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Hauptbeiträge

Für die Legitimation des Schulsports 
finden sich immer wieder sportpäd-
agogische Postulate, die die positive 
Wirkung geeigneter sportlicher Ak-
tivitäten auf die Persönlichkeitsent-
wicklung betonen. So ist beispiels-
weise im gemeinsam von der Deut-
schen Vereinigung für Sportwissen-
schaft (dvs), dem Deutschen Sport-
lehrerverband (DSLV) und dem Deut-
schen Olympischen Sportbund 
(DOSB) beschlossenen Memoran-
dum zum Schulsport zu lesen, dass der 
Schulsport grundsätzlich „die (dop-
pelte) Aufgabe [habe], sowohl die 
Sport- und Bewegungskultur zu er-
schließen als auch die Persönlichkeit 
zu entwickeln“ (dvs, DSLV & DOSB, 
2009, S. 5). Ähnliche Begründungsli-
nien lassen sich international nahezu 
beliebig viele finden. Sportpsycholo-
gie und Sportpädagogik tun sich aber 
noch immer schwer, empirische Bele-
ge für dieses sportpädagogische Pos-
tulat zu finden.

Für Traitansätze (z. B. Big Five; Costa & 
McCrae, 1992) scheint dies kaum verwun-
derlich, da diese eine hohe zeitliche Stabi-
lität aufweisen und es daher wenig Sinn 
macht, durch kurz- bis mittelfristige Inter-
ventionen Veränderungen dieser Persön-
lichkeitsmerkmale herbeiführen zu wol-
len. Seit aber die kognitive Wende in der 
Psychologie auch die Sportwissenschaft 
erreicht hat, ist in der sportwissenschaft-
lichen Persönlichkeitsforschung eine Aus-
richtung auf weniger stabile und damit 

plastischere selbst- und umweltbezogene 
Kognitionen festzustellen (Conzelmann, 
2001, 2009). Diese Ausrichtung hat meh-
rere sportpädagogisch ausgerichtete Ar-
beitsgruppen dazu bewogen, der Forde-
rung nach empirischen Nachweisen für 
den schulischen (oder außerschulischen) 
Sport nachzukommen (z. B. Brettschnei-
der & Kleine, 2002; Burrmann, 2004; Ger-
lach, 2008; Heim, 2002; Neuber, 2007; Sy-
gusch, 2007; Tietjens, 2009). Dass dabei, 
ähnlich wie in der entwicklungspsycho-
logischen Forschung, eine Fokussierung 
auf das Selbstkonzept stattgefunden hat 
(Greve, 2000; Krampen, 2002), lässt sich 
in mehrerlei Hinsicht begründen: Das 
Selbstkonzept, verstanden als selbstbe-
zogenes Wissenssystem (Filipp & Mayer, 
2005, S. 260), ermöglicht erstens bedingt 
durch dessen höhere Plastizität einen ge-
genstandsadäquateren Zugang zur Über-
prüfung des oben genannten pädago-
gischen Postulats. Zweitens wird in einem 
zeitgemäßen dynamisch-interaktionisti-
schen Verständnis von Persönlichkeit die 
Rolle des Individuums als Gestalter sei-
ner eigenen Entwicklung hervorgehoben. 
Drittens kommt dem Selbstkonzept des-
halb eine große Bedeutung zu, weil es in 
vielen Lebensbereichen eine verhaltens-
regulative Funktion einnimmt (Marsh & 
Hau, 2003; Roebers, 2007; Schütz & Sel-
lin, 2003). So hängt es beispielsweise vom 
Selbstkonzept der eigenen Fähigkeiten 
ab, welche Ziele man sich setzt und wel-
che sozialen Verpflichtungen man eingeht 
(Montada, 2008), welche akademischen 
Leistungen man erbringt (Marsh, Byrne & 

Yeung, 1999) oder wie zufrieden man mit 
dem gewählten Beruf ist (Judge & Bono, 
2001). Neben der Verbreitung von Selbst-
konzeptansätzen in der wissenschaft-
lichen Auseinandersetzung mit veränder-
baren Persönlichkeitsmerkmalen hat sich 
eine ähnliche Hinwendung auch in eini-
gen Sportlehrplänen bemerkbar gemacht, 
indem – beispielsweise in Mecklenburg-
Vorpommern, Schleswig-Holstein oder 
Hamburg – gefordert wird, dass die Schü-
lerinnen und Schüler ein positives Selbst-
konzept ausbilden sollen.

