B Hausarbeit

im Modul HFP I+11 Handlungsforschungsprojekt
Herr G. Kuntze, M.A.

Klinische Sozialarbeit (MAPS)
Julika Wagner

3 ’
g >
0 a
= Y
. Ea ¥ M) 3

»Macht kimpfen friedlich?

Eine Programmevaluation des Box-Projektes
Boxen macht Schule e.V., durchgefihrt mit
Lehrkraften.*

Abgabedatum:
20.08.2017



Abstract

Diese Programmevaluation untersucht, ob sich das (Sozial-)Verhalten von Schilern durch die
Teilnahme an dem schulischen Boxprojekt ,,Boxen macht Schule e.V.* verdndert. Fiinf offene
Interviews mit ihren Lehrkréaften einer Realschule Plus wurden mittels der qualitativen In-
haltsanalyse nach Kuckartz sowie der sequentielle Feinanalyse nach Oevermann ausgewertet.
Mindestens zwei Schiller konnten von der Box-AG profitieren, bei anderen konnte keine Ver-
haltensédnderung beobachtet werden. Bei keinem Schiiler wurden jedoch neue Verhaltensauf-
falligkeiten durch die Teilnahme an der Box-AG benannt. Ein alleiniger Effekt war nicht
nachzuweisen, da auch das Elternhaus, die Peer-Group und die natlrliche Personlichkeitsver-
anderung in der Pubertét weitere, nur schwer fassbare Einfliisse sind. Das Konzept ,,Boxen
macht Schule e.V.” erlaubt nur spielerisches Boxen, der wichtigere Teil ist der theoretische,
namlich Respekt vor dem Gegner, Selbstkontrolle und eine Art Ehrenkodex. Die nur sparliche

Literatur zur erkenntnisleitenden Frage dieser Arbeit wurde referiert.

Dieser Evaluationsbericht ist vor allem fir die Leiter im schulischen Boxsport von Interesse,

flr Schulleiter und Lehrer sowie Vereine, die Boxen fur Jugendliche anbieten.

Schlisselworter: Sozialverhalten, Mittelstufenschiiler, Boxen
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Einleitung

Durch einen in jungen Jahren aktiven Boxsportler wurde ich auf den Verein ,,Boxen macht
Schule e.V.* aufmerksam. Dieser Verein bietet an neun Schulen im Rhein-Lahn-Kreis unter
dem Leitsatz ,,Mit Respekt, Disziplin und Regeln Ziele erreichen!* eine Box-AG an. Uber das
,,Olympische Boxen“! sollen sich die Schiiler? vor allem psychisch-geistig und emotional
entwickeln, den Gegner achten, fair kimpfen und Disziplin halten. Zu Beginn jeder Einheit
werden die fur alle Schiler verpflichtenden Verhaltensregeln besprochen. Ziel der Box-AG ist
die Vermittlung eines Verhaltens- und Ehrenkodex™ sowie eine verbesserte Selbstwahrneh-
mung und Starkung des Selbstbewusstseins.

Die Kinder und Jugendlichen sollen lernen, in kritischer Lage nicht ,.kopflos™ zu reagieren,
sondern nach einer gewaltfreien Losung zu suchen. ,,Boxen macht Schule e.V." mochte vor
allem diejenigen Schiler erreichen, die bereits durch ihr unsoziales Verhalten aufgefallen
sind. In der Box-AG ist jeder physische Zweikampf, also auch der Sparringskampf, verboten.
Es werden lediglich Technik, Kraft und Ausdauer sowie Koordination und Selbstbeherr-
schung trainiert. AusschlieBlich bei angeleiteten Spielen mit boxerischen Elementen und kla-
ren Regeln ist es den Schilern erlaubt in Kérperkontakt zu treten (vgl. Konzeptpapier 2016,
S. 2).

,Boxen macht Schule e.V.* trifft auf grofSe Resonanz. An einer Schule im Rhein-Lahn-Kreis
startete die Box-AG als Pilotprojekt vor funf Jahren. Aufgrund ihrer recht langen Erfahrung,
wurde das Forschungsvorhaben an dieser, unter der Fragestellung:

,Macht kampfen friedlich?
Beobachten die Lehrkréfte eine Verhaltensanderung ihrer Schiler durch die (freiwillige)

Teilnahme an der Box-AG? Wo liegen die Méglichkeiten und Grenzen der Box-AG?*

umgesetzt. Bei dem Forschungsvorhaben handelt es sich um eine Programmevaluation mit
Wirkungsanalyse, weshalb ein Diskurs zu Wirkungen bei sozialen Interventionen vorange-
stellt wird, bevor das methodische VVorgehen erldutert wird. Nach der Ergebnisdarstellung der
Hauptkategorien, erfolgt eine Analyse dieser und die Beantwortung der Fragestellung. Abge-

schlossen wird diese Ausarbeitung mit einer kritischen Reflexion des Forschungsverlaufes.

Im Gegensatz zum Profiboxen geht es beim olympischen Boxen nicht um erbarmungslosen Zweikampf und
K.O.-Sieg. Es zdhlen Technik, Taktik, Kraft und Ausdauer, Koordination und Selbstbeherrschung sowie Fairness.
2 Der einfachen Lesbarkeit wegen wird im Folgenden nur die mdnnliche Form verwendet.
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1 Ziel der Programmevaluation

Zwar verortet sich der Verein ,,Boxen macht Schule e.V.” in seiner Konzeption in den Berei-
chen ,,Priavention” und ,,Integration™, diese Arbeit aber untersucht eine erkennbare Verhal-
tensanderung der Schiler und ob diese auf die Teilnahme an der Box-AG zurtick zu fiihren ist

anhand von qualitativen Interviews mit ihren Lehrkréften.

2 Diskurs: Wirkungsmessung bei padagogischen Interventionen

Padagogische Interventionen, professionelles Handeln und therapeutische MalRnahmen zielen
auf wirksame (positive) Veranderungen des Betroffenen. Dabei wird in der Sozialen Arbeit
kontrovers diskutiert, ob und wie ,,Wirkung™ eindeutig auf padagogisches Handeln zurlickge-
fihrt und gemessen werden kann (vgl. Hiittemann 2011, S. 53). ,,Wirkung™ bedeutet in der
Wissenschaftstheorie zunéchst das Ergebnis einer Ursache einer Kausalitat (vgl. Schneider
2011, S. 14). Diese Ursache-Wirkung-Kausalitat entstammt der in der Medizin entwickelten
,Evidence-Based-Practice®. Sie soll ermdglichen, dass durch die Ermittlung, Verbreitung und
Anwendung der auf umfassenden Studien begriindeten ,,best practice™ ein (moéglichst) interna-
tionaler Standard geschaffen wird (vgl. Hill 2011, S. 257). Eppler, Miethe und Schneider
(2011) benennen zwei Faktoren, die eine Wirkungsmessung sozialer Interventionen nach evi-
denced-based-Kriterien beinhalten sollte: Die Beschreibung der Wirkung muss aus der eige-
nen Profession heraus erfolgen und eine Ausweitung des Begriffs muss auf qualitative For-
schung erfolgen, da eine quantitative Herangehensweise nur einen Teil der Wirkung beschrei-
ben oder erklaren kann (vgl. Eppler/ Miehte/ Schneider 2011, S. 9). Erschwert wird das Mes-
sen von Wirkungen in den Sozialdisziplinen durch die Fulle der unubersichtlichen Kontext-
bedingungen der zu untersuchenden Gruppe (vgl. Richardt 2011, S. 127), denn der Erfolg
oder Misserfolg einer Malinahme kann entscheidend von einer im Studiendesign nicht be-
dachten Variable abhangen (vgl. Eppler u.a. 2011, S.9).

Der Nachweis von Wirkung durch padagogische Interventionen, vor allem auf Grundlage von
einer Evidenced-Based-Practice, ist in der Profession der Sozialen Arbeit umstritten. Die Fra-
ge ist, wo und wie lassen sich in komplexen Zusammenhangen eindeutige Kausalitaten er-
kennen und bewerten (vgl. Schneider 2011, S. 15)? Die Antworten auf scheinbar ,,einfache”
Fragen sind nur duf3erst mihsam und mit hohem Aufwand zu finden. Es bedarf dafur u.a. ei-
nes ausreichend grof’en Unterschiedes der Interventionsgruppe von einer ansonsten identi-
schen Kontrollgruppe, der auch eine tatséchliche Relevanz besitzt (vgl. Richhardt 2011, S.

128). Das randomisierte Experiment, das per Zufall die Probanden in ,Intervention™ oder
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,.keine Intervention™ zuteilt, wére auf dem Gebiet der Sozialen Arbeit zwar theoretisch denk-
bar, ist aber kaum umzusetzen, da der Aufwand sehr hoch, die Rekrutierung der Studienteil-
nehmer extrem schwierig und zuletzt auch ethisch nicht vertretbar ist (vgl. Merchel 2015, S.
130f). Richardt (2011) bevorzugt die Bewertung bzw. Wirkung einer Malinahme mittels Un-
tersuchung einer Interventionsgruppe vor, nach und wéhrend der MaRnahme, um so die Dy-
namik der Entwicklung und den Erfolg bzw. Misserfolg einer Malinahme erfassen zu kdnnen
(vgl. Richardt 2011, S. 127f). Aber auch hier ist ein Kausalbeweis schwierig. Gerade bei le-
bensweltlichen Interventionen kénnen viele weitere Faktoren zu einem (gewunschten) Ergeb-
nis beitragen. Es handelt sich also um begrenzte Aussagemdglichkeiten, die im weiteren Ver-
lauf genauer abgewogen und plausibilisiert werden mussen (vgl. Merchel 2015, S. 135). Eine
Einschétzung durch die Teilnehmer selbst (oder durch Dritte) beinhaltet wiederum das Risiko,
dass die Zufriedenheit mit der MaBnahme gleichgesetzt wird mit einer beabsichtigten, wo-
maoglich aber nicht belegten Wirksamkeit (vgl. ebd., S. 136).

. : . Zusammenfassend lasst sich sagen: Die Wirkungen so-
Die Wirkungen sozialer Inter- 9 9

ventionen sind nur schwer zu zialer Interventionen sind nur schwer zu identifizieren,
identifizieren - vieles bleibt

: . vieles bleibt vieldeutig. Jede Wirkung hat eine subjektive
vieldeutig.

und objektive Dimension, eine Kausalitat aber ist in Stu-
dien der Sozialen Arbeit meist nicht eindeutig nachweisbar (vgl. Schneider 2011, S. 19).
Selbst bei sehr effektiven Interventionen kann die Wirksamkeit haufig nicht auf die Mal3nah-
me allein zurlckgefiihrt werden, da die Adressaten sich in komplexen Lebenssituationen be-
wegen, welche die Intervention beeinflussen kénnen. Dies und unbeabsichtigte Nebenfolgen
sind in das Evaluationsverfahren mit einzubeziehen sowie die Kenntnis, dass Wirkung empi-
risch nicht exakt nachgewiesen werden kann, sondern letztlich immer auf das Herstellen von
Plausibilitaten angewiesen ist (vgl. Merchel 2015, S. 139f).

3 Methodisches VVorgehen
Im Folgenden wird die Entwicklung der Fragestellung, die Darstellung und Begriindung des
Evaluationsdesigns sowie der Erhebungsmethode als auch die Interviewsituation und die

Auswertung dieser beschrieben.

3.1 Entwicklung der Fragestellung
Nach genauerer Betrachtung der Konzeption des Vereins ,,Boxen macht Schule™ entstand in

einer ungezwungenen Runde eine Diskussion tber den Widerspruch zwischen Kampfsport als

10
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Option gegen und fiir Gewalt unter Jugendlichen. Ein Telefonat mit dem Initiator des Box-
Projektes verdeutlichte, dass auch dieser sich regelméRig gegenliber Dritten rechtfertigen
misse, da der Boxsport an sich als ein gewalttétiger Sport gesehen wird. Dennoch wiirden
regelmaRig neue Anfragen von Schulen erfolgen, ob nicht auch an diesen ,,Boxen macht
Schule e.V.* tatig werden koénne. So entstand die Frage, ob Boxen das Verhalten von Jugend-
lichen so beeinflussen kann, dass diese Verhaltensweisen verdndern. Da aber belegbare Aus-
sagen zum Effekt rar sind, sollte die Chance genutzt werden, diese ,,Erkenntnisliicke™ mit

dem Handlungsforschungsprojekt méglicherweise zu verkleinern.

Es folgte eine umfangreiche Literaturrecherche zur Thematik
Aggressive Auseinan-

dersetzungen treten

am Haufigsten inder | kung™. Bereits hier viel auf, dass Schiiler Gewalt eher auf physi-

Altersgruppe der 13-
16 jahrigen auf.

wJugend™, ,,Schule”, ,,Gewalt” sowie zu ,,Evaluation” und ,,Wir-

sche Gewalt reduzieren, wogegen Lehrkrafte physische Gewalt-

#” formen und dissoziales Verhalten mit einbeziehen (vgl. Melzer/
Schubarth/ Ehninger 2011, S. 105). Mit Ausnahme der verbalen Gewalt, gelten aggressive
oder gewalttatige Handlungen als eine Doméne mannlicher Schuler. Sie sind hdufiger Tater
und Opfer, als ihre weiblichen Mitschulerinnen. Dabei treten aggressive Auseinandersetzun-
gen in der Altersgruppe der 13 - 16-jahrigen im Kontext der Pubertat am Haufigsten auf (vgl.
Institut fur Friedenspédagogik 2010, S. 100).

Nach Hofmann (2015) fallen Kampfsportler durch eine vergleichsweise hohe Gewaltbereit-
schaft und haufigere Gewalttaten auf (vgl. Hofmann 2015, S. 122). So war es umso mehr be-
grindet, das Forschungsvorhaben auf die Wirkung der Box-AG auf die Schiller auszurichten.
Die Frage war, ob die grofle Resonanz auf das Projekt ,,Boxen macht Schule e.V.* schon fiir
das Gelingen einer Verhaltensédnderung der Schuler spricht. Und falls ja, wie diese Verhal-
tensanderung aussieht und ob dieser Effekt beobachtbar durch Dritte ist.

