beschreibung der Interakti-
onsformen an Schulen. Alle mdglichen Einfliisse — von jeder Person zu jeder anderen Per-
son sowie von jeder Gruppe zu jeder anderen Gruppe — werden in Bezug auf ihre Wech-
selbeziehungen untersucht (Janke, 2006). Schulklima ist demnach die ,,[...] spezifische
Auspriagung des Schullebens, wie es von den beteiligten Personen — von Direktor, Eltern,
Lehrern, Schiilern und anderen Personen — erlebt und gestaltet wird“. (Oswald, 1989, S.14)
Charakterisiert wird das Schulklima durch die Art und Weise, wie die einzelnen Personen
ihre Aufgaben beziiglich der Schule interpretieren und in weiterer Folge umsetzen. Dies
geschieht aufgrund ihres Rollenverstdndnisses und innerhalb der gesetzlichen und instituti-
onellen Regelungen der Schule. Das Schulklima wird durch alle am Schulprozess beteilig-
ten Personen gleichermaflen bestimmt. Der wechselseitige Einfluss aller am Schulleben
beteiligten Personen und Personengruppen ist fiir dieses Modell mal3gebend. Die Interakti-
onen, das Rollenselbstverstidndnis und die Befindlichkeit der Beteiligten werden zur Erfas-

sung des Schulklimas erhoben (Oswald, 1989).

2.5 Untersuchungen zu den Einflussfaktoren auf das Schul- und Klassen-
klima

Empirische Untersuchungen zum Schul- und Klassenklima lassen sich hinsichtlich zweier

grundlegender Hauptfragestellungen unterscheiden. Jene Untersuchungen, die das Klima

als abhdngige Variable betrachten, versuchen Einflussfaktoren auf das Schul- und Klas-
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senklima zu erforschen und zu iiberpriifen, wie bestimmte Rahmenbedingungen das Klima
beeinflussen. Wird das Klima als unabhéngige Variable betrachtet, so stehen vorrangig die
Wirkungen des Klimas, beispielsweise auf bestimmte Schiiler- und Schiilerinnenmerkmale
wie Leistung, Angst oder Selbstwertgefiihl, im Vordergrund. In diesem Kapitel werden
Ergebnisse der am héufigsten untersuchten Einflussfaktoren auf das Schul- und Klassen-

klima zusammengefasst.

2.5.1 Einfliisse der Schulform und der Schulstufe

Grewe (2003) zieht Quervergleiche zwischen vorliegenden Untersuchungen und stellt da-
bei fest, dass der Einfluss der Schulform eng mit dem Einfluss der Schulstufe beziehungs-
weise mit dem Alter der Schiiler und Schiilerinnen verbunden ist. Generell zeigen die Un-
tersuchungen, dass sich das Klassenklima im Verlauf der Schulzeit von der Primarstufe bis
zur Sekundarstufe II deutlich verschlechtert. Die Schulform des Gymnasiums zeigt im
Vergleich zu den iibrigen Schulformen zwar insgesamt bessere Werte, allerdings kann
auch an Gymnasien ein negativer Verlauf von der 7. bis zur 13. Klasse beobachtet werden

(Grewe, 2003).

Hauptschulen und Gymnasien zeigen nach Eder (1996) Unterschiede im Leistungs- und
Konformitatsdruck, meist aufgrund der verschiedenen gesellschaftlichen Erwartungen an
die jeweiligen Schularten. Privatschulen weisen im Vergleich mit 6ffentlichen Schulen
bessere soziale Beziehungen, stirker ausgeprigte Aufgaben- und Wettbewerbsorientie-
rung, mehr Ordnung, Organisation und Innovation, jedoch weniger klare Regeln sowie

weniger Kontrolle durch Lehrer und Lehrerinnen auf.

Unabhéngig von der Schulform zeigen Langzeituntersuchungen zur Entwicklung des Klas-
senklimas iiber mehrere Jahre, dass Schiiler und Schiilerinnen mit zunehmender Schuler-
fahrung das Verhéltnis zwischen Lehrern und Lehrerinnen und Schiilern und Schiilerinnen
schlechter beurteilen, das Unterrichtsverhalten der Lehrenden negativer empfinden sowie
ein stirkeres Konkurrenzverhalten zwischen den Schiilern und Schiilerinnen wahrnehmen

(Grewe, 2003).

Eder (1996) untersuchte verschiedene Schularten und konnte hinsichtlich ihres sozialen

Klimas folgendes feststellen:

* Beim Ubergang von einer Hauptschule in eine weiterfiihrende Schule verindert

sich das Klima zum Schlechteren. Die Schiiler und Schiilerinnen erleben eine starke
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Zunahme des Leistungsdrucks und einen Riickgang der Unterrichtsqualitit. Jedoch
verbessern sich die sozialen Beziehungen der Schiiler und Schiilerinnen unterei-

nander sowie deren Lernhaltungen.

* Beim Vergleich von Gymnasien mit Berufsbildenden Hoheren Schulen fand Eder
in letzteren einen hoheren Leistungsdruck sowie mehr Lernbereitschaft der Schiiler

und Schiilerinnen und eine bessere Klassengemeinschatft.

2.5.2 Einfluss der Klassengrofie

Im Allgemeinen sind Untersuchungsergebnisse zum Zusammenhang zwischen Klassen-
klima und Klassengrofle uneinheitlich und zum Teil widerspriichlich. Grewe (2003) nennt
Untersuchungen von Anderson und Walberg (1972), die {iber einen stirkeren Zusammen-
halt unter den Schiilern und Schiilerinnen sowie weniger Schwierigkeit in kleineren Klas-
sen berichten und in groBen Klassen mehr Formlichkeit und Regelklarheit fanden. Unter-
suchungen von Trickett und Quinlan (1979) fanden ebenso in groBBen Klassen mehr Regel-
klarheit sowie mehr Wettbewerb; in kleinen Klassen konnten mehr Innovation und Ge-
meinschaft der Schiiler und Schiilerinnen festgestellt werden. Von Saldern (1985) berich-
tet, dass Schiiler und Schiilerinnen in Klassen mit 21-25 Schiilern und Schiilerinnen ihre
Umwelt glinstiger wahrnehmen als in groeren oder kleineren Klassen (Janke, 2006). Eder
(1996) hingegen schreibt der Anfangsgroe einer Schulklasse eine prigende Wirkung fiir
den weiteren Verlauf des Klimas zu und beurteilt das Klima in kleinen und relativ groen
Klassen erheblich giinstiger als in mittleren. Klassen mit 26 bis 30 Schiilern und Schiile-

rinnen zeigen in seinen Untersuchungen die ungiinstigsten Auspriagungen.

2.5.3 Das Geschlecht der Schiiler und Schiilerinnen und Lehrer und Lehrerin-
nen

Midchen nehmen nach Von Saldern (1987) die Schulumwelt gilinstiger wahr, weisen mehr
Toleranz und Mitbestimmung auf und beurteilen ihre Umwelt stirker durch personale und
soziale Aspekte. Burschen hingegen sind wettbewerbsorientierter und anfilliger fiir Cli-
quenbildungen. Dreesmann (1982, S.137) stellt einen Zusammenhang zwischen dem Zah-
lenverhéaltnis von Méadchen und Burschen und dem Klassenklima her: ,,Je mehr Méadchen
in einem Unterricht sind, desto besser ist das personliche Verhéltnis unter den Schiilern
insgesamt, desto geringer sind die Streitereien und desto groBer sind das allgemeine Unter-

richtsengagement und die Zufriedenheit mit dem Unterricht. Dariiber hinaus beeinflusst
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eine groflere Anzahl von Médchen die Aufgabenorientiertheit und die Disziplin im Unter-

richt positiv.*

Grewe (2003, S.40) berichtet von konsistenten Befunden {iber geschlechtsspezifische Un-
terschiede bei der Klimawahrnehmung hinsichtlich einer generell gilinstigeren Wahrneh-
mung des Klassenklimas der Madchen: ,,Sowohl die Beziehungen zu ihren Mitschii-
ler/innen als auch den Unterricht und das Verhéltnis zu ihren Lehrkréften beurteilen Méad-

chen insgesamt positiver als ihre ménnlichen Mitschiiler.*

Dreesmann (1982) beschreibt das Unterrichtsklima bei Lehrerinnen als ein durch Warme,
Verdnderungsbereitschaft und wenig Vorschriften und Regeln gekennzeichnetes, wahrend
das Klima in den von Lehrern unterrichteten Klassen eher kontrolliert und organisiert ist.
Eder (1996) hingegen erwidhnt mehr Strenge, stirkere Zielorientiertheit und demokrati-
schere Umgangsformen in den von Lehrerinnen gefiihrten Klassen. Auch in Untersuchun-
gen von Janke (2006) erweist sich das Geschlecht des Lehrpersonals als leicht signifikante
Determinante hinsichtlich des Klassenklimas. Dabei wird das Klima bei Lehrerinnen giins-
tiger als bei Lehrern beschrieben. Zudem fand Janke (2006, S.165) einen direkten Zusam-
menhang zwischen dem Alter des Lehrers bzw. der Lehrerin und dem Klassenklima: ,,In
Klassen mit jiingeren Lehrern wird das Klima positiver beschrieben, ein Befund, der ande-

re Untersuchungen stiitzt.*

2.54 Der Einfluss des Schulleiters bzw. der Schulleiterin und der guten Koope-
ration im Lehrkorper

Das Klima im Lehrkorper beeinflusst einerseits das gesamte soziale Klima einer Schule
und wirkt sich andererseits auf das Verhalten des einzelnen Lehrers bzw. der einzelnen
Lehrerin aus. Eder (1996, S.210) fand deutliche Zusammenhinge zwischen der Kooperati-
on im Lehrkorper und dem von Schiilern und Schiilerinnen berichteten Klima auf Schul-
und Klassenebene: ,,Je besser die erlebte Kooperation, desto hoher die Schiilerzentriertheit
und die erlebte Warme und Vielfalt der Schule; dariiber hinaus zeigen sich Tendenzen zur
Verringerung des sozialen Drucks und zu mehr Disziplin in den Klassen. Eine gute Ko-
operation wirkt sich aulerdem auf die Arbeitsbedingungen der einzelnen Lehrer und Leh-
rerinnen positiv aus und ermdglicht einen besser abgestimmten Unterricht der verschiede-
nen Lehrer und Lehrerinnen einer Klasse. Dies kann das Verhalten der Schiiler und Schiile-
rinnen giinstig beeinflussen und ihre Lernbereitschaft steigern. Nehmen Lehrer und Lehre-

rinnen innerhalb des Lehrkorpers gute Kommunikationsmoglichkeiten wahr, so wird ihre
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Bereitschaft zu kooperativen Arbeitsformen in der Klasse erhoht, was wiederum zu einem

grofleren Lernengagement fiihren kann (Eder, 1996).

Der Schulleiter bzw. die Schulleiterin kann einen erheblichen Einfluss auf das Klima einer
Schule haben. ,,Er hat nicht nur die Moglichkeit, durch offizielle Normierungen den Stil
einer Schule zu formen, sondern prigt auch durch sein eigenes Beispiel die Umgangsfor-
men an seiner Schule.” (Eder, 1996, S.59) Eine Untersuchung von Knapp zeigte, wie sich
das Klima in Hauptschulklassen, in denen die Lehrer und Lehrerinnen das Verhalten des
Schulleiters bzw. der Schulleiterin als belastend empfanden, innerhalb eines Jahres ver-
schlechterte, wohingegen es in Schulen mit positivem Verhalten des Leiters bzw. der Lei-
terin keine Verdnderung zeigte (Eder, 2001). Janke (2006) fand in einer Untersuchung,
dass bei einer positiv wahrgenommenen Kooperation im Lehrerkollegium weniger Belas-
tung durch den Schulleiter bzw. die Schulleiterin wahrgenommen wird. Sind die Lehrer
und Lehrerinnen mit der Berufswahl zufrieden und nehmen die Schule als gut geleitet und
ordentlich wahr, so erhoht sich ebenfalls die Einschédtzung der Kooperation im Kollegium.
Zudem wird nach Janke der Zusammenhalt im Lehrkorper positiver wahrgenommen, wenn

die Lehrer und Lehrerinnen jiinger sind.

Dass das Schul- und Klassenklima unterschiedlichen Einfliissen ausgesetzt ist, bleibt auf-
grund bisheriger Forschungsergebnisse unbestritten. Eine Generalisierung der inhaltlichen
Ergebnisse ist allerdings vor allem deshalb nicht mdglich, weil viele Untersuchungen zu
den Einfliissen auf das soziale Klima zu lange zuriickliegen und somit die Entwicklung
von Schule und Unterricht der letzten 20 Jahre nicht beriicksichtigen konnten. Zu den Wir-
kungen des Klimas lassen sich aktuellere Ergebnisse finden, die in den meisten Aspekten
frithere Untersuchungsergebnisse bestitigen. Im Folgenden werden die Wirkungsbereiche

des Schul- und Klassenklimas beschrieben.

2.6 Wirkungen des Klimas

Die Schulklasse ist fiir Kinder und Jugendliche ein wichtiges soziales Lern- und Erfah-
rungsfeld, in dem viele Kinder zum ersten Mal erleben, dass sie unter Gleichaltrigen durch
Leistung und Anerkennung bestehen miissen. In der Klasse kommen die vielfdltigsten In-
dividuen und Charaktere mit unterschiedlichen Interessen und Bediirfnissen zusammen
und verbringen jede Woche viele Stunden miteinander. Konstruktive Klassengemeinschaf-

ten konnen die Schiiler und Schiilerinnen in ihrem personlichen Entwicklungsprozess posi-
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tiv beeinflussen und bei der Identitdtssuche unterstiitzen. Schlechte Erfahrungen mit dem

sozialen Klima einer Klasse konnen die Personlichkeit der Jugendlichen mitunter bis ins

Erwachsenenalter negativ pragen (Reisch & Schwarz, 2002). Ein Schul- und Klassenklima,

das auf Selbstachtung, Respekt, Vertrauen und Gerechtigkeit aufgebaut ist, hat nach Eder

positive Auswirkungen auf folgende Dimensionen:

Ein gutes soziales Klima wirkt sich auf die Leistungsbereitschaft insofern aus, als
Schiiler und Schiilerinnen im Unterricht intensiver mitarbeiten, den Unterricht we-
niger storen, weniger unter Schulstress und Schulangst leiden sowie sich insgesamt
gesiinder fithlen (Eder, 2002). Altere Untersuchungsergebnisse, wie beispielsweise
jene von Dreesmann (1982, S.157), fiihren die Lernbereitschaft der Schiiler und
Schiilerinnen vor allem auf das Verhalten der Lehrer und Lehrerinnen zuriick: ,,Die
Angst der Schiiler vor der Schule wird abgebaut, wenn sich der Lehrer kooperativ
verhilt; gleichzeitig wird damit die Bereitschaft gestirkt, sich im Unterricht anzu-
strengen. Das Gegenteil wird erreicht, wenn der Lehrer nur wenig auf die einzelnen
Schiiler eingeht und die Anforderungen im Unterricht zu hoch schraubt.” Auch
Moos konnte Steigerungen im Leistungsbereich vor allem dann feststellen, wenn

die Lehrer und Lehrerinnen freundlich und unterstiitzend waren (Eder, 1996).

Erleben Schiiler und Schiilerinnen ihre schulische Umwelt positiv, werden ihre Zu-
friedenheit mit der Schule und die Freude am Unterricht gesteigert. Zudem wirken
gute Klimaerfahrungen in der Grundschule nach einem Ubertritt in eine andere
Schulart positiv nach (Eder, 2001). Nach Moos fiihrt ein auf soziale Beziechungen
und Veridnderungsbereitschaft aufgebautes Klima zu groferer Zufriedenheit bei den
Schiilern bzw. Schiilerinnen, zu erhdhtem Interesse am Fach, zu positiverem sozia-

lem Verhalten und zu mehr Kreativitit und Selbstachtung (Eder, 1996).

Das Sozialverhalten der Schiiler und Schiilerinnen kann durch das herrschende so-
ziale Klima stark beeinflusst werden. In einem guten Klassenklima kommt es selte-
ner zu Unterrichtsstorungen, aggressivem Verhalten und Gewalt (Eder, 2002).
Moos untersuchte mogliche Zusammenhénge zwischen Unterrichtsklima und Sozi-
alverhalten der Schiiler und Schiilerinnen und stellte fest: ,,In einem Unterricht, der
gekennzeichnet war durch weniger Regeln und Vorschriften und durch mehr Beto-
nung der personlichen Beziehungen waren die Schiiler einander ndher und standen
dem Lehrer wohlwollender gegeniiber. Klassen, in denen ein aufgabenorientierter

Wetteifer herrschte, wobei der Lehrer hilfreich unterstiitzte, erwiesen sich als giins-
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tig fiir das Schlieen von Freundschaften. In stark kontrollierten Klassen waren die
Schiiler distanzierter und unsicherer im gegenseitigen Umgang.“ (Dreesmann,

1982, S.158)

* FEine positive Lernumwelt fiihrt zu einer stirkeren fachlichen Interessenbildung, ein
negatives Klima bewirkt das Gegenteil (Eder, 2001). Miiller-Wolff fand einen deut-
lichen Zusammenhang zwischen dem positiven Fithrungs- und Lenkungsverhalten
der Lehrer und Lehrerinnen und der anhaltenden Bildungsbereitschaft der Schiiler
und Schiilerinnen (Eder, 1996). Besonders interessant sind in diesem Kontext Er-
gebnisse von Untersuchungen, die sich mit der Aufrechterhaltung naturwissen-
schaftlicher Interessen beschiftigen. In diesen konnte folgendes festgestellt werden:
»[DJ]ass Médchen auch im Studium in einem naturwissenschaftlichen Bereich ver-
bleiben, hangt weniger mit ihrem Leistungsniveau in diesen Gegenstinden zusam-
men, als vielmehr damit, in welchem Ausmal} sie wihrend der Schulzeit Ermuti-

gung durch ihre Lehrer/innen erfahren haben.” (Eder, 2002, S.221)

2.7 Die Schulklasse als soziale Gruppe und Raum sozialer Erfahrungen

Dieses Kapitel soll soziale Vorgiinge und Begebenheiten in Schulklassen genauer erldu-
tern. Die komplexen sozialen Vernetzungen einer Schulklasse und die Bedeutung sozialer
Anerkennung innerhalb einer Gruppe fiir die Personlichkeitsentwicklung der Schiiler und
Schiilerinnen werden erkennbar gemacht. Anhand des Schulkindes als praktisches Beispiel
lasst sich verdeutlichen, in wie vielen unterschiedlichen sozialen Gruppen der Mensch sich
bewegt. Das Kind gehdrt in den meisten Féllen der Familie als Primérgruppe an, da Pri-
mérgruppen dadurch gekennzeichnet sind, dass sie ,,[...] zeitlich und inhaltlich als erste an
der Formung der Sozialnatur des Menschen beteiligt sind“. (Schéfers, 2002, S.132) Ab
dem Schuleintritt wird das Kind zu einem Mitglied der Sekundirgruppe, ndmlich der
Schulklasse. Sowohl innerhalb als auch auBlerhalb der Klasse entwickeln sich Freundschaf-
ten, die Bedeutung der Gleichaltrigenbeziehungen, auch ,,Peer-groups* genannt, nimmt zu.
Ebenso werden in Vereinen, in denen Kinder und Jugendliche ein gemeinsames Hobby
und gemeinsame Interessen verfolgen, wichtige soziale Kontakte gekniipft. Der Mensch
bewegt sich stindig zwischen verschiedenen Gruppen und verhélt sich in ihnen aufgrund
der darin unterschiedlich herrschenden Regeln, Normen und Werten jeweils anders. Die

Schulklasse als soziale Gruppe sowie die Beziechungen zu Gleichaltrigen stellen einen Be-
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zugsrahmen fiir Kinder und Jugendliche dar, der bei der Entwicklung einer eigenen Per-

sonlichkeit und Identitdt eine tragende Rolle spielt.

2.71 Die Schulklasse als soziale Gruppe

Weill und Norden (2013, S.85) definieren eine soziale Gruppe folgendermafen: ,,Unter
sozialer Gruppe versteht man mehrere Personen, die zur Erreichung bestimmter Ziele kon-

tinuierlich zusammenwirken.

Um Schulklassen als soziale Gruppen bezeichnen zu kdnnen, miissen Definitionselemente,
die soziale Gruppen bestimmen, auch in Schulklassen vorhanden sein. Als wichtigste Be-
dingungen fiir das Vorhandensein einer sozialen Gruppe nennen Weill und Norden (2013,

S.85) folgende Merkmale:
* ein gemeinsames Werte- und Normensystem;
* gemeinsame Motive, Ziele und Interessen;
* ecin Geflecht aufeinander bezogener Rollen, das auf das Gruppenziel bezogen ist;
¢ Wir-Gefiihl (Gruppensolidaritit);

* gemeinsame Sprache, die gruppenspezifische Ziige annehmen kann (Gruppenspra-

che oder sogar Gruppenjargon).

In den von Schifers genannten Definitionsmerkmalen einer sozialen Gruppe ist zusétzlich
eine Zahlenangabe von Mitgliedern zu finden; demnach ist ein weiteres Merkmal einer
sozialen Gruppe eine bestimmte Zahl von Mitgliedern, die bei Kleingruppen zwischen drei

und etwa 25 Personen liegt (Schifers, 2002).

Innerhalb der Schulklasse als formelle soziale Einheit bilden sich verschiedene informelle
Gruppen, denen andere Motive, Ziele und Interessen zugrunde liegen. Im Folgenden wer-

den formelle und informelle Gruppen genauer beschrieben.

2.7.2 Formelle und informelle Gruppen

Formelle Gruppen sind bewusst geplante Gruppen, die in der Regel gut organisiert sind
und bei denen ein Zweck im Vordergrund steht. Sie iibernehmen bereits bestehende oder
von auflen vorgegebene Normen und Verhaltensvorschriften (Ternes, 2008). Als Beispiele
nennen Weill und Norden (2013) Forscherteams oder aber auch Sportteams. Informelle

Gruppen konnen auch als natiirliche Gruppen bezeichnet werden, da sie von den Mitglie-
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dern spontan und ungeplant gebildet werden, sie gemeinsame Ziele verfolgen und ein Ge-
fiithl der Zusammengehorigkeit entsteht. Die Mitglieder entwickeln die Normen selbst, es
wird kein Verhaltensrahmen von vornherein festgelegt (Kurzreiter, 1971). Informelle
Gruppen konnen beispielsweise in einem Sportteam oder in einem Verein gefunden wer-
den, wenn dabei Freundschaften, Cliquen, Interessensgruppierungen, etc. entstehen (Weil3

& Norden, 2013).