Die pädagogische Frage nach dem an-
zusteuernden Ziel, dem Entwicklungs-
soll wird dadurch jedoch noch nicht be-
antwortet. Gerade die normative Begrün-
dung von Erziehungs- und Entwicklungs-
zielen kann und soll aus einer pädagogi-
schen Perspektive und somit im schuli-
schen Kontext nicht ausgeklammert wer-
den (z. B. Prohl, 2006, 216–222; Neuber, 
2007, S. 28). Wenn es also um die positi-
ve Beeinflussung des Selbstkonzepts im 
Sportunterricht geht, ist zu fragen, wohin 
sich Merkmale des Selbstkonzepts von 
Schülerinnen und Schülern entwickeln 
sollen. Was meint man, wenn man von 
einem positiven Selbstkonzept spricht? 
Geht es darum, ein möglichst hohes 
Selbstkonzept auszubilden oder gibt es 
weitere angemessene Zielperspektiven? 
Die aus unterschiedlichen Forschungs-
zweigen stammenden Empfehlungen sind 
hierbei uneinheitlich, da sie (a) von einer 
möglichst realitätsangemessenen Selbst-
wahrnehmung als „Voraussetzung (…) 
für eine gesunde Persönlichkeitsentwick-
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lung“ (Hurrelmann, 2006, S. 38), über (b) 
die Forderung nach einem „positiv-rea-
listischen Selbstkonzept“ (Sygusch, 2008, 
S. 143), bis hin zu (c) einer Erhöhung des 
Selbstkonzepts durch den Sportunterricht 
(Lintunen, 1999, S. 117; Stiller & Alfer
mann, 2007, S. 136) reichen. Diese Emp-
fehlungen gründen zwar auf evidenten 
Argumenten, sie entbehren jedoch zum 
einen einer explizit theoretischen Ausei
nandersetzung mit der Funktionalitätsfra-
ge. Zum anderen erfolgt deren Beantwor-
tung ohne Berücksichtigung vorliegender 
empirischer Befunde. Angesichts dieser 
Antinomie erstaunt, dass alle bis dato ge-
fundenen Interventionsstudien im Sport-
unterricht auf eine Erhöhung des Selbst-
konzepts der Schülerinnen und Schüler 
abzielen (Annesi, 2007; Calfas & Cooper, 
1996; Goni & Zulaika, 2000; Lloyd & Fox, 
1992; Marsh & Peart, 1988; Percy, Dziu-
ban & Martin, 1981; Petrakis & Bahls, 
1991; Smith, 1982) und dabei die Veridi-
kalität, verstanden als den Grad der „Rea-
litätsangemessenheit der Selbstwahrneh-
mung eigener Fähigkeiten und Leistun-
gen“ (Helmke, 1992, S. 197), außer Acht 
lassen.1 Wenn dann durch Querschnitts-
studien gestützt gefolgert wird, dass Per-
sonen mit hohem Selbstkonzept bessere 
Leistungen bringen als Personen mit nied-
rigem, und daraus geschlossen wird, dass 
hohe Selbstkonzepte funktional seien, 
scheint dies schon deshalb problematisch, 
da es ja durchaus sein kann, dass Personen 
hohe Selbstkonzepte aufweisen, weil sie in 
einer entsprechenden Domäne hohe Fä-
higkeiten besitzen. In diesem Fall wäre das 