Einen wie auch immer gearteten Effekt einer auslésenden Ursache nennt man Wirkung. Da
sich keine soziale Handlung denken l&sst, die nicht in irgendeiner Weise eine Wirkung auf
eine Person hat (vgl. Hittemann 2011, S. 56), wurde auch hier angenommen, dass die Box-
AG auf das Schilerverhalten einwirkt. Um diese zu erfassen und beurteilen zu kénnen wurde
eine Programmevaluation durch Dritte gewéhlt, also durch die Lehrkréfte, die die teilneh-
menden Schiler unterrichten. Jene beobachten taglich die Schiler und kénnen Veranderungen
ihres Verhaltens im Unterricht oder auf dem Pausenhof am besten einschdtzen bzw. beobach-

ten. Die Lehrkréfte bilden in diesem Sinne, neben den Schulern, eine weitere Anspruchsgrup-

11
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pe des Box-Projektes: Sie sind direkt von den mdglichen Wirkungen oder Nebenwirkungen
auf das Schilerverhalten betroffen (vgl. Doring/ Bortz 2016, S. 983).

3.2 Darstellung und Begriindung des Evaluationsdesigns

Die Evaluation lehnt sich an ein qualitatives Programm mit Wirkungsanalyse an, wobei das
Projekt ,,Boxen macht Schule e.V.“ Gegenstand der Programmevaluation ist und Informatio-
nen der Wirkung der Box-AG auf das Verhalten der Teilnehmer, beurteilt durch ihre Lehr-
krafte, erhoben wurden (vgl. Kromrey 2001, S. 2).Hierflir waren auch weitere Einfllisse zu
identifizieren, die auf die Ziele des Projektes und auf das Verhalten der Jugendlichen Einfluss
nehmen (vgl. ebd., S. 10), um so nachvollziehen zu kénnen, ob eine Verhaltensédnderung als
Wirkung dem Projekt zugeschrieben werden kann, ob andere Umwelteinfllisse erkannt oder
ob unerwiinschte Nebeneffekte beobachtet werden (vgl. Merchel 2015, S. 28).

Die Evaluationsmethodologie unterscheidet zwischen formativer und summativer Evaluation
(vgl. Aeppli/ Gasser/ Gutzwiller/ Tettenborn 2014, S. 218). Das Handlungsforschungsprojekt
ist am ehesten einer formativen Evaluation zu zuordnen, da wahrend des laufenden Projektes
evaluiert wird. Die Ergebnisse sollen jedoch nicht in die Box-AG veréndernd eingreifen oder
einen Zwischenstand darstellen (vgl. a,a.0.). Die Programmevaluation zentriert sich auf den
sogenannten Outcome, also der (beobachtbaren) Wirkungen der Box-AG auf das Schiilerver-
halten (vgl. Doring/ Bortz 2016, S. 984).

Um Wirkung im Rahmen von Programmevaluationen nachzuweisen, gilt es zur Prazisions-
steigerung Zusammenhange und verursachende Einflussfaktoren der Wirkung der Box-AG
auf das Schilerverhalten herauszuarbeiten (vgl. Hittemann 2011, S. 55) und die Gesamtwir-
kung (beobachtete Verhaltenséanderung) von maoglichen externen Einfliissen auf das Verhalten

zu bereinigen (vgl. Stockmann 2010, S. 71).

Das qualitative Design wurde gewahlt, um mit Hilfe von offenen Interviews beobachtbare
Wirkungen des Box-Projektes auf das Verhalten der Schiler zu entdecken und bietet gleich-
zeitig die Mdglichkeit, nicht beabsichtigte Nebenwirkungen aufzudecken und relevante Kon-
text- bzw. Umweltbedingungen zu eruieren (vgl. Schmitt 2011, S. 189). Im Gegensatz zu ei-
nem quantitativen Design sind von den freien Antworten der Lehrkréfte mehr Interpretations-
hinweise zu erwarten als bei standardisierten Verfahren, wo Grinde und Motive fir die Be-
antwortung oft im Dunkeln verbleiben. Gleichzeitig besteht die Mdoglichkeit gezielte Riick-
fragen zu stellen (vgl. Kuckartz/ Dresing/ Radiker/ Stefer 2008, S. 66f).

12



Julika Wagner

Da im Rahmen des Forschungsvorhabens weder eine prae-post-Messung noch eine Kontroll-
gruppe angefiihrt werden konnte, ermdglichten die offenen Interviews retroperspektiv durch
die Lehrkrafte zu einer Einschatzung des Schillerverhaltens zu gelangen, da diese vergange-
nes und gegenwartiges Verhalten der Schiller vergleichend beschreiben kénnen.

Bei der Programmevaluation handelt es sich um eine Fremdevaluation ohne Auftraggeber. Ihr
Vorteil liegt in der sozialen und fachlichen Unabh&ngigkeit des Forschers (vgl. Merchel 2015,
S. 47). Unklar war, ob die zu befragenden Lehrkrafte Angste oder Hemmnisse haben, gegen-

Uber einer fremden Person offen und ehrlich das Interview zu fihren.

3.3 Darstellung und Begriindung der Erhebungsmethode

Das offene Interview wurde gewahlt, um mdglichst umfangreiche Aussagen der Lehrkrafte
zur oben genannten Fragestellung zu erhalten und Nachfragen stellen zu kénnen. Fir den of-
fenen Interviewleitfaden wurde zundchst ein Leitfaden mit ausformulierten Fragen entwickelt
(vgl. Anhang, Kap. 1 S. 11-V). Dieser wurde um Stitzfragen ergénzt und auf das Erkenntniss-
interesse hin Gberpriift. So wurde ein erster Uberblick tiber den maglichen Interviewverlauf
konstruiert. Die ausformulierten Fragen wurden dann in ein Raster aus Stichworten ubertra-
gen, die die Themenbereiche fiir das offene Interview abdecken (vgl. Anhang, Kap. 2, S. VI).
Damit der Erzéhlfluss erhalten bleibt, wurden neben den einzelnen Themen Anregungen und
Stltzfragen notiert. Die offenen Fragen beinhalteten die Erwartungen der Lehrkrafte an das
Box-Projekt, beispielhafte Schulerbeschreibungen und deren Entwicklungen, Zugang zum
Box-Projekt, Wahrnehmung der Schiiller im Alltag, einen retroperspektivischen Vergleich,
einen hypothetischen Vergleich mit einer Schach-AG sowie das Erfragen von Chancen und
Grenzen des Projektes. Zu Beginn der Interviews war eine kurze Vorstellung des Interviewers
und Darstellung des Forschungsvorhabens vorgesehen sowie die Vorstellung der Inter-
viewpartner mit ihren T&tigkeiten an der Schule. Beendet wurden die Interviews mit der Mog-
lichkeit fehlendes zu den eigenen Aussagen zu erganzen. So sollte den Interviewpartnern ein
Geflhl der Kontrolle tber die Interviewsituation vermittelt und diese mit einem positiven
Gefuhl aus dem Interview entlassen werden. Der offene Interviewleitfaden wurde mehrfach
pilotiert, indem personliche Bekannte befragt wurden. Allerdings war es nicht mdglich, diesen

an Lehrkréaften zu testen, die Schiler in einer dhnlichen AG unterrichten.

13
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3.4 Sampling, Beschreibung und Durchfihrung der Interviews

Die Interviews wurden an der Realschule Plus in Wirges durchgefiihrt, an der ,,Boxen macht
Schule e.V.* als Pilotprojekt vor funf Jahren startete. Nach Voranfrage Ende Januar 2017
wurde das Evaluationsvorhaben bei einem personlichen Treffen Anfang Februar 2017 dem
Schulleiter personlich vorgestellt. Anhand einer AG-Schilerliste ermittelte der Direktor, wel-

che Lehrkrafte als Interviewpartner in Frage kommen. Drei Lehrkraf-

te, darunter der Schulleiter selbst, stimmten noch an diesem Tag ei-
Befragt wurden

fiinf Lehrkrdfte nem Interview zu. Die Ubrigen zwei Lehrkrafte waren zu diesem
mittels des offe-

: Zeitpunkt nicht erreichbar und wurden spéter vom Direktor zu den
nen Interviews.

Interviews motiviert.

Die Interviews wurden alle an einem Tag an der Schule durchgefiihrt, wobei sich die Reihen-
folge aus den Freistunden der Lehrkrafte ergab. Der Interviewraum war an den Gong sowie an
das Durchsagesystem der Schule angeschlossen, sodass die Interviews zwischenzeitlich durch
den Schulgong oder Durchsagen unterbrochen wurden. Befragt wurden vier mannliche und
eine weibliche Lehrkraft. Nach gegenseitiger Vorstellung und Erl&uterung des Forschungs-
vorhabens wurde dem offenen Interviewverlauf gefolgt, indem die Fragenreihenfolge sich an
den Antworten der Lehrkrafte orientierte. Die Interviewlange variierte zwischen 10 - 26 Mi-
nuten. Die Interviews wurden mit einem Diktiergerat aufgenommen, vor Ort auf den Laptop

kopiert und spater auf einer externen Festplatte gespeichert.

3.5 Auswertung der Interviews nach Kuckartz und Oevermann

Die Interviews wurden wortwortlich mit einer leichten Sprachglattung transkribiert, gramma-
tikalisch fehlerhafte oder unvollstandige Satze und feststehende mundartliche Ausdriicke
blieben jedoch erhalten (vgl. Ful/ Karbach 2014, S. 40). So wurde z.B. ,,ne” in ,,ein” oder
»eine™ Ubertragen, um Verwechslungen mit dem Westerwélder ,,ne” am Ende eines Satzes,
das als Zustimmung oder Selbstbestatigung verwendet wird, zu vermeiden. Deutliches Z6gern
oder Pausen, die langer als drei Sekunden andauerten, wurden durch (...) markiert (vgl. ebd.,
S. 42). Aufféllige Betonungen von Worten oder Silben wurden durch Unterstreichungen und
lange Silbendehnungen durch Doppelpunkte kenntlich gemacht, wobei die Anzahl der Dop-
pelpunkte die Lange der Dehnung anzeigt (vgl. Fuk/ Karbach 2014, S. 43f). AuBerungen wie
,ahm® oder ,,mhm* wurden mit transkribiert, Wortabbriiche mit ,,-* sowie lautliche Verschlei-
fungen mit ,,&* dargestellt (vgl. ebd., S. 45ff). Zuhorersignale, die der Sprechunterstiitzung
dienen, wurden im Transkript vermerkt (vgl. ebd., S. 51). Nicht sprachliche AuRerungen wie

14
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lachen oder seufzen wurden in Klammern gesetzt. Wurde z.B. lachend gesprochen, wurde der
Beginn des Lachens kommentierend in Klammern gesetzt und das Ende der lachend gespro-
chenen Sequenz mit einem ,,+* markiert (vgl. Full/ Karbach 2014, S. 48f).

Die grammatikalische Zeichensetzung orientierte sich an den Regeln der deutschen Recht-
schreibung. Wurden von der interviewten Person AuRerungen einer anderen Person wieder-
gegeben, wurde dies mit einem Doppelpunkt und Anfiihrungszeichen gekennzeichnet. Been-
dete ein Sprecher seinen Satz nicht, markieren drei Punkten das Auslaufen des Satzes (vgl.
FulR/ Karbach 2014, S. 53f). Da die Interviews sowohl nach der qualitativen Inhaltsanalyse
nach Kuckartz als auch sequentiell nach Overmann ausgewertet werden sollten, erschien ein
hoherer Detaillierungsgrad sinnvoll.

Die Interviewpartner wurden durch die Buchstaben A bis E, der Interviewer mit einem | ge-
kennzeichnet. Sprecherwechsel wurden durch einen Absatz markiert (vgl. Ful?/ Karbach 2014,
S. 76f). Damit einzelne Interviewsequenzen in der Auswertung zitiert werden konnten, wur-
den die Transkripte mit einer Zeilennummerierung versehen (vgl. ebd., S. 75) und in links-
blndiger Textausrichtung ohne Silbentrennung verschriftlicht (vgl. ebd., S. 74). Nach jedem
Sprecherwechsel wurden Zeitmarken (#) gesetzt, um das Auffinden bestimmter Sequenzen zu
erleichtern (vgl. ebd., S. 78f).

Der erste Auswertungsschritt erfolgte anhand der initiierenden Textarbeit (vgl. Anhang, Kap.
4, S. L-XCIII). Besonderes Augenmerk lag auf den Kenntnissen uber die Box-AG, Schilerbe-
schreibungen, zugeschriebenen Wirkungen der Box-AG sowie auf den aufgefiihrten Erwar-
tungen, Chancen und Grenzen. Weiterhin wurden zentrale Begriffe markiert, Argumentations-
linien néher betrachtet, Briiche und Auffélligkeiten wie z.B. Unsicherheit des Interviewpart-
ners markiert (vgl. Kuckartz 2016 S. 56ff) sowie erste Memos am Textrand festgehalten. Im
nachsten Schritt wurde flr jedes Interview eine erste resimierende Fallzusammenfassung
(vgl. Anhang, Kap. 5, S. XCIII-CIIlI) erarbeitet (vgl. Kuckartz 2016, S. 58).