In der Praxis ist es meist schwer, zwischen formellen und informellen Gruppen zu unter-
scheiden, da die Uberginge oft flieBend sind und es auch vorkommen kann, dass informel-
le Gruppen formale Aufgaben iibernehmen. In der Schule wiirden sich die informelle und
die formelle Gruppe beispielsweise dann vollig decken, wenn im Rahmen des Gruppenun-
terrichts einer kleinen informellen Gruppe eine Aufgabe zugeteilt wird. Der Lehrer bzw.
die Lehrerin sollte die Klasse nicht nur als formelle Gesamtgruppe, in der nur eine formelle
Ordnung herrscht, sehen, sondern auch die informellen Gruppen mit ihren unterschiedli-
chen informellen Ordnungen beriicksichtigen. Entwickeln Lehrer und Lehrerinnen ein Ver-
standnis dafiir, warum sich Schiiler und Schiilerinnen in informellen Gruppen miteinander
verbunden fiihlen, werden sie ihre Handlungen und Reaktionen besser deuten und beurtei-
len konnen. Auflerdem kann in die Prozesse der Gruppenbildung eingegriffen werden,
wenn die Lehrer und Lehrerinnen die Normen-, Wert- und Ordnungshaltungen einzelner
informeller Gruppen kennen (Kurzreiter, 1971). Informelle Gruppen von Gleichaltrigen
finden sich jedoch nicht nur in der Schule zusammen, auch auferhalb des schulischen
Rahmens setzen sich diese in Form von ,,peer-groups® fort. Die Gleichaltrigengruppe er-
moglicht Jugendlichen soziale Beziehungen und Tatigkeiten, die das formelle System nicht
bieten kann. ,,Peer-groups” nehmen in der padagogischen Forschung einen hohen Stellen-
wert ein, da sie fiir die Personlichkeits- und Identitétsentwicklung von Heranwachsenden

maBgebend sind. Im Folgenden werden ,,peer-groups® und ihre Funktionen vorgestellt.

2.7.3 Die Gruppe der Gleichaltrigen

Der Begriff der ,,peer-group* wurde in der amerikanischen Soziologie entwickelt und be-
zeichnet die Gruppe der Gleichaltrigen bei Kindern und Jugendlichen. Die Mitglieder einer
,peer-group* sind meist nicht nur dhnlichen Alters, sondern auch dhnlicher Herkunft und
gleichen Geschlechts (Otto & Thiersch, 2001). Die informelle Gruppe der peers kann auch
Clique genannt werden, ist aber von ,,gangs* abzugrenzen, da in letzteren abweichende

oder kriminelle Verhaltensweisen Teil der Gruppensolidaritit sind (Schifers, 1994). Petil-
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lon (2009, S.446) weist der Gleichaltrigengruppe eine wichtige Funktion im Sozialisati-
onsprozess zu: ,,Die peer-group stellt eigene Aufgaben, die bewiltigt werden miissen und
fiir den Erwerb grundlegender sozialer Kompetenzen von zentraler Bedeutung sind.“ Fiir
die Identititsbildung von Jugendlichen sind der Vergleich mit anderen und die Uberprii-
fung der individuellen Selbsteinschitzung bedeutsam. Es wird ein Status im Hinblick auf
Einfluss und Beliebtheit erworben, die jeweilig vorherrschenden Gruppennormen werden
mitbestimmt und befolgt, und mogliche Konflikte miissen tragfiahig gelost werden. Inner-
halb der Gruppe konnen Nihe und Vertrauen erlebt und Kooperation durch gemeinsames
Arbeiten und Spielen gefordert werden (Petillon, 2009). Nach Baacke (1991) iibernimmt
die ,,peer-group* eine wesentliche Identifikationsfunktion, da ihre Mitglieder ungefihr den
gleichen Entwicklungsstand und dhnliche Probleme und Zukunftsaussichten haben, sodass
sie sich untereinander stark verbunden fiihlen und sich gleichzeitig von Personen auflerhalb
ihrer Gruppe abgrenzen konnen. Auch Schifers (1994) schreibt der ,,peer-group* eine be-
sondere Moglichkeit zur jugendspezifischen Identitétsbildung zu, vor allem deshalb, weil
Jugendliche innerhalb ihrer Bezugsgruppe Sozialisationsprozesse selbst ibernehmen kon-
nen. Der ,,Sozialisation in eigener Regie* steht er zugleich jedoch kritisch gegeniiber, da
sie leicht zu abweichendem Verhalten filhren kann. Drogenabhingige Jugendliche sind
beispielsweise fast immer in Gesellschaft von Gleichaltrigen zum ,,Ausprobieren” von
Rauschgift verfiihrt worden. Diese Erkenntnisse deuten allesamt darauf hin, dass Bezie-
hungen in Gleichaltrigengruppen eine wesentliche Funktion der Identitéts- und Personlich-
keitsentwicklung von Jugendlichen iibernehmen. Nach Baacke (1991, S.249) konnen feh-
lende soziale Beziehungen innerhalb informeller Gruppen das Sozialverhalten von Jugend-
lichen negativ beeinflussen: ,,Jugendliche, die keine Peer-Kontakte haben, neigen zu Enge,
Rigiditdt und einem tbersteigerten individualisierenden Leistungsverhalten. Thre meist im
Umgang mit Erwachsenen erworbenen sozialen Erfahrungen férdern Autoritétshorigkeit,

Bereitschaft zur Unterordnung und ein unkritisches Anpassungsstreben.*

2.7.4 Die Bedeutung sozialer Anerkennung fiir die Personlichkeitsentwicklung
der Schiiler und Schiilerinnen

Soziale Anerkennung, das Gefiihl der Zugehorigkeit, Akzeptanz in der Gleichaltrigengrup-

pe und die positive Bewertung der eigenen Person sind fiir Kinder und ihren gesamten

Entwicklungsprozess @uflerst wichtig. Befriedigende soziale Interaktionen stirken die

Entwicklung von Selbstwert und Selbstsicherheit und steigern die Bereitschaft, mit ande-
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ren in Kontakt zu treten. Isolierte und abgelehnte Schiiler und Schiilerinnen erfahren stén-
dige Verunsicherungen und erleben Erfolglosigkeit und Minderwertigkeitsgefiihle. Auf-
grund fehlender sozialer Entfaltungsmoglichkeiten konnen Verhaltensstérungen und feind-
liche Einstellungen den Mitschiilern und Mitschiilerinnen gegeniiber auftreten (Petillon,
1980). Das Ausbleiben sozialer Anerkennung kann sich auf unterschiedliche Personlich-
keitsmerkmale auswirken. Petillon (1980, S.57-61) konnte in empirischen Untersuchungen
folgende Zusammenhénge zwischen Personlichkeitsmerkmalen und sozialer Anerkennung

feststellen:

* Soziale Anerkennung und Schulleistung

Gute schulische Leistungen beeinflussen die soziale Anerkennung in Schulen mit h6herem
Abschlussniveau mehr als in anderen. Fehlende soziale Anerkennung betrifft Schiiler und
Schiilerinnen, die eine Schulstufe wiederholen, héufiger als andere. In vielen Fillen sind
diejenigen Schiiler und Schiilerinnen AuBlenseiter und AuBlenseiterinnen, die weniger leis-
ten, als sie tatsdchlich leisten konnten. Werden Schiiler und Schiilerinnen von ihren Mit-
schiilern und Mitschiilerinnen nicht akzeptiert, werden die Lernbereitschaft und die Er-
folgszuversicht negativ beeinflusst, was schulischen Misserfolg begiinstigt. Lehrer und
Lehrerinnen neigen dazu, Schiilern bzw. Schiilerinnen mit guten Schulleistungen eine posi-
tivere Zuwendung entgegenzubringen. Wird das Verhalten des Lehrers bzw. der Lehrerin
von den anderen Schiilern und Schiilerinnen beobachtet, beeinflusst es diese bei der Ent-

scheidung iiber die Aufnahme von Kontakten.

* Soziale Anerkennung und Sozialverhalten

Sind Schiiler und Schiilerinnen in der Gruppe der Gleichaltrigen kaum integriert, kommt es
zu einer verdnderten Wahrnehmung der sozialen Umwelt und einem daraus resultierenden
unangemessenen Sozialverhalten. Isolierte Schiiler und Schiilerinnen entwickeln schlechte-
re Empathiefdhigkeiten und kdnnen sich in Interaktionen nur schwer partnergeméal3 verhal-
ten. Schiiler und Schiilerinnen mit geringer sozialer Anerkennung werden in vielen Féllen
am stirksten mit sozialen Konflikten konfrontiert und haben nur geringe Chancen, diese
Konflikte befriedigend zu 16sen. Anerkannte Schiiler und Schiilerinnen sind hiufig aufge-
schlossener und kommunikativer und es fdllt ihnen leichter, Kontakte zu kniipfen. Schiiler
und Schiilerinnen in ungiinstigen sozialen Positionen koénnen sich in einem ,, Teufelskreis*

bewegen, der folgendermalen dargestellt werden kann:
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(1)

Ablehnung
Verstérkung Isolation
Stabilisierung
(4) (2)
verstirkte nega- AusschluB, Vorurteile,
tive Reaktion negative Rickmeldung
der Mitschiler (Mitschiler)
v
(3)

geringe F&higkeiten
sich in Interaktionen zu
bewdhren, ,feindliche" Einstellungen,
statusminderndes Sozialverhalten

Abbildung 1: "Teufelskreis" des randstidndigen Schiilers bzw. der randstédndigen Schiilerin beziiglich des
Sozialverhaltens (Petillon, 1980, S.60)

* Soziale Anerkennung und Selbstbild

Das Selbstbild bezeichnet die Einstellung gegeniiber der eigenen Person, der die individu-
elle Auffassung von Bewertungen, Fahigkeiten und Aktivitdten von sich selbst zugrunde
liegt. Petillon fand einen starken Zusammenhang zwischen Beliebtheit und Selbstvertrau-
en. Ablehnung durch Gleichaltrige wirkt sich sowohl auf die Selbsteinschitzung als auch
auf die Einstellung zur eigenen Begabung aus. Personen, die ihre eigene Person nur schwer
und unsicher einschétzen konnen, erfahren hiufig wenig Akzeptanz von anderen. Befinden
sich Schiiler und Schiilerinnen in einer ungiinstigen sozialen Position, werden die Erwar-
tungen der Mitschiiler und Mitschiilerinnen negativ beeinflusst, was wiederum das Selbst-

bild der betroffenen Personen schwicht.

* Soziale Anerkennung und Angst

Soziale Aspekte der Angst konnten beispielsweise die Angst vor dem Verhalten der Mit-
schiiler und Mitschiilerinnen, die Angst vor den sozialen Folgen des eigenen Verhaltens
und die Angst vor der Darstellung eigener Gedanken und Gefiihle in Publikumssituationen
sein. ,,Abgelehnte und isolierte Kinder zeigen héufiger allgemeine Angstsymptome; sie
entwickeln mehr Priifungsdngste und neigen zu regressivem Verhalten.” (Petillon, 2009,

S.448)
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2.7.5 Anerkannte Schiiler und Schiilerinnen in Fiihrungspositionen

Petillon (1980, S.112) beschreibt Schiiler und Schiilerinnen, die fiihrende Positionen in
Schulklassen einnehmen, als jene Personen, ,,[...] zu denen ein Grofiteil der Mitschiiler die
Aufnahme von Interaktionen wiinscht, wihrend gleichzeitig wenige Ablehnungen ausge-

sprochen werden*.

Schiiler und Schiilerinnen in Fithrungspositionen kdnnen sich besser an die Erwartungen
der Gruppe anpassen, sie zeigen mehr Empathiefdhigkeit und wirken in Interaktionen freier
und unbeschwerter. Zudem sind sie durch ein hoheres Selbstvertrauen und bessere Leis-
tungen gekennzeichnet. Auch Petillon fand in einer Untersuchung in vierten Grundschul-
klassen Merkmale, die Schiiler und Schiilerinnen in Fithrungspositionen von anderen Mit-
schiilern und Mitschiilerinnen unterscheiden. Demnach sind beliebte Schiiler und Schiile-
rinnen ebenso bei Lehrern und Lehrerinnen beliebter und werden von ihnen beziiglich ihrer
Personlichkeit positiv eingeschétzt. Sie zeigen geringere Schulunlust und weniger Angst in
Priifungssituationen, haben ein giinstigeres Selbstwertgefiihl und eine hohere Ablehnungs-
bereitschaft. Zudem verweist Petillon auf Untersuchungen, die belegen, dass Fiihrungspo-
sitionen iiber lange Zeit in den Hénden der gleichen Schiiler und Schiilerinnen bleiben (Pe-

tillon, 1980).

2.7.6 Isolierte Schiiler und Schiilerinnen in Auflenseiterpositionen

Schaub und Zenke (2002, S.58) definieren als AuBlenseiter bzw. AuBlenseiterin in allge-
meiner Bedeutung jede Person, ,,[...] die durch eigenen Entschluss oder durch den Druck
einer Gruppe eine isolierte, randstédndige Position einnimmt®“. Innerhalb von Schulklassen
nehmen diejenigen Schiiler bzw. Schiilerinnen die Position des AuBenseiters bzw. der Au-
Benseiterin ein, die aufgrund bestimmter Merkmale wie beispielsweise der Nationalitit,
Hautfarbe, Religion oder Leistung mehrheitlich von den Schiilern und Schiilerinnen als

nicht gleichberechtigte Mitglieder der Gruppe angesehen werden (Schaub & Zenke, 2002).

AuBlenseiter bzw. AuBlenseiterinnen sind immer Teil einer Gruppe, in der sie jedoch ,,au-
Berhalb* stehen und einen niedrigen Status haben. Kommen Personen neu in eine Gruppe,
sind sie zunichst Auflenseiter bzw. Aulenseiterinnen, weil sie noch wenig integriert sind.
Grenzen sie sich selbst von der Gruppe ab oder werden sie von ihr ausgegrenzt, bleiben sie

AuBenseiter bzw. AuBlenseiterinnen (Tenorth & Tippelt, 2007).
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Prose (Petillon, 1980) unterscheidet zwischen passiven Aufenseitern bzw. AuBlenseiterin-
nen, deren Anwesenheit von der iibrigen Klasse zwar zur Kenntnis genommen wird, sie
jedoch unbeachtet bleiben, und aktiv isolierten AuBBenseitern und AuBlenseiterinnen, die die
Rolle des ,,schwarzen Schafes* tibernehmen, und stellt fiir beide Typen folgende Merkmale
fest:

* Sie neigen im Vergleich zu ihren Mitschiilern und Mitschiilerinnen eher zu emotio-

nalen Stérungen,

* sie tendieren zu mehr Abhédngigkeit gegeniiber Autorititen, wéihrend sie zu grofBe-

rer Dominanz zu Gleichgestellten neigen;
* sie sind dngstlicher und gehemmter;
* sie haben ein geringeres Selbstvertrauen;

* sie sind haufiger Schulversager bzw. Schulversagerinnen und Repetenten bzw. Re-

petentinnen.

Petillons Untersuchungen zufolge sind ausgesto3ene und unbeliebte Schiiler und Schiile-
rinnen auch bei Lehrern bzw. Lehrerinnen weniger beliebt und werden von letzteren als
eher ungiinstig beschrieben. Sie werden héufiger Strafen ausgesetzt und erleben mehr
Schulunlust, allgemeine Angst und Angst vor Priifungen. Schiiler und Schiilerinnen in so-
zialen Randpositionen sind sich der Ablehnung und ihrer Isolierung bewusst und haben ein
geringes Selbstwertgefiihl und eine negative Einstellung zu ihren eigenen Féhigkeiten (Pe-

tillon, 1980).

AuBenseiter- und Aullenseiterinnenpositionen in Schulklassen sind besonders stabil. In den
meisten Féllen wird der Grundstein dafiir bereits in den ersten Grundschulklassen gelegt.
Schiilern bzw. Schiilerinnen sozialer Randpositionen fehlt hiufig die notwendige Unter-
stiitzung von anderen, um aus eigener Kraft ihre Situation zu verbessern. Auch Lehrer und
Lehrerinnen neigen in vielen Féllen dazu, AuBlenseitertum &uflerst einseitig zu sehen, in-
dem das aggressive oder regressive Verhalten des betroffenen Schiilers bzw. der betroffe-
nen Schiilerin als Ursache fiir die Randposition, nicht aber als daraus resultierende Konse-

quenz interpretiert wird (Petillon, 2009).
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2.8 Reslimee

Dieses Kapitel verdeutlicht, wie wichtig zufriedenstellende soziale Kontakte fiir den Men-
schen als Gruppenwesen sind. Obwohl nicht jeder Mensch ein gleich stark ausgeprigtes
Bediirfnis nach Kontakt zu den Mitmenschen hat und entwickelt, stellt die soziale Aner-
kennung innerhalb einer Gemeinschaft ein zentrales Grundbediirfnis des Menschen dar.
Konstruktive Klassengemeinschaften konnen den individuellen Entwicklungsprozess von
Kindern und Jugendlichen positiv beeinflussen, wéhrend schlechte Klimaerfahrungen,
auch iiber die Schulzeit hinausgehend, negativ nachwirken konnen. Wissenschaftliche Un-
tersuchungen zeigen, welch positive Auswirkungen ein auf Selbstachtung, Respekt, Ver-
trauen und Gerechtigkeit aufgebautes Schul- und Klassenklima auf Personlichkeitsent-

wicklung und Leistungsbereitschaft der Schiiler und Schiilerinnen haben kann.

Besonders fiir Pidagogen und Pddagoginnen scheint es daher bedeutsam, die verschiede-
nen Einfliisse auf das soziale Klima und dessen Wirkungen auf unterschiedliche Dimensi-
onen zu beriicksichtigen und gegebenenfalls in didaktische und methodologische Uberle-
gungen miteinzubeziehen. In der entsprechenden Fachliteratur lassen sich zahlreiche Hilfe-
stellungen fiir Lehrer und Lehrerinnen finden, die dazu beitragen konnen, die Klassenge-
meinschaft zu verbessern und sozial isolierte Schiiler und Schiilerinnen in die Gruppe zu

integrieren.
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3  (SCHUL-)SPORT UND WINTERSPORTWOCHEN

Dieses Kapitel soll zeigen, ob und inwiefern Bewegung und Sport als Instanz der korperli-
chen, vor allem aber der sozialen Erziehung in der Schule fungieren kann. Der Begriff des
Sports, der breit gefachert ist und in vielfdltigen Erscheinungsformen existiert, wird erldu-
tert und es gilt, jene Variablen zu finden, die Sport zusammengenommen in allen seinen
Erscheinungsformen begriinden. Des Weiteren soll iiberpriift werden, ob Vermutungen
iiber positive, soziale Funktionen des Sports in der entsprechenden Fachliteratur oder auf-

grund wissenschaftlicher Untersuchungen bestdtigt werden kdnnen.

Die Aufgaben und Forderungen des gegenwirtigen Schulsports werden verdeutlicht; be-
sonderer Fokus wird dabei auf Wintersportwochen als Teil der Schulausbildung und Er-
weiterung des Lehrstoffes des Unterrichtsgegenstandes Bewegung und Sport gelegt. Insbe-
sondere soll dabei dargelegt werden, dass durch das gemeinsame Sporttreiben wéihrend der
Wintersportwochen Schiiler und Schiilerinnen nicht nur ihre motorischen Fahigkeiten und
Fertigkeiten verbessern. Ergebnisse von Untersuchungen zum Einfluss von Wintersport-
wochen und Sommersportcamps auf das Selbstkonzept von Schiilern und Schiilerinnen,
auf positivere Bewertungen der sozialen Eingebundenheit in der Klasse sowie auf einen
verbesserten Umgang mit schulischen Anforderungen sollen zeigen, dass Sportwochen in
der Schule einen wichtigen Beitrag fiir das Wohlbefinden von Schiilern und Schiilerinnen

als Individuen und als Teil einer sozialen Gruppe leisten konnen.

3.1 Begriff und Erscheinungsformen des Sports

,»Sport ist eine korperliche Aktivitét, die erlebnis-, gesundheits-, leistungs-, spiel- und

wettkampforientiert betrieben wird.” (Weill & Norden, 2013, S.9)

Das Wort ,,Sport™ gelangte erst im 19. Jahrhundert aus dem Englischen in den deutsch-
sprachigen Raum. Die englische Bedeutung von Sport ist Zerstreuung, Vergniigen, Spiel
oder Zeitvertreib. Seine Wurzeln hat der englische Sportbegriff im franzdsischen Verb ,,se
deporter, welches urspriinglich dem lateinischen Verb ,,deportare” entspringt und mit
,»sich zerstreuen® oder ,,sich vergniigen* iibersetzt wird (Stirk, 2007). Da der Begriff des
Sports ein sehr weit gefasster ist und sich nicht klar abgrenzen lésst, sind zahlreiche Versu-
che von Definitionen unternommen worden. Im Sport Brockhaus (1979, S.444) wird Sport
beispielsweise definiert als eine ,,[...] Sammelbezeichnung fiir die an spielerischer Selbst-

entfaltung und am Leistungsstreben orientierten Formen menschlicher Betétigung, die der
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korperlichen und geistigen Beweglichkeit dienen, besonders auf dem Gebiet der Leibes-
iibungen. Diese Tatigkeiten, die in den meisten Féllen um ihrer selbst willen und aus Freu-
de an der Uberwindung von Schwierigkeiten ausgeiibt werden, sind gewohnlich regelge-
bunden und werden im freiwilligen Wettkampf und in eigens dafiir bestimmten Organisa-
tionsformen gepflegt®. Zudem sollen sportliche Aktivitéten ,,[...] in allen Lebensbereichen
zu fairem und ritterlichem Verhalten anspornen, die Menschen verschiedener Herkunft und
Kulturbereiche zusammenfiihren und das Verstindnis fiireinander wecken®. (Sport Brock-

haus, 1979, S.444)

Sport existiert in vielfdltigen Erscheinungsformen. So gibt es beispielsweise den Freizeit-
und Breitensport, den Hochleistungs- und Spitzensport, den Amateur- und Profisport, den
Behindertensport, den Frauensport, den Schulsport. Jedem Teilbereich des Sports liegen
unterschiedliche Auffassungen, Definitionen und Zielgruppen zugrunde. Es bestehen je-
doch vier konstitutive Variablen, die Sport zusammengenommen in allen seinen Erschei-

nungsformen begriinden (Heinemann, 2007):

1) Sport ist korperliche Leistung: Darunter werden der Umgang mit dem Korper und
die dafiir notwendigen Fiahigkeiten und Fertigkeiten wie beispielsweise Kraft,

Schnelligkeit und Ausdauer verstanden.