1	  Ein breit angelegtes Begriffsverständ-
nis bestimmt Veridikalität als Grad, mit dem 
„Urteile mit den ‚tatsächlichen’, d. h. den objek-
tiv gemessenen Merkmalen und Merkmals-
ausprägungen übereinstimmen“ (Schra-
der, 2006, S. 95). Die Auseinandersetzung mit 
der Frage nach der Urteilsgenauigkeit brach-
te dabei einen eigenen Forschungsansatz her-
vor (Funder, 1995), der sich mit Bedingungen 
und Konsequenzen akkurater Urteile beschäf-
tigte. Ein Spezialfall akkurater Urteilsbildung ist 
derjenige der Selbstbeurteilung oder Selbst-
einschätzung. Dabei wird das eigene Subjekt 
zum Objekt, über welches geurteilt wird. Helm-
kes (1992) enges Begriffsverständnis der Veridi-
kalität als „Realitätsangemessenheit der Selbst-
wahrnehmung“ (S. 197) grenzt somit den aus 
der Urteilsforschung stammenden Begriff wei-
ter ein, um ihn auf den Akt der Selbstwahrneh-
mung zu beschränken.

Selbstkonzept hoch, aber dennoch reali-
tätsangemessen. Neben der Funktionali-
tät der Höhe gilt es also auch die Funk-
tionalität der Realitätsangemessenheit des 
Selbstkonzepts zu diskutieren. Der folgen-
de Beitrag behandelt daher die Frage, wel-
che Selbstkonzeptausprägungen aus einer 
psychologischen Perspektive durch den 
Sportunterricht gefördert werden sollen. 
Dazu werden theoretische Überlegungen, 
vorwiegend aber empirische Studien re-
feriert, aus denen sich Empfehlungen für 
selbstkonzeptfördernde Interventionen 
im Sportunterricht ableiten lassen.

Welche Selbstkonzeptausprä-
gungen sind funktional?

Obwohl sich Forscher unterschiedlichs-
ter psychologischer Teildisziplinen und 
Forschungstraditionen dem Problem der 
Funktionalität von Selbsteinschätzungen 
angenommen haben, gibt es bis heute kei-
ne integrative Theorie realitätsangemesse-
ner Selbstkonzepte (Wilson, 2009). Dis-
kussionen mit mehr oder weniger kon-
sistenten Ergebnissen wurden jedoch in 
der Sozial- und Motivationspsycholo-
gie (Selbstkonzept, Attributionen), in der 
Entwicklungspsychologie (Selbstkonzept-
entwicklung) und in der Klinischen Psy-
chologie (Depression) geführt (Helmke, 
1992, S. 197). Da dabei allerdings die Fra-
ge nach der Funktionalität realitätsange-
messener oder -ferner Selbstkonzepte nie 
explizit gestellt wurde, scheint es sinnvoll 
zu sein, den Blick etwas zu weiten und 
zu fragen, welche Selbsteinschätzungen 
denn funktional sind. Dies ermöglicht 
unter anderem den Einbezug von Über-
legungen und Untersuchungen, die sich 
mit Selbstwirksamkeitserwartungen,2 als 
Selbstkonzepte der eigenen Wirksamkeit 
(Mummendey, 2006, S. 187) und mit posi-
tiven Illusionen, als „selbstwertdienliche 

2	  Bong und Skaalvik (2003), welche die bei-
den oft als distinkt dargestellten Konstrukte 
Selbstkonzept und Selbstwirksamkeit verglei-
chend diskutieren, kommen zum Schluss, dass 
die Gemeinsamkeiten die Unterschiede nahe-
zu aufwiegen. So seien beiden Konstrukten die 
Zentralität der wahrgenommenen Kompetenz, 
die mehrdimensionale und hierarchische Struk-
tur, die Inhaltsspezifität und die Vorhersagbar-
keit von Motivation, leistungsfördernder Emoti-
on und Leistung gemeinsam.

Selbsteinschätzungen“, auseinanderset-
zen. Der Mangel an einschlägigen sport-
wissenschaftlichen Publikationen zur 
Funktionalitätsfrage führt dazu, dass sich 
diese Auseinandersetzung ausschließlich 
auf das Rezipieren von Studien der ge-
nannten psychologischen Teildisziplinen 
beschränken muss. Im Folgenden wer-
den vorliegende Erkenntnisse zur Funk-
tionalität einer Überschätzung, einer rea-
listischen Einschätzung und einer Unter-
schätzung eigener Fähigkeiten und Per-
sönlichkeitseigenschaften dargestellt.