Aus dem offenen Interviewleitfaden, der initiierenden Textarbeit und den Fallzusammenfas-
sungen wurde ein erster Codierleitfaden entwickelt (vgl. Anhang, Kap. 6, S. CIV-CVII). Die-
ser beinhaltet acht Hauptkategorien wie z.B. ,,Wirkung vs. Box-AG®, ,,Boxen vs. Schach*
oder ,,Schiilerbeschreibungen®. Vereinzelte Hauptkategorien wurden mit Subkategorien ver-
sehen: So erhielt z.B. fiir die Hauptkategorien ,,Lehrkrifte und die Box-AG™ die Subkatego-
rien ,,Erwartungen®, ,,Personliche Einstellung™ und ,,Kenntnisse®. Das gesamte Interviewma-

terial wurde sequentiell codiert, wobei einzelne Textpassagen mehreren Haupt- oder Subkate-
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gorien zugeordnet wurden, wenn ein Textabschnitt mehrere Themen ansprach (vgl. Kuckartz
2016, S. 102 f). Codiert wurde in Sinneinheiten, die mindestens die Lange eines Satzes, aber
auch die eines gesamten Absatzes umfassten (vgl. ebd., S. 104). Fur jedes Interview wurde
eine tabellarische Ubersicht angelegt, die neben den Haupt- und Subkategorien eine Eintei-
lung in Interviewpassagen und Zeilenangabe beinhaltet (vgl. Anhang, Kap. 7, S. CVIII-
CXXXYV). Bereits wahrend des ersten Codierprozesses zeigte sich, dass eine weitere Ausdif-
ferenzierung und Uberarbeitung der Kategorien notwendig war. Neue Kategorien wurden
anhand von Memos festgehalten. Nach Beendigung des ersten Codierprozesses wurden alle
tabellarisch angelegten Haupt- und Subkategorien ausgedruckt nebeneinander gelegt, um wei-
tere induktiv zu bildende Kategorien zu identifizieren.

So entstand ein neuer Codierleitfaden (vgl. Anhang, Kap. 8, S. CXXXVI-CXL) mit noch ge-
zielterem Blick auf die Fragestellung. Da das Schiilerverhalten auch durch andere (soziale)
Kontextfaktoren beeinflusst werden kann, wurde die Hauptkategorie ,,Externe Einfliisse auf
das Schiilerverhalten™ mit den Subkategorien ,,Schulische Rahmenbedingungen®, ,,Entwick-
lungspsychologische Eigenschaften” und ,,Unterrichtskontext™ gebildet. Die Hauptkategorie
,Charakteristische Merkmale der teilnehmenden Schiiler* wurde in die Subkategorien
»Merkmale ménnlicher Schiiler”, ,,Merkmale weiblicher Schiiler” und ,,Allgemeine Merkma-
le* gegliedert. Diese Unterteilung resultierte aus den Antworten verschiedener Lehrkréafte, die
zwischen Méadchen und Jungen differenzierten, was zur Beantwortung der Forschungsfrage
beitragen kann. Es wurde also eine Ausdifferenzierung der thematischen Kategorien vorge-
nommen, die in einem zweiten Codierprozess (vgl. Anhang, Kap. 9, S. CXLI-CLXXI) fir alle
Interviews sequentiell Gbertragen wurde (vgl. Kuckartz 2016, S. 106). Hier wurden einzelne
Textstellen nur noch einer Haupt- oder Subkategorie zugeordnet. Angelehnt an Kuckartz®
Vorschlag wurde eine Tabelle (vgl. Anhang, Kap. 10, S. CLXXII-CLXXXVI) zur Ubersicht
erstellt, in der die Aussagen der Lehrkréfte zusammengefasst nebeneinander aufgelistet wur-
den (vgl. Kuckartz 2016, S. 111f).

Weiterhin wurden ergénzend drei Schilerbeschreibungen sowie zwei Interviewpassagen aus
der Hauptkategorie ,,Boxen vs. Schach*™ mittels der sequentiellen Feinanalyse nach Oever-
mann analysiert (vgl. Anhang Kap. 11, S. CLXXXVII-CCVIII) und vier allgemeine Hypothe-
sen herausgearbeitet (vgl. Anhang, Kap. 11, S. CCVIII). Die Ergebnisse der Hauptkategorien
wurden anhand der sozial-kognitiven Lerntheorie, der Selbstbestimmungstheorie sowie weite-

rer Fachliteratur im Hinblick auf die Fragestellung analysiert und plausibilisiert (vgl. Kap. 5).
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Im letzten Schritt der Ergebnisanalyse wurden die vier Hypothesen Uberpriift, um die er-
kenntnisleitende Fragestellung zu beantworten.

4 Ergebnisdarstellung der Hauptkategorien

Im Folgenden werden zunéchst die Ergebnisse flr jede Hauptkategorie sowie den dazugeho-

rigen Subkategorien dargestellt.

4.1 Die Box-AG im Urteil der Lehrkrafte

Diese Hauptkategorie erfasst die Haltung und Kenntnisse der Lehrkréafte zur Box-AG in den
Subkategorien (1) Personliche Einstellung, (2) Allgemeine Kenntnisse, (3) Adressaten der

Box-AG und (4) Schulerzugang.

(1) Die personliche Einstellung der Lehrkréfte zur Box-AG ist bejahend, begriindet wird dies
aber unterschiedlich. Uber die drei Wochenstunden Sportunterricht hinaus ermdéglicht die
Box-AG eine weitere sportliche Auslastung (vgl. Int. I, S. XII, Z. 153-156). Andere Lehrkraf-
te sind von der Konzeption und dem Nutzen der Box-AG (intuitiv) so Uberzeugt, dass diese
freitagnachmittags anstatt am AG-Mittwoch stattfinden kann (vgl. Int. 1V, S.XXXIII, Z. 142-
147) und setzen sich dafiir ein, das Projekt so lange wie mdoglich iber den Schuletat zu finan-
zieren (vgl. Int. V, S. XLVIII, Z. 175), da die Schule bzw. die Schiler von der Box-AG profi-
tieren (vgl. Int. 1V, S.XXXIV, Z. 171f). Einer Lehrkraft ist wichtig, dass die Schiler die Box-
AG mit Freude besuchen (vgl. Int. 11, S. XXIV, Z. 57f) und findet ,,der Herr Meurer macht
das super" (ebd., S. XXVII,Z. 156). Kritischer &uRert sich eine Lehrkraft, welche die Teil-
nahme der Jungen an der Box-AG zwar fiir angebracht hélt, aber bezweifelt, ob Boxen der
richtige Sport fir Mé&dchen ist (vgl. Int. 1l, S. XVf, Z. 23-27) bzw. sie ,, es wirklich nétig [ha-
ben] da hinzugehen" (ebd., S. XVI, Z. 50-53).

(2) Einige Lehrkrafte haben nur wenige allgemeine Kenntnisse tiber den Aufbau und Inhalt
der Box-AG. Sie haben sich die Box-AG ,,persdnlich [...] noch nicht angeguckt* (Int. 1, S.
X1V, Z. 215f) und haben daher nur eine vage Vorstellung vom Trainingsablauf (vgl. ebd., S.
XIl, Z. 163ff) sowie von den Anforderungen an die Schiler (vgl. Int. V, S. XLVI, Z. 139f).
Bekannt sind aber die Ziele der Box-AG, wie das Erlernen von reflektiertem Einsatz der eige-
nen Kréfte (vgl. Int. 111, S. XXIV, Z. 62-65) oder das Entwickeln von alternativen Konfliktlo-
sungsstrategien (vgl. Int. V, S. XLIV, Z. 52-59). Andere Lehrkréfte sind wiederrum detailiert
uber Inhalt und Ablauf der Box-AG informiert (vgl. Int. IV und Int. V).
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(3) Adressaten der Box-AG sind Schuler mit geringem Selbstwertgefiihl (vgl. Int. I, S. IX, Z.
70), Aggressionen und regeltberschreitendem Verhalten (vgl. Int. 1V, S. XXXVIII, Z. 298f)
oder Auffalligkeiten im Regelunterricht (vgl. Interview V, S. XLVIII, Z. 188f), da sie z.B.
unruhig oder unausgeglichen (vgl. Int. IV, S. XXXV, Z. 189f) sind. Die Kombination sportli-
cher und reflexiver Anteile mache die Box-AG gerade fur verhaltensaufféllige Schiler geeig-
net (vgl. Int. 111, S. XXVII, Z. 135-138). Jedoch missen die Schuler nicht auffallig geworden
sein, um als Adressaten zu gelten, sondern allein das Interesse an der Box-AG gengt (vgl.
Int. Il, S. XVI, Z. 46 und Int. 1V, S. XXXVII, Z. 276f). Sportlichkeit ist kein Kriterium (vgl.
ebd., S. XXXVII, Z. 277ff), die Teilnahme von sportlich inaktiven Schilern wird aber aus-
dricklich gewdnscht (vgl. Int. I, S. XIII, Z. 191f).

(4) Der Schulerzugang in die Box-AG erfolgt bei den Ganztagsschilern Uber die freiwillige
Einwahl anhand einer AG-Liste (vgl. Int. IV, S. XXXIV, Z. 176-180), tber Elterngesprache
(vgl. ebd., S. XXXV, Z. 190-195) oder indem die Schuler von ihren Lehrern zu einer Teil-
nahme motiviert werden, wenn diese , so Verhaltensauffilligkeiten zeigen™ (Int. V, S.
XLVIII, Z. 186). Sind noch Kapazitaten in der Box-AG frei, kdnnen auch Halbtagsschuler an
der AG teilnehmen (vgl. Int. IV, S. XXXIV, Z. 181-185).

4.2 Chancen der Box-AG

Diese Kategorie zeigt, welche glnstigen Effekte die Box-AG aus Sicht der Lehrkrafte haben
kann. Dafur wurden anhand der Interviews die Subkategorien (1) Umgang mit Konflikten und
Emotionen, (2) Selbstwertgefiihl, (3) Identifikation mit einer Gruppe und (4) Sonstiges gebil-
det.

(1) Die Lehrkrafte sahen im Umgang mit Konflikten und Emotionen die Chance, den Schi-
lern alternative Konfliktlosungs- sowie Emotionsbewaltigungsstrategien zu vermitteln (vgl.
Int. V, S. XLVIII, Z. 187f und Int. 1, S. XVII, Z. 57ff), da sie in der Box-AG lernen kénnen
., ihr eigenes Verhalten anders [zu] reflektieren” (Int. 111, S. XXVII, Z. 144f) und auf Kon-
flikte angemessen zu reagieren (vgl. a.a.0., Z. 146-148). Diese Hoffnung begriindet sich u.a.
aus der sportlichen Auslastung, die aggressive Schiiler ausgeglichener werden lasst (vgl. Int.
I, S. IX, Z. 60-63).

(2) Das Selbstwertgefiihl zuriickhaltender Schiler kann durch ihre sportliche Leistung und
einen daraus resultierenden Anstieg des Selbstvertrauens gestarkt werden (vgl. Int. I, S. IX, Z.
73f und S. XIII Z. 186ff). Fir Madchen mit geringem Selbstbewusstsein besteht die Moglich-
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keit zu lernen, wie man sich selbst verteidigt und selbstsicherer mit den Mitschiillern umgeht
(vgl. Int. 1V, S. XXX VIIf, Z. 283-294).

(3) Eine weitere Chance liegt in der Identifikation mit einer Gruppe, indem die Box-AG den
Schiilern die Mdglichkeit gibt, sich einer Gruppe zugehérig zu fuhlen, sich in dieser angemes-
sen zu verhalten (vgl. Int. IV, S. XXXVIII, Z. 305f) und dass verschiedene Herkunftskulturen
der Realschule Plus ,, auch irgendwie zusammenfinden kénnen* (Int. I, S. X1V, Z. 220).

(4) Unter Sonstiges fallt die Aktivierung von unsportlichen Schilern (vgl. Int. I, S. XIII, Z.
184ff) sowie die Hoffnung, dass erhohte Selbstdisziplin und Selbstvertrauen auch auf dem
weiteren Lebensweg den Schiler etwas nitzen (vgl. Int. IV, S. XXXIX, Z. 338-351).

4.3 Charakteristika der AG-Schler

In dieser Hauptkategorie werden Charaktereigenschaften und Verhaltensweisen der Teilneh-
mer erfasst. Da manche Lehrkraften zwischen Madchen und Jungen differenzieren, wurden
die Subkategorien (1) Merkmale ménnlicher Schiler, (2) Merkmale weiblicher Schiler und

(3) Allgemeine Merkmale gebildet.

(1) Die Merkmale mannlicher Schuler sind insgesamt heterogen, namlich als schulisch leis-
tungsschwach, aber sportlich mit aufbrausendem Temperament (vgl. Int. I, S. VIII, Z. 30f),
regelablehnend (vgl. Int. IV, S. XXXV, Z. 201), potenziell auffallig (vgl. Int. Il, S. XVI, Z.
39f) oder unruhig (vgl. Int. I, S. X, Z. 104f) benannt. Aber auch ein stiller Schuler wird be-
schrieben, bei dem nicht auffiel ,,0b der da [in der Klasse - Anm. Autor] jetzt sitzt oder nicht"
(Int. V, S. XLV, Z. 93f). Keine Lehrkraft jedoch beschreibt einen Schiiler als herausragend
aggressiv oder gewaltbereit.

(2) Ahnlich heterogen sind die Merkmale weiblicher Schiiler, die als ruhig und mit weniger
Aggressionspotenzial als ihre mannlichen Mitschiler (vgl. Int. 1l, S. XVI, Z. 30f), schulisch
und sozial leistungsstark (vgl. Int. V, S. XLIV, Z. 67) beschrieben werden. Aus diesem Mus-
ter fallt eine friihere Schilerin heraus, deren Verhalten durch Impulsivitat und Aggressivitat
gekennzeichnet war (vgl. Int. IV, S. XXXIV, Z. 157-160 und S. XXXVI, Z. 233).

(3) Die allgemeinen Merkmale der teilnehmenden Schiiler reichen von schulisch leistungs-
stark (vgl. Int. 11, S. XV, Z. 22f), freundlich, nett, ruhig, Gberlegt, zuriickhaltend und unauffal-
lig bei Konflikten (vgl. Int. V. XLIV, Z. 73ff) bis hin zu leistungsschwach, impulsiv, aufbrau-
send und aggressiv (vgl. Int. IV, S. XXXV, Z. 207f).
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4.4 Motive zur Teilnahme an der Box-AG

Diese Hauptkategorie bildet ab, ob die Schuler (aus Sicht der Lehrer) freiwillig an der Box-
AG teilnehmen, ob die Motivation hoch oder gering ist und was die Schiler motiviert.