2) Sport ist Wettkampf: Im Sport werden Leistungsziele verfolgt, es findet ein Leis-
tungsvergleich statt. Zu Beginn eines Wettkampfes werden die Teilnehmer und
Teilnehmerinnen als gleich definiert, am Ende als ungleich entsprechend der erziel-

ten Ergebnisse.

3) Sport unterliegt einem sportartenspezifischen Regelwerk: Sport ist demnach durch
eine Vielzahl sozialer Regelungen und Interaktionsmuster definiert. Diese Regeln
normieren sportliches Verhalten und sind Voraussetzung fiir die Identitdt einer ein-

zelnen Sportart und einen objektiven Leistungsvergleich.

4) Sport ist unproduktiv: Im Gegensatz zur Arbeit oder zur Kunst zielt Sport nicht da-
rauf ab, Produkte zu erzeugen. Der Bedeutungsinhalt von Sport ist folglich ein an-

derer als jener von Alltags- und Arbeitshandlungen.

»Schweil*, ,,Anstrengung* oder ,,Routine* allein interpretieren eine Handlung nicht bereits
als Sport. Eine Aktivitdt wird in der Regel erst durch Bedeutungszuweisungen der Sport-
treibenden als ,,zweckfrei®, ,.erholsam®, ,gesund®, ,fair”, ,leistungsorientiert, , wett-

kampfbezogen* oder ,,freudvoll* als Sport erlebt (Heinemann, 2007).
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3.2 Funktionen des Sports

Der Sport erfiillt in der Gesellschaft wichtige soziale, biologische und padagogische Funk-
tionen. Bewegung und Sport fordern die Gesundheit, bringen bewegungsfreudige Men-
schen zusammen, helfen Aggressionen und Spannungen abzubauen und tragen zum Auf-

bau sowie zur Erhaltung sozialer Kontakte bei.

Nach Grupe (2000, S.65) blieben dem Menschen wichtige Erfahrungen vorenthalten, wiir-

de es den Sport nicht geben. Er verdeutlicht dies folgendermalien:
Ohne den Sport [...] wiirden wir weniger liber unsere Mitmenschen wis-
sen, uns weniger Gruppen und Gemeinschaften zugehdrig fithlen, weni-
ger soziale Kontakte haben oder neue kniipfen konnen. Wir wiirden we-
niger bestimmte Formen des Umgangs miteinander entwickeln und pfle-
gen konnen [...]; wir hitten weniger Gelegenheit, gemeinsam etwas zu
tun, gemeinsame Freude und Spannung zu empfinden, gemeinsam etwas

erleben, zu helfen und Hilfe zu erfahren.

Dem Sport werden demnach vielfaltige positive Funktionen und Wirkungen zugeschrie-
ben, die von zahlreichen Autoren und Autorinnen zu kategorisieren versucht wurden. Eine
besonders gute und iibersichtliche Beschreibung der Funktionen des Sports gibt beispiels-
weise Heinemann (1990; 2007), der Funktionen und Leistungen des Sports in die folgen-
den sechs Kategorien zusammenfasst: die sozio-emotionale Funktion des Sports, die Sozia-
lisationsfunktion des Sports, die sozial-integrative Funktion des Sports, die politische
Funktion des Sports, Sport als Instrument der sozialen Mobilitdt und die biologische Funk-
tion des Sports. Diese werden im Folgenden genauer beschreiben; dabei werden jene Funk-
tionen ausfiihrlicher behandelt, die besonders fiir den Schulsport und fiir Schulsportwochen

relevant zu sein scheinen.

3.2.1 Die sozio-emotionale Funktion

Heinemann (1990, S.246) schreibt dem Sport eine sozio-emotionale Funktion zu, ,,[...]
indem er Spannungen, Aggressionen und Konflikte reguliert und beeinflusst und indem er
ein Gegengewicht zu Langeweile und Spannungslosigkeit, die die Routine des Alltagsle-

bens kennzeichnet, bildet*.
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Jugendliche zeigen bereits in sehr jungen Jahren aggressives Verhalten, auch an Schulen
kommt es zu aggressiven Handlungen und Gewalt. Viele Kinder wachsen in groflen Stid-
ten auf, in denen kaum mehr Raum zur eigenen Entfaltung besteht und der natiirliche Be-
wegungsdrang der Menschen durch Videospiele und Computer ersetzt wird. Jugendliche
suchen das Abenteuer. Wird das Bediirfnis nach Spannung und Action nicht gestillt, miis-
sen andere Wege gefunden werden, um die zu grolen Energiemengen abzuladen. Dies
kann sich unter anderem durch feindseliges Verhalten gegeniiber den Mitmenschen duflern
(Stark, 2007). Heinemann (1990, S.246) beschreibt Sport als ,,[...] eine hervorragende
Moglichkeit, extreme Gefithlsbewegungen in einer Form zum Ausdruck zu bringen, die fiir
das soziale Zusammenleben und die Funktionsfdhigkeit wichtiger Daseinsbereiche nicht
belastend wirkt“. Sport kann aulerdem einen wichtigen Beitrag leisten, das Bediirfnis nach
Spannung zu stillen, indem die Abenteuerlust durch Trend- bzw. Erlebnissportarten befrie-
digt wird. Stérk sieht die physische Gewalt bei Jugendlichen oft als einzige Moglichkeit,
sich durchzusetzen und zu behaupten. Sie sieht im Sporttreiben eine sinnvolle Option, sich
mit dem eigenen Korper zu beschiftigen und ihm gegeniiber eine gesunde, positive Ein-
stellung zu entwickeln. Zudem konnen Jugendliche durch Sport ausdriicken, wozu sie fa-
hig sind und erhalten durch Erfolge, die sie im Sport erreichen, Selbstbestitigung. Ebenso
wichtig wie Erfolge im Sport sind allerdings auch Misserfolge, denn Kinder und Jugendli-

che miissen lernen, mit Niederlagen umzugehen (Stérk, 2007).

Bei straffillig gewordenen Jugendlichen findet der Sport, insbesondere der Ausdauerlauf,
als hervorragende Methode zur Resozialisation Anwendung, denn regelmifBiges Laufen
steigert die korperliche Leistungsféhigkeit und ermdglicht ein positiveres Korpererleben.
Das Selbstwertgefiihl, welches bei jugendlichen Straftitern bzw. Straftiterinnen im Allge-
meinen nicht sehr hoch ist, wird durch Erfolgserlebnisse im Sport und einer verbesserten
Korperwahrnehmung gesteigert. AuBBerdem stérkt der Ausdauerlauf das psychische Wohl-
befinden und wirkt sich positiv bei Depressionen und Angst aus (Frohlich-Gildhoff, 2006).

In Bezug auf Wintersportwochen in der Schule kann die sozial-integrative Funktion unter
anderem dahingehend relevant sein, dass Schiiler und Schiilerinnen, die innerhalb der
Schulklasse eine randstdndige Position einnehmen, durch gute Fertigkeiten im Skifahren
oder Snowboarden plétzlich ihr Ansehen bei den Mitschiilern und Mitschiilerinnen steigern
konnen. Sie haben die Moglichkeit, im und durch Sport zu zeigen, was sie kdnnen und

erreichen Selbstbestitigung sowie vermehrte Bestitigung durch ihre Kollegen und Kolle-
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ginnen. Auch Piihse und Roth (1999) sehen gute sportliche Leistungen von Schiilern und

Schiilerinnen als Mdglichkeit, die soziale Stellung innerhalb der Klasse zu verdndern.

3.2.2 Die Sozialisationsfunktion des Sports

Nach Heinemann (1990, S. 248) erfiillt der Sport eine Sozialisationsfunktion, ,,[...] indem
er kulturelle Moral- und Glaubensvorstellungen im Individuum verankern und personliche
Charaktermerkmale entwickeln hilft. Diese Sozialisationsfunktion des Sports, der Wert des

Sports fiir die Erziehung und Charakterbildung, wird besonders hoch eingeschétzt®.

Sport sei demnach eine optimale Moglichkeit, die Fihigkeit und Bereitschaft zu sozial-
normativem Handeln durch im Sport geltende Normen, Regeln und Rollen zu pragen und
zu festigen. Da diese Regeln und Normen im Sport klar definiert und abgegrenzt sind,
werden jegliche VerstoBe und Regelverletzungen dementsprechend bestraft und ermogli-
chen so einen besseren Umgang mit sozialem Verhalten innerhalb der Gesellschaft. Zudem
verhilft der Sport zur Formung der eigenen Personlichkeit dann, wenn individuelle Normen
gesetzt und ein gesunder Ehrgeiz zur Erreichung eines angestrebten Leistungsziels entwi-
ckelt werden. Soziale Verhaltensweisen wie Solidaritit, Kooperation, Fairness sowie die
Anpassung an die Anforderungen einer Gruppe werden vor allem in Teamsportarten er-
lernt und im Zusammenspiel mit anderen Gruppen ausgetauscht. AuBlerdem besitzt der
Sport die Féahigkeit, das negative soziale Verhalten von Personen, die eine bislang kaum
oder gar nicht stattgefundene Sozialisation innerhalb der Gesellschaft erfahren haben, aus-
zugleichen oder ganz zu beheben. Eine schwache Ausbildung der Motorik, fehlendes
Selbstbewusstsein und ein starker Hang zu Gewalt und Aggressionen kdnnen beispielswei-
se negative Anzeichen einer fehlenden Sozialisation sein (Heinemann, 1990). GroBing
(1997) ergédnzt die Anforderungen an den Sozialisationsprozess im und durch Sport durch
die Fahigkeit der Konfliktbewiltigung. Konflikte, die aufgrund unterschiedlicher Bediirf-
nisse, Interessen und Erwartungen der Beteiligten auftreten kdnnen, miissen konstruktiv
bewiltigt werden, um soziales Lernen zu ermdglichen und Sozialkompetenz zu stirken.
Besonders im Sportunterricht ist die Art und Weise der Konfliktlosung fiir die sozialen
Erfahrungen der Schiiler und Schiilerinnen entscheidend. Heinemann (1990) schreibt der
Sozialisationsfunktion des Sports vor allem bei Heranwachsenden gro3e Wichtigkeit zu, da
Kindern in den anfénglichen Phasen ihrer Entwicklung die Bedeutung von Normen, Wer-
ten und Regeln fremd ist. Wihrend diese Normen, Werte und Regeln im Rahmen der pri-

miren Sozialisation zu einem Grofiteil von familidren und milieubedingten Faktoren ab-
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héngen und so nachahmend ausgebildet werden, kdnnen sie im Sport durch eigenes Han-
deln praktiziert und somit selbstbestimmt erlernt werden. Die mit dem Sport eng verbun-
denen Erfolgs- und Enttduschungserlebnisse wirken sich ebenfalls positiv auf die Soziali-
sation eines Menschen aus, da sie helfen konnen, sich mit Niederlagen auseinanderzuset-
zen und sie zu verarbeiten, aber auch zu gesteigertem Selbstvertrauen und zur Stirkung der

eigenen Identitét fiihren.

Piithse (2004, S.45) versteht Sport unter anderem als ,,[...] soziales Handlungs- und Lern-
feld; denn zahlreiche sportliche Inhalte sind dadurch gekennzeichnet, dass Menschen mit-
einander in Kontakt treten und in vielféltigen Formen des Mit-, Gegen-, Fiir- und Nebenei-

nanders interagieren®.

Tabelle 1: Die 4 ,,einander” im Sport (-unterricht)

Miteinander Beispiel: Im Zusammenspiel mit den Mitspielern versuchen wir, ein Tor

zu erzielen.

Gegeneinander Beispiel: Im Wettkampf versuchen wir, den Gegner mit fairen Mitteln

Zu besiegen.

Nebeneinander Beispiel: Im Circuittraining lberpriift jeder fiir sich seinen aktuellen

konditionellen Leistungsstand.

(Piihse, 2004, S. 46)

Gerade der Sportunterricht kann einen wichtigen Beitrag zur Entwicklung und Starkung
des Sozialverhaltens von Schiilern und Schiilerinnen leisten, da vor allem bei Spielformen
im Team jede einzelne Person auf seine Mitspieler und Mitspielerinnen angewiesen ist und
entsprechend kooperieren muss, um zu gewinnen. Der beste Spieler bzw. die beste Spiele-
rin kann unter Umstidnden wertlos sein, wenn er bzw. sie keinen Teamgeist besitzt, denn
ohne Zusammenarbeit innerhalb des eigenen Teams wird er bzw. sie weder Erfolg noch
Freude am Spiel erfahren (Piihse, 2004). Soziales Lernen und Handeln im Sport setzen
allerdings ein gewisses motorisches Konnen voraus, da beispielsweise Teamspiele zur
Durchfiihrung auf motorische Grundfertigkeiten der Spieler und Spielerinnen angewiesen
sind. Der Sportunterricht muss es sich demnach zur Aufgabe machen, die notwendigen
motorischen Voraussetzungen als Grundlage fiir die Entwicklung sozialer Handlungskom-

petenz zu schaffen (Piihse, 2004).
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Hinsichtlich der Sozialisationsfunktion des Sports gibt Heinemann (2007, S. 186) jedoch

zu bedenken:
Sozialisationswirkungen des Sports hingen von dem jeweiligen Modell
des Sports [...], von der praktizierten Sportart, von der Art seiner Insze-
nierung, vom erreichten/angestrebten Leistungsniveau, von der jeweili-
gen Organisation des Sports, [...] vom Sportlehrer bzw. vom Trainer
und letztlich auch von der ,Vorsozialisation’ des Sportlers ab. Es ist also
unmdglich, allgemein von ,der’ Sozialisationswirkung ,des’ Sports zu

sprechen.

3.23 Die sozial-integrative Funktion des Sports

Heinemann (1990, S.250) weist dem Sport eine sozial-integrative Funktion zu, ,,[...] indem
er verschiedenartige Individuen aus unterschiedlichen Gruppen, sozialen Schichten und
Nationen zu einem Kollektiv zusammenfasse, ein Wir-Bewusstsein schaffe und Identifika-
tionsmoglichkeiten eréffne und indem er vor allem die sozialen Werte und Normen, die in

einer Gesellschaft bestehen, ins Bewusstsein bringe und ihre Giiltigkeit bestétige®.

Personen aus unterschiedlichen sozialen Schichten, verschiedener ethnischer Herkunft er-
halten demnach im und durch Sport die Moglichkeit, Gefiihle der Zugehdrigkeit, Gemein-
schaft, Kameradschaft und vor allem der Gleichheit zu entwickeln. Das vornehmlich auf
Anonymitét aufgebaute gesellschaftliche Zusammenleben in GrofBstédten stirkt das Ver-
langen des Einzelnen, sich mit anderen verbunden zu fiihlen. Die Entwicklung und Festi-
gung der eigenen Identitét ist jedoch auf langfristige, soziale Beziehungen und positive,
stabile Bindungen angewiesen. Sport kann den Wunsch nach sozialer Integration erfiillen.
Die Normen und Werte im Sport entsprechen weitgehend den Norm- und Wertvorstellun-
gen der Gesellschaft insgesamt und so kann durch Sport dem Einzelnen gezeigt werden,
dass jene Normen und Werte einer Gesellschaft Giiltigkeit besitzen und ihre richtige An-

wendung zumindest im Sport zum Erfolg fiihren kann (Heinemann, 1990).

In der Schule treffen Menschen unterschiedlicher kultureller Herkunft aufeinander und
sind dazu angehalten, gemeinsam zu lernen und zu arbeiten. Dabei kdnnen sowohl Unter-

schiede als auch Konflikte auftreten, und so findet man daher im Sportunterricht einen Be-
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reich interkultureller Begegnung und Auseinandersetzung. Neben den verschiedensten
sozialerzieherischen Erwartungen des Sportunterrichts tritt nun auch der Anspruch der in-
terkulturellen Erziehung hinzu. Schulen und einzelne Schulklassen sind soziale Systeme, in
denen sowohl Schiiler und Schiilerinnen ohne als auch Schiiler und Schiilerinnen mit Mig-
rationshintergrund aufeinander treffen und miteinander leben. Die Schule stellt somit einen
Ausschnitt der Lebenswirklichkeit dar, wie er auch in anderen gesellschaftlichen Bereichen
wie beispielsweise am Arbeitsplatz anzutreffen ist. Zudem ist die Schule ein wichtiger Ort
fiir Lern- und Erfahrungsprozesse im zwischenmenschlichen Bereich und bietet die Mog-
lichkeit eines besseren Zugangs zu anderskulturellen Lebensformen (Piihse & Roth, 1999).
Im Sportunterricht kann der Anspruch des interkulturellen Lernens sehr gut umgesetzt
werden, da er Lern- und Erziechungsmoglichkeiten bietet, wie sie in anderen Fachern kaum
oder gar nicht vorhanden sind. Sport kann sprachliche und kulturelle Grenzen tiberwinden
und Menschen aus allen Nationen zusammenfiihren, da er universell ist. Volleyball wird
beispielsweise in der Tiirkei nach gleichen Regeln wie in Bosnien und in Osterreich ge-
spielt. Sprachliche Barrieren konnen im Sport aufgrund iiberwiegend nonverbaler Hand-
lungen tiberwunden werden. Auch Kothy (1999, S.88) weist auf die Funktion des Sports,
sprachliche Grenzen zu iiberwinden, hin: ,,Der Sport soll als Medium der Verstdndigung
zwischen Migranten und Einheimischen funktionalisiert werden, wo Sprache und soziales
Verstindnis an Grenzen stoen.* In beinahe allen Schulfichern ist die schulische Leistung
an sprachliche Bedingungen gekniipft und schafft so fiir Schiiler und Schiilerinnen mit
Migrationshintergrund ungleiche Voraussetzungen. Im Sportunterricht kann eine Chancen-
gleichheit mit Hilfe der primédr motorischen Anforderungen geschaffen werden. Kinder,
deren Muttersprache nicht Deutsch ist, konnen im Sportunterricht zu Erfolgserlebnissen
gelangen, die sie in anderen Schulfichern aufgrund sprachlicher Probleme nicht haben,
und konnen mit guten sportlichen Leistungen sogar die soziale Stellung innerhalb der

Klasse veridndern (Piihse & Roth, 1999).

3.24 Weitere Funktionen des Sports

Sport erfiille politische Funktionen ,,[...] indem er nationale Identititsgefiithle wecke und
nationales Prestige fordern helfe. Diese politischen Funktionen sind also zum einen ein
Teilbereich der integrativen Funktion des Sports auf politischer Ebene. Mitglieder einer

Gesellschaft identifizieren sich mit ihrer Mannschaft in internationalen Wettbewerben;
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obwohl Sieg oder Gewinn eine spezifische Leistung der Mannschaft ist, wird erwartet, dass

die Leistung generell der Nation zugeschrieben wird*. (Heinemann, 1990, S. 252)

Heinemann (1990) weist dabei auf negative Verwendungen des Sports fiir politische Zwe-
cke in der Vergangenheit hin wie beispielsweise im Nationalsozialismus, wo Sport als Re-
prasentation der politischen Ideologie diente. Als weiteres Beispiel des politischen Miss-
brauchs von Sport nennt Giildenpfennig (1989) die Olympischen Sommerspiele in Miin-
chen im Jahre 1972, wo es zu zahlreichen Todesopfern und zur Geiselnahme der israeli-

schen Olympiamannschaft durch ein paldstinensisches Kommando kam.

Die politische Funktion des Sports hat in diesem Sinne fiir den Schulsport nur eine geringe
Bedeutung. Entsprechende Belege, die die politische Funktion des Sports in den Schulsport

integrieren, lassen sich derzeit in der entsprechenden Fachliteratur nicht finden.

Die Funktion des Sports als Instrument sozialer Mobilitdt basiert nach Heinemann (1990)
zum einen darauf, dass jede Sportart grundsitzlich jedem offen steht. Zum anderen riicken
traditionelle Werte und die soziale Herkunft des Sportlers bzw. der Sportlerin aufgrund der
zunehmenden Bedeutung individueller sportlicher Leistungen immer mehr in den Hinter-
grund und das Ansehen des Sportlers bzw. der Sportlerin wird gesteigert. Erfolg im Sport
kann die weiteren Karrierechancen positiv beeinflussen. Allerdings bezieht sich die Funk-
tion der Uberwindung sozialer Schranken und Einkommensdifferenzen weitgehend auf den
Profisport und trifft auf den Amateursport nur bedingt zu. Weiters merkt Heinemann
(2007) an, dass die Hoffnung, dass der Sport als Schliissel zu hohem sozialen Ansehen und
beruflicher Karriere fungiere, an der Realitdt oftmals scheitert. In der Schule kdnnen gute
sportliche Leistungen jedoch das Ansehen eines Schiilers bzw. einer Schiilerin steigern und
ein positives Selbstvertrauen auch fiir andere Aufgabenbereiche entwickeln helfen. Piihse
und Roth (1999, S.26) stehen der Transferwirkung von Sport durchaus optimistisch gegen-
iiber: ,,.Das Gefiihl, etwas zu konnen, vielleicht sogar besser zu konnen als andere, macht
Mut, sich auch in anderen Bereichen der Schule oder des tiglichen Lebens auf sein Leis-
tungsvermogen zu besinnen. Es macht Mut, weiter flir sich und andere zu kdmpfen und

nicht zu schnell aufzugeben.*

Nach Heinemann (1990, S.256) habe der Sport weiters eine biologische Funktion, ,,[...]
indem er Bewegungsausgleich schaffe und damit eine gesundheitsfordernde und -

erhaltende Wirkung besitze*.
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Gerber (2008, S.70) schreibt dem Nutzen des Sports im Jugendalter hinsichtlich der Ge-
sundheit und Gesundheitserhaltung eine bedeutende Rolle zu. Er fasst zusammen, dass sich
korperliche Aktivitdt und Fitness bei Heranwachsenden auf die Gesundheit folgenderma-

Ben auswirken konnen:

* als kurzfristiger Gesundheitseffekt im Sinne einer unmittelbaren Verbesserung der

korperlichen und seelisch-geistigen Entwicklung,

* als zukunftgerichteter bzw. langfristiger Effekt im Sinne eines reduzierten Auftre-
tens gesundheitlicher Risikofaktoren im Erwachsenenalter oder eines Schutzes vor

chronisch-degenerativen Krankheiten und

* als Determinante fiir den Ausbau und die Aufrechterhaltung eines kdrperlich akti-
ven Lebensstils {iber die gesamte Lebensspanne hinweg, wobei sich der gesund-
heitswirksame Effekt von korperlicher Aktivitdt nicht direkt bemerkbar macht,
sondern tiber die Fitness bzw. iiber ein bestidndiges Bewegungsverhalten vermittelt

wird.