Selbstüberschätzung

Bandura (1994) spricht sich in seiner 
Selbstwirksamkeitstheorie deutlich für 
den funktionalen Wert einer Überschät-
zung der eigenen Fähigkeiten aus. Er 
sieht in optimistischen, leicht überzoge-
nen Selbstwirksamkeitserwartungen das 
Potenzial, den Menschen zu Taten zu 
bewegen, die er durch eine allzu akku-
rate Selbsteinschätzung unterlassen hät-
te. So sei das Leben voll von Unwegsam-
keit, Hindernissen, Rückschlägen und 
Frustrationen, die nur mit entsprechen-
der Selbstüberzeugung und der damit 
einhergehenden Leistungsmotivation 
zu meistern seien. Mit den Worten von 
Henry Ford könnte man sagen, dass wer 
immer nur das tut, was er schon kann, 
immer nur der sein wird, der er schon 
ist. Unterstützung erhält diese Position 
durch Befunde, die im Review von Taylor 
und Brown (1988) zusammengetragen 
wurden und in der Folge zu einer heftig 
ausgetragenen Debatte führten: die Opti-
mismus-Realismus-Debatte. Taylor und 
Brown (1988) vertreten die These, dass 
unrealistisch positive Selbstbewertun-
gen, übertrieben hohe Einschätzungen 
eigener Kontrolle (Kontrollillusion) und 
unrealistischer Optimismus sowohl zu 
psychischer Gesundheit als auch zu er-
höhter Motivation, größerer Leistungs-
bereitschaft, somit besserer Leistung und 
schließlich zu mehr Erfolg führen. Ihren 
Ausführungen zufolge zeigen sich diese 
selbstwertdienlichen Selbsteinschätzun-
gen in folgenden zwei Tatsachen: „(a) 
most individuals see themselves as bet-
ter than the average person and (b) most 
individuals see themselves better than 
others see them“ (Taylor & Brown, 1988, 
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S. 195–196). Diese bei den meisten gesun-
den Individuen vorzufindenden positi-
ven Illusionen zeichnen sich insbesonde-
re durch drei systematische Verzerrun-
gen aus, die (a) die eigene Person, (b) die 
Welt und (c) die Zukunft betreffen (Tay-
lor & Brown, 1994, S. 21). Dass diese posi-
tiven Illusionen normal, adaptiv und ge-
sund sein sollen, scheinen auch Befunde 
aus der Depressionsforschung zu bestä-
tigen. Alloy und Abramson (1979) konn-
ten zeigen, dass nichtdepressive Indivi-
duen häufiger optimistischen Verzer-
rungen unterliegen als depressive Per-
sonen.3 Ihr Fazit aus weiteren Studien, 
die durch die überraschend realitätsan-
gemessene Selbsteinschätzung Depressi-
ver angeregt wurden, war dabei folgen-
des: „The depressive’s problem is not that 
he or she suffers from the presence of de-
pressogenic cognitive biases, but rather 
that he or she suffers from the absence 
of the nondepressive cognitive biases“ 
(Abramson & Alloy, 1981, S. 445).4 Posi-
tive Illusionen scheinen demnach ein 
Schutzfaktor gegen Depression oder de-
pressive Verstimmungen und ein gene-
relles Kennzeichen psychischer Gesund-
heit zu sein (Taylor & Brown, 1988). An-
gestoßen durch diese Erkenntnis wurde 
im Laufe der Jahre eine Vielzahl an Be-
funden zusammengetragen, welche die 
überwiegend positiven Effekte positi-
ver Illusionen stützen (Armor & Taylor, 
1998; Bonanno, Field, Kovacevic & Kalt-
man, 2002; Kurt & Paulhus, 2008; Sedi-
kides, Rudich, Gregg, Kumashiro & Rus-
bult, 2004; Taylor & Brown, 1994; Tay-
lor & Gollwitzer, 1995; Taylor, Kemeny, 
Reed, Bower & Gruenewald, 2000; Tay-