Die meisten Lehrkrafte gehen von einer hohen Motivation der Schuler an der Box-AG teilzu-
nehmen aus, da sie freiwillig freitagnachmittags langer in der Schule bleiben (vgl. Int. 111, S.
XXVI, Z. 119ff). Ebenso spricht die langfristige Teilnahme (auch von Halbtagsschulern) an
der Box-AG fir eine hohe Motivation, selbst wenn der Eintritt in die AG von einer Lehrkraft
initiiert wurde (vgl. Int. 1V, S. XXXIV, Z. 163ff und S. XXXV, Z. 195-198).

Die Beweggrlinde der Schuler hingegen kénnen die Lehrkrafte nur vermuten. So kénnte bei
den Jungs der rein sportliche Anreiz, bei den Madchen hingegen die Mdéglichkeit sich besser
verteidigen zu kénnen ausschlaggebend sein (vgl. Int. V, S. XLIV, Z. 79-83). Aber auch der
Zusammenhalt der teilnehmenden Schiler wird genannt, die sich wie ein Freundeskreis auf
den Freitagnachmittag freuen (vgl. Int. IV, S. XXXV, Z. 218f).

4.5 Beobachtete Entwicklung der Schler

Diese Hauptkategorie erfasst, ob und welche Verhaltensanderungen die Lehrkréfte bei den
teilnehmenden Schiilern beobachten kdnnen bzw. konnten.

Hier wurden nahezu alle Varianten bemerkt: Einige Schiler zeigen keine Verhaltensédnderun-
gen (vgl. Int. 111, S. XXVI, Z. 109f) oder neue KonfliktlGsungsstrategien (vgl. Int. I, S. VIII,
Z. 34ff und Z. 44f). Andere Schuler wiederrum sind im Klassenunterricht ruhiger (vgl. Int. II,
S. XVIII, Z. 102f), gelassener und ausgeglichener (vgl. Int. I, S. X, Z. 105ff und Z. 113). Bei
zwei Schulern war die Entwicklung positiv. So lernte eine, zuvor als sehr impulsiv beschrie-
bene Schilerin, ihre Emotionen besser zu kontrollieren (vgl. Int. IV, S. XXXVII, Z. 256-260),
Verantwortung zu tbernehmen (vgl. ebd., S. XXXVI, Z. 249) und die Reaktionen aus ihrem
Umfeld auf ihr Verhalten zu reflektieren, was letztlich zu einer hoheren Akzeptanz ihrerseits
in der Klassengemeinschaft fliihrte (vgl. ebd., S. XXXVII, Z. 261-264). Bei einem zuvor
schiichternen Schiler wurde eine Starkung des Selbstbewusstseins wahrgenommen, was sich
durch eine hohere Beteiligung am Klassenunterricht (vgl. Int.V, S. XLV, Z. 88f), der Absol-
vierung einer Streitschlichterausbildung (vgl. ebd., S. XLIV, Z. 71f) und auch darin zeigt,
dass der Schiler nicht mehr nur in der letzten Reihe wahrend der Box-AG steht, sondern
,endlich auf[fdllt] " (ebd., S. XLV, Z. 92f).
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Allgemein fiel eine (Verhaltens-)entwicklung der Schuler eher in offenen Settings, wie Wan-
dertagen oder in den Pausen, als im Klassenunterricht auf (vgl. Int. 111, S. XXV, Z. 81ff).

4.6 Einschatzung der Lehrkréfte bzgl. Box-AG und Wirkung auf die Schiler

Diese Hauptkategorie bildet ab, in welchem Ausmal} die Lehrkréfte eine mdgliche Wirkung

der Box-AG auf die Schiiler bestimmen und beurteilen.

Das Ergebnis reicht von ,,unsicher* bis ,,eindeutig®™. Einigen fallt es schwer einzuschitzen, ob
die Schler sich durch die Teilnahme an der Box-AG ,,irgendwie [sozial] verbessert” (Int. I,
S. VIII, Z. 38f) haben bzw. ob als Grund einer Verbesserung die Box-AG ausgemacht werden
kann (vgl. Int. Il, S. XVIII, Z. 106), da auch die Klassenlehrer mit ihren Regeln das Schiiler-
verhalten versuchen zu beeinflussen (vgl. Int. I, S. XI, Z. 138ff), die Schiiler &lter werden
(vgl. ebd., S. X, Z. 108) und unklar ist, ob nicht auch ein anderer auRerschulischer Sport ei-
nen ahnlichen Einfluss auf die Schiuler nehmen kann (vgl. Int. I, S. XXVI, Z. 133ff).
Andererseits wiirden die Schuler in der Box-AG ,, wirklich den respektvollen Umgang mitei-
nander [lernen] " (Int. 11, S. XXIV, Z. 59f), sich dort eben nicht ,, gegenseitig auf die Fresse
[hauen] " (a.a.0., Z. 61) und Auseinandersetzungen, z.B. auf dem Schulhof dadurch reflek-
tierter begegnen (vgl. ebd., S. XXVII, Z. 145ff) sowie sich besser in den Regelunterricht in-
tegrieren konnen, auch wenn (oder gerade weil) diese von Lehrkréften in die AG geschickt
wurden (vgl. Int. V, S. XLVIII, Z. 184-191).

Bei einigen Schilern fiihren die Lehrkrafte eine Verhaltensanderung klar auf die Box-AG
zuriick, indem diese dort z.B. alternative Strategien im Umgang mit der eigenen Wut erlernten
(vgl. Int. 1V, S. XXXVI, Z. 241f) oder mehr Selbstbewusstsein gewannen (vgl. Int. V, S.
XLV, Z.83f und Int. I1l, S. XXVI, Z. 115).

Diese Wirkungen auf die Schiler werden erklart (a) aus den theoretischen Inhalten und dem
dann (b) auch im Boxkampf in der Praxis fairen Handeln (vgl. Int. I1l, S. XXV, Z. 91ff), (c)
der hohen Motivation und (d) Beliebtheit des AG-Leiters (vgl. ebd., S. XXVII, Z. 157f und
Int. IV, S. XXXIII, Z. 151f), (e) die Zuwendung und Einzelgespréche, die dieser den Schiilern
gibt (vgl. Int. 1V, S. XXXVI, Z. 242) sowie dem (f) Geflihl der Zugehorigkeit zu einer Grup-
pe, in der die Schiller Unterstiitzung erfahren (vgl. ebd., S. XXXV, Z. 214ff).
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4.7 Externe Einflisse auf das Schilerverhalten

Diese Hauptkategorie erfasst von den Lehrkréften benannte Variablen, die das Schiilerverhal-
ten auch beeinflussen kdnnen. Dazu wurden die Subkategorien (1) Schulerschaft, (2) Unter-
richtungskontext und (3) Entwicklungspsychologische Eigenschaften induktiv am Material
gebildet.

(1) Die Schiilerschaft der Schule wuchs in den letzten Jahren von 330 auf 500 Schiiler an (vgl.
Int. IV, S. XXXII, Z. 99), von denen 240 Ganztagsschuler sind (vgl. ebd., S. XXIX, Z. 21f).
Das Elternhaus der Schiler wird als iberwiegend strukturschwach und bildungsfern beschrie-
ben (vgl. ebd., S. XXX, Z. 46). Der Schileranteil mit Migrationshintergrund liegt bei etwa
25%, wobei eine Einschatzung schwierig ist, da viele Kinder zwar einen deutschen Pass be-
sitzen aber die Muttersprache nicht deutsch ist (vgl. a.a.0., Z. 49f).

(2) Zum Unterrichtungskontext gehort es, ausschlie}lich Klassen mit Halb- oder Ganztags-
schulern zu bilden (vgl. Int. 1V, S. XXIX, Z. 26ff); eine maximale Klassenauslastung ist in-
zwischen erreicht (vgl. ebd., S. XXXII, Z. 102f). Trotz der klassenraumlichen Auslastung
lassen sich Konflikte und Verhaltensauffalligkeiten Giberwiegend auf dem Schulhof (vgl. ebd.,
S. XXXV, Z. 201-205) oder im Sportunterricht beobachten, da hier mehr Reize auf die Schi-
ler wirken (vgl. Int. I, S. X, Z. 116f). Auch eine neue Klassenzusammensetzung (vgl. Int. 11,
S. XVIIIf, Z. 112f) sowie der Umgang der Lehrkréfte mit den Schilern (vgl. Int. I, S. XI, Z.
138ff) kann deren Verhalten positiv oder negativ beeinflussen.

(3) An entwicklungspsychologischen Eigenschaften wurde lediglich angegeben, dass die
Schiler alter (vgl. Int. I, S. XI, Z. 122), damit ggf. erwachsener (vgl. Int. II, S. XVI1II, Z. 111f)
bzw. reifer geworden sind und ,,dadurch [...] vielleicht das Eine oder Andere auch raus ge-
wachsen [ist] " (Int. IV, S. XXXVI, Z. 247f). Faktoren wie Eintritt der Pubertat oder Einfluss
der Peer-Group wurden nicht explizit benannt.

4.8 Boxen oder Schach?

Diese Hauptkategorie diente der Einschétzung, ob eine Schach-AG die Schuler dhnlich beein-
flusst hatte wie die Box-AG.

Alle Lehrkréfte bezweifeln eine ahnliche Wirkung einer Schach-AG auf die Schler, die mit
der der Box-AG vergleichbar ware. Schach sei zu kognitiv ausgerichtet (vgl. Int. I, XI, Z.
148f), die Motivation fur diesen Denksport (vgl. Int. IV, S. XXXVIII, Z. 315f) sowie die Ge-
duld sich Uber einen langen Zeitraum auf das Spiel zu konzentrieren, fehlen (vgl. Int. 11, S.
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XIX, Z. 129f). Temperamentvolle Schiler kénnen sich beim Schach nicht kérperlich auslas-
ten (vgl. Int. I, S. XII, Z. 170ff) und die ,, Disziplinen, die die [Schiiler-Anm. Autor] in der
Box-AG erlernen” (Int. 11, S. XIX, Z. 124) in einer Schach-AG nicht vermittelt werden, da in
der Box-AG die Gruppe als Team im Vordergrund steht (vgl. Int. V, S. XLVII, Z. 152) und
beim Schach diese zwischenmenschliche Interaktion fehlt (vgl. Int. IV, S. XXXIX, Z. 326).

4.9 Grenzen der Box-AG

Diese Hauptkategorie erfasst die kritischen Gedanken beziglich einer Wirkung der Box-AG
auf das Schulerverhalten. Daflir wurden induktiv am Material die Subkategorien (1) schuli-
sche Rahmenbedingungen, (2) Elternhaus und (3) Einfluss der Box-AG entwickelt.

(1) Die Grenzen in den schulischen Rahmenbedingungen sind aus Sicht der Lehrkréfte
. hochstens [...] organisatorischer oder logistischer Art." (vgl. Int. V, S. XLVIIf, Z. 173f), in
dem z.B. Raumlichkeiten auch in der Umbauphase der Turnhalle gestellt werden missen (vgl.
a.a.0., Z. 163ff) oder den Halbtagsschillern der Zugang zur Box-AG gewahrt werden muss
(vgl. Int. V, S. XL, Z. 363-366).

(2) Zum Elternhaus wird angemerkt, dass diese die Teilnahme an der Box-AG befiirworten
miussen (vgl. Int. V, S. XL, Z. 360-363). Weiterhin mussen sie bereit sein ihre Kinder nach
Ende der AG von der Schule abzuholen, da zu diesem Zeitpunkt kein Schulbus mehr fahrt
(vgl. a.a.0., Z. 366fT).

(3) Kritische Gedanken beziiglich des Einflusses der Box-AG duf3ern sich darin, dass das Er-
lernte ,,doch nicht tief genug in die Schiiler eindringt™ (Int. 11, S. XX, Z. 152f) und sie das
theoretische Wissen daher nicht auf reale Konfliktsituationen tibertragen konnen (vgl. Int. I,
S. XIIl, Z. 196f) oder ihre boxerischen Fahigkeiten ggf. negativ einsetzen (vgl. ebd., S. IX, Z.
72f). Weiterhin sei die Box-AG lediglich ,, ein Baustein des Ganzen" (Int. IV, S. XL, Z. 356)
und kein Allheilmittel fir verhaltensaufféllige Schiler (vgl. a.a.0., Z. 369). Findet der AG-
Leiter keinen Zugang zu den Schilern, ,, werden Sie auch keine Wirkung haben' (a.a.0., Z.
358ff). Auch sollte die Gruppe eine bestimmte Grol3e nicht Giberschreiten, um allen Schilern
noch gerecht zu werden (vgl. Int. V, S. XLVII, Z. 159ff).
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5 Ergebnisanalyse

Die Durchsicht der Hauptkategorien zeigt, dass die Lehrkrafte der Box-AG grundsatzlich po-
sitiv gegeniiber eingestellt sind und vereinzelt Verhaltensdnderungen auf die Teilnahme der
Schiler an dieser zurlickfiihren. Bevor die leitende Fragestellung jedoch beantwortet werden
kann, erfolgt zunéchst eine Analyse der Aussagen der Lehrkrafte. Mit Hilfe der vier Hypothe-
sen, die induktiv mit der sequentiellen Feinanalyse gebildet wurden (vgl. Anhang, Kap. 11, S.

CCVIII), wird ein erstes Zwischenfazit gezogen.

5.1 Die Lebenswelt der Box-AG-Schler

Die Lehrkrafte sehen vor allem Schiler mit geringem Selbstwertgefiihl, Aggressionen oder
die Verhaltensauffélligkeiten im Unterricht zeigen als potenzielle Teilnehmer der Box-AG
(vgl. Kap. 4.1). Dies deckt sich gut mit der Kategorie ,,Charakteristische Merkmale der teil-
nehmenden Schiler. Dabei werden die Jungen als Aggressionspotenzialtrager oder unruhig,
die Mé&dchen hingegen als ruhig, unauffallig und zuruckhaltend beschrieben (vgl. Kap. 4.3).
Kein Schuler wird jedoch als extrem gewaltbereit oder aggressiv dargestelit.