Gesundheitserziehung in der Schule und insbesondere im Schulsport kann nach Woll und
Bos (2009) nur dann erfolgreich gelingen, wenn auf Konzepte der Abschreckung verzichtet
wird, bei positiven Erfahrungen von Lebensfreude bei Kindern und Jugendlichen angesetzt
wird, die sozialen Umweltbedingungen miteinbezogen werden, die tiglichen Belastungen
in der Schule nicht unbeachtet bleiben und der alltigliche Lebensstil von Kindern und Ju-
gendlichen berticksichtigt wird. Gesundheitserziehung wird dabei als pddagogisches Han-
deln verstanden, das auf die Entwicklung junger Menschen hinsichtlich psychischer, sozia-
ler und physischer Aspekte von Gesundheit abzielt und zu einer selbstindigen, verantwort-

lichen und gesunden Lebensweise fiihren soll.

Die Gesundheitserziehung in der Schule nimmt vor allem in den Aufgaben des Sportunter-
richts einen hohen Stellenwert ein. Positiv an den Anspriichen an die Gesundheitserzie-
hung im Sportunterricht ist, dass nicht nur der gegenwértige Moment der korperlichen Fit-
ness, sondern auch die Hinfiihrung zu einem lebenslangen Sporttreiben im Vordergrund

steht.

Da die Gesundheitserziechung eine wichtige Aufgabe der Schule und insbesondere des
Schulsports darstellt, konnen Sportwochen wie beispielsweise Wintersportwochen einen
wichtigen Beitrag dahingehend leisten, die Schiiler und Schiilerinnen zu lebenslangem

Sporttreiben zu motivieren. Viele Schiiler und Schiilerinnen kommen auf Schulskikursen
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oft zum ersten Mal mit Wintersport in Beriihrung; sie haben dabei die Mdglichkeit, Sport-
arten wie Skifahren oder Snowboarden zu erlernen, was Grundlage dafiir sein kann, dass
sie diesen Sport auch im weiteren Lebensverlauf privat ausfiihren und der Wintersport
moglicherweise Teil eines lebenslangen Sporttreibens wird. Nach Arbesser et al. (2008) ist
beispielsweise jeder fiinfte Skifahrer bzw. jede fiinfte Skifahrerin in Osterreich durch den

Schulskikurs zum Wintersport gekommen.

3.3 Bewegung und Sport in den Schulen Osterreichs

Der Osterreichische Schulsport ist von den Begriffen Bewegung, Bewegungserziechung und
Bewegungskultur geprigt. Konnens- und leistungsorientierte, spielerische, gestalterische,
gesundheitsorientierte und erlebnishafte Bewegungshandlungen sind die Ansatzpunkte im
Unterrichtsfach Bewegung und Sport. Nicht nur die Entwicklung motorischer Fahigkeiten
und Fertigkeiten soll Teil des Sportunterrichts sein, der Anspruch des sozialen Lernens und
Handelns im Sport wird immer grofer. Der Fair-play-Gedanke ist ein durchgehendes péa-
dagogisches Prinzip im Schulsport, die Entstehung eines ,,Wir*- Gefiihls soll unter ande-
rem mit Hilfe verschiedenster sportlicher Aktivititen ermdglicht werden. Die Integration
von Schiilern und Schiilerinnen anderer ethnischer und kultureller Herkunft findet im
Sportunterricht eine gute Umsetzungsmdglichkeit. Vom Schulsport wird einerseits die Er-
ziechung zum Sport und andererseits die Erziehung durch Sport gefordert. Im Folgenden

werden diese beiden padagogischen Forderungen des Schulsports erklért.

3.3.1 Die Erziehung zum Sport
GroBing (2007, S.36) versteht unter der Erziehung zum Sport die ,,[...] Planung, Durchfiih-

rung und Auswertung der Lehr- und Lernprozesse, welche beim Lernenden die Aneignung
und Verbesserung motorischer Fertigkeiten, motorischer Eigenschaften und sportspezifi-
schen Handlungsweisungen gewihrleisten®. Bei dieser Art der Erziehung wird Sport als
Hilfestellung fiir einen motorischen Kompetenzerwerb verstanden und soll Schiiler und
Schiilerinnen zu einem lebenslangen Sporttreiben motivieren. Ziel der Erziehung zum
Sport ist es, Schiilern bzw. Schiilerinnen eine umfangreiche sportliche Basis fiir ihr zukiinf-

tiges Leben zu vermitteln (GréBing, 2007).
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3.3.2 Die Erziehung durch Sport

Die Erziehung durch Sport zielt auf einen ganzheitlichen Forderprozess und die Person-
lichkeitsbildung des Kindes ab. Die Schiiler und Schiilerinnen sollen im Sportunterricht
neben motorischen Fahigkeiten und Fertigkeiten zugleich soziale Schliisselqualifikationen
erwerben wie beispielsweise Selbstbestimmung, Solidaritdt, Fairness und Kooperationsbe-
reitschaft. Die Trennung der Erziehung zum Sport und der Erziehung durch Sport ist aller-
dings nur aus theoretischer Sicht sinnvoll. Im Sportunterricht sollten beide erzieherischen

Anspriiche présent sein und eine Einheit bilden (GroBing, 2007).

Die Bedeutung des Sports fiir die Entwicklung junger Menschen wird in der Schule inso-
fern berticksichtigt, als in allen Schulen mit Ausnahme der Berufsschulen der Unterrichts-
gegenstand Bewegung und Sport als Pflichtgegenstand gefiihrt wird. In der Volksschule
werden Buben und Midchen in Bewegung und Sport gemeinsam unterrichtet und bereits
benotet. Ab der flinften Schulstufe wird der Unterrichtsgegenstand von Fachlehrern und
Fachlehrerinnen nach Geschlechtern getrennt erteilt. Ausnahmen fiir ein gemeinsames
Sporttreiben von Buben und Médchen bilden geeignete Unterrichtssituationen und sportli-
che Schwerpunktsetzungen an Schulen. Schiiler und Schiilerinnen, die iiber den Pflichtge-
genstand hinaus Sport in der Schule treiben wollen, kénnen sich fiir Unverbindliche Ubun-
gen anmelden, die sie dann auch besuchen miissen, jedoch darin nicht benotet werden. Ziel
der Unverbindlichen Ubungen ist die Vertiefung, Erginzung oder Erweiterung der Lernin-

halte des Pflichtgegenstandes Bewegung und Sport.

Auch Wintersportwochen sind Teil der Schulausbildung und dienen der Ergénzung und
Erweiterung des Lehrstoffes des Unterrichtsgegenstandes Bewegung und Sport. Im folgen-
den Kapitel wird auf Daten, Fakten und Zahlen in Bezug auf die Durchfiihrung von Win-
tersportwochen an Gsterreichischen Schulen eingegangen und es werden die im Jahr 2011
ins Leben gerufene ,,Servicestelle Wintersportwochen® und deren zentrale Anliegen vorge-
stellt. Weiters werden Ergebnisse von Studien der Universitét Bayreuth zum Einfluss von
Wintersportwochen und Sommersportcamps auf das Selbstkonzept von Schiilern und

Schiilerinnen prasentiert.
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3.4 Mehrtagige Schulveranstaltungen mit sportlichem Schwerpunkt — die
Wintersportwoche an osterreichischen Schulen

34.1 Daten, Fakten und Zahlen der Wintersportwoche

Eine vom Institut fiir Sportwissenschaften der Universitit Wien ausgewertete und vom
Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur verdffentlichte Erhebung zur Situati-
on der Schulveranstaltungen mit bewegungserzieherischem Schwerpunkt an Gsterreichi-
schen Schulen im Schuljahr 2010/2011 zeigt folgende Ergebnisse hinsichtlich der Durch-

fithrung von Wintersportwochen:

- Anzahl der Wintersportwochen: Im Schuljahr 2010/2011 wurden 2845 mehrtdgige
Schulveranstaltungen mit Wintersportaktivititen durchgefiihrt. Im Schuljahr
2005/2006 waren es noch 3102.

- Gesamtteilnehmer und Gesamtteilnehmerinnen: Rund 133.000 Schiiler und Schiile-
rinnen (Gesamtschiiler- und Gesamtschiilerinnenanzahl ca. 989.000) nahmen im
Schuljahr 2010/2011 an Wintersportwochen teil. Im Schuljahr 2005/2006 waren es
rund 149.000 (Gesamtschiiler- und Gesamtschiilerinnenanzahl ca. 1.047.000).

- Wintersportart: Osterreichweit war die am héufigsten durchgefiihrte Wintersportart
bei mehrtigigen Schulveranstaltungen Ski Alpin mit 55,6% und Snowboard mit
32%.

- Schulteilnahmeanzahl: 1.716 von insgesamt 6.142 osterreichischen Schulen veran-
stalteten im Schuljahr 2010/2011 zumindest eine Wintersportwoche oder eine Pro-

jektwoche mit iiberwiegend wintersportlichen Aktivitéten.

- Schultypen: Gemessen an der Gesamtzahl ist der Anteil der Schiiler und Schiilerin-
nen, die im Schuljahr 2010/2011 an einer Wintersportwoche teilnahmen, in der Un-
terstufe der allgemein bildenden héheren Schulen mit 34,4% am hochsten, gefolgt
von der Schiiler- und Schiilerinnenanzahl in den Hauptschulen bzw. Neuen Mittel-

schulen mit 25,7% (Methlagl, Norden & Weil}, 2011).

Eine von Kepplinger (2009) durchgefiihrte Studie zur Situation der Wintersportwochen an
osterreichischen Schulen setzt sich ebenso mit der Entwicklung bzw. dem Riickgang von
Wintersportwochen in den vergangenen 30 Jahren auseinander. Die Untersuchung zeigt,
dass der bisherige Hochststand der Teilnehmer und Teilnehmerinnen an Wintersportwo-

chen im Schuljahr 1979/1980 mit einer Anzahl von rund 252.000 Schiilern und Schiilerin-
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nen erreicht wurde. Kepplinger (2009, S.i-ii) erkldrt den Riickgang von Wintersportwo-
chen seit dem Schuljahr 1993/1994 folgendermalfen: ,,Stark vereinfacht kann man festhal-
ten, dass rund 37% des Riickgangs bei den Wintersportwochen seit 1993/94 auf demogra-
phische Verdnderungen zuriickzufiihren sind, die verbleibenden rund 63% des Riickgangs
bei den Wintersportwochen konnten eine Folge der Verschiebung zu Sommersportwochen

(und in kleinem Umfang zu Sprachwochen) sein.*

Nach Arbesser et al. (2008, S. 36) wird die abnehmende Attraktivitdt von Schulskikursen
in der offentlichen Diskussion vor allem der Kostenzunahme zugeschrieben: ,,Die (relativ)
hohen Kosten der Teilnahme an Schulskikursen fiithren dazu, dass Eltern in diesem Bereich
verstédrkt sparen und Kinder daher auf eine Teilnahme verzichten miissen®. Arbesser et al.
(2008, S. 37) betonen, dass finanzielle Férdermafinahmen in diesem Bereich wiinschens-
wert und erforderlich wiren, nicht allein aufgrund der positiven Auswirkung von Schulski-
kursen auf die lebenslange Ausiibung von Wintersportaktivititen, wie die Autoren folgen-

dermallen zusammenfassen:
Die Teilnahme an Schulskikursen verringert die Wahrscheinlichkeit,
dass zu einem spéteren Zeitpunkt die Wintersportaktivititen wieder ein-
gestellt werden. Hat eine Person einen Schulskikurs besucht, so hort da-
von nur jede Fiinfte spiter damit auf, Wintersportaktivititen auszuiiben.
Betrachtet man zu Vergleichszwecken die Gruppe jener Personen, die
keinen Schulskikurs besucht haben, ldsst sich feststellen, dass davon

rund jede Dritte spater die Aktivitéten einstellt.

3.4.2 Servicestelle Wintersportwochen

Die aus einem gemeinsamen Projekt von Sport, Schule und Wirtschaft im Jahr 2011 ent-
standene ,,Servicestelle Wintersportwochen™ soll Wintersportwochen fiir Schiiler und
Schiilerinnen, Lehrer und Lehrerinnen sowie Eltern attraktiver machen. Sie hat es sich zum
zentralen Ziel gesetzt, die Durchfiihrung von Wintersportwochen an dsterreichischen Schu-

len zu fordern.

Als Aufgaben und Schwerpunkte der Servicestelle Wintersportwochen werden folgende

Bereiche genannt (BMWFW, 2015):
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- Ein wesentliches Ziel ist die bundesweite Bewerbung des ,,Wintersportwochen-

Gedankens®, unter anderem im Sinne von entsprechenden Imagekampagnen.

- Ein zentrales Anliegen ist es, Kinder und Jugendliche fiir Schneesportaktivititen zu

begeistern und zu lebenslangem Sporttreiben zu motivieren.

- Die Servicestelle Wintersportwochen sieht ihre Funktion weiters als Informations-
drehscheibe fiir Lehrer und Lehrerinnen, Schiiler und Schiilerinnen sowie fiir El-

tern.

- Ebenfalls sollen Unterstiitzungsangebote fiir Schiiler und Schiilerinnen und Eltern

koordiniert, mitentwickelt und verbreitet werden.

- Ein weiteres Anliegen ist es, die Aus- und Weiterbildung im Bereich der Winter-

sportarten fiir Lehrer und Lehrerinnen zu forcieren.

Auf der Homepage der Servicestelle Wintersportwochen werden zahlreiche Argumente
genannt, die die Durchfiihrung von Wintersportwochen befiirworten. Dabei wird unter an-
derem auf Ergebnisse einer am Institut fiir Sportwissenschaft der Universitit Bayreuth
durchgefiihrten Studie hingewiesen, die positive Einfliisse und Wirkungen von Winter-
sportwochen auf das Selbstkonzept von Schiilern und Schiilerinnen zeigen konnte. Die
Hauptanliegen und die wichtigsten Ergebnisse dieser Studie werden im Folgenden zusam-

menfassend dargestellt.

343 Ergebnisse einer Studie zum Einfluss von Schulskikursen auf das Selbst-
konzept von Schiilern und Schiilerinnen

Anliegen und Ziel der Studie war es, die Wirkungen von Schulskikursen auf die Person-
lichkeiten von Jugendlichen, im Speziellen auf deren Selbstkonzept, zu untersuchen. Die
Autoren Kuhn, Stréhla und Brehm (2001) weisen zwar darauthin, dass es bereits vor der
Untersuchung vorwissenschaftliche Befunde von Lehrern und Lehrerinnen sowie von El-
tern gegeben hitte, die davon berichteten, dass ihre Schiiler und Schiilerinnen bzw. ihre
Kinder nach Schulskikursen ,,irgendwie veridndert” wiren, dass es aber bis dahin keinerlei

Untersuchungen gegeben hitte, die diese Beobachtungen stiitzen bzw. bestitigen wiirden.

Im theoretischen Teil der Studie wird auf Untersuchungsergebnisse von Querschnittsstu-
dien aufmerksam gemacht, die gezeigt haben, dass ,,sportlich aktive Jugendliche (beiden
Geschlechts) zumeist tiber ein positiveres Korper- und Selbstkonzept verfiigen als Nichtak-

tive* (Kuhn, Stréhla & Brehm, 2001, S.4). Weiters konnten Langsschnittstudien Zusam-
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menhédnge zwischen der sportlichen Aktivitit und der Entwicklung eines positiven Selbst-
konzepts nachweisen. Auf der Grundlage dieser Untersuchungsergebnisse gehen die Auto-
ren davon aus, dass durch sportliche Aktivititen das Selbstkonzept differenziert werden

kann und positiver bewertet wird (Kuhn, Stréhla & Brehm, 2001).

Fiir die Untersuchung wurde die Forschungsfrage wie folgt formuliert (Kuhn, Stréhla &
Brehm, 2001, S.5): ,,Unterscheidet sich das Selbstkonzept von Jugendlichen unmittelbar

vor einem Skikurs von threm Selbstkonzept unmittelbar nach dem Skikurs?*

Fir die Untersuchung wurde der standardisierte Selbstkonzept-Fragebogen nach Piers-
Harris verwendet, dessen Skala aus 80 Items besteht, die in die folgenden sechs Dimensio-
nen aufgegliedert sind: Verhalten, Intellektuelles Vermdgen und Schulleistung, Korperli-
che Erscheinung und Eigenschaften, Angstlichkeit, Beliebtheit, Gliicklichsein und Zufrie-
denheit. 113 Jugendliche, davon 67 Médchen und 46 Jungen, von insgesamt drei Skikursen
nahmen an der Untersuchung teil; das Durchschnittsalter der Teilnehmer und Teilnehme-
rinnen betrug dabei 12,71 Jahre. Fiir die Erhebung wurde ein Pretest-Posttest-Verfahren
gewihlt; die Schiiler und Schiilerinnen fiillten den Fragebogen zuerst unmittelbar nach der
Anreise sowie erneut unmittelbar vor der Abreise aus. Alle Items waren dabei entspre-
chend der Selbsteinschitzung der Schiiler und Schiilerinnen mit ,,ja“ oder ,,nein“ anzu-
kreuzen (Kuhn, Stréhla & Brehm, 2001). Die Auswertung der Untersuchung konnte fol-

gende Ergebnisse zeigen:

Die Jugendlichen weisen nach dem Skikurs ein positiveres globales Selbstwertge-

fiihl auf als vor dem Skikurs.

- Die Jugendlichen schidtzen am Ende des Skikurses ihr Verhalten als sicherer und

weniger problematisch ein.

- Die Jugendlichen fiihlen sich am Ende des Skikurses den schulischen Anforderun-

gen besser gewachsen als am Anfang.

- Die Jugendlichen bewerten ihre korperliche Erscheinung und ihre korperlichen Ei-

genschaften nach dem Skikurs héher als vor dem Skikurs.

- Die Jugendlichen schitzen sich insgesamt als wenig besorgt oder dngstlich, also

recht zuversichtlich ein; die Skikurswoche hat darauf kaum Einfluss.

- Die Jugendlichen bewerten ihre Beliebtheit — als Ausdruck sozialer Eingebunden-

heit — nach dem Skikurs hoher als vor dem Skikurs.
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- Die Jugendlichen schitzen sich insgesamt als gliicklich und zufrieden ein; die Zeit

im Skikurs nimmt darauf kaum Einfluss (Kuhn, Strohla & Brehm, 2001, S.7-8).

Ob die hohere Selbsteinschitzung der Jugendlichen nach dem Skikurs, die durch die Er-
gebnisse nachgewiesen werden konnte, von Dauer ist, kann aufgrund des Untersuchungs-
designs nicht beantwortet werden; dies miisste mit Léngsschnittuntersuchungen untersucht
werden. Dennoch kdnnen die Ergebnisse der Untersuchung als bedeutendes Argument fiir
die Durchfiihrung von Wintersportwochen gesehen werden, wie auch die Autoren in der

Zusammenfassung ihrer Studie betonen:
Es wird [...] deutlich, dass schulische Sportwochen das Selbstwertgefiihl
von Jugendlichen auf ein hoheres Ausgangsniveau bringen kdnnen und
somit eine gilinstige Grundlage fiir weitere pddagogische Interventionen
darstellen. Insofern sind Skikurse zu den schulischen Veranstaltungen zu
rechnen [...]. Wir meinen deshalb, dass unsere Ergebnisse die Diskussi-
onen um den Sinn von Schulskikursen bereichern konnen. (Kuhn, Stréh-

la & Brehm, 2001, S.8)

3.4.4 Ergebnisse einer Studie zum Einfluss von erlebnispidagogisch orientierten
Sommersportcamps auf das Selbstkonzept von Kindern und Jugendlichen
Die positiven Ergebnisse der Studie des vorangehenden Kapitels veranlassten Groner,
Kuhn und Stréhla (2002) zu untersuchen, ob positive Verdnderungen des Selbstkonzeptes
von Kindern und Jugendlichen auch im Zusammenhang mit erlebnispddagogisch orientier-

ten Sommersportcamps nachgewiesen werden kdnnen.

Die Dauer des durchgefiihrten Sommersportcamps betrug sechs Tage; zum inhaltlichen
Rahmenprogramm koénnen Aktivititen wie kletterspezifische Aufgaben im Kletterpark
sowie an einer Felswand, Abenteuerwanderungen mit Bachiiberquerungen, Kanu fahren,
Naturerfahrungsspiele, durch Hohlen gehen, und viele mehr gezéhlt werden. An der Unter-
suchung nahmen insgesamt 132 Jugendliche, davon 101 Jungen und 31 Miadchen, im Alter
zwischen 10 und 15 Jahren teil. Fiir die Untersuchung wurde ebenfalls der standardisierte
Selbstkonzept-Fragebogen nach Piers-Harris verwendet, dessen Skala aus 80 Items besteht,

die wiederum in die folgenden sechs Dimensionen aufgegliedert sind: Verhalten, Intellek-
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tuelles Vermdgen und Schulleistung, Kérperliche Erscheinung und Eigenschaften, Angst-
lichkeit, Beliebtheit, Gliicklichsein und Zufriedenheit. Auch fiir diese Erhebung wurde ein
Pretest-Posttest-Verfahren gewihlt; die Schiiler und Schiilerinnen fiillten den Fragebogen
zuerst unmittelbar nach der Anreise sowie erneut unmittelbar vor der Abreise aus. Alle
Items waren von den Schiilern und Schiilerinnen mit ,,ja* oder ,,nein“ anzukreuzen (Gro-
ner, Kuhn & Strohla, 2002). Die Auswertung der Untersuchung konnte zeigen, dass in al-
len Dimensionen — mit Ausnahme der Dimension ,,Gliicklichsein und Zufriedenheit* — die
Posttest-Werte signifikant iiber den Pretest-Werten liegen. Im Einzelnen konnten folgende

Entwicklungen bestétigt werden:

Die Jugendlichen schitzen am Ende der Erlebniswoche ihr Verhalten als sicherer

und weniger problematisch ein.