3	  In der sog. Kontingenzlernaufgabe ließen sie 
depressive und nichtdepressive Personen schät-
zen, in welchem Ausmaß sie das Aufleuchten 
eines Lichtes durch das eigene Betätigen einer 
Taste erklärten. Was den Versuchspersonen ver-
schwiegen wurde: Das tatsächliche Ausmaß an 
Kontrolle über das Aufleuchten des Lichts wur-
de experimentell manipuliert. Dabei zeigte sich, 
dass nichtdepressive Probanden bei 75%iger 
Übereinstimmung zwischen der Betätigung der 
Taste und dem Aufleuchten des Lichts ihren Ein-
fluss auf dieses Ereignis massiv überschätzten, 
während depressive Probanden ein realistisches 
Maß an Kontrolle angaben.
4	  Für einen kritischen Überblick zum Phäno-
men des Depressiven Realismus siehe z. B. 
Allan, Siegel und Hannah (2007) oder Carson, 
Hollon und Shelton (2010).

lor, Lerner, Sherman, Sage & McDowell, 
2003; Willard & Gramzow, 2009; Wright, 
2000).

Realistische Selbsteinschätzung

Trotz dieser scheinbar starken empiri-
schen Evidenz der Funktionalität positi-
ver Illusionen für die psychische Gesund-
heit wurde heftige Kritik an dieser Posi-
tion und dem damit einhergehenden 
Menschenbild geübt. Colvin und Block 
(1994) betonen in der Tradition der hu-
manistischen Psychologie (z. B. Rogers, 
1951), dass nur eine realistische Selbst- 
und Weltsicht die psychische und physi-
sche Gesundheit fördern könne – sogar 
dann, wenn realistisch mit negativ gleich-
gesetzt werden müsse. Sie stellen sich den 
von Taylor und Brown (1988, 1994) vorge-
tragenen Befunden mit methodologischer 
Kritik und führen ins Feld, die Akkurat-
heit der Realitätseinschätzungen sei nicht 
valide erhoben worden. Dabei fordern sie 
ein externales Validitätskriterium, das es 
ermöglicht, Personen mit positiver Selbst-
einschätzung – die in realis eine Entspre-
chung finden – von jenen zu unterschei-
den, denen diese Entsprechung fehlt. Die 
Funktionalitätsfrage beantworten zu wol-
len, indem sowohl die unabhängige als 
auch die abhängige Variable über ein 
selbstberichtetes Konstrukt operationali-
siert wird, sei per se ein sinnloses Unter-
fangen. So könne davon ausgegangen wer-
den, dass Personen, die sich selbst über-
schätzen, generell überzogene Selbstan-
sichten haben und dass so auch das selbst-
berichtete Konstrukt (z. B. hohes Selbst-
wertgefühl oder subjektives Wohlbefin-
den – als abhängige Variable) einer posi-
tiven Verzerrung unterliegt (s. auch Shed-
ler, Mayman & Manis, 1993). Zudem be-
zweifeln Colvin und Block (1994, S. 14) die 
Übertragbarkeit von Erkenntnissen aus 
Laboruntersuchungen: Wenn es um die 
Bestimmung von möglichen Konsequen-
zen positiver Illusionen geht, fokussie-
ren Laboruntersuchungen gezwungener-
maßen kurzfristige Outputs, die mit den 
langfristigen Konsequenzen nicht über-
einzustimmen brauchen. In ihrer Längs-
schnittstudie versuchen Colvin, Block 
und Funder (1995) diesen beiden Kritik-
punkten Rechnung zu tragen, indem sie 
im Abstand von fünf Jahren sowohl den 