Zwei der néher beschriebenen Verhaltensanderungen eines Jungen und Médchens entsprechen
jedoch nicht diesem Muster. Eine Schulerin zeigte in der funften Klasse ein sehr impulsives
Verhalten, was durch Trotz, Flucht vor bzw. Aggressionen gegenuber den Lehrkréften ge-
kennzeichnet war. Insgesamt verhielt sie sich ithrer Umwelt gegentiber angriffslustig. (vgl.
Anhang, Kap. 11.1, S. CLXXXVIIf). Der Schuler wiederrum verhielt sich ungewohnlich zu-
rickgezogen, vermied jegliche Aufmerksamkeit durch Dritte im Unterricht und in den Pausen
(vgl. Anhang, Kap. 11.2, S. CXCVI). Beide entwickelten sich im Lauf der Teilnahme an der
Box-AG in eine flr sie jeweils positiv interpretierte Richtung. Die Schiilerin begriff den Zu-
sammenhang zwischen eigenem Verhalten, Impulskontrolle und Wirkung auf Dritte und eig-
nete sich eine hohere Selbstkontrolle an (vgl. Anhang, Kap. 11.1, S. CLXXXVIIf). Der Schi-
ler hingegen entwickelte flr seine Verhaltnisse verbliffend viel Selbstbewusstsein (vgl. An-
hang, Kap. 11.2, S. CXCV), sowohl im Unterricht als auch in der Box-AG. Dies zeigte sich in
besseren schriftlichen und mundlichen Schulleistungen oder durch das Prasentieren seines
Konnens im Box-Training. Der Schiler ist nicht mehr nur lediglich Beobachter seiner Um-
welt, sondern nimmt aktiv an dieser teil (vgl. ebd., S. CXCVIf). Diese Effekte bei beiden
Schiilern fiihren die Lehrkrafte wesentlich auf die Teilnahme der Box-AG zuriick (vgl. Int.
IV, SXXXIV, Z. 165ff und Int. V, S. XLV, Z. 98), wobei auch die Pubertdt, Umgang der
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Lehrkrafte mit den Schulern sowie Klassenzusammensetzung als EinflussgroRen genannt

werden (vgl. Kap. 4.6).

Der Grof3teil der teilnehmenden Schiler befindet sich gerade kurz
Die Pubertit be-

gtlinstigt abwei-
chendes Verhalten. | titat (vgl. Myers 2014, S. 212). Sie miissen die Veranderungen ihres

vor oder bereits in der Pubertdt und ist unsicher in der eigenen Iden-

Korpers, ihre (neuen) Emotionen und Denkweisen sowie Rollen-
konflikte bewaéltigen und gleichzeitig nétige Schulabschlisse erwerben (vgl. Richter/ Moor
2015, S. 100). Diese Zeit der schnellen Entwicklung begiinstigt abweichendes Verhalten (vgl.
Sackmann 2007, S. 96). Konflikte mit den Eltern oder anderen Erwachsenen nehmen als not-
wendiger Teil des Abnabelungsprozesses zu (vgl. Myers 2014, S. 213f). Wie und ob ein jun-
ger Mensch diese stirmische Zeit bewadltigt, hangt von seinen individuellen personalen und
sozialen Ressourcen ab (vgl. Richter/ Moor 2015, S. 100f). Kdnnen diese Entwicklungsauf-
gaben nicht angemessen bewaltigt werden, kann es zu aggressivem Verhalten, sozialem
Rickzug oder Alkohol- und Drogenkonsum kommen (vgl. ebd., S. 102). Ist die Hochphase
der Pubertét erfolgreich tberstanden, beruhigt sich in der Regel diese stirmische Zeit wieder.
Diesen Entwicklungsprozess driicken die befragten Lehrkrafte damit aus, dass die Schiler
alter (vgl. Int. I, S. XI, Z. 122), erwachsener (vgl. Int. 1, S. XVII) und reifer (vgl. Int. IV, S.
XXXV, Z. 247) und damit ruhiger, gelassener oder selbstbewusster geworden sind (vgl. Kap.
4.7). Dies muss bei der Beantwortung der leitenden Fragestellung mit betrachtet werden.

Auch die Peer-Group beeinflusst die Jugendlichen (vgl. Oertel/

. . . Die Zugehérigkeit zu
Bilz/ Melzer 2015, S. 259f). Hier lernen sie mit Altersgenossen

und Akzeptanz von
zurecht zu kommen, Konflikte zu I6sen, Beziehungen aufzu- | Gleichaltrigen ist fiir

. . eine gesunde Entwick-
nehmen und aufrechtzuerhalten (vgl. Linz 2015, S. 96f). Die lung von grofer Bedeu-

Peer-Group ist wichtig, um sich zu autonomen Individuen zu '

entwickeln und prosoziales Verhalten zu erlernen (vgl. Oertel u.a. 2015, S. 260). Negativer-
fahrungen wie der Ausschluss aus der Gruppe kann die Psyche destabilisieren (vgl. Linz
2015, S. 97): Viele Schuler, die ausgegrenzt werden, leiden stillschweigend, isolieren sich
und leiden unter einem geringen Selbstwertgefuihl. Andere reagieren aggressiv oder zeigen
sich gewalttatig gegenuber ihren Klassenkameraden (vgl. Myers 2014, S. 2015). Die Zugeho-
rigkeit zu einer Gruppe sowie die Akzeptanz von Gleichaltrigen ist fur eine gesunde Entwick-
lung von groRer Bedeutung (vgl. a.a.0. und Oertel u.a. 2015, S. 259). So berichtet eine Lehr-

kraft, dass die Schilerin mit ihren alternativen Konfliktlosungsstrategien und der besseren
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Impulskontrolle nicht mehr von der Klassengemeinschaft abgelehnt, sondern als Teil der
Klasse akzeptiert wurde, was von der Schiilerin als sehr positiv wahrgenommen wurde (vgl.

Anhang, Kap. 11.1, S. CXCIIIf) und ihre weitere Entwicklung sicherlich beeinflusste.

Die Elternhduser der Schiler an der Realschule Plus werden
Das Schiilerverhalten ) ) .
gl e e e als Uberwiegend strukturschwach und bildungsfern beschrie-
Elternhaus und dem ben, wobei etwa 25% der Familien einen Migrationshinter-
schulischen Lernklima . ]
beeinflusst. grund haben (vgl. Kap. 4.7). Dabei beeinflusst das Elternhaus
p

durch den Erziehungsstil, vorgelebtes Konfliktverhalten, aber
auch durch sozialrdumliche und soziobkonomische Gegebenheiten die Entwicklung ihrer
Kinder in intellektueller und sozialer Hinsicht (vgl. Oertel u.a. 2015, S. 259). Aber auch ein
ruppiger Erziehungsstil, korperliche Bestrafung oder der (aggressive) Umgang mit Ehe- oder
Partnerkonflikten kdnnen Risikofaktoren fiir das Erlernen und Umsetzen von sozial uner-

wiinschten Verhaltensweisen sein (vgl. Petermann/ Koglin 2013, S. 46f).

Die Lehrkréfte benennen als weitere Faktoren, die
,Ob das am Klassenlehrer liegt [...]

durch Regeln und Rituale [...] oder

sammensetzung und den padagogischen Umgang | 0b das an seinem Ausgleich durch
, - " »,Boxen macht Schule" liegt. Das ist

der Lehrkrafte mit ihren Schilern (vgl. Kap. 4.7). schwer zu sagen.

Die Schule selbst stellt fiir Schiiler zunachst eine | (vgl Int. L S. X1, Z. 138-141)

Erziehungsinstitution, die ein universales Rollen-

das Schilerverhalten beeinflussen, die Klassenzu-

verhalten einfordert und in der die Schiiler (kollektive) Handlungsorientierungen und Kompe-
tenzen erlernen sollen (vgl. 81 Abs. 2 SchulG und Oertel u.a. 2015, S. 258) dar. Neben der
Wissensvermittlung ist aber auch die padagogische Férderung von sozialen Kompetenzen
Arbeitsauftrag der Lehrkrafte (vgl. Bilz 2015, S. 97). Die Lehrkrafte bestimmen das Lernkli-
ma, Schulkultur und Unterrichtsqualitdt mafigeblich, was sich wiederum auf das Schiilerver-
halten auswirkt (vgl. Oertel u.a. 2015, S. 259).

Es zeigt sich: aufféalliges Verhalten kann Folge der pubertaren Sturm-und-Drang-Zeit, der

Pragung durch das Elternhaus oder des schulischen Lernklimas sein.

5.2 Warum Boxen und nicht Schach?

Sportliche Aktivitat im padagogischen Kontext erfreut sich steigender Beliebtheit; besonders

fir sozial auffallige Jugendliche zwischen 14 und 18 Jahren als sogenannte ,,gefahrdete Ziel-
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gruppe” kann Sport ein attraktives und wirksames Ubungsfeld darstellen (vgl. Gabler 2015, S.
1684). Im Regel- und Normsystem des Sportes sind Aktionen zugelassen, die aulRerhalb des
Sportes strafrechtliche Konsequenzen hatten (vgl. ebd., S. 1682), denen sich der Sportler aber
freiwillig unterwirft: Ein gezielter Schlag auf die Nase beispielsweise ist im Boxkampf legi-
tim, im Alltag wirde Anzeige gestellt werden. Dennoch verfiigt der Boxsport iber ein prazise
definiertes Regelwerk: Die Beine dirfen nicht eingesetzt werden, Schlége auf den Hinterkopf,
unter die Girtellinie oder in die Nieren sowie Kopfstofie oder das Schlagen mit dem Unterarm
sind verboten (vgl. Winkelbauer 2017, 0.S.). Fehlverhalten wird durch einen Ringrichter
sanktioniert und kann zur Disqualifikation fuhren. Doch auch soziales Verhalten wird einge-
fordert. Der Boxer muss seine Affekte auch dann Beherrschen, wenn er seine erwartete Leis-
tung nicht erreicht und seine Selbstdisziplin wahren. Er darf zu keinem Zeitpunkt ,.kopflos*
reagieren. Sein ,,Ehrenkodex™ befiehlt ihm den Respekt vor dem Gegner, dessen Leistungen
er zu wirdigen hat (vgl. Ellwanger/ Ellwanger 2014, S. 32).

,Boxen macht Schule e.V.” fuBt auf zwolf Regeln fur ein respektvolles und diszipliniertes
Miteinander. Diese umfassen u.a. Gleichberechtigung unabhéngig von Geschlecht und Alter,
Deutsch als einzige Sprache wéhrend des Trainings, Autoritiat des AG-Leiters, Respekt und
Rucksichtnahme gegeniiber den Mitschulern - aber auch Sanktionen. So wird zu spat kommen
mit zehn Liegestutzen geahndet. Extremes Fehlverhalten (Mitbringen von Waffen) wird der
Schulleitung gemeldet und der Rausschmiss droht (vgl. Konzeptpapier 2016, S. 8). Auch der
AG-Ablauf ist strukturiert. Neben dem Einstiegs- und Abschlussgesprach werden in den ers-
ten 20 Minuten Aufwérmspiele, dann 15 Minuten Konditions- und Krafttraining sowie 30
Minuten boxspezifisches Techniktraining und zuletzt 10 Minuten Abschlusstraining zum
Auspowern durchgefuhrt (vgl. ebd., S. 4). Die Box-AG folgt einem klar strukturierten Norm-
und Regelwerk, dass zu Beginn jeder Stunde wiederholt wird. Erfolg und Misserfolg der ei-
genen Handlungen werden wéhrend der AG als auch in den Abschlussrunden unmittelbar
zurlickgemeldet. Die Box-AG kann hier den Umgang mit den eigenen Emotionen unterstut-
zen, indem die Schiiler sowohl koérperlich als auch psychisch herausgefordert werden (vgl.
Gabler 2015, S. 1684).

Die Schiller der Box-AG sind zum Teil schulisch leistungsstark, freundlich und unaufféllig.
Andere sind schulisch leistungsschwach, regelablehnend und unruhig bis aggressiv (vgl. Kap.
4.3). Gerade fiir die zweite Gruppe erscheint Schach, eine ausschlieRlich sitzende und kogni-
tiv herausfordernde Tétigkeit, wenig angemessen. Es wird den Lehrkréaften zugestimmt, dass

beim Schach vor allem die Kommunikation, das Gruppenzugehorigkeitsgefiihl und ,,Gruppen-
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leben™ als auch die physische Auslastung in Kombination mit
Sport als Ausdrucks- .
mittel, wo sprachliche psychischer Herausforderung fehlen (vgl. Kap. 4.9). Gabler
Kompetenz zur Kon- (2015) verweist darauf, dass korperorientierter Sport dort als
iktlosung fehlt. . . . .
f ng fe Ausdrucksmittel nitzlich sein kann, wo sprachliche Kompetenz

zur Konfliktlosung fehlt (vgl. Gabler 2015, S. 1684). Dieser
Ansatz wird auch von einer Lehrkraft verfolgt, die hinter der ,,Sprachlosigkeit™ von impulsi-
ven Schulern aufgestaute Probleme vermutet, die nicht kanalisiert und ausgedriickt werden
kdnnen (vgl. Int. 1V, S. XXXV, Z. 210-215). Das sportliche Regelsystem kann hier als Lern-
gelegenheit dienen (vgl. Gabler 2015, S. 1684).