- Die Jugendlichen fiihlen sich am Ende der Erlebniswoche den schulischen Anfor-

derungen besser gewachsen als am Anfang.

- Die Jugendlichen bewerten ihre korperliche Erscheinung und Eigenschaften nach

der Erlebniswoche hoher als vorher.

- Die Jugendlichen schétzen sich nach der Erlebniswoche als weniger besorgt oder

angstlich ein.

- Die Jugendlichen bewerten ihre Beliebtheit — als Ausdruck sozialer Eingebunden-

heit — nach der Erlebniswoche hoher als vorher.

- Die Ergebnisse der Dimension ,,Gliicklichsein und Zufriedenheit* nach der Erleb-

niswoche unterscheiden sich nur gering von denen vorher.

- In Bezug auf das Gesamtprojekt ldsst sich ein signifikant positiver Unterschied des
Gesamt-Selbstkonzept-Werts zwischen Pretest und Posttest feststellen (Groner,

Kuhn & Strohla, 2002).

Auch die duflerst positiven Ergebnisse dieser Untersuchung kdnnen die Frage, von welcher
Dauer die hoheren Selbstwertkonzepte nach dem Sommersportcamp sind, nicht beantwor-
ten. Dennoch fassen die Autoren und die Autorin die Bedeutung der Untersuchungsergeb-

nisse folgendermaflen zusammen:
Vor dem Hintergrund unserer Daten gehen wir davon aus, dass eine

zielgerichtete (erlebnis-) padagogisch geplante Sommersportwoche die
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positive Entwicklung des jugendlichen Selbstkonzepts fordern kann.
[...] Gruppenleitern [sic] in Schule und Freizeit diirfen deshalb zuver-
sichtlich sein, dass die Durchfiihrung solcher [...] Wochen fiir die Per-
sonlichkeitsentwicklung der Kinder und Jugendlichen von grolem Wert

sein kann. (Groner, Kuhn & Strohla, 2002, S.23-24)

3.5 Reslimee

Dieses Kapitel hat die Anspriiche an das Unterrichtstach Bewegung und Sport verdeutlicht.
Vom gegenwirtigen Osterreichischen Schulsport wird neben der Entwicklung motorischer
Fahigkeiten und Fertigkeiten vor allem der Erwerb sozialer Kompetenzen gefordert. Es
wurde gezeigt, dass der Sport und speziell der Schulsport soziale bzw. sozialerzieherische
Funktionen besitzt und einen wesentlichen Beitrag zur Personlichkeitsentwicklung von
Schiilern und Schiilerinnen leisten kann. Mehrtégige Schulveranstaltungen mit sportlichem
Schwerpunkt sind Teil der Schulausbildung und dienen der Ergéinzung und Erweiterung
des Lehrstoffes des Unterrichtsgegenstandes Bewegung und Sport. Dass Sportwochen je-
doch ,,mehr* sind als eine lehrstoffbezogene Ergidnzung des Gegenstandes Bewegung und
Sport, konnte durch Ergebnisse zweier Untersuchungen zur Thematik aufgezeigt werden.
Auf Grundlage der Untersuchungsergebnisse kann angenommen werden, dass schulische
Sportwochen neben dem Erwerb motorischer Fihigkeiten und Fertigkeiten ebenso soziale
Prozesse im Individuum positiv beeinflussen und Kinder und Jugendliche in ihrer Person-
lichkeit stirken. Bereits existierende Untersuchungen, die der Frage nachgehen, inwiefern
die Durchfiihrung von Wintersportwochen zu einer positiven Verdnderung des Klimas von
Schulklassen fiihren kann, konnten soweit nicht gefunden werden. Oftmals gehorte vorwis-
senschaftliche Befunde von Lehrern und Lehrerinnen und Schiilern und Schiilerinnen, die
das Gefiihl duBern, dass das Klassenklima nach Sportwochen besser wire als zuvor, sollen
in der vorliegenden Arbeit wissenschaftlich untersucht werden. Die Anlage der Untersu-
chung sowie die Darstellung und Interpretation der Ergebnisse werden in den folgenden

Kapiteln beschrieben.
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4 ANLAGE DER EMPIRISCHEN UNTERSUCHUNG

Die Uberlegungen und Aspekte im vorausgegangenen theoretischen Teil geben die Ziel-
richtung dieser empirischen Untersuchung an. Die Arbeit beschéftigt sich mit eventuellen
Verdnderungen der Klassenklimata von AHS-Unterstufenklassen und NMS-Klassen nach

der Durchfiihrung von Wintersportwochen.

Bei der im Rahmen der Diplomarbeit durchgefiihrten Untersuchung handelt es sich um
eine quantitativ-empirische Forschungsmethode; fiir die Erhebung wurde ein Pretest-
Posttest-Verfahren gewdhlt. Dieses Kapitel soll den theoretischen Rahmen der Untersu-
chung zeigen. Dabei wird zuerst auf die Thematik des Fragebogens sowie in weiterer Folge

auf die Forschungsfragen, die Hypothesen und die Stichprobe niher eingegangen.

4.1 Beschreibung des Klassenklimafragebogens

Fiir die Untersuchung wurde der ,,Linzer Fragebogen zum Schul- und Klassenklima fiir die
4.-8. Schulstufe (LFSK 4-8)“ in adaptierter Form verwendet. Es handelt sich dabei um ein
standardisiertes Verfahren zur Erfassung des Klimas von Schulklassen und Schulen aus
Sicht von Schiilern und Schiilerinnen von der 4. bis zur 8. Schulstufe. Der Fragebogen be-
steht aus zwei Teilen, die sich zum einen auf die einzelne Schulklasse und zum anderen auf
die Schule als Ganzes beziehen. Zwei zusétzliche Fragen erheben die Schulfreude und die
Schulzufriedenheit der Schiiler und Schiilerinnen. Der Fragebogen kann als Einzelverfah-
ren zur Feststellung der Klimawahrnehmung eines einzelnen Schiilers bzw. einer einzelnen
Schiilerin sowie als Gruppenverfahren zur Ermittlung des Klimas von Klassen und Schulen
verwendet werden (Eder & Mayr, 2000). Da die Arbeit darauf abzielt, eventuelle Verdnde-
rungen der Klassenklimata von Allgemeinbildenden Hoheren Schulen und Neuen Mittel-
schulen zu untersuchen, wurde lediglich der erste Teil, der das Klima der Schulklasse er-
hebt, verwendet. Der Originalteil umfasst 42 Items, die 14 Elemente des Klimas erfassen.
Fiir die vorliegende Untersuchung wurden 27 der insgesamt 42 Items ausgewahlt, die ins-
gesamt neun Elemente des Klimas erfassen. Diejenigen Elemente, die ausschlieBlich unter-
richts- und leistungsbezogene Prozesse - demnach das Unterrichtsklima - fokussieren,
wurden weggelassen, da diese fiir die vorliegende Arbeit nicht relevant sind. Der fiir die
Beantwortung der Forschungsfragen vorliegender Arbeit adaptierte Fragebogen wird im

Folgenden genauer beschrieben.



Anlage der empirischen Untersuchung 61

4.1.1

Elemente und Dimensionen des Fragebogens auf Klassenebene

Der Fragebogen umfasst 27 Items, die die folgenden neun Elemente des Klimas erfassen:

Gerechtigkeit: Ausmal}, in dem sich Schiiler und Schiilerinnen sachlich und im
Vergleich zu ihren Mitschiilern und Mitschiilerinnen gerecht und fair behandelt

fithlen.

Padagogisches Engagement: Ausmall und Héaufigkeit personlich-forderlichen, zu-
wendenden, sorgenden, bemiihten und nicht-lenkenden Lehrer- und Lehrerinnen-

verhaltens.

Mitsprache: Ausmal, in dem sich Schiiler und Schiilerinnen an Entscheidungen be-

teiligen konnen.

Restriktivitat: Ausmal stark lenkenden, kontrollierenden, herabsetzenden und auto-

ritdren Verhaltens von Lehrern und Lehrerinnen.

Gemeinschaft: AusmaBl des Zusammenhalts und der wechselseitigen Sympathie

zwischen den Schiilern und Schiilerinnen einer Klasse.

Rivalitit: AusmaB, in dem in einer Klasse individueller Erfolg und individuelles

Leistungsstreben zu Lasten der Mitschiiler und Mitschiilerinnen dominiert.

Storneigung: Ausmal, in dem die Schiiler und Schiilerinnen einer Klasse nach ih-

ren eigenen Angaben wenig Disziplin halten bzw. absichtlich storen.

Lernbereitschaft: Ausmal, in dem sich die Schiiler und Schiilerinnen einer Klasse

selbst bzw. insgesamt als lernwillig und lerninteressiert beschreiben.

Schiiler- und Schiilerinnenbeteiligung am Unterricht: Ausmal, in dem die Schiiler
und Schiilerinnen aktiv und eigenstindig im Unterricht mitarbeiten konnen. (Eder

& Mayr, 2000, S.6)

Diese neun Elemente des Klimas auf Klassenebene werden durch jeweils drei Items ge-

messen, der Fragebogen umfasst also insgesamt 27 Items. Bei der Bearbeitung des Frage-

bogens sollten die Probanden und Probandinnen bei allen 27 Items entscheiden, wie genau

die vorgegebenen Aussagen zutreffen. Dabei wurde von den Untersuchungsteilnehmern

und Untersuchungsteilnehmerinnen bei jedem der 27 Items eine von vier Zahlen ausge-

wihlt (4-stufige Skala), die folgende inhaltliche Bedeutung haben:

1 = trifft zu (diese Aussage stimmt)
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2 = trifft eher zu (diese Aussage stimmt eher)
3 = trifft weniger zu (diese Aussage stimmt eher nicht)
4 = trifft nicht zu (diese Aussage stimmt nicht)

Eine zusitzliche Frage, die nicht Teil des Fragebogens von Eder und Mayr (2000) ist, er-
hebt die Zufriedenheit der Schiiler und Schiilerinnen mit dem Klassenklima insgesamt. Die
Zusatzfrage zur Zufriedenheit der Schiiler und Schiilerinnen mit dem Klassenklima insge-
samt wurde mit einer ,,Gesichterskala® nach Schulnotensystem (5-stufige Skala) erhoben.
Ihre Formulierung lautet wie folgt: ,,Wie zufrieden bist du mit dem Klassenklima in deiner

Klasse insgesamt?*.

4.1.2 Griinde fiir die Wahl des LFSK 4-8

Der ,,Linzer Fragebogen zum Schul- und Klassenklima fiir die 4.-8. Schulstufe (LFSK 4-
8)“ von Eder und Mayr (2000) stellt nicht das einzige deutschsprachige Verfahren zur Er-
fassung der schulischen Lernumwelt von Schiilern und Schiilerinnen dar, erwies sich aller-
dings fiir die Anspriiche der vorliegenden Untersuchung als beste Option. Der erste
deutschsprachige Klimafragebogen, der ,,Lernsituationstest”, wurde von Kahl, Buchmann
und Witte im Jahre 1977 entwickelt. Er besteht aus vier Dimensionen und erfasst vorrangig
das Unterrichtsklima. Dreesmann entwickelte 1979 ebenfalls einen Fragebogen zum Unter-
richtsklima mit neun Dimensionen. Die Klima-Skalen von Fend (1977) sind ein Instrument
zur Erfassung des Schulklimas und beinhalten Skalen zum Inhaltsaspekt, zum Interaktion-
saspekt und zum Beziehungsaspekt. Die ,,Landauer Skalen zum Sozialklima (LASSO)*
von Von Saldern und Littig (1987) verbinden bereits bestehende Fragebdgen mit neu ent-
wickelten Skalen. Die von Oswald et al. 1989 entwickelten ,,Wiener Klima-Skalen* um-
fassen nicht nur die Schiiler- und Schiilerinnenperspektive, sondern beziehen sowohl Schii-
ler und Schiilerinnen als auch Lehrer und Lehrerinnen, Schulleiter und Schulleiterinnen

und Eltern mit ein (Janke, 2006).

Eder und Mayr (2000) schreiben diesen Verfahren jedoch viele Einschrinkungen bei der
Anwendung mit Schiilern und Schiilerinnen der Sekundarstufe zu. So beriicksichtigt der
,Lernsituationstest* beispielsweise die Interaktion zwischen Schiiler und Schiilerinnen und
Lehrer und Lehrerinnen kaum, der Fragebogen zum Unterrichtsklima von Dreesmann so-
wie die ,,Landauer Skalen zum Sozialklima® beziehen sich in den interaktionsbezogenen

Dimensionen nur auf den Lehrer bzw. die Lehrerin in einem bestimmten Fach. Die Klima-
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Skalen von Fend erfassen vorwiegend das Klima in der Schule als Ganzes und gehen we-
niger auf das Klassenklima und die Beziehungen der Schiiler und Schiilerinnen in der
Klasse ein, die Wiener Klima-Skalen von Oswald et al. schlieBen wiederum den Unter-

richtsbereich weitgehend aus (Eder & Mayr, 2000).

Die Adaption des Fragebogens auf Grundlage des Klassenteils des ,,Linzer Fragebogens
zum Schul- und Klassenklima* erweist sich als besonders giinstig fiir diese Untersuchung,
da sowohl die Beziehungen zwischen den Schiilern bzw. Schiilerinnen und Lehrern bzw.
Lehrerinnen sowie die Beziehungen der Schiiler und Schiilerinnen untereinander erhoben

werden.

4.2 Forschungsfragen

Wihrend in der Einleitung der Arbeit die zentrale Forschungsfrage zunichst noch unge-
richtet formuliert wurde (Verdndert sich das Klassenklima von Schulklassen an Neuen
Mittelschulen und Allgemeinbildenden Hoheren Schulen nach Durchfiihrung einer Winter-
sportwoche?), wird aufgrund der im Theorieteil gewonnenen Erkenntnisse, die positive
Einfliisse von Sportwochen auf soziale Prozesse im Individuum und in der sozialen Gruppe
annehmen lassen, eine bestimmte Richtung der Verdnderung der Klassenklimata nach
Durchfiihrung von Wintersportwochen angenommen. Die zentrale Forschungsfrage wird

demnach wie folgt formuliert:

Verbessert sich das Klassenklima von Schulklassen an Neuen Mittelschulen und All-

gemeinbildenden Hoheren Schulen nach Durchfiihrung einer Wintersportwoche?

Aus dieser zentralen Frage ergeben sich folgende Bereiche, die zur empirischen Beantwor-

tung anstehen:

* Klima-Elemente und Zufriedenheit insgesamt: Gibt es einen Unterschied in der
Gesamtstichprobe hinsichtlich der einzelnen Klima-Elemente (Gerechtigkeit, Pada-
gogisches Engagement, Mitsprache, Restriktivitdt, Gemeinschaft, Rivalitét, Stor-
neigung, Lernbereitschaft, Schiiler- und Schiilerinnenbeteiligung am Unterricht)
und der Zufriedenheit mit dem Klassenklima insgesamt vor und nach Durchfiihrung

der Wintersportwoche?

e Schulform: Gibt es einen Unterschied zwischen Schiilern und Schiilerinnen von

Allgemeinbildenden Hoheren Schulen einerseits und Neuen Mittelschulen anderer-
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seits hinsichtlich der einzelnen Klima-Elemente und der Zufriedenheit mit dem

Klassenklima insgesamt vor und nach Durchfiihrung der Wintersportwoche?

4.3 Hypothesenbildung

Ziel der Wissenschaft ist es, moglichst ,,wahre* und informative Hypothesen zu entwi-
ckeln, die zur Erkldrung von bestimmten Zusammenhédngen und zum Problemldsen bend-

tigt werden (Wellenreuther, 2000).

Bortz und Déring (2006, S.4) definieren wissenschaftliche Hypothesen als ,,[...] Annah-
men {iber reale Sachverhalte (empirischer Gehalt, empirische Untersuchbarkeit) in Form
von Konditionalsédtzen. Sie weisen iiber den Einzelfall hinaus (Generalisierbarkeit, Allge-

meinheitsgrad) und sind durch Erfahrungsdaten widerlegbar (Falsifizierbarkeit)®.

,Die statistische Hypothese sagt das Ergebnis einer empirischen Untersuchung vorher
(Prognose) und gibt durch ihren theoretischen Hintergrund gleichzeitig eine Erkldrung des

untersuchten Effektes.” (Bortz & Doring, 2006, S.23)
Alternativhypothesen

Alternativhypothesen zielen darauf ab, besondere Unterschiede, Zusammenhdnge oder
Veranderungen aufzuzeigen, um interessante oder praktisch bedeutsame Effekte nachzu-

weisen (Bortz & Doring, 2006).

Die Alternativhypothesen, die dieser Arbeit zugrunde liegen und iiberpriift werden sollen,

werden folgendermalien formuliert:

* Es gibt einen Unterschied in der Gesamtstichprobe hinsichtlich der Klassenklima-
wahrnehmung (Gerechtigkeit, Pddagogisches Engagement, Mitsprache, Restriktivi-
tat, Gemeinschaft, Rivalitdt, Storneigung, Lernbereitschaft, Schiiler- und Schiile-
rinnenbeteiligung am Unterricht, Zufriedenheit insgesamt) vor und nach Durchfiih-

rung der Wintersportwoche.

* Es gibt einen Unterschied zwischen Schiilern und Schiilerinnen von Allgemeinbil-
denden Hoheren Schulen einerseits und Schiilern und Schiilerinnen von Neuen Mit-
telschulen andererseits hinsichtlich der Klassenklimawahrnehmung (Pddagogisches
Engagement, Restriktivitit, Mitsprache, Gerechtigkeit, Gemeinschaft, Rivalitit,

Lernbereitschaft, Storneigung, Schiiler- und Schiilerinnenbeteiligung am Unter-
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richt, Zufriedenheit insgesamt) vor und nach Durchfiihrung einer Wintersportwo-

che.

44 Untersuchungsdesign

Tabelle 2: Untersuchungsdesign

Gesamtstichprobe N = 342

Neue Mittelschulen Allgemeinbildende Hohere Schulen
N=156 N=186

72 Madchen 84 Buben 92 Maidchen 94 Buben

Datenerhebung mittels Fragebogen im Dezember 2014 vor Durchfiihrung der Winter-
sportwoche
sowie
Datenerhebung mittels Fragebogen im Dezember 2014 und Janner 2015 zwei Wochen

nach Durchfithrung der Wintersportwoche

Im Dezember 2014 wurde die Pretest-Untersuchung mittels Fragebogen an insgesamt
sechs Schulen in Niederdsterreich unmittelbar vor Durchfiihrung der Wintersportwochen
durchgefiihrt; drei Neue Mittelschulen und drei Allgemeinbildende Hohere Schulen waren
beteiligt. Die Gesamtstichprobe umfasst 342 Probanden; dabei nahmen 84 Schiiler und 72
Schiilerinnen von Neuen Mittelschulen und 94 Schiiler und 92 Schiilerinnen von Allge-
meinbildenden Hoheren Schulen an der Untersuchung teil. Zwei Wochen nach Durchfiih-
rung der Wintersportwochen wurde eine Posttest-Untersuchung mittels desselben Fragebo-
gens durchgefiihrt. Die Auswertung der erhobenen Daten soll potentielle Unterschiede in
der Klassenklimawahrnehmung vor und nach Durchfiihrung der Wintersportwochen ermit-

teln.

4.5 Stichprobe

Untersucht wurden NMS-Klassen und AHS-Klassen in Niederosterreich, in denen die
Schiiler und Schiilerinnen im Schuljahr 2014/15 die sechste Schulstufe besuchen. Haupt-
kriterium fiir die Auswahl der sechsten Schulstufe als Testgruppe war, dass die Schiiler
und Schiilerinnen zum ersten Mal in ihrer schulischen Karriere an einer mehrtigigen
Schulveranstaltung mit sportlichem Schwerpunkt teilnehmen, und demnach die im Zuge
der Wintersportwoche gesammelten Eindriicke und Erfahrungen in dieser Form fiir die

Schiiler und Schiilerinnen ,,neue* Erfahrungen darstellen.
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Die Stichprobe setzt sich aus folgenden Schulen zusammen:

Tabelle 3: Stichprobe

Neue Mittelschulen Allgemeinbildende Hohere Schulen
Schule Klasse | Schiiler- und Schii- Schule Klasse | Schiileranzahl
lerinnenanzahl
NMS 1 2a; 2b; 69 AHS 1 2a; 2b; 83
2c; 2c; 2d;
NMS 2 2a; 2b; 47 AHS 2 2a; 2b; 51
2c¢;
NMS 3 2a; 2b; 40 AHS 3 2¢; 2d; 52
2e;

Insgesamt wurden 342 Fragebdgen an drei Neuen Mittelschulen und drei Allgemeinbil-
denden Hoheren Schulen in Niederdsterreich sowohl vor Durchfiihrung der jeweiligen
Wintersportwochen als auch zwei Wochen nach Riickkehr von den Wintersportwochen
ausgeteilt und retourniert. Dabei fielen auf die Neuen Mittelschulen 156 und auf die All-

gemeinbildenden Hoheren Schulen 186 Fragebogen.

4.6 Ablauf und Inhalte der Wintersportwochen der Untersuchungsschulen

Nach den jeweiligen Posttest-Untersuchungen an den einzelnen Schulen wurden Gespra-
che mit den Leitern bzw. Leiterinnen der Wintersportwochen gefiihrt, um Einblicke in die
wesentlichen Abldufe der Sportwochen sowie in das sportliche Programm und die Abend-
gestaltungen zu erhalten. In allen sechs Untersuchungsschulen konnten die Schiiler und
Schiilerinnen zwischen ,,Skifahren® und ,,Snowboarden* wihlen; in einer Allgemeinbil-
denden Hoheren Schule wurde auBerdem ,,.Langlaufen* angeboten. Bei allen Untersu-
chungsschulen dauerte die Wintersportwoche mindestens sechs Tage; eine Neue Mittel-
schule und eine Allgemeinbildende Hohere Schule blieben insgesamt sieben Tage in der
gewihlten Skiregion. Das sportliche Programm war in allen untersuchten Schulen sehr
dhnlich; es wurde sowohl vormittags als auch nachmittags die von den Schiilern und Schii-
lerinnen gewihlte Wintersportart erlernt, verbessert sowie perfektioniert. Die Skikursleiter

und Skikursleiterinnen sowie die Begleitlehrer und Begleitlehrerinnen aller Schulen legten
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grolen Wert auf ein gemeinsames Abendprogramm mit allen am Skikurs teilnehmenden
Schiilern und Schiilerinnen sowie Lehrern und Lehrerinnen. Dabei gab es unter anderem
Karaoke-Abende, ,,Discos®, Wettbewerbsspiele in Kleingruppen, Quizabende, ,,improvi-
sierte” Theaterspiele sowie sportliche Wettbewerbe in FuBball, Handball, Volleyball,
TischfuBlball und Bowling. In allen Schulen wurde nach Riickkehr von den Wintersport-
wochen von positiven Erfahrungen und Erlebnissen berichtet; es gab keine groben Regel-
verstofle oder Verhaltensschwierigkeiten seitens der Schiiler und Schiilerinnen, keine Un-
fille oder sonstige negative Ereignisse. Die Skikursleiter und Skikursleiterinnen waren mit
dem Ablauf und der Durchfiithrung der Wintersportwochen zufrieden und berichteten von
einer insgesamt sehr positiven Dynamik und einer — ihren Einschitzungen zufolge — posi-

tiven Bereicherung fiir das Klassenklima.