studentischen Probanden als auch vier zu-
sätzlichen Versuchsleitern ein Kartenset 
mit Persönlichkeitseigenschaften unter-
breiten und diese bitten, sich selbst bzw. 
die Probanden mit den Begriffen mög-
lichst präzise zu beschreiben. Personen, 
die sich zum ersten Messzeitpunkt über-
schätzten, wurden zum zweiten Mess-
zeitpunkt als zynisch, argwöhnisch, un-
sicher, dünnhäutig und misstrauisch be-
schrieben, während Personen, die sich 
realistisch einschätzten, als aufrichtig, di-
rekt, ehrlich und ausgeglichen beschrie-
ben wurden. Daraus folgern sie, dass eine 
Selbstüberschätzung, operationalisiert 
über ein externales Kriterium, besonders 
im sozialen Kontext negative Konsequen-
zen mit sich bringen kann. Ein breites Be-
griffsverständnis von psychischer Ge-
sundheit müsse auch soziale Faktoren be-
rücksichtigen, was ihrer Ansicht nach die 
zu große Beachtung findenden Ergebnis-
se von Taylor und Brown (1988) obsolet 
werden ließen.

Neben dieser eher methodologisch 
ausgerichteten Kritik an der Funktiona-
lität überzogener Selbsteinschätzungen 
für das psychische Wohlbefinden des be-
fragten Individuums wird ein zweiter As-
pekt diskutiert, der sich auf den Einfluss 
der Selbstüberschätzung auf die Umwelt 
(namentlich auf mögliche Interaktions-
partner) bezieht. Taylor und Brown (1988, 
S. 198) behaupten, dass hohe Selbstein-
schätzungen auch mit der Fähigkeit ein-
hergehen, sich um andere zu kümmern. 
Dies soll u. a. deshalb der Fall sein, weil 
optimistische Menschen generell besser 
in der Lage seien, gute Stimmung zu ver-
breiten, sich eher trauen würden, Lob aus-
zusprechen und daher beliebtere Interak-
tionspartner seien. Gestützt wird die
se These z. B. von einer Studie, die sich 
mit der Entstehung neuer Freundschaf-
ten bei Studienanfängern beschäftigt. 
So stellten Brissette, Scheier und Carver 
(2002, S. 105) fest, dass Optimisten (als 
zukunftsgerichtete Selbstüberschätzer) 
schon 2 Wochen nach Studienbeginn 
deutlich mehr Freunde gefunden hatten 
als Pessimisten und gegen Ende Semes-
ter einen größeren Freundeskreis hat-
ten. Diesen Befunden steht jedoch eine 
Reihe von Untersuchungen entgegen, 
die eher von negativen sozialen Konse-
quenzen hoher Selbsteinschätzung be-
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richten und Selbstüberschätzer als prob-
lematische Interaktionspartner beschrei-
ben, da sie sich durch mangelnde Empa-
thie, hohe Narzissmuswerte und erhöh-
te Gewaltbereitschaft auszeichnen (Bau-
meister, Bushman & Campbell, 2000; 
Baumeister, Campbell, Krueger & Vohs, 
2003; Bushman & Baumeister, 1998; Gres-
ham, Lane, MacMillan, Bocian & Ward, 
2000). Zudem wird Überschätzern zwar 
kurzfristig höhere soziale Akzeptanz zu-
gestanden, die sich jedoch in einer eher 
längerfristigen Perspektive ins Gegenteil 
kehrt (Colvin et al., 1995; Paulhus, 1998; 
Robins & Beer, 2001). So konnte Paulhus 
(1998) zeigen, dass Selbstüberschätzer in 
wöchentlich stattfindenden Gruppendis-
kussionen zu Beginn sehr hohe Akzep-
tanzwerte der anderen Teilnehmer erhiel-
ten, nach 7 Wochen aber sehr negativ be-
urteilt wurden. Dieser Abfall an sozialer 
Akzeptanz über die Zeit kann mit kom-
petitiven Selbstdarstellungstendenzen er-
klärt werden, die sich nicht als sozialver-
träglich erweisen. Neuere Untersuchun-
gen scheinen diese kurzfristig positiven, 
aber langfristig negativen Auswirkungen 
von Selbstüberschätzung auf den inter-
personalen Bereich zu erhärten (Ander-
son, Srivastava, Beer, Spataro & Chatman, 
2006; Bonanno, Rennicke & Dekel, 2005; 
Church, Katigbak, Prado, Valdez-Medina, 
Miramontes & Ortiz, 2006; Kwan, John, 
Robins & Kuang, 2008).