Weiterhin merken die Lehrkréafte an, dass den Schilern die
.. ) ) »Ich weifs nicht, ob die
Motivation fehle sich tberhaupt mit Schach zu befassen (val. | iperhaupt bereit wiren

Int. 1V, S. XXXVII, Z. 315f), was sicherlich auch mit der | U die Schach-AG zu ge-

hen. Sich da zu konzent-
rieren und ruhig zu sit-

keiten sind fur Jugendliche interessant, da sportliche Leistung | Zen. [ch mein, das ist ja

. . . ) . was ganz anderes, ne?"
und korperliche Fitness in der Peergroup mit hohem Ansehen (vgl. Int. II, S. XIX, Z. 120-
verknupft sind (vgl. Gabler 2015, S. 1684). 122)

In der Box-AG werden nicht einmal Sparringskampfe ausge- ’

Attraktivitat von Schach zusammenhéngt. Sportliche Tatig-

flhrt, da Korperkontakt verboten ist. Es werden lediglich Spiele mit boxerischen Elementen,
angelehnt an das Norm- und Regelwerk des Boxens, durchgefuhrt: Bei einem Spiel durfen die
Schiler ihre Boxhandschuhe lediglich in der Hand halten und nur auf Schulter, Bauch und
Oberschenkel zielen. Wurde eine Kdrperregion getroffen muss der Getroffene zundchst eine
Hand auf den Ricken legen, dann auf einem Bein stehen und zuletzt in die Knie gehen. Ge-
wonnen hat der Schiiler, der am langsten steht. Die Schiiller mussen sich bei diesem Spiel auf
den Gegentber einlassen, auf dessen Bewegungen und Schldge reagieren, ggf. mit einer Nie-
derlage umgehen kdnnen und dabei sowohl ihre Affekte als auch ihre Selbstdisziplin wahren.
Die Jugendlichen lernen also in der Box-AG nicht fest zu zuschlagen, sondern Regeln einzu-
halten. Dabei haben sie aber auch die Mdglichkeit das Prinzip der Fairness zu erfahren, also
das Bemiihen aller Beteiligten, Regeln und den ,,Ehrenkodex™ des Boxens konsequent und
bewusst einzuhalten (vgl. Gabler 2015, S. 1683). Weiterhin vermittelt Regel Nummer vier,
dass Boxen ,the gentle art of self defense™ ist und jede verhinderte Schldgerei fiir echte
Kampfsportler ein Sieg ist. Wer Schlégereien auf dem Schulhof anfangt, wird bei Kenntnis-

name des AG-Leiters der Schulleitung gemeldet (vgl. Konzeptpapier 2016, S. 8).
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Zusammengefasst ist Schach nicht mit dieser Art des Boxens vergleichbar. Die Box-AG lockt
durch seine Attraktivitat und greift mit seinem klaren Norm- und Regelwerk, der Orientierung

'(E

am boxerischen Ehrenkodex ,,Mit Respekt, Disziplin und Regeln Ziele erreichen!* (vgl. Kon-

zeptpapier 2016) und sportlichen Elementen direkt in die Lebenswelt der Schiler ein.

5.3 ,,Mit Respekt, Disziplin und Regeln Ziele erreichen®™?

Die Lehrkréfte konnten eine, bei anderen Schillern wiederrum keine Verhaltensanderung be-
obachten (vgl. Kap. 4.5). Die Einschdtzung worauf z.B. eine Steigerung des Selbstbewusst-
seins, eine bessere Impulskontrolle oder eine friedlichere Konfliktlosungsstrategie zuriickzu-
flhren ist, viel unterschiedlich aus. Als mégliche Grunde flr eine Verhaltensanderung durch
die Box-AG wurde die Kombination aus theoretischen und praktischen Inhalten, die hohe
Motivation und Beliebtheit des Trainers sowie dessen Zuwendung durch Einzelgesprache und
dem Zugehorigkeitsgefuhl der Schuler zu einer Gruppe benannt (vgl. Kap. 4.6). Im Folgenden

werden diese Faktoren sowie die Wichtigkeit der Schilermotivation analysiert.

Folgt man Banduras sozial-kognitiver Lerntheorie,
Durch Beobachtungslernen

kénnen neue Verhaltensweisen
erlernt werden, die im bisheri- | kognitive, biologische und andere intraindividuelle
gen Repertoire der Schiiler
nicht vorhanden waren.

beeinflussen sich Verhalten, Umwelteinfliisse sowie

Faktoren gegenseitig (vgl. Jonas/ Bromer 2002, S.

’

277). Da der Mensch zur Symbolisierung, zum voraus-
schauenden Handeln und zur Selbstreflexion fahig ist, kann er sein Handeln regulieren und an
einem Vorbild (,,Modell”), hier der AG-Leiter und die Mitschiler, durch das Beobachtungs-
lernen neue Verhaltensweisen oder kognitive Kompetenzen erlernen bzw. vermittelt bekom-
men (vgl. ebd., S. 278f), die bisher im Repertoire des Betroffenen nicht vorhanden waren
(vgl. ebd., S. 282). Diese Art des Lernens kann Uber die Beobachtung des Vorbildes, welches
die gewunschten Verhaltensweisen zeigt, oder indirekt z.B. Uber verbale Instruktionen zum
Ausfhren eines bestimmten Verhaltens erfolgen (vgl. ebd., S. 279).

In der Box-AG werden beide Varianten des Beobachtungslernens verfolgt. Wéhrend der Ein-
stiegsgesprache werden die Regeln, der Ehrenkodex und die erwiinschten Verhaltensweisen
wochentlich wiederholt und an positiven oder negativen Ereignissen veranschaulicht (vgl.
Konzeptpapier 2016, S. 4). Durch die Partnerspiele lernen die Teilnehmer auch, dass ,,instru-
mentelle Aggressionen® (Gabler 2015, S. 1682) - also Fouls - die zwar keine Verletzung des
Gegners anstreben, aber doch im Interesse des Sieges in Kauf genommen werden, nicht dem

Prinzip der Fairness und des Respektes dem Gegenuber entsprechen (vgl. a.a.0.).
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Beobachtungslernen setzt jedoch einiges voraus:

(1) Die Schiler missen die relevanten Aspekte der gewiinschten Verhaltensweisen aufmerk-
sam und korrekt wahrnehmen (vgl. Jonas/ Bromer 2002, S. 282). Diese Aufmerksamkeit for-
dert der AG-Leiter bereits bei der Einfhrungsrunde von den Schilern ein. Die Schiler mis-
sen, den AG-Leiter, in einer Reihe ruhig sitzend ansehen, um den Anleitungen des Trainers zu
folgen (vgl. Konzeptpapier 2016, S. 8).

(2) Ob die Schiiler sich etwas Neues behalten kénnen, hangt von deren kognitiven Reprasen-
tation des Erlebten ab. Diese Représentation kann durch gedankliche Wiederholung verbes-
sert werden (vgl. Jonas/ Bromer 2002, S. 282). Die Box-AG findet wochentlich statt und die
Regeln werden zu Beginn jeder Einheit besprochen. Auch besteht hier die Moglichkeit per-
sonliche Erfahrungen aulRerhalb der Box-AG mit ihren Mitschillern oder dem AG-Leiter zu
besprechen (vgl. Konzeptpapier 2016, S. 8). So kann uberprift werden, was und wie die
Schiiler sich im Verlauf der Teilnahme das Motto ,,Mit Respekt, Disziplin und Regeln Ziele
erreichen” verinnerlicht oder {ibertragen haben.

(3) Ohne die kognitive Reprasentation kann keine motorische Kontrolle, die der Umsetzung
entsprechender Verhaltensweisen entspricht, erfolgen. Kénnen die Schiler Verhaltensweisen
nur fehlerhaft oder gar nicht umsetzen, kann dies auf einer fehlerhaften Représentation (Idee)
beruhen. Dies kann mittels eines Feedbacks des AG-Leiters aufgearbeitet werden und muss
Hinweise zur Verbesserung beinhalten. Ein rein negatives Feedback kann demotivierend wir-
ken und die wahrgenommene Selbstwirksamkeit verringern (vgl. Jonas/ Brémer 2002, S.
282). Diese Feedbacks gibt der AG-Leiter den Schulern in jedem Abschlussgesprach, in der
die personliche Zielerreichung der Schiler honoriert, aber auch Fehlverhalten reflektiert wird.
So erhalten die Schiler die Mdglichkeit ihr eigenes Verhalten gegebenenfalls reflektiert zu
korrigieren (vgl. Konzeptpapier 2016, S. 4).

(4) Weiterhin missen die Schiiler motiviert sein, an der Box-AG teilzunehmen und sich auf
die Zielsetzungen einzulassen. Motivierende Anreize konnen externe Anreize (z.B. positive/
negative soziale Reaktionen), stellvertretende Anreize (z.B. das Ausfiihren eines Verhaltens,
flr das andere belohnt wurden) oder selbstgesetzte Anreize, die aus dem Schiler selbst ent-
springen und seinem personlichen Standard der Verhaltensregulierung entspricht (vgl. Jonas/
Bromer 2002, S. 283).
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Die Selbstbestimmungstheorie unterscheidet hier zwi-
I ) L _ ,Das heifst, da gehort ja schon
schen Motivationsstarke und Motivationsausrichtung. [...] so ein Eigenwille dazu,

Dabei bestimmt die Motivationsstiarke, wie stark eine | dassich extra freitags von
zwei bis vier Uhr noch hier an

Person sich insgesamt motiviert flhlt und die Ausrich- | 20 e 1o bleibe ne? Und das
tung gibt Informationen dariiber, warum eine Person | Sagteigentlich schon genug,

. . der?"
etwas tut (vgl. Krapp/ Ryan 2002, S. 58). Die Motivati- ?Inirm S XXVI, Z 118-121)

onsstarke der Schiler an der Box-AG teilzunehmen ist

erkennbar hoch, auch daran, dass die Schiler sich nach

einem Schnuppertraining, verpflichtend fir ein Jahr, in die Box-AG einwéhlen (vgl. Konzept-
papier 2016, S. 3) und freiwillig freitagnachmittags an der Schule verbleiben, selbst wenn sie
Halbtagsschuler sind. Die Motivationsausrichtung der Schiler kann jedoch nur vermutet wer-
den. Bei den Jungen wird der sportliche Anreiz, bei den Méadchen die Mdglichkeit zur Selbst-
verteidigung und insgesamt die Zugehdrigkeit zu einer Gruppe genannt (vgl. Kap. 4.4). Der
explizite Wunsch der Schuler, ihr Verhalten zu verandern, wird als Teilnahmemotivation
nicht benannt. Dabei flhrt die Ursache des Handelns zu erheblichen Unterschieden hinsicht-
lich der Qualitat des emotionalen Erlebens und Art der Handlungsergebnisse (z.B. eine Ver-

haltensanderung) (vgl. Krapp/ Ryan 2002, S. 58).

Eine Lehrkraft spricht von einer nétigen intrinsischen Motivation (vgl. Int. IV, S. XXXIX, Z.
316) im Zusammenhang mit der oben beschriebenen impulsiven Schilerin (vgl. Kap. 5.1).
Eine intrinsisch motivierte Person handelt aus Freude (iber die Tatigkeit, unabhéngig von Be-
lohnungen und anderen externalen Handlungsveranlassungen (vgl. Krapp/ Ryan 2002, S. 58f).
Die Selbstbestimmungstheorie beschreibt eine ,,Cognitive Evaluation Theory” (CET), nach
der intrinsische Motivation durch das Erleben von Kompetenz gefordert wird und nur dann
auftritt, wenn sich handelnde Personen hinreichend autonom wahrnehmen (vgl. Krapp/ Ryan
2002, S. 59). Autonomie meint hier die Bereitschaft einer Person das eigene Verhalten frei-
willig an den Anregungen, Vorgaben und Normen der Umwelt auszurichten. Ein Mensch
handelt auch dann autonom, wenn ein &uerer Impuls ihn freiwillig zu einer bestimmten Tat
oder zu einem bestimmten Verhalten veranlasst, weil er die fir nitzlich oder sinnvoll hélt
(vgl. ebd., S. 65). Da die Teilnahme an der Box-AG freiwillig ist, selbst wenn der Impuls von
den Lehrkraften gesetzt wurde (vgl. Kap. 4.3), kann zumindest von der intrinsischen Motiva-

tion zur Teilnahme an der Box-AG seitens der Schuler ausgegangen werden.
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Krapp und Ryan (2002) nennen drei Grundbedirfnisse des Men-
Menschen haben

das Bediirfnis sich schen fur die Entwicklung personlicher Ziele, Motive und Interes-
als kompetent, so- sen: das Bedurfnis nach Kompetenzerfahrung, das Bestreben nach
zial eingebunden . . .

und autonom zu sozialer Eingebundenheit und der Wunsch nach autonomer Hand-
erfahren. lungsregulation (vgl. Krapp/ Ryan 2002, S. 72). Das Bedurfnis

V

Selbstwirksamkeit, hier also die subjektive Uberzeugung der Schiiler, ein bestimmtes Verhal-

nach Kompetenzerfahrung beinhaltet die wahrgenommene

ten austiben zu kénnen (vgl. Jonas/ Bromer 2002, S. 278). Sie ist wesentliche Bestimmungs-
groRe der Verhaltensausfiihrung (vgl. ebd., S. 285). Die Schiiler der Box-AG werden durch
die Fairness-Idee, den Umgang mit Erfolgen und Misserfolgen im Training sowie durch die
(reflektierenden) Gesprachsrunden bestérkt, eigene Verhaltensweisen zu Uberdenken oder
selbstbewusster aufzutreten. Gerade das ,,sich stellen konnen™ in Partnerspielen kann bei zu-
rickhaltenden Schiilern die wahrgenommene Selbstwirksamkeit erhéhen. Hier kénnen sie
sich der Auseinandersetzung mit dem Gegenuber nur schwer entziehen und mussen ggf. das
Einhalten der Regeln selbst einfordern. Aber auch durch den Anstieg ihrer sportlichen Leis-
tung und das Loben von pro sozialem Verhalten in der Abschlussrunde durch den Trainer,
kann das Selbstwertgefiihl sowie die Kompetenzerfahrung stérken. Gleichzeitig lernen die
ubrigen Schiiler durch Beobachtung, welches Verhalten angemessen ist und wie in mdglichen

Konfliktsituationen reagiert werden kann.

Zwar sind Selbstwirksamkeit und Motivation wesentliche EinflussgroRen, die eine mdgliche
Verhaltensanderung durch die Box-AG beeinflussen, aber auch die Qualitat der sozialen Be-
ziehung innerhalb der Gruppe spielt eine wesentliche Rolle (vgl. Krapp/ Ryan 2002, S. 57).