Eine statistische Analyse dieses subjektiven Empfindens folgt im nichsten Kapitel. Damit
kann unter Einhaltung wissenschaftlicher Grundsdtze weitestgehend objektiv beurteilt
werden, ob nach der Durchfithrung der Wintersportwoche tatsdchlich eine Verdnderung

des Klassenklimas feststellbar ist.
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5 DARSTELLUNG DER ERGEBNISSE

In diesem Kapitel steht die Evaluation im Mittelpunkt. Es folgt zunichst die Reliabilitéts-
analyse, danach die deskriptive Darstellung der Daten sowie die Hypothesenpriifung mit-
tels zweifaktorieller Varianzanalysen mit Messwiederholung auf einem Faktor. Fiir die
Untersuchung wurde ein Signifikanzniveau von 5 % festgelegt. Ist der ermittelte p-Wert
0,05 oder kleiner, so ist das Ergebnis signifikant. Die Nullhypothese wird demnach ver-

worfen und die Alternativhypothese wird angenommen.

5.1 Reliabilitatsanalyse

Als quantitatives MaB fiir die interne Konsistenz von Skalen wird hdufig Cronbachs Alpha
berechnet. Diese Maf3zahl stellt fest, inwieweit erhobene Items als Messung einer einzel-
nen latenten Variablen angesehen werden konnen (Biihner, 2006). Cronbachs Alpha kann
Werte zwischen minus unendlich und 1 annehmen (obwohl nur positive Werte sinnvoll
interpretierbar sind). Es gibt keinen objektiven, allgemeingiiltigen Grenzwert, der aussagt,
ab welchem Cronbachs Alpha-Wert eine Skala verwendet werden darf. Fiir die vorliegende
Untersuchung werden Skalen mit einem Wert unter 0,4 nicht gebildet, da die Reliabilitit

zu gering ist.

5.1.1 Klima-Element ,,Gerechtigkeit*

Das Klima-Element ,,Gerechtigkeit™ beinhaltet nachstehende Items. Items 2 und 3 wurden

fiir die Analyse umkodiert.

Item 1: Die Lehrer und Lehrerinnen bemiihen sich, alle Schiiler und Schiilerinnen gerecht
zu behandeln. (Korrigierte Item-Skala-Korrelation: 0,440)

Item 2: Einige Schiiler und Schiilerinnen werden immer wieder von den Lehrern und Leh-
rerinnen bevorzugt. (Korrigierte Item-Skala-Korrelation: 0,470)

Item 3: Manche Schiiler und Schiilerinnen bekommen auch dann eine schlechte Beurtei-
lung, wenn ihre Leistung eigentlich ganz gut ist. (Korrigierte Item-Skala-Korrelation:

0,402)

Der Cronbachs Alpha-Wert von 0,617 ist zufriedenstellend und dadurch die Bildung der
Skala ,,Gerechtigkeit* moglich.
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5.1.2 Klima-Element ,,Pidagogisches Engagement*

Das Klima-Element ,,Pddagogisches Engagement™ beinhaltet die folgenden Items:

Item 4: Ich glaube, die Lehrer und Lehrerinnen freuen sich wirklich, wenn sie uns etwas
beigebracht haben. (Korrigierte Item-Skala-Korrelation: 0,239)

Item5: Die Lehrer und Lehrerinnen interessieren sich auch fiir unsere personlichen Prob-
leme und Erlebnisse. (Korrigierte Item-Skala-Korrelation: 0,373)

Item 6: Wenn es zwischen den Schiilern und Schiilerinnen Streit gibt, helfen die Lehrer

und Lehrerinnen, den Konflikt zu l6sen. (Korrigierte Item-Skala-Korrelation: 0,303)

Ein Cronbachs Alpha-Wert von 0,482 ist gering, liegt jedoch iiber dem festgelegten Wert

von 0,4 und ldsst somit die Bildung der Skala ,,Pddagogisches Engagement* zu.

5.1.3 Klima-Element ,,Mitsprache*

Unter dem Element ,,Mitsprache* sind folgende Items zu finden:

Item 7: Unsere Lehrer und Lehrerinnen lassen uns vieles selbst entscheiden. (Korrigierte
Item-Skala-Korrelation: 0,548)

Item 8: Die Lehrer und Lehrerinnen fragen uns oft um unsere Meinung. (Korrigierte Item-
Skala-Korrelation: 0,521)

Item 9: Unsere Lehrer und Lehrerinnen richten sich oft nach unseren Wiinschen. (Korri-

gierte Item-Skala-Korrelation: 0,516)

Auch in diesem Fall kann aufgrund eines zufriedenstellenden Cronbachs Alpha-Werts von

0,710 die Skala ,,Mitsprache* gebildet werden.

5.14 Klima-Element ,,Restriktivitit“

Die nachstehenden Items sind Teil des Klima-Elements ,,Restriktivitat*:

Item 10: Wenn jemand nicht ordentlich mitarbeitet, wird sofort mit einem schlechten
Zeugnis gedroht. (Korrigierte Item-Skala-Korrelation: 0,243)
Item 11: Manche Lehrer und Lehrerinnen machen sich immer wieder {iber einzelne Schii-

ler und Schiilerinnen lustig. (Korrigierte Item-Skala-Korrelation: 0,196)
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Item 12: Wenn sich Schiiler und Schiilerinnen falsch verhalten, miissen sie mit einer Strafe

rechnen. (Korrigierte Item-Skala-Korrelation: 0,128)

Da der ermittelte Wert des Cronbachs Alpha mit 0,332 unter der festgelegten Grenze von
0,4 liegt und die Reliabilitdt zu gering ist, kann diese Skala nicht gebildet werden. Die

Items werden demnach einzeln und unabhingig voneinander analysiert.

5.1.5 Klima-Element ,,Gemeinschaft“

Das Element ,,Gemeinschaft* beinhaltet folgende Items:

Item 13: Wenn einem Schiiler oder einer Schiilerin etwas gut gelungen ist, freuen sich die
anderen mit ihm oder mit ihr. (Korrigierte Item-Skala-Korrelation: 0,431)

Item 14: Bei uns helfen die Schiiler und Schiilerinnen untereinander gerne. (Korrigierte
Item-Skala-Korrelation: 0,451)

Item 15: Wenn jemand etwas gegen unsere Klasse sagt, halten alle zusammen. (Korrigierte

Item-Skala-Korrelation: 0,406)

Aufgrund eines zufriedenstellenden Cronbachs Alpha-Werts von 0,620 kann die Skala

,Gemeinschaft* gebildet werden.

5.1.6 Klima-Element ,,Rivalitiit“

Unter dem Element ,,Rivalitdt* sind folgende Items zu finden:

Item 16: Bei uns streiten die Schiiler und Schiilerinnen oft darum, wer in der Schule besser
ist. (Korrigierte Item-Skala-Korrelation: 0,195)

Item 17: Wenn jemand einen Fehler macht, freuen sich die anderen heimlich. (Korrigierte
Item-Skala-Korrelation: 0,494)

Item 18: Einige Schiiler und Schiilerinnen versuchen immer wieder, gut dazustehen, indem

sie die anderen schlechtmachen. (Korrigierte Item-Skala-Korrelation: 0,467)

Obwohl der Wert des ermittelten Cronbachs Alpha mit 0,566 iiber der festgelegten Grenze

liegt, wird Item 16 aus der Skala herausgenommen und einzeln analysiert. Durch den Aus-



Darstellung der Ergebnisse 71

schluss dieses Items erhoht sich das Cronbachs Alpha auf einen Wert von 0,709 und erhdht

somit die Reliabilitdt des Klima-Elements ,,Rivalitat®.

5.1.7 Klima-Element ,,Storneigung*

Unter dem Element ,,Storneigung* werden die folgenden Items zusammengefasst:

Item 19: Manchmal stéren wir absichtlich den Unterricht. (Korrigierte Item-Skala-
Korrelation: 0,268)

Item 20: Fiir die Lehrer und Lehrerinnen ist es oft nicht einfach, in unserer Klasse fiir Ru-
he zu sorgen. (Korrigierte Item-Skala-Korrelation: 0,379)

Item 21: Einige Schiiler und Schiilerinnen storen immer wieder den Unterricht, obwohl die

anderen mitarbeiten mochten. (Korrigierte Item-Skala-Korrelation: 0,274)

Ein Cronbachs Alpha-Wert von 0,485 ist gering, aber dennoch tiiber der festgelegten Min-
desthohe. Dies lisst die Bildung der Skala ,,Stérneigung* zu.

5.1.8 Klima-Element ,,Lernbereitschaft*

Nachstehende Items sind der des Elements ,,Lernbereitschaft:

Item 22: Die meisten Schiiler und Schiilerinnen in dieser Klasse lernen gerne. (Korrigierte
Item-Skala-Korrelation: 0,373)
Item 23: In unserer Klasse ist es allen wichtig, gute Leistungen zu erbringen. (Korrigierte
Item-Skala-Korrelation: 0,359)
Item 24: Oft reden wir Schiiler und Schiilerinnen auch in den Pausen noch iiber Dinge, die

im Unterricht besprochen wurden. (Korrigierte Item-Skala-Korrelation: 0,289)

Trotz eines eher geringen Cronbachs Alpha-Werts von 0,520, kann die Skala ,,Lernbereit-

schaft™ gebildet werden.

5.1.9 Klima-Element ,,Schiiler- und Schiilerinnenbeteiligung am Unterricht*

Das Element ,,Schiiler- und Schiilerinnenbeteiligung am Unterricht* beinhaltet die nach-

stehenden Items:
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Item 25: Unsere Lehrer und Lehrerinnen gestalten den Unterricht so, dass die Schiiler und
Schiilerinnen selbstindig denken wund arbeiten konnen. (Korrigierte Item-Skala-
Korrelation: 0,477)

Item 26: Bei uns konnen die Schiiler und Schiilerinnen hiufig in Gruppen zusammenarbei-
ten. (Korrigierte Item-Skala-Korrelation: 0,411)

Item 27: Im Unterricht gibt es immer wieder Gelegenheit, eigene Einfélle zu verwirkli-

chen. (Korrigierte Item-Skala-Korrelation: 0,442)

Auch in diesem Fall kann aufgrund eines Cronbachs Alpha-Werts von 0,632 die Skala

,»Schiiler- und Schiilerinnenbeteiligung am Unterricht* gebildet werden.

5.2 Deskriptive Statistik

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Untersuchung entsprechend der in Punkt 4.3.1
beschriebenen Hypothesen deskriptiv dargestellt. Zuerst wird gezeigt, ob und inwiefern
sich die Mittelwerte der Klassenklimawahrnehmung hinsichtlich der einzelnen Klima-
Elemente sowie hinsichtlich der Items 10, 11 und 12 und der Frage zur Zufriedenheit mit

dem Klassenklima insgesamt in der Gesamtstichprobe verdndert haben.

5.2.1 Deskriptive Statistik — Gesamtstichprobe

Die folgenden Ergebnisse zeigen die Verdnderung der Klassenklimawahrnehmung der
Gesamtstichprobe. Es wird vorerst keine differenzierte Betrachtung hinsichtlich der Schul-
form vorgenommen. Aufgrund der besseren Uberschaubarkeit werden mehrere Klima-
Elemente in einer Tabelle zusammen dargestellt. Die nachstehende Abbildung 2 zeigt die
Ergebnisse der Klima-Elemente ,,Gerechtigkeit®, ,,Pddagogisches Engagement® und ,,Mit-

sprache*.
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Abbildung 2: Mittelwerte der Skalen Gerechtigkeit, Pddagogisches Engagement und Mitsprache zum Pre-
und Posttestzeitpunkt fiir die Gesamtstichprobe (n=342; 4-stufige Skala; 1...trifft zu; 4...trifft nicht zu)

Wie Abbildung 2 zeigt, hat sich die durchschnittliche Wahrnehmung der Gesamtstichprobe
hinsichtlich der Klima-Elemente ,,Gerechtigkeit®, ,,Pddagogisches Engagement® und ,,Mit-
sprache® von Messzeitpunkt 1 (Pre-Test) zu Messzeitpunkt 2 (Post-Test) verbessert, da
aufgrund der Formulierung der Items dieser drei Skalen eine Verbesserung durch das An-
kreuzen niedrigerer Zahlen zum Ausdruck kommt. Beziiglich der Skala ,,Gerechtigkeit*
wurde bei der Pre-Test Untersuchung ein Mittelwert von 2,0653 (SD = 0,63356) ermittelt;
der Mittelwert der Post-Test Untersuchung zeigt einen Wert von 1,8904 (SD = 0,74190).
Der Mittelwert der Skala ,,Pddagogisches Engagement™ liegt zum Messzeitpunkt 1 bei
2,2281 (SD = 0,58933), zum Messzeitpunkt 2 bei 1,6004 (SD = 0,59445) und hat sich
deutlich verbessert. In der Skala ,,Mitsprache* verdndert sich der Mittelwert von 2,6866
(SD =0,64152) auf 2,2203 (SD = 0,67845).

Da aufgrund der zu geringen Reliabilitdt die Skala ,Restriktivitdt nicht gebildet wird,
werden die Items 10, 11 und 12 einzeln analysiert und in Abbildung 3 deskriptiv darge-
stellt. Aufgrund der Formulierung der Items zeigt sich eine positive Verdnderung hinsicht-
lich hoherer Zahlen. Eine geringe Verbesserung zeigt sich bei Item 10 (,,Wenn jemand
nicht ordentlich mitarbeitet, wird sofort mit einem schlechten Zeugnis gedroht®), mit einer
Verinderung des Mittelwerts von 2,5234 (SD = 1,05190) auf 2,6041 (SD = 0,95418).
Ebenfalls zeigt sich eine positive Verdnderung bei Item 11 (,,Manche Lehrer und Lehrerin-
nen machen sich immer wieder iiber einzelne Schiiler und Schiilerinnen lustig®), da im

Durchschnitt die Probanden und Probandinnen diese Aussage zum Messzeitpunkt 1 (M =
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3,0029; SD = 0,96416) als zutreffender bewerten als zum Messzeitpunkt 2 (M = 3,2895;
SD = 0,84649). Bei Item 12 (,,Wenn sich Schiiler und Schiilerinnen falsch verhalten, miis-
sen sie mit einer Strafe rechnen®) ist eine Verdnderung in die entgegengesetzte Richtung
zu Item 10 und 11 erkennbar. Die Schiiler und Schiilerinnen bewerten diese Aussage bei
der Pre-Test Untersuchung mit einem Mittelwert von 2,1784 (SD = 0,92872) als weniger
zutreffend als bei der Post-Test Untersuchung (M = 2,0029; SD = 0,81229).

4
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Pre-Test Post-Test Pre-Test Post-Test Pre-Test Post-Test

Abbildung 3: Mittelwerte der Items 10, 11 und 12 zum Pre- und Posttestzeitpunkt fiir die Gesamtstichprobe
(n=342; 4-stufige Skala; 1...trifft zu; 4...trifft nicht zu)

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Klima-Elemente ,,Gemeinschaft®, , Lernbereit-
schaft und ,,Schiiler- und Schiilerinnenbeteiligung am Unterricht* dargestellt, da in allen
drei Elementen eine positive Verdnderung hinsichtlich niedrigerer Zahlen zum Ausdruck
kommt. Wie die nachstehende Abbildung 4 zeigt, ist dies in allen drei Klima-Elementen
der Fall. Der Mittelwert der Skala ,,Gemeinschaft” betrdgt zum ersten Messzeitpunkt
2,1165 (SD = 0,65271), zum zweiten Messzeitpunkt 1,5916 (SD = 0,63964) und verbessert
sich damit deutlich. Eine geringe Verdanderung zeigt sich bei dem Element ,,Lernbereit-
schaft”, mit einem Pre-Test Mittelwert von 2,4288 (SD = 0,64276) und einem Post-Test
Mittelwert von 2,3392 (SD = 0,61477). Eine stirkere Verbesserung der Wahrnehmung
hinsichtlich der Skala ,,Beteiligung der Schiiler und Schiilerinnen am Unterricht* ist mit
einer Verdnderung des Mittelwerts von 2,2583 (SD = 0,65025) auf 1,7807 (SD = 0,60866)

zu erkennen.
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Abbildung 4: Mittelwerte der Skalen Gemeinschaft, Lernbereitschaft und Schiiler- und
Schiilerinnenbeteiligung am Unterricht zum Pre- und Posttestzeitpunkt fiir die Gesamtstichprobe (n=342; 4-
stufige Skala; 1...trifft zu; 4...trifft nicht zu)

Die nachstehende Abbildung 5 zeigt die Ergebnisse der Klima-Elemente ,,Rivalitdt” und
,»Storneigung® sowie die Ergebnisse von Item 16 (,,Bei uns streiten die Schiiler und Schii-
lerinnen oft darum, wer in der Schule besser ist*). Sowohl bei beiden Elementen als auch
bei Item 16 zeigt sich eine Verbesserung durch hohere Zahlen, was in allen drei Féllen
gegeben ist. Das Klima-Element ,,Rivalitdt zeigt eine deutliche Verbesserung des Mittel-
werts von 2,5892 (SD = 0,86650) auf 3,0833 (SD = 0,79196). Die durchschnittliche Wahr-
nehmung der ,,Storneigung* verbessert sich von 2,0487 (SD = 0,62288) auf 2,2778 (SD =
0,68153). Bei Item 16 ist nur eine geringe Verbesserung erkennbar, mit einem Pre-Test
Mittelwert von 3,1345 (SD = 0,91871) und einem Post-Test Mittelwert von 3,2398 (SD =
0,80748).
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Abbildung 5: Mittelwerte der Skalen Rivalitét, Storneigung und des Items 16 zum Pre- und Posttestzeitpunkt
fiir die Gesamtstichprobe (n=342; 4-stufige Skala; 1...trifft zu; 4...trifft nicht zu)

Die Frage nach der Zufriedenheit der Schiiler und Schiilerinnen mit dem Klassenklima
insgesamt zeigt ebenfalls eine Verbesserung. Wihrend beim ersten Messzeitpunkt ein Mit-
telwert von 2,6082 (SD = 0,90534) ermittelt werden konnte, sind die Schiiler und Schiile-
rinnen beim zweiten Messzeitpunkt mit einem Mittelwert von 2,1316 (SD = 0,88500) mit

dem Klassenklima zufrieden.
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Abbildung 6: Mittelwerte der Gesamtzufriedenheit zum Pre- und Posttestzeitpunkt fiir die Gesamtstichprobe
(n=342; 5-stufige Skala ,,Schulnotensystem®)
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5.2.2 Deskriptive Statistik — Schulformspezifische Unterschiede

Die folgenden Ergebnisse beziehen sich auf Unterschiede hinsichtlich der Klassenklima-
wahrnehmung zwischen Schiilern und Schiilerinnen von Neuen Mittelschulen einerseits
und Schiilern und Schiilerinnen von Allgemeinbildenden Hoheren Schulen andererseits. Es
wird demnach eine differenzierte Betrachtung hinsichtlich der Schulform sowohl in der
Pre-Test Untersuchung als auch in der Post-Test Untersuchung vorgenommen. Diese diffe-
renzierte Betrachtung wird unter anderem auch deshalb vorgenommen, da vergangene Un-
tersuchungen — wie in Kapitel 2.5.1 beschrieben — auf Unterschiede in der Klassenklima-
wahrnehmung zwischen Schiilern und Schiilerinnen dieser beiden Schulformen hinweisen.
Diesen Untersuchungen zufolge zeigen Gymnasien insgesamt bessere Klassenkima-Werte,
unterscheiden sich jedoch von Neuen Mittelschulen durch einen groBeren Leistungs- und
Konformititsdruck (Grewe, 2003; Eder, 1996). Ob Unterschiede im Klassenklima zwi-
schen diesen beiden Schulformen existieren und ob es unterschiedliche Entwicklungen der
Klimawahrnehmung der Schiiler und Schiilerinnen dieser Schulformen zwischen der Pre-

und Post-Test Untersuchung gibt, wird im Folgenden deskriptiv dargestellt.

Die nachstehende Abbildung 7 zeigt die schulformspezifischen Ergebnisse der Klima-
Elemente ,,Gerechtigkeit®, ,,Pddagogisches Engagement® und ,,Mitsprache.

Mitsprache Post-Test (NMS)
Mitsprache Pre-Test (NMS)

Mitsprache Post-Test (AHS)
Mitsprache Pre-Test (AHS)

Pad. Engagement Post-Test (NMS)
Pad. Engagement Pre-Test (NMS)

Pad. Engagement Post-Test (AHS)
Pad. Engagement Pre-Test (AHS)

Gerechtigkeit Post-Test (NMS)
Gerechtigkeit Pre-Test (NMS)

Gerechtigkeit Post-Test (AHS)
Gerechtigkeit Pre-Test (AHS)

[y
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Abbildung 7: Mittelwerte der Skalen Gerechtigkeit, Padd. Engagement und Mitsprache differenziert nach
Schulform zum Pre- und Posttestzeitpunkt (n (AHS)=186; n (NMS)=156; 4-stufige Skala; 1...trifft zu;
4.. trifft nicht zu)
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Verbesserungen zeigen sich durch niedrigere Zahlen und kdnnen - wie Abbildung 7 zeigt -
in beiden Schulformen in allen drei Elementen festgestellt werden. Das Klima-Element
,Gerechtigkeit™ zeigt deutliche Unterschiede der beiden Schulformen. In AHS-Klassen ist
die Wahrnehmung der Skala Gerechtigkeit zum Messzeitpunkt 1 mit einem Mittelwert von
2,1846 (SD = 0,59121) schlechter als in den NMS-Klassen und zeigt nur eine geringe Ver-
besserung auf 2,1532 (SD = 0,74855). NMS-Klassen zeigen eine deutlichere Verbesserung
von 1,9231 (SD = 0,65456) auf 1,5769 (SD = 0,60029). Die Wahrnehmung des ,,Pidagogi-
schen Engagements* verbessert sich in AHS-Klassen von 2,2563 (SD = 0,53975) auf
1,7384 (SD = 0,65089). NMS-Klassen zeigen im Vergleich zu AHS-Klassen wiederum
eine deutlichere Verbesserung von 2,1944 (SD = 0,64364) auf 1,4359 (SD = 0,47082). Die
Wahrnehmung hinsichtlich des Klima- Elements ,Mitsprache* zeigt dhnliche Ergebnisse
der beiden Schulformen. In den AHS-Klassen verdndert sich der Mittelwert von 2,6102
(SD = 0,58864) auf 2,2616 (SD = 0,71425); in NMS-Klassen von 2,7778 (SD = 0,69026)
auf 2,1709 (SD = 0,63187).