Ein Interviewpartner gibt an, dass die Box-AG Teilneh-

,Weil wir spiiren ja auch,

_ ) dass die Gruppe bei Herrn
gemeinsam auf den Beginn der AG wartet (vgl. Int. IV, | Meurer, also das ist wie eine

S. XXXV, Z. 218f). Ein Freundeskreis definiert sich | Gememschaft Also es ist
) o ) wirklich wie so ein Freun-
durch gemeinsame Aktivitaten und Interessen sowie &hn- | Joskreis ”

liche Werte und Einstellungen. Dabei werden neue Teil- | (& IV, S XXXV, Z 216-219)

mer sich inzwischen wie ein Freundeskreis verhalten, der

nahme- und Selbstverwirklichungsmdéglichkeiten ermdg-
licht, wobei Freundeskreise sich als durch nicht von Erwachsenen initiiert oder kontrolliert
verstehen (vgl. Hurrelmann/ Quenzel 2016, S. 174f). Dieser Zusammenschluss von Gleichalt-
rigen wird durch das Interesse an der Box-AG zusammengefihrt, aber durch den AG-Leiter

kontrolliert. Dennoch kann gerade das Regelwerk tber respektvolles Miteinander, (vgl. Kon-
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zeptpapier 2016, S. 8) als Miturheber des Freundeskreises gesehen werden. Hier ist es mog-
lich, dass gerade Schuler, die keiner Gruppe zugehorig sind, weil sie wenig Selbstwertgefuhl
haben oder durch aggressives Verhalten negativ bei ihren Altersgenossen auffallen, in der
Box-AG ein Gruppenzugehdrigkeitsgefihl erfahren und Enttduschungsfestigkeit, Durchset-
zungsfahigkeit und notige Konfliktlosungsstrategien in der zwischenmenschlichen Interaktion
(vgl. Hurrelmann/ Quenzel 2016, S. 176f) tber den Sport und die reflektierenden Elemente
erlernen. Die Einbindung in dieses sportliche Angebot ist ein moégliches Kontakt- und
Ubungsfeld fiir die Schiler, aber auch eines mit einer erwachsenen Bezugsperson, die unab-
héngig von Schule und Elternhaus agiert (vgl. Gabler 2015, S. 1684).

Als weiterer Wirkfaktor wird die hohe Motivation

. . . LIch glaube, es kommt ja auch so
und Beliebtheit des AG-Leiters von den Lehrkraften grau Jjaat

ein bisschen auf die Leute an, die
genannt, der, wenn die Notwendigkeit besteht, sich | das machen. Aber der, der lebt ja
fiir seine AG [...] und das spiirt
man an den Schiilern.”

(vgl. Kap. 4.6). Der AG-Leiter rief den Verein ,,Bo- | (Int Il S. XXVII, Z. 156-158]

auch in Einzelgesprachen den Schilern annimmt

'

Erfahrungen im Justizvollzug ins Leben (vgl. Konzeptpapier 2016, S. 3), um jungen Men-

xen macht Schule ¢.V.* aufgrund seiner beruflichen

schen Alternativen aufzuzeigen, die Abseits von Aggressionen liegen. Durch seine boxerische
und justiziellen Erfahrungen wirkt er auf die Schiler authentisch und kann als Vorbild dienen.
Ausgehend von der sozial-kognitiven Lerntheorie Banduras kdnnen die Schiler an ihm als
Modell lernen, indem sie sich mit den Wert- und Lebensentscheidungen des AG-Leiters be-
schaftigen und mit ihm geschilderte oder selbst erlebte Situationen reflektieren (vgl. Mendl
2001, S. 265). Wesentlich gerade fur die Einzelgesprache ist ein vertrauensvolles Verhaltnis
zwischen AG-Leiter und dem betreffenden Schiler (vgl. Int. 1V, S. XL Z. 358). So beschreibt
eine Lehrkraft, dass gerade die intensiven Einzelgespréche, in de-

Die padagogische nen der AG-Leiter sich mit der oben beschriebenen impulsiven
Kompetenz des AG- ] ] o
Leiters beeinflusst Schulerin befasste, dieser geholfen hatten, ihr eigenes Verhalten
giil_?ll?ekte auf die zu reflektieren und an alternativen Konfliktldsungsstrategien zu
cnuler.
p” arbeiten (vgl. Anhang, Kap. 11.1, S. CXC).

Anhand der Ergebnisdiskussion sollen nun die vier Hypothesen, die aus der sequentiellen
Feinanalyse entstanden sind, Uberpriift werden und der Beantwortung der Fragestellung die-

nen.
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Hypothese 1:Schiler mit geringem Selbstwertgefthl erfahren sportliche und interpersonelle
Erfolgserlebnisse in der Box-AG, die diese selbstbewusster werden lassen. Schuler mit auffél-
ligem, unruhigem, aggressivem oder impulsivem Verhalten lernen in der Box-AG mit ihren
Emotionen umzugehen und kdénnen alternative Konfliktlésungsstrategien entwickeln.

Die Beobachtungen der Lehrkréfte, vor allem bei der oben beschriebenen impulsiven Schile-
rin und dem sehr in sich gekehrten Schuler, scheinen diese Hypothese zu unterstiitzen. Die
Einbindung in die Box-AG scheint beiden Schiilern geholfen zu haben, neue Konfliktlésungs-
strategien bzw. mehr Selbstbewusstsein zu entwickeln und auch in ihren Alltag Gbertragen zu
konnen. Die Box-AG mit ihren Regeln, dem Ehrenkodex, den Partnertibungen sowie den re-
flektierenden Gespréchen diente hier als Kontakt- und Ubungsfeld. Weiterhin haben sie hier
die Mdglichkeit sich als kompetent und selbstwirksam zu erfahren. Allerdings kénnen auch
der Fortschritt in ihrer Identitatsfindung oder andere soziale Einflisse ihr Verhalten beein-
flusst haben. Bei anderen Schilern mit dhnlichem Verhalten konnten wiederrum keine Ver-
haltensanderungen beobachtet werden. Dies l&sst den Ruckschluss zu, dass es moglicherweise
andere soziale Interventionen braucht, um diese zu erreichen oder die betreffenden Schiler
kein Motiv fur eine Verhaltensanderung haben. Auch kénnen andere pubertare Entwicklungs-

aufgaben derzeit im Vordergrund stehen.

Hypothese 2:Damit die Schiler ihr Verhalten reflektieren und veréndern ist eine rein sportli-
che Ausrichtung der Box-AG nicht ausreichend. Es bedarf der zusétzlichen reflektierenden
Gesprachsrunden.

Diese Hypothese wird anhand der Ausfuihrungen zur sozial-kognitiven Lerntheorie Banduras
gestutzt. Die alleinige Auslibung eines Sportes erscheint nicht ausreichend, damit die Schiler
neue Verhaltensmuster in ihr Repertoire aufnehmen koénnen. Hierfur bedarf es zumindest die
Beobachtung eines Vorbildes, reflektierende Gespréche, Lob bei vorbildlichem Verhalten,
Analyse und Sanktionen bei Fehlverhalten sowie praktisches Uben, wie Konflikte gewaltfrei

geldst werden kdnnen.

Hypothese 3:Nur wenn die Schiler dauerhaft freiwillig an der Box-AG teilnehmen, sich mo-
tiviert auf die reflektierenden Gesprachsrunden einlassen und auf sich selbst tibertragen kon-
nen, kann der komplexe interpersonelle Prozess einer Verhaltensanderung angestoRen wer-
den.

Die Freiwilligkeit geht mit dem Bedrfnis nach autonomer Handlungsregulation, der Motiva-

tionsausrichtung und Motivationsstarke einher. Wird eine Verhaltensénderung durch Zwang
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angestrebt und ist diese nicht sinnhaft fir die Schuler, wirde das erwiinschte Verhalten nur so
lange anhalten wie der Zwang. Diese Hypothese kann vor allem durch die Selbstbestim-
mungstheorie gestltzt werden, indem die Schiler freiwillig den Impulsen und Vorgaben des

AG-Leiters folgen und sich fir ein bestimmtes Verhalten entscheiden.

Hypothese 4:Ein ahnlicher Effekt durch die Teilnahme an einer Schach-AG ist nicht zu erwar-
ten, da Schach als Denksport keine direkte (kérperliche) Konfrontation und Auslastung sowie
Identifikation bietet wie Boxen.

In Kapitel 5.2 wurde ausfuhrlich diskutiert, warum Boxen fur die Schiler eher geeignet ist,
als Schach. Vermutlich wiirde kein Schiler aus der Box-AG an einem Freitagnachmittag
freiwillig Schach spielen. Ergénzend ist dem noch hinzuzufuigen, dass die Box-AG, im Ge-
gensatz zum Schach, in der hier praktizierten Form teamorientiert aufgebaut ist. Alle diese
Einwande sprechen flr die oben aufgefihrte Hypothese.

5.4 Ein kurzes Zwischenfazit

Konnen die Lehrkrafte also eine Verhaltensanderung der Schiler beobachten, die auf die

Teilnahme der Box-AG zuriick zufiihren ist?

Wie bereits in Kapitel 3 des Evaluationsberichtes aufgefuhrt sind kausale Ursache-Wirkungs-
Beziehungen bei sozialen Interventionen nur schwer zu identifizieren. So auch in dieser Pro-
grammevaluation.

Die teilnehmenden Schiiler werden durch ihre schulische, familidre sowie gleichaltrige Um-
welt gepragt und beeinflusst, sodass nicht von einer Verhaltensanderung, die ausschlieBlich
auf der Teilnahme der Box-AG beruht, ausgegangen werden kann. Sie kann jedoch als sport-
liches Ubungsfeld die Schiiler bei ihrer Identititsfindung, bei der Reflexion ihrer eigenen
Verhaltensweisen und Entwicklung alternativer Verhaltensweisen durch Gespréche, Verinner-
lichung des sogenannten Ehrenkodex’, sportlichen Erfolgserlebnissen unterstiitzen. Wesent-
lich dafiir ist, dass die Schler freiwillig an der Box-AG teilnehmen und der AG-Leiter Mdg-
lichkeiten zur Kompetenzerfahrung schafft sowie den Schiilern konstruktives Feedback gibt.
Weiterhin ist eine vertrauensvolle Beziehung zwischen AG-Leiter und den Schilern notwen-
dig, sodass diese nicht nur aus ,,Sanktionsangst™ den Regeln der AG folgen, sondern diese
irgendwann fir sich verinnerlichen sowie ihr eine personliche Bedeutung beimessen kdénnen,

um diese dann moglicherweise in ihren Alltag Ubertragen zu kénnen.
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Zumindest bei den ndher beschriebenen beiden Schulern scheint die Box-AG einen wesentli-
chen (positiven) Einfluss auf den Entwicklungsverlauf dieser genommen zu haben, der von
den Lehrkraften beobachtet werden kann. Diejenigen Schler, bei denen keine Verhaltensén-
derung beobachtet werden konnte, sind aber durch ihre Teilnahme an der Box-AG auch nicht
auffalliger geworden (vgl. Anhang, Kap. 11.3, S. CC-CClII).

5.5 Einordnung in den aktuellen Forschungsstand
Evaluierte Box-Projekte an Schulen in Deutschland sind selten. Dies kann dem Umstand ge-
schuldet sein, dass Evaluationen, wie oben aufgefiihrt, sehr aufwendig sind. Nachfolgend

werden die recht spérlichen fachliterarischen Quellen betrachtet.

Nach Hofmann (2015) fallen Kampfsportler durch eine vergleichsweise hohe Gewaltbereit-
schaft und haufigere Gewalttaten auf. Ein kausaler Zusammenhang lasst sich jedoch nicht
beweisen: Anhand der Studien konnte nicht geklart werden, ob das vorherige Verhalten der
Jugendlichen erst durch den Kampfsport aggressiver geworden ist oder ob sich ohnehin ag-
gressive Jugendliche von Kampfsportarten angezogen fuhlten. Auch konnte nicht geklart
werden, ob korperbetonte Sportarten mit ihren Regeln, Normen und Werten erzieherisch auf
die Jugendlichen wirken, sodass sie diese dann in den auRersportlichen Bereich (ibertragen
konnen (vgl. Hofmann 2015, S. 122f).

Die Autoren Ellwanger und Ellwanger (2014) verweisen darauf, dass der Boxsport eine Stei-
gerung der korperlichen Leistungsfahigkeit, ein besseres Sozialverhalten durch das Einhalten
der Regeln, die Beherrschung von Affekten, Wahrung der Selbstdisziplin, den Respekt vor
dem Gegenuber sowie das Vertrauen in die eigene Leistungsfahigkeit aufweist. Diese Er-
kenntnisse ermittelten sie in einer eigenen Studie zu Verhaltens- und Lebensvorstellungen
von 30 Boxsportlern in der hochsten Leistungsklasse sowie 70 Boxern, die diesen Sport tber
einen langeren Zeitraum ausiibten. Zum Vergleich wurden zuféllig ausgewéhlte Personen aus

anderen Sportarten befragt (vgl. Ellwanger/ Ellwanger 2014, S. 32).

Marquardt (2010) evaluierte das Projekt ,,Boxsport im aufBerunterrichtlichen Unterricht an
allgemeinbildenden Schulen in Niedersachsen™ {iber zwei Jahre. Zu Beginn des Projektes war
jeglicher boxerische Kdrperkontakt zwischen den Schiilern verboten, im Verlauf des Projek-
tes wurde jedoch bedingter Korperkontakt zugelassen, da hiervon positivere Effekte zu erwar-
ten waren (vgl. Marquardt 2010, S. 13). Die Auswertung ergab, dass die Schiler ihren Trai-
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nern ein grolRes Vertrauen entgegen brachten, da diese ihnen Verlasslichkeit und Ehrlichkeit
bieten (vgl. ebd., S. 31). Jungen nutzen das boxerische Angebot haufig zum Trainieren ihrer
korperlichen Fitness und um sich miteinander sportlich zu vergleichen. Die Méadchen hinge-
gen konkurrierten eher in Bezug auf Kleidung und Figur (vgl. ebd., S. 36). Eher schiichterne
Médchen profitierten von dem Boxprojekt. Sie konnten in diesem geschutzten Rahmen ihre
eigenen Krafte kennen lernen, positiven Zuspruch aus der Gruppe erfahren und dadurch
selbstbewusster werden (vgl. ebd., S. 37). Mit Einfihrung des bedingten Korperkontaktes
verbesserte sich die Koordination und Technik der Teilnehmer (vgl. ebd., S. 44). Auch wenn
Korpertreffer erlaubt waren, wurden in der Regel keine harten Schldge ausgefihrt, da die
Schiiler andere nicht verletzen wollten (vgl. ebd., S. 34). Eine padagogische Anleitung war
hier dennoch unumgénglich, da vielen Schillern anfangs das Gespur fehlte, wie hart bzw.
weich sie zuschlagen durfen (vgl. ebd., S. 43). Eine unmittelbare Verringerung des Aggressi-
onspotenzials bzw. ausgefiihrter Aggressionen konnte nicht beobachtet werden, wobei Schii-
ler, die durch massive Gewalthandlungen aufgefallen waren, die Box-AG in der Regel nicht
regelmaRig besuchten oder nach kurzer Zeit ihre Teilnahme abbrachen (vgl. ebd., S. 46). Ins-
gesamt stellte die padagogische Haltung des Trainers und dessen positiven Feedbacks fur die

Schiiler eine zentrale GroRe dar (vgl. ebd., S. 49).

Die Evaluation des zum Teil umstrittenen Box-Trainingscamps von Lothar Kanneberg fir
meist méannliche, delinquente Jugendliche zwischen 14-17 Jahren (vgl. Galuske/ B6hm 2009,
S. 10), zeigte, dass fast 60% der Teilnehmer erneut straffallig nach Beendigung der Mal3nah-
me wurden. Allerdings erbrachte eine Analyse der Delikte und Sanktionen, dass die Schwere
und Anzahl der Delikte nicht wieder das Niveau vor Antritt der MaRnahme erreichten (vgl.
ebd., S. 109). Diejenigen Jugendlichen, die die MaBnahme nicht abgebrochen haben, bewer-
ten diese positiv. Sie fhlen sich in ihrer Selbstwahrnehmung geférdert, die nicht ausschlief3-
lich aus der Erfahrung des Scheiterns dominiert wurde. Auch zeichnet sich ab, dass das Kon-
zept nicht fir jeden Klienten geeignet ist, der konfrontativ-padagogisch Stil selektiv wirkt und

nicht jedem Klienten ermdglicht anzukommen (vgl. ebd., S. 137).

Vor allem Marquardt (2010) kam zu &hnlichen Ergebnissen wie diese Programmevaluation.
Schuler mit einem geringen Selbstbewusstsein konnten von der Box-AG profitieren. Die
Teilnehmer der hier evaluierten Box-AG sind duRerst heterogen und es nehmen auch Schler
teil, die sich sozial erwiinscht verhalten. Andererseits wird kein Schiiler als extrem aggressiv

oder gewaltbereit beschrieben, sodass nur schwer Rickschliisse auf eine Reduktion von ag-
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gressiven Handlungen gezogen werden kann. Es zeigt sich aber, dass gerade die AG-Leiter
eine zentrale Grofe fur die Schiler darzustellen scheinen. Ihr padagogisches Konnen ist aus-

schlaggebend fir die angestrebten Effekte.

5.6 Moglichkeiten und Grenzen einer schulischen Box-AG

Die Lehrkrafte benannten in den Interviews als Chancen fur die Schiiler durch die Teilnahme
an der Box AG das Erlernen alternativer Konfliktldsungsstrategien sowie neuer emotionalen
Bewaéltigungsmuster, eine Steigerung des Selbstwertgefiihls sowie Selbstbewusstseins und die
Identifikation mit sowie das Erfahren der Zugehdrigkeit zu einer Gruppe (vgl. Kap. 4.2). Die-
se Mdoglichkeiten wurden bereits hinreichend in Kapitel 5.4 diskutiert. Wahrend das Konzept
»Boxen macht Schule” lediglich ein sehr spielerisches Boxen erlaubt, ging Marquarts Projekt
(2010) mit einer Ausweitung um das Leichtkontaktboxen daruber hinaus. Hier sind harte
Schlége ausdriicklich verboten, jedoch ist touchieren erlaubt, wobei der Zweikampf einem
padagogischen Rahmen unterstellt wird (vgl. Kaser 2012, S. 38). So wird das Durchsetzungs-
vermogen bei gleichzeitiger Rucksichtnahme geférdert und die Schiler mussen sich nochmal
intensiver mit dem Ehrenkodex' (Respekt und Disziplin) auseinandersetzen und auf ihr Han-
deln Ubertragen. Diese Mdglichkeit muss jedoch paddagogisch vom AG-Leiter intensiv beglei-

tet werden und wiirde besondere Anforderungen an dessen methodisches Vorgehen stellen

wie auch an die Sozialkompetenzen der Schiler (vgl. ebd., S. 41).

Eine konzeptio- Daher misste sich die Intensitat und Art des Leichtkontaktboxen in
nelle Ausweitung ) ) . ]

auf das Leicht- einer schulischen Box-AG an der Schilerzusammensetzung sowie
kontaktboxen ist deren Verhaltensweisen ausrichten. Leichtkontaktboxen in einer
denkbar.

p” schulischen Box-AG liegt jedoch im Bereich des Mdglichen.

Die Grenzen einer Box-AG konnen trivial sein, indem keine Raume
. . ) ) Aneignung bedeu-
zur Verfiigung gestellt werden kénnen oder die Eltern der Schuler tet nicht gleich

eine Teilnahme an der Box-AG ablehnen. Theoretisch berechtigt ist | Ausfuhrung.

der Einwand, die Schiiler kdnnten ihre boxerischen Féhigkeiten in

Konfliktsituationen anwenden und nicht reflektiert auf die theoretisch erlernten Verhaltens-
weisen zuriickgreifen (vgl. Kap. 4.9). Aneignung bedeutet jedoch nicht zwingend Ausfih-
rung: Nicht alle erlernten Verhaltensweisen werden tatsachlich auch ausgefuihrt. Ausschlag-
gebend ist hier die Motivation der Schiler (vgl. Jonas/ Brémer 2002, S. 283) und das padago-
gische Konnen des AG-Leiters.
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Eine weitere Grenze ist die Erreichbarkeit der Box-AG von Schulern, die durch aggressive
Handlungen oder sogar durch Gewalthandlungen auffallen. Die Teilnahme an der Box-AG
erfolgt freiwillig, eine Zwangsteilnahme wiirde zu kaum einer Wirkung fihren, da Motivati-
onsstarke und Motivationsausrichtung fraglich waren. Auf der anderen Seite wére eine homo-
gene Schulerschaft, die ausschlieBlich aus verhaltensauffalligen Schiilern besteht, vermutlich
nicht forderlich fur die Gruppendynamik der Box-AG. Schuler mit sozial erwinschten Ver-
haltensweisen konnen als ,,Lernmodell* flr diejenigen Schiller dienen, die weniger stark aus-

geprégte sozial erwiinschte Verhaltensweisen zeigen.

Letztlich ist die Box-AG eben kein ,,Allheilmittel fir verhaltensauffallige Schiler (vgl. Int.
IV, S. XL, S. 369). Sie erreicht ihre natiirlichen Grenzen dort, wo eine Motivation der Schuler

fehlt oder der paddagogische Zugang des AG-Leiters zu diesen nicht gelingen will.

6 Fazit: Macht kampfen friedlich?

Sport gilt als eine Mdéglichkeit, aggressives Verhalten Jugendlicher zu beeinflussen unter der
Annahme, das Gewaltpotential zu verringern, indem unter kontrollierten Bedingungen Ener-
gien reduziert oder indirekt die individuellen und sozialen Ressourcen gefordert werden. Dem
stehen aber Beflirchtungen entgegen, dass gerade korperorientierten Sportarten die Hemm-
schwelle zur Gewaltanwendung sinken l&sst (vgl. Hofmann 2015, S. 113).

Die hier erfassten Beobachtungen sprechen gegen solche Bedenken. Kein Schuler wurde als
aggressiver oder gewaltbereiter als vor seiner Teilnahme an der Box-AG beschrieben. Min-
destens zwei Schler profitierten von der Box-AG, wie die qualitative Inhaltsanalyse und se-
quentielle Feinanalyse ergaben: Eine impulsive Schilerin erlernte alternative Konfliktlo-
sungs- und Emotionsbewaltigungsstrategien, ein bislang sehr zuriickgezogener Schiler wurde
selbstbewusster. Voraussetzung fiir die gewinschten Effekte sind die Kompetenz- und
Selbstwirksamkeitserfahrung, das Gefiihl der Autonomie, die Motivationsstarke sowie Moti-
vationsausrichtung, das Gruppenzugehorigkeitsgefihl, die Identifikation mit der Box-AG
sowie das Vertrauen in den AG-Leiter und dessen péadagogische Qualifikation sowie konse-

guentem Einfordern der Grundsatze.

Maoglichkeiten und Grenzen der Box-AG wurden erlédutert. Die Box-AG ist selbstverstandlich
kein Allheilmittel fir verhaltensauffallige Schiler, jedoch eine gute Chance, diese in der
wechselvollen Phase der Pubertdt und bei der Identitdtssuche zu unterstiitzen. Damit die

Schiiler ihre eigenen Kréfte besser einschatzen lernen, konnte die Box-AG auf das Leichtkon-
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taktboxen ausgeweitet werden. Dies impliziert allerdings eine genaue Abstimmung auf die
Mentalitét aller Teilnehmer und vor allem einen padagogisch sensiblen AG-Leiter.

Es leuchtet ein, dass das Ausmall und die Kausalitat von sozialen Interventionen auf ein so
komplexes System wie Verhalten qualitativ und quantitativ nur schwer und nur mit hohem
Aufwand ermittelt werden kann: Daflir bréduchte es u.a. eine groRRe Priif- wie auch Vergleichs-
gruppe, die Uber mindestens zwei Jahre anhand eines definierten qualitativen und quantitati-
ven Studienprotokolls beobachtet werden und deren einziger Unterschied darin bestlinde, dass
die eine Gruppe an einer Box-AG teilnimmt und die andere nicht. Dies setzt aber groRRe per-
sonelle und finanzielle Ressourcen voraus. Eine weitere Mdglichkeit die Ergebnisse dieser
Programmevaluation zu tberprufen, ware die Befragung der Eltern tUber das Verhalten ihrer
Kinder vor und nach Teilnahme an der Box-AG oder eine quantitative Auswertung aller Be-
obachtungsbdgen, in denen nach jeder Trainingseinheit vom AG-Leiter das beobachtete Ver-

halten der Schiler dokumentiert wird.

Macht kampfen also friedlich? Zumindest scheint die Teilnahme an der Box-AG die Schiler
nicht aggressiver oder gewaltbereiter zu machen. Die Box-AG birgt das Potenzial die Schuler
positiv zu beeinflussen. Einige Schuler profitieren von dem Angebot, andere verandern ihr
Verhalten aus verschiedenen Griinden nicht.

7 Reflexion des Evaluationsverlaufes und methodische Kritik

AbschlieBend sollen einige Punkte im Evaluationsverlauf kritisch betrachtet werden:

Nicht alle Interviewpartner wurden selbst gewonnen, sondern zwei Lehrkrafte wurden vom
Direktor selbst zur Teilnahme rekrutiert. Die Interviewten selbst von der Teilnahme zu tber-
zeugen ware besser gewesen, um mogliche Bedenken und Motivation beziglich des Evaluati-

onsvorhabens im Vorhinein zu klaren.

An manchen Stellen der Interviews waren vertiefende Nachfragen angebracht gewesen. Da
alle Interviews an einem Tag gefuhrt wurden, konnte der Interviewablauf im Nachhinein nicht
mehr modifiziert werden. Es bleibt offen, ob nicht weiteres Nachfragen zu anderen Ergebnis-
sen gefuhrt hatte. Theoretisch ist denkbar, dass die Befragten ,,sozial erwiinscht™ antworteten,
allerdings &ulerten die Interviewpartner sich tberwiegend differenziert und kritisch zu den
Fragen. Eher ist moglich, dass wegen der Freiwilligkeit der Teilnahme an dem Interview eine

das Ergebnis verzerrende Auswahl tiberwiegend positiv urteilender Lehrkrafte entstanden ist.
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Die in der Planung angestrebte Brutto-Netto-Wirkungsanalyse zur Beantwortung der Frage-
stellung war nicht zu erreichen, da es zu viele weitere Griinde fur gedndertes (oder auch bei-
behaltendes) Verhalten gibt. Zwar ist es leicht, ein Design fir eine solche Studie zu erstellen,
in der Praxis, auch das ist leicht vorstellbar, ware der Aufwand enorm. Da hier nur eine punk-
tuelle Messung moglich war, entfiel eine vermutlich besser zutreffende Prae-post-Messung,
das ,,Prae” mussten die Lehrkréfte retroperspektiv aus ihrer Erinnerung wiedergeben. Dies
schliel3t auf keinen Fall kategorisch aus, dass die Erinnerungen der Lehrkrafte ganzlich falsch
oder einseitig verzerrt waren. Weiterhin fehlte eine Vergleichsgruppe. Diese Liicke sollte ver-
kleinert werden durch die Frage, ob die Lehrkréfte ahnliche Effekte durch eine Teilnahme an
einer Schach-AG hatten erwarten lassen. Unter Hinzuziehung der sozial-kognitiven Lerntheo-
rie, der Selbstbestimmungstheorie und friiher dhnlicher Studien liel3en sich hier die erarbeite-

ten Kriterien zur Verhaltensanderung durch Boxen stiitzen und plausibilisieren.

Zusammenfassend zeichnet die dargelegte Programmevaluation zumindest einen plausiblen
Trend ab, auch wenn es sich um eine recht kleine Stichprobe handelt. Eine umfassendere qua-
litative Befragung war aufgrund der personellen und zeitlichen Ressourcen nicht méglich.
Dennoch waére eine grélRere (quantitative und qualitative) Stichprobe an anderen Schulen, an
denen das Box-Projekt durchgefiihrt wird, mit den Eltern, Lehrkréften und Schilern win-

schenswert.
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