Die folgende Abbildung 8 zeigt die Ergebnisse der Items 10, 11 und 12. Aufgrund der
Formulierung dieser Items gehen Verbesserungen mit dem Ankreuzen hoherer Zahlen ein-
her. Dies trifft in beiden Schulformen bei Items 10 und 11 zu. AHS-Klassen zeigen bei
Item 10 (,,Wenn jemand nicht ordentlich mitarbeitet, wird sofort mit einem schlechten
Zeugnis gedroht®) eine deutlichere Verbesserung von 2,4731 (SD = 1,03549) auf 2,6162
(SD = 0,97733) als NMS-Klassen (Mpre.1est = 2,5833; SD = 1,07138; Mpost-Test = 2,5897;
SD = 0,92890). Bei Item 11 (,,Manche Lehrer und Lehrerinnen machen sich immer wieder
iiber einzelne Schiiler und Schiilerinnen lustig®) hingegen zeigen AHS-Klassen eine gerin-
ge Verbesserung von 2,8978 (SD = 0,97830) auf 3,0753 (SD = 0,90925). Bei NMS-
Klassen ist eine stirkere Verbesserung des Mittelwerts von 3,1282 (SD = 0,93476) auf
3,5449 (SD = 0,68479) erkennbar. Bei Item 12 (,,Wenn sich Schiiler und Schiilerinnen
falsch verhalten, miissen sie mit einer Strafe rechnen®) zeigen beide Schulformen eine
Verschlechterung von Pre-Test Untersuchung zu Post-Test Untersuchung. Dabei dndert
sich der Mittelwert von AHS-Klassen von 2,3172 (SD = 0,93081) auf 2,0645 (SD =
0,79602); bei NMS-Klassen von 2,0128 (SD = 0,90152) auf 1,9295 (SD = 0,82784).
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Abbildung 8: Mittelwerte der Items 10, 11 und 12 differenziert nach Schulform zum Pre- und Posttestzeit-
punkt (n (AHS)=186; n (NMS)=156; 4-stufige Skala; 1...trifft zu; 4...trifft nicht zu)

Es folgt die deskriptive und nach Schulformen differenzierte Darstellung der Ergebnisse
der Klima-Elemente ,,Gemeinschaft®, ,,Lernbereitschaft und ,,Schiiler- und Schiilerinnen-
beteiligung am Unterricht®, deren Verbesserungen durch niedrigere Zahlen zum Ausdruck
kommen. Wie Abbildung 9 zeigt, sind Verbesserungen in allen Klima-Elementen in beiden
Schulformen zu erkennen, allerdings in unterschiedlichem Ausmaf. Die Verdanderungen
der Wahrnehmung des Kima-Elements ,,Gemeinschaft™ sind in beiden Schulformen dhn-
lich; in AHS-Klassen verbessert sich der Mittelwert deutlich von 2,0815 (SD = 0,65765)
auf 1,6272 (SD = 0,70664). Ebenso verbessert sich der Mittelwert der Wahrnehmung der
,Gemeinschaft in NMS-Klassen deutlich von 2,1581 (SD = 0,64641) auf 1,5491 (SD =
0,54845). Der Mittelwert der Wahrnehmung der ,Lernbereitschaft verbessert sich in
AHS-Klassen sehr gering von 2,3441 (SD = 0,65384) auf 2,3387 (SD = 0,62335); in NMS-
Klassen etwas deutlicher von 2,5299 (SD = 0,61623) auf 2,3397 (SD = 0,60638). Die Mit-
telwerte der Wahrnehmung der ,,Schiiler- und Schiilerinnenbeteiligung am Unterricht*
zeigen in AHS-Klassen eine geringere Verbesserung von 2,2079 (SD = 0,63702) auf
1,8674 (SD = 0,67141) als NMS-Klassen (Mpre.-test = 2,3184; SD = 0,66272; Mpost.Test =
1,6774; SD = 0,50718). Obwohl in NMS-Klassen die stirkeren Verdnderungen der Mit-
telwerte aller drei Skalen von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2 zu beobachten sind, gilt
es zu beriicksichtigen, dass die Mittelwerte von AHS-Klassen zum Messzeitpunkt 1 in al-

len drei Skalen besser als in NMS-Klassen sind.
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Abbildung 9: Mittelwerte der Skalen Gemeinschaft, Lernbereitschaft und Schiiler- und Schiilerinnenbeteili-
gung am Unterricht differenziert nach Schulform zum Pre- und Posttestzeitpunkt (n (AHS)=186; n
(NMS)=156; 4-stufige Skala; 1...trifft zu; 4...trifft nicht zu)

Abbildung 10 zeigt die Ergebnisse der Klima-Elemente ,,Rivalitdt” und ,,Storneigung® so-
wie die Ergebnisse des Items 16 (,,Bei uns streiten die Schiiler und Schiilerinnen oft darum,
wer in der Schule besser ist*). Eine Verbesserung der Wahrnehmung wird durch eine hohe-
re Zahl ausgedriickt, was in allen Féllen in beiden Schulformen zutrifft. Jedoch ldsst sich
erkennen, dass NMS-Klassen sowohl bei den beiden Elementen als auch bei Item 16 eine
deutlichere Verbesserung von Pre-Test auf Post-Test Untersuchung zeigen. In AHS-
Klassen verbessert sich der Mittelwert der Wahrnehmung des Elements ,,Rivalitit von
2,6559 (SD = 0,84782) auf 2,9973 (SD = 0,82117). In NMS-Klassen ist eine stiarkere Ver-
besserung von 2,5096 (SD = 0,88440) auf 3,1859 (SD = 0,74535) erkennbar. Die Wahr-
nehmung der ,,Storneigung* verbessert sich in AHS-Klassen von 2,0556 (SD = 0,61211)
auf 2,1631 (SD = 0,66868); in NMS-Klassen von 2,0406 (SD = 0,63736) auf 2,4145 (SD =
0,67348). Wihrend die Verbesserung der Wahrnehmung von Item 16 in AHS-Klassen von
3,2688 (SD = 0,85285) auf 3,3011 (0,78891) gering ausfillt, zeigen NMS-Klassen eine
etwas stirkere Verbesserung von 2,9744 (SD = 0,97019) auf 3,1667 (SD = 0,82566). Al-

lerdings muss hier abermals beriicksichtigt werden, dass sowohl in beiden Skalen als auch
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bei Item 16 AHS-Klassen einen positiveren Mittelwert zum Messzeitpunkt 1 aufweisen als

NMS-Klassen.
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Abbildung 10: Mittelwerte der Skalen Rivalitdt, Storneigung und des Items 16 differenziert nach Schulform
zum Pre- und Posttestzeitpunkt (n (AHS)=186; n (NMS)=156; 4-stufige Skala; 1...trifft zu; 4...trifft nicht zu)

Die schulformspezifische Betrachtung der Frage nach der Zufriedenheit der Schiiler und

Schiilerinnen mit dem Klassenklima insgesamt zeigt eine Verbesserung in beiden Schul-

formen, wie aus der nachstehenden Abbildung 11 ersichtlich ist. Dabei ist ersichtlich, dass

die Zufriedenheit mit dem Klassenklima insgesamt in AHS-Klassen sowohl zum Messzeit-
punkt 1 (M = 2,4731; SD = 0,86482) als auch zum Messzeitpunkt 2 (M = 2,0753; SD =
0,89124) besser als in NMS-Klassen (Mpre.est = 2,7692; SD = 0,92873; Mpost-Test = 2,1987;
SD = 0,87562) ist, da niedrigere Zahlen ein hohere Zufriedenheit ausdriicken.
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Abbildung 11: Mittelwerte der Gesamtzufriedenheit differenziert nach Schulform zum Pre- und Posttestzeit-
punkt (n (AHS)=186; n (NMS)=156; 5-stufige Skala ,,Schulnotensystem*)

5.3 Hypothesenpriifung
Zur Hypothesenpriifung wurden zweifaktorielle Varianzanalysen durchgefiihrt. Die Ergeb-

nisse der einzelnen Klima-Elemente, der Items 10, 11, 12 und 16 sowie der Frage zur Zu-

friedenheit mit dem Klassenklima insgesamt werden in Folge beschrieben.

5.3.1 Ergebnisse - Element ,,Gerechtigkeit*
Die zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholungen auf einem Faktor (Zeit) und

den nicht messwiederholten Faktor (Schulform) und der abhéngigen Variable Gerechtig-

keit zeigte folgende Ergebnisse:

Es zeigte sich eine signifikante Verdnderung von Zeitpunkt 1 zu Zeitpunkt 2 (Faktor Zeit:
F(1) = 34,632; p = 0,000). Von Zeitpunkt 1 (M = 2,0653; SD = 0,63356) zu Zeitpunkt 2
(M = 1,8904; SD = 0,74190) hat sich die Wahrnehmung der ,,Gerechtigkeit in der Ge-

samtstichprobe signifikant verbessert.

Es zeigte sich ebenso ein signifikanter Unterschied zwischen den Schulformen unabhéngig
vom Messzeitpunkt (F(1) = 43,783; p = 0,000). In NMS-Klassen wird die ,,Gerechtigkeit*
besser eingestuft als in AHS-Klassen.

Die Interaktion ,,Zeit X Schulform® ist ebenfalls signifikant (F(1) = 24,080; p = 0, 000).

Das bedeutet, dass die Verdnderungen in den einzelnen Schulformen unterschiedlich aus-
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fallen. In Abbildung 12 zeigt sich, dass sich in den AHS-Klassen nur minimale Verdnde-
rungen ergeben (Mpye-test ans = 2,1846; Mpost-Test ans = 2,1532). In den NMS-Klassen zeigt
sich hingegen eine starke Verbesserung der Wahrnehmung der ,,Gerechtigkeit® (Mpye-Test

ms = 1,9231); Mposi-Test nms = 1,5769).
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Abbildung 12: Interaktion ,,Zeit X Schulform* (Gerechtigkeit) — schulformspezifische Verdnderung der Mit-
telwerte von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2

5.3.2 Ergebnisse - Element ,,Pidagogisches Engagement*

Weiters zeigte die zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholungen auf einem Fak-
tor (Zeit) und den nicht messwiederholten Faktor (Schulform) und der abhéngigen Variab-

le Pddagogisches Engagement nachstehende Ergebnisse:

Eine signifikante Verdnderung zeigte sich von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2 (Faktor
Zeit: F(1) = 324,120; p = 0,000). Die Wahrnehmung des ,,Padagogischen Engagements* in
der Gesamtstichprobe hat sich von Zeitpunkt 1 (M = 2,2281; SD = 0,58933) zu Zeitpunkt 2
(M =1,6004; SD = 0,59445) signifikant verbessert.

Weiters zeigte sich ein signifikanter Unterschied zwischen den Schulformen unabhéngig
vom Messzeitpunkt (F(1) = 12,088; p = 0,001). In NMS-Klassen wird das ,,Pddagogische

Engagement* positiver wahrgenommen als in AHS-Klassen.

Die Interaktion ,,Zeit X Schulform* ist ebenfalls signifikant (F(1) =11,518; p = 0,001). Die
Verdnderung der Wahrnehmung des ,,Pddagogischen Engagements™ ist in den beiden
Schulformen unterschiedlich. Wie Abbildung 13 zeigt, weisen NMS-Klassen und AHS-

Klassen zum Messzeitpunkt 1 sehr dhnliche Mittelwerte; NMS-Klassen zweigen jedoch
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eine stirkere Verbesserung der Wahrnehmung des ,,Pddagogischen Engagements* (Mpre-
Test NMS = 2,1944; Mposi-test nvs = 1,4359) von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2 als
AHS-Klassen (MPre-Test AHS = 2,2563; MPost-Test AHS = 1,73 84)
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Abbildung 13: Interaktion ,,Zeit X Schulform* (Pddagogisches Engagement) — schulformspezifische Veréin-
derung der Mittelwerte von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2

5.3.3 Ergebnisse - Element ,,Mitsprache*

Die zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholungen auf einem Faktor (Zeit) und
den nicht messwiederholten Faktor (Schulform) und der abhéngigen Variable Mitsprache

zeigte folgende Ergebnisse:

Von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2 zeigte sich eine signifikante Verdnderung (Fak-
tor Zeit: F(1) = 217,045; p = 0,000). Die Wahrnehmung der ,,Mitsprache* in der Gesamt-
stichprobe hat sich von Zeitpunkt 1 (M = 2,6866; SD = 0,64152) zu Zeitpunkt 2 (M =
2,2203; SD = 0,67845) signifikant verbessert.

Es zeigte sich kein signifikanter Unterschied zwischen den Schulformen unabhédngig vom

Messzeitpunkt (F(1) = 0,365; p = 0,546).

Die Interaktion ,,Zeit X Schulform® ist jedoch signifikant (F(1) = 15,861; p = 0,000). Wie
in Abbildung 14 erkennbar ist, weisen NMS-Klassen zum Messzeitpunkt 1 eine schlechte-
re Wahrnehmung der Mitsprache als AHS-Klassen auf (Mpye-test Nms = 2,7778; Mpre-Test AHS
= 2,6102); die Wahrnehmung verbessert sich in NMS-Klassen jedoch deutlicher als in
AHS-Klassen und erreicht zum Messzeitpunkt 2 sogar einen besseren Mittelwert als AHS-

Klassen (MPost-Test NMS — 29 1 7099 MPOst-Test AHS = 2926 1 6)
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Abbildung 14: Interaktion ,,Zeit X Schulform* (Mitsprache) — schulformspezifische Verdnderung der Mit-
telwerte von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2

534 Ergebnisse - Element ,,Gemeinschaft*

Die zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholungen auf einem Faktor (Zeit) und
den nicht messwiederholten Faktor (Schulform) und der abhidngigen Variable Gemein-

schaft ermittelte folgende Ergebnisse:

Es zeigte sich eine signifikante Verdnderung von Zeitpunkt 1 zu Zeitpunkt 2 (Faktor Zeit:
F(1) = 252, 140; p = 0,000). Von Zeitpunkt 1 (M = 2,1165; SD = 0,65271) zu Zeitpunkt 2
(M =1,5916; SD = 0,63964) hat sich die Wahrnehmung der Gesamtstichprobe hinsichtlich

des Elements ,,Gemeinschaft™ signifikant verbessert.

Es zeigte sich kein signifikanter Unterschied zwischen den Schulformen unabhédngig vom

Messzeitpunkt (F(1) = 0,000; p = 0,990).

Die Interaktion ,,Zeit X Schulform* ist jedoch signifikant (F(1) = 5,336; p = 0, 021). Ab-
bildung 15 zeigt, dass NMS-Klassen zum Messzeitpunkt 1 zwar eine gering schlechtere
Wahrnehmung der Skala ,,Gemeinschaft” als AHS-Klassen zeigen (Mpre-test nms = 2,1581;
Mpre-test ans = 2,0815), sie allerdings zum Messzeitpunkt 2 eine gering bessere Wahrneh-
mung dieser Skala als AHS-Klassen aufweisen (Mpost-Test NMs = 1,9491; Mpost.-Test AHS =
1,6272) und demzufolge die Verdnderung der Wahrnehmung der ,,Gemeinschaft* in NMS-

Klassen stirker als in AHS-Klassen ausfallt.
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Abbildung 15: Interaktion ,,Zeit X Schulform* (Gemeinschaft) — schulformspezifische Verdanderung der
Mittelwerte von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2

5.3.5 Ergebnisse — Element ,,Rivalitat“

Die zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholungen auf einem Faktor (Zeit) und
den nicht messwiederholten Faktor (Schulform) und der abhéngigen Variable Rivalitét

zeigte folgende Ergebnisse:

Es zeigte sich eine signifikante Verdnderung von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2
(Faktor Zeit: F(1) = 154,816; p = 0,000). Die Wahrnehmung der ,,Rivalitit” in der Gesamt-
stichprobe verbessert sich von Zeitpunkt 1 (M = 2,5892; SD = 0,86650) zu Zeitpunkt 2 (M
= 3,0833; SD = 0,79196) signifikant.

Es zeigte sich kein signifikanter Unterschied zwischen den Schulformen unabhédngig vom

Messzeitpunkt (F (1)= 0,070; p = 0,792).

Die Interaktion ,,Zeit X Schulform® ist signifikant (F(1) = 16,764; p = 0,000), was bedeu-
tet, dass die Verdnderungen in den einzelnen Schulformen unterschiedlich ausfallen. Wie
in Abbildung 16 zu sehen ist, ist die Verdnderung der Wahrnehmung der Rivalitdt in NMS-
Klassen stirker als in AHS-Klassen. Wahrend NMS-Klassen die Rivalitdt zum Messzeit-
punkt 1 negativer als AHS-Klassen wahrnehmen (Mpre-test Nms = 2,5096; Mpre-test Ans =
2,6559), ist die Wahrnehmung der Rivalitit zum Messzeitpunkt 2 in NMS-Klassen deut-
lich positiver als in AHS-Klassen (Mpost-Test Nms = 3,1859; Mpost-Test ans = 2,9973).
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Abbildung 16: Interaktion ,,Zeit X Schulform* (Rivalitdt) — schulformspezifische Verdnderung der Mittel-
werte von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2

5.3.6 Ergebnisse — Element ,,Lernbereitschaft*

Die zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholungen auf einem Faktor (Zeit) und
den nicht messwiederholten Faktor (Schulform) und der abhéngigen Variable Lernbereit-

schaft zeigte nachstehende Ergebnisse:

Es zeigte sich abermals eine signifikante Verdnderung von Messzeitpunkt 1 zu Messzeit-
punkt 2 (Faktor Zeit: F(1) = 11,422; p = 0,001). Die Wahrnehmung der ,,Lernbereitschaft*
in der Gesamtstichprobe verbesserte sich von Zeitpunkt 1 (M = 2,4288; SD = 0,64276) zu
Zeitpunkt 2 (M =2,3392; SD = 0,61477) signifikant.

Es zeigte sich kein signifikanter Unterschied zwischen den Schulformen unabhédngig vom

Messzeitpunkt (F(1) = 2,304; p = 0,130).

Die Interaktion ,,Zeit X Schulform® ist signifikant (F(1) = 10,200; p = 0,002). Wie in Ab-
bildung 17 deutlich zu sehen ist, weisen AHS-Klassen bereits zum Messzeitpunkt 1 eine
recht positive Wahrnehmung der ,,Lernbereitschaft” mit einem Mittelwert von Mpre-test AHS
= 2,3441 auf, und eine Veridnderung zum Messzeitpunkt 2 hin ist mit einem Mittelwert von
Mpost-Test aHs = 2,3387 sehr gering. NMS-Klassen hingegen weisen eine deutlich schlechtere
Wahrnehmung der ,,Lernbereitschaft zum Messzeitpunkt 1 als AHS-Klassen auf (Mpye.Test
s = 2,5299), zeigen jedoch eine starke Verdnderung zum Messzeitpunkt 2 hin (Mpost-Test
s = 2,3397) und erreichen damit einen sehr dhnlichen Post-Test Mittelwert wie die AHS-

Klassen.
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Abbildung 17: Interaktion ,,Zeit X Schulform* (Lernbereitschaft) — schulformspezifische Verdnderung der
Mittelwerte von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2

5.3.7 Ergebnisse — Element ,,Storneigung*

Folgende Ergebnisse zeigte die zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholungen
auf einem Faktor (Zeit) und den nicht messwiederholten Faktor (Schulform) und der ab-

héngigen Variable Lernbereitschaft:

Es zeigte sich eine signifikante Verdnderung von Zeitpunkt 1 zu Zeitpunkt 2 (Faktor Zeit:
F(1) = 71,700; p = 0,000). Von Zeitpunkt 1 (M = 2,0487; SD = 0,62288) zu Zeitpunkt 2
(M = 2,2778; SD = 0,68153) hat sich die Wahrnehmung der Gesamtstichprobe beziiglich

der ,,Storneigung® signifikant verbessert.

Es zeigte sich kein signifikanter Unterschied zwischen den Schulformen unabhédngig vom

Messzeitpunkt (F(1) = 3,380; p = 0,067).

Die Interaktion ,,Zeit X Schulform* ist signifikant (F(1) = 21,952; p = 0, 000). In Abbil-
dung 18 zeigt sich, dass zum Messzeitpunkt 1 die Wahrnehmung der ,,Storneigung® in bei-
den Schulformen dhnlich (Mpre-Test Nms = 2,0406; Mpye test ans = 2,0556) ist, die Verdnde-
rung der Wahrnehmung zum Messzeitpunkt 2 hin in NMS-Klassen jedoch wesentlich stér-

ker ist und NMS-Klassen einen besseren Mittelwert als AHS-Klassen erreichen (Mpost.Test

NMs = 2,4145; Mpost-Test ans = 2,1631).
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Abbildung 18: Interaktion ,,Zeit X Schulform® (Storneigung) — schulformspezifische Verdnderung der Mit-
telwerte von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2

5.3.8 Ergebnisse — Element ,,Schiiler- und Schiilerinnenbeteiligung am Unter-

richt*

Die zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholungen auf einem Faktor (Zeit) und
den nicht messwiederholten Faktor (Schulform) und der abhidngigen Variable Schiiler- und

Schiilerinnenbeteiligung am Unterricht zeigte folgende Ergebnisse:

Es zeigte sich eine signifikante Verdnderung von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2
(Faktor Zeit: F(1) = 202,851; p = 0,000). Die Wahrnehmung der ,,Schiiler- und Schiilerin-
nenbeteiligung am Unterricht in der Gesamtstichprobe verbesserte sich von Zeitpunkt 1

(M =2,2583; SD = 0,65025) zu Zeitpunkt 2 (M = 1,7807; SD = 0,60866) signifikant.

Es zeigte sich kein signifikanter Unterschied zwischen den Schulformen unabhédngig vom

Messzeitpunkt (F(1) = 0,461; p = 0,498).

Die Interaktion ,,Zeit X Schulform* ist signifikant (F(1) = 19,017; p = 0,000). In Abbil-
dung 19 ist ersichtlich, dass sich in den AHS-Klassen minimalere Verdnderungen ergeben
(Mbpre-Test ans = 2,2079; Mpost-Test ans = 1,8674), AHS-Klassen aber zum Messzeitpunkt 1
eine bessere Wahrnehmung der ,,Schiiler- und Schiilerinnenbeteiligung am Unterricht* als
NMS-Klassen aufweisen. In den NMS-Klassen zeigt sich eine deutlichere Verbesserung

(MPre-Test NMS = 293 1 847 MPOst-Test NMS = 196774)
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Abbildung 19: Interaktion ,,Zeit X Schulform* (Schiiler- und Schiilerinnenbeteiligung am Unterricht) —
schulformspezifische Veranderung der Mittelwerte von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2

5.3.9 Ergebnisse — Item 10

Die zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholungen auf einem Faktor (Zeit) und
den nicht messwiederholten Faktor (Schulform) und der abhéngigen Variable Item 10
(,Wenn jemand nicht ordentlich mitarbeitet, wird sofort mit einem schlechten Zeugnis

gedroht®) zeigte folgende Ergebnisse:

Es konnte keine signifikante Verdnderung von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2 festge-
stellt werden (Faktor Zeit: F(1) = 2,265; p = 0,133). Die Wahrnehmung von Item 10 ver-
dnderte sich von Messzeitpunkt 1 (M = 2,5220; SD = 1,05313) zu Messzeitpunkt 2 (M =
2,6041; SD = 0,95418) nicht signifikant.

Ebenfalls zeigte sich kein signifikanter Unterschied zwischen den Schulformen unabhin-

gig vom Messzeitpunkt (F(1) = 0,200; p = 0,655).

Auch die Interaktion ,,Zeit X Schulform® ist nicht signifikant (F(1) = 1,900; p = 0,169).

5.3.10 Ergebnisse — Item 11

Die zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholungen auf einem Faktor (Zeit) und
den nicht messwiederholten Faktor (Schulform) und der abhingigen Variable Item 11
(,,Manche Lehrer und Lehrerinnen machen sich immer wieder iiber einzelne Schiiler und

Schiilerinnen lustig®) ermittelte folgende Ergebnisse:
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Es zeigte sich eine signifikante Verbesserung von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2
(Faktor Zeit: F(1) = 44,838; p = 0,000). Die Wahrnehmung von Item 11 verbesserte sich in
der Gesamtstichprobe von Messzeitpunkt 1 (M = 3,0029; SD = 0,96416) zu Messzeitpunkt
2 (M = 3,2895; SD = 0,84649) signifikant.

Ebenfalls zeigte sich ein signifikanter Unterschied zwischen den Schulformen unabhéngig
vom Messzeitpunkt (F(1) = 16,643; p = 0,000). NMS-Klassen nehmen Item 11 als ,,weni-

ger zutreffend (und somit positiver) als AHS-Klassen wahr.

Die Interaktion ,,Zeit X Schulform* ist signifikant (F(1) = 7,272; p = 0,007). Wie Abbil-
dung 20 zeigt, nehmen NMS-Klassen Item 11 sowohl zum Messzeitpunkt 1 (Mpre-Test NMs =
3,1282; Mpre-Test ans = 2,8978) als auch zum Messzeitpunkt 2 (Mpost-Test Nms = 3,5449; Mpost-
Test as = 3,0753) als ,,weniger zutreffend (und dadurch positiver) als AHS-Klassen wahr

und zeigen eine deutlichere Verbesserung von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2 als

AHS-Klassen.
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Abbildung 20: Interaktion ,,Zeit X Schulform* (Item 11) — schulformspezifische Veranderung der Mittelwer-
te von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2

5.3.11 Ergebnisse — Item 12

Die zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholungen auf einem Faktor (Zeit) und
den nicht messwiederholten Faktor (Schulform) und der abhingigen Variable Item 12
(,,Wenn sich Schiiler und Schiilerinnen falsch verhalten, miissen sie mit einer Strafe rech-

nen“) ermittelte nachstehende Ergebnisse:
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Es zeigte sich eine signifikante Verdnderung von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2
(Faktor Zeit: F(1) = 14,735; p = 0,000). Die Wahrnehmung von Item 12 verschlechterte
sich in der Gesamtstichprobe von Messzeitpunkt 1 (M = 2,1784; SD = 0,92872) zu Mess-
zeitpunkt 2 (M = 2,0029; SD = 0,81229) signifikant.

Es zeigte sich ein signifikanter Unterschied zwischen den Schulformen unabhingig vom
Messzeitpunkt (F(1) = 6,976; p = 0,009). NMS-Klassen nehmen Item 12 als ,,weniger zu-

treffend* (und somit positiver) wahr als AHS-Klassen.

Die Interaktion ,,Zeit X Schulform* ist nicht signifikant (F(1) = 3,743; p = 0,054).

5.3.12 Ergebnisse — Item 16

Die zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholungen auf einem Faktor (Zeit) und
den nicht messwiederholten Faktor (Schulform) und der abhéngigen Variable Item 16
(,,Bei uns streiten die Schiiler und Schiilerinnen oft darum, wer in der Schule besser ist™)

zeigte folgende Ergebnisse:

Es zeigte sich eine signifikante Verbesserung von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2
(Faktor Zeit: F(1) = 6,734; p = 0,010). Die Wahrnehmung von Item 16 verbesserte sich in
der Gesamtstichprobe von Messzeitpunkt 1 (M = 3,1345; SD = 0,91871) zu Messzeitpunkt
2 (M =3,2398; SD = 0,80748) signifikant.

Ebenfalls zeigte sich ein signifikanter Unterschied zwischen den Schulformen unabhéngig
vom Messzeitpunkt (F(1) = 6,746; p = 0,010). AHS-Klassen nehmen Item 16 als ,,weniger

zutreffend* (und damit positiver) als NMS-Klassen wahr.

Die Interaktion ,,Zeit X Schulform* ist nicht signifikant (F(1) = 3,420; p = 0,065).

5.3.13 Ergebnisse — Gesamtzufriedenheit

Die zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholungen auf einem Faktor (Zeit) und
den nicht messwiederholten Faktor (Schulform) und der abhéngigen Variable ,,Zufrieden-
heit insgesamt® (,,Wie zufrieden bist du mit dem Klassenklima in deiner Klasse insge-

samt?*) zeigte folgende Ergebnisse:

Es zeigte sich eine signifikante Verbesserung von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2

(Faktor Zeit: F(1) = 151,3; p = 0,000). Die Zufriedenheit mit dem Klassenklima insgesamt
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verbesserte sich in der Gesamtstichprobe von Messzeitpunkt 1 (M = 2,6082; SD =
0,90534) zu Messzeitpunkt 2 (M = 2,1316; SD = 0,88500) signifikant.

Es zeigte sich ein signifikanter Unterschied zwischen den Schulformen unabhingig vom
Messzeitpunkt (F(1) = 5,662; p = 0,018). AHS-Klassen sind mit dem Klassenklima insge-

samt zufriedener als NMS-Klassen.

Die Interaktion ,,Zeit X Schulform® ist ebenfalls signifikant (F(1) = 4,810; p = 0,029). In
Abbildung 21 zeigt sich, dass sich in den AHS-Klassen eine geringere Verbesserung ergibt
(Mbpre-Test aus = 2,473 1; Mpost-Test ars = 2,0753). In den NMS-Klassen zeigt sich eine deutli-
chere Verbesserung der Zufriedenheit mit dem Klassenklima insgesamt (Mpre-Test NMS =
2,7692); Mpost-Test Nms = 2,1987). Allerdings zeigen AHS-Klassen sowohl zum Messzeit-
punkt 1 als auch zum Messzeitpunkt 2 eine hohere Zufriedenheit mit dem Klassenklima als

NMS-Klassen.
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Abbildung 21: Interaktion ,,Zeit X Schulform® (Gesamtzufriedenheit) — schulformspezifische Verdnderung
der Mittelwerte von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2

5.3.14  Uberblick — Ergebnisse ,,Hypothesenpriifung

Die nachstehende Tabelle gibt einen Uberblick iiber die Ergebnisse der Untersuchung. Da-
bei wird zusammenfassend deutlich, dass sich die Wahrnehmung der einzelnen Klima-
Elemente und der Zufriedenheit mit dem Klassenklima insgesamt signifikant verbessert
hat. In den Schulformen fallen die Verdnderungen zwischen Messzeitpunkt 1 und Mess-

zeitpunkt 2 zumeist unterschiedlich aus.
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Tabelle 4: Uberblick - Untersuchungsergebnisse

Element ,,Gerechtigkeit*:
- signifikante Verbesserung in der Gesamtstichprobe
- AHS-Klassen zeigen eine geringere Verbesserung als NMS-Klassen

- NMS-Klassen weisen sowohl zum MZP 1 als auch zum MZP 2 bessere Mittelwer-
te als AHS-Klassen auf

Element ,,Pidagogisches Engagement*:
- signifikante Verbesserung in der Gesamtstichprobe
- AHS-Klassen zeigen eine geringere Verbesserung als NMS-Klassen

- Die Mittelwerte zum MZP 1 sind in beiden Schulformen sehr dhnlich

Element ,,Mitsprache®:
- signifikante Verbesserung in der Gesamtstichprobe
- AHS-Klassen zeigen eine geringere Verbesserung als NMS-Klassen

- AHS-Klassen weisen zum MZP 1 einen besseren Mittelwert als NMS-Klassen auf

Element ,,Gemeinschaft*:
- signifikante Verbesserung in der Gesamtstichprobe
- AHS-Klassen zeigen eine geringere Verbesserung als NMS-Klassen

- AHS-Klassen weisen zum MZP 1 einen besseren Mittelwert als NMS-Klassen auf

Element ,,Rivalitit*:
- signifikante Verbesserung in der Gesamtstichprobe
- AHS-Klassen zeigen eine geringere Verbesserung als NMS-Klassen

- AHS-Klassen weisen zum MZP 1 einen besseren Mittelwert als NMS-Klassen auf

Element ,,Lernbereitschaft*:
- signifikante Verbesserung in der Gesamtstichprobe
- AHS-Klassen zeigen eine geringere Verbesserung als NMS-Klassen

- AHS-Klassen weisen zum MZP 1 einen deutlich besseren Mittelwert als NMS-
Klassen auf

Element ,,Storneigung*:
- signifikante Verbesserung in der Gesamtstichprobe

- AHS-Klassen zeigen eine geringere Verbesserung als NMS-Klassen
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- AHS-Klassen und NMS-Klassen weisen zum MZP 1 einen sehr dhnlichen Mittel-
wert auf. NMS-Klassen haben zum MZP 2 einen besseren Mittelwert als AHS-

Klassen

Element ,,Schiiler- und Schiilerinnenbeteiligung am Unterricht*:
- signifikante Verbesserung in der Gesamtstichprobe
- AHS-Klassen zeigen eine geringere Verbesserung als NMS-Klassen

- AHS-Klassen weisen zum MZP 1 einen besseren Mittelwert als NMS-Klassen auf

Item 10 (,,Wenn jemand nicht ordentlich mitarbeitet, wird sofort mit einem schlechten
Zeugnis gedroht®):

- keine signifikante Verdnderung in der Gesamtstichprobe

Item 11 (,,Manche Lehrer und Lehrerinnen machen sich immer wieder liber einzelne

Schiiler und Schiilerinnen lustig®):
- signifikante Verbesserung in der Gesamtstichprobe
- AHS-Klassen zeigen eine geringere Verbesserung als NMS-Klassen

- NMS-Klassen weisen sowohl zum MZP 1 als auch zum MZP 2 bessere Mittelwer-
te als AHS-Klassen auf

Item 12 (,,Wenn sich Schiiler und Schiilerinnen falsch verhalten, miissen sie mit einer
Strafe rechnen®):

- signifikante Verschlechterung in der Gesamtstichprobe

Item 16 (,,Bei uns streiten die Schiiler und Schiilerinnen oft darum, wer in der Schule bes-
ser ist®):

- signifikante Verbesserung in der Gesamtstichprobe

Zufriedenheit mit dem Klassenklima insgesamt:
- signifikante Verbesserung in der Gesamtstichprobe
- AHS-Klassen zeigen eine geringere Verbesserung als NMS-Klassen

- AHS-Klassen weisen sowohl zum MZP 1 als auch zum MZP 2 bessere Mittelwer-
te als NMS-Klassen auf

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Untersuchung diskutiert und Ausblicke fiir weite-

ren Forschungsbedarf gegeben.
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6 DISKUSSION UND AUSBLICK

Im vorangegangenen Kapitel wurden alle Resultate der empirischen Studie dargelegt und
unter Riicksichtnahme statistischer Qualitdtsstandards durchleuchtet. Neben einer deskrip-
tiven Beschreibung wurden auch Werkzeuge quantitativer Forschungsmethoden ange-
wandt, um die dieser Arbeit zugrunde liegenden Hypothesen zu {iberpriifen. Inhalt des fol-
genden Kapitels sind die Diskussion der Ergebnisse, ein Ausblick sowie eine Handlungs-

empfehlung fiir weiteren Forschungsbedarf.

Einleitend ist zu erwahnen, dass Faktoren, die das Klassenklima determinieren (siche dazu
Kapitel 2.5), wihrend der Pre- und Posttest Untersuchung gleich geblieben sind. Dies
ergab sich aus Gesprichen mit allen verantwortlichen Personen der untersuchten Schulen.
Sowohl die Klassengroflen, die Geschlechterverteilung innerhalb der Klassen, die Lehr-
korper, die Schulleitungen als auch die Schulform sind konstant und waren ident zwischen
Messzeitpunkt 1 und Messzeitpunkt 2. Daher kann die Annahme getroffen werden, dass
simtliche Anderungen in den Untersuchungsparametern zu einem groBen Teil auf die Win-
tersportwoche, die zwischen den beiden Messzeitpunkten stattgefunden hat, zuriickzufiih-
ren sind. Einschrinkend dazu verweist die Autorin allerdings darauf, dass es bei vorliegen-
der Untersuchung keine Kontrollgruppe gibt, da dies aus organisatorischen Griinden nicht
moglich war. Hier sieht die Autorin weiteren Forschungsbedarf, um den Ergebnissen eine

validere wissenschaftlichere Aussage zuzusprechen.

Die Resultate und die forschungsleitende Frage vorliegender Arbeit betrachtend, ldsst sich
feststellen, dass oftmals gehorte vorwissenschaftliche Befunde von Lehrern und Lehrerin-
nen und Schiilern und Schiilerinnen, die das Gefiihl dulern, dass das Klassenklima nach
Sportwochen besser wire als zuvor, durch diese Untersuchung bestdtigt werden konnten.
Insgesamt gesehen ldsst sich beim groften Teil der gefragten Items eine deutliche Verbes-
serung der Klassenklimawahrnehmung in der Gesamtstichprobe beobachten. In allen Kli-
ma-Elementen (,,Gerechtigkeit®, ,,Pddagogisches Engagement, , Mitsprache®, ,,Gemein-
schaft”, ,Rivalitit”, ,,Lernbereitschaft”, ,,Storneigung®, ,,Schiiler- und Schiilerinnenbeteili-
gung am Unterricht®) ergab sich eine signifikante Verbesserung der Wahrnehmung in der
Gesamtstichprobe. Herausstechend unter den Ergebnissen ist die Verbesserung der Wahr-
nehmung des ,,Pddagogischen Engagements, mit einer deutlichen Verdnderung des Mit-
telwerts von 2,2 auf 1,6. Ein Item dieses Elements ist beispielsweise die Aussage ,,Die
Lehrer und Lehrerinnen interessieren sich auch fiir unsere personlichen Probleme und Er-

lebnisse*. Nach den Erfahrungen der Autorin ergeben sich fiir Schiiler und Schiilerinnen
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auf Wintersportwochen besonders viele Gelegenheiten, nicht nur die Mitschiiler und Mit-
schiilerinnen, sondern auch die Lehrer und Lehrerinnen von einer ,,personlicheren Seite
kennenzulernen. Abseits des ,,leistungsorientierten” Schulalltags erfahren Schiiler und
Schiilerinnen, dass sich die Betreuer und Betreuerinnen von Wintersportwochen auch fiir
die Personlichkeit der Schiiler und Schiilerinnen, fiir ihre Erlebnisse, Erfahrungen und auch
Probleme interessieren und nicht nur schulische Leistungen fiir das zwischenmenschliche

Klima im Klassenraum relevant sind.

Die Analysen jener Items, die nicht Teil eines zusammenfassenden Elements waren, erga-
ben unterschiedliche Ergebnisse. Signifikante Verbesserungen waren bei Item 11 (,,Man-
che Lehrer und Lehrerinnen machen sich immer wieder iiber einzelne Schiiler und Schiile-
rinnen lustig®) und Item 16 (,,Bei uns streiten die Schiiler und Schiilerinnen oft darum, wer
in der Schule besser ist) zu beobachten. Die Wahrnehmung von Item 12 (,,Wenn sich
Schiiler und Schiilerinnen falsch verhalten, miissen sie mit einer Strafe rechnen®) hat sich
jedoch von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2 signifikant verschlechtert. Der Erfah-
rungshorizont der Autorin sieht den Grund dafiir darin, dass Fehlverhalten von Schiilern
und Schiilerinnen auf Wintersportwochen zu Unféllen und Verletzungen fiihren kann und
die Sensibilitét fiir das Thema ,,Regeln befolgen* groBer ist. AuBerhalb des ,,bekannten*
Schulgebdudes, tragen Lehrer und Lehrerinnen auf Wintersportwochen eine besonders
groBBe Verantwortung fiir die Sicherheit der Schiiler und Schiilerinnen. Verletzen Schiiler
und Schiilerinnen die fiir das Verhalten auf der Wintersportwoche aufgestellten Regeln und
gefdhrden somit moglicherweise die Sicherheit ihrer selbst und/oder der anderen Teilneh-
mer und Teilnehmerinnen, greifen Lehrer und Lehrerinnen eventuell konsequenter zu Stra-
fen, um weitere Regelverletzungen zu vermeiden. In der Untersuchung dieser aufgestellten

These sieht die Autorin allerdings weiteren Forschungsbedarf.

Die Frage nach der Gesamtzufriedenheit mit dem Klassenklima in der Gesamtstichprobe
zeigte ebenfalls eine signifikante Verbesserung von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2.
Somit bestdtigt diese singuldre Frage die nach Elementen und Items differenzierten Ver-

besserungen der Klassenklimawahrnehmung.

Bei den Verbesserungen des Klassenklimas ist anzumerken, dass die deutlichen Verbesse-
rungen besonders auf starke Verdnderungen in den Neuen Mittelschulen zuriickzufiihren
sind. Betrachtet man die Elemente und Items schulformspezifisch, zeigt sich, dass sich in
den Neuen Mittelschulen stets deutlichere Verdanderungen von Messzeitpunkt 1 zu Mess-

zeitpunkt 2 ergeben. Allerdings zeigen die AHS-Klassen in den meisten Bereichen einen
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hoheren ,,Startpunkt™ (Mittelwert Pre-Test AHS) als NMS-Klassen. Eine mdgliche Inter-
pretation der geringeren Verdnderungen in AHS-Klassen konnte sein, dass bei bereits sehr
positiven Wahrnehmungen des Klassenklimas weitere deutliche Verbesserungen schwieri-
ger zu erzielen sind. So zeigen AHS-Klassen beispielsweise in den Elementen ,,Mitspra-
che®, ,,Gemeinschaft®, ,Rivalitidt”, ,Lernbereitschaft und ,,Schiiler- und Schiilerinnenbe-
teiligung am Unterricht™ sowie bei der Frage nach der Gesamtzufriedenheit mit dem Klas-
senklima bereits positivere Mittelwerte zum Messzeitpunkt 1 als NMS-Klassen. Diese Er-
gebnisse wurden auch schon in Untersuchungen von Eder (1996) deutlich, der feststellte,
dass AHS-Klassen im Vergleich zu anderen Schulformen insgesamt die besseren Klassen-
klimawerte aufweisen. Warum dies so ist, sollte Gegenstand weiterer empirischer Sozial-

forschungen im Bildungswesen sein.

Die Quintessenz vorliegender Arbeit besteht darin, dass das Klassenklima nach Winter-
sportwochen nachweislich besser ist als zuvor. Da, wie eingangs erwéhnt, alle anderen
Einfliisse auf das Klassenklima zwischen den beiden Untersuchungszeitpunkten stabil ge-
blieben sind, liegt die Vermutung nahe, dass der Grund fiir die Verbesserung der Klassen-
klimawahrnehmung auf die Wintersportwoche zuriickzufiihren ist. Ein positives Klassen-
klima ist besonders bedeutend, da die Schulklasse fiir Kinder und Jugendliche ein wichti-
ges soziales Lern- und Erfahrungsfeld darstellt, in dem die vielfiltigsten Individuen und
Charaktere mit unterschiedlichen Interessen und Bediirfnissen jede Woche viele Stunden
miteinander verbringen. Dabei konnen konstruktive Klassengemeinschaften wichtige Auf-
gaben im personlichen Entwicklungsprozess der Schiiler und Schiilerinnen iibernehmen.
Verfiigbare wissenschaftliche Quellen deuten darauf hin, dass sich eine produktive Klas-
sengemeinschaft auf die Leistungs- und Bildungsbereitschaft, die Schulzufriedenheit sowie
auf die Identitdtsentwicklung und Sozialkompetenz positiv auswirkt. In weiterster Folge
tragt dies zu einer zufriedeneren, leistungsfdhigeren und damit stabileren Gesellschaft bei.
Somit sollte es das Ziel sein, den Wintersportwochen addquate Ressourcen zur Verfligung
zu stellen, um Schiilern und Schiilerinnen wéhrend dieser nicht nur motorische Entwick-
lungen, sondern auch positive personliche sowie gruppendynamische Entwicklungen zu

ermoglichen.
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