Für die Funktionalität einer realisti-
schen Selbsteinschätzung sprechen auch 
die Ergebnisse der modernen Attribu-
tionsforschung. Angetrieben durch das 
Grundbedürfnis, über die Ursachen von 
Ereignissen oder Ergebnissen eigener 
Handlungen informiert zu sein, führen 
realistische Attributionen eher zu funk-
tionalem und unrealistische Attributio-
nen eher zu dysfunktionalem leistungs-
bezogenem Verhalten (Försterling, 2000; 
Försterling & Morgenstern, 2002). Wäh-
rend Personen mit realistischen Attri-
butionen Zeit in Gebiete investieren, in 
denen sie Stärken aufweisen, vergeuden 
Personen mit unrealistischen Attributio-
nen Zeit mit Aufgaben, die sie aufgrund 
mangelnder Fähigkeiten nicht oder kaum 
schaffen können.
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Zusammenfassung
In schulsportbezogenen Interventionsstu-
dien, welche eine Überprüfung der Sozialisa-
tionshypothese zum Ziel hatten, wurde bis 
anhin versucht, das Selbstkonzept der Schü-
lerinnen und Schüler zu erhöhen, was mit 
Blick auf die Funktionalität fragwürdig er-
scheint. Denn sowohl aus pädagogischer als 
auch aus psychologischer Perspektive ist zu 
fragen, ob nicht eher eine möglichst realitäts-
angemessene Ausprägung des Selbstkon-
zepts anzustreben ist. So dürfte eine Unter-
schätzung leistungsbezogenes Verhalten 
hemmen und eine Überschätzung kann ins-

besondere in sozialen Interaktionen dysfunk-
tional sein. Ausgehend von diesem Wider-
spruch wird im folgenden Beitrag die Frage 
behandelt, welche Selbstkonzeptausprägun-
gen aus einer psychologischen Perspektive 
durch den Sportunterricht gefördert werden 
sollen. Dabei entsteht eine neue Zielperspek-
tive für zukünftige selbstkonzeptfördernde 
Interventionen im Sportunterricht.

Schlüsselwörter
Funktionalität · Selbsteinschätzung ·  
Selbstkonzept · Sportunterricht · Veridikalität

Promoting the self-concept in physical education. A psychological  
look at an educational goal

Abstract
Previous intervention studies in school sports 
designed to test the socialisation hypothe-
sis have tried to raise students’ self-concepts. 
However, this goal seems to be of question-
able functionality: From both an education-
al and a psychological perspective, it would 
seem preferable to aim toward making self-
concepts as realistic as possible. Underesti-
mating self-concepts might impede perfor-
mance-related behaviour, whereas overesti-
mating might be dysfunctional, particularly 

in social interactions. This dichotomy is used 
to examine which manifestations of the self-
concept physical education needs to pro-
mote from a psychological perspective. It cre-
ates a new perspective for future interven-
tions designed to promote the self-concept 
in physical education.
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Selbstunterschätzung

Motivationspsychologische Studien 
untersuchen neben der realistischen 
Einschätzung und der Überschätzung 
auch die Unterschätzung der eigenen 
Fähigkeiten und kommen zumindest 
in Bezug auf letztere zu einem einheit-
lichen Schluss (Weiss & Ferrer-Caja, 
2002, S. 112–114). So zeigt sich beispiels-
weise in einer Studie von Weiss und 
Horn (1990), dass Überschätzer, Realis-
ten und Unterschätzer unterschiedliche 
leistungsbezogene Persönlichkeitsmerk-
male aufweisen. Aufgrund von Erhe-
bungen der selbsteingeschätzten sport-
lichen Fähigkeit, der erhobenen sport-
motorischen Kompetenz und den da-
raus gebildeten Differenzwerten, teil-
ten sie die Kinder in 3 Gruppen ein: sol-
che, die ihre Fähigkeiten unterschätzten, 
solche, die sich realistisch einschätzten 
und solche, die sich überschätzten. Die 
Ergebnisse zeigten, dass Mädchen, die 
sich unterschätzten, weniger Leistungs-
motivation, höhere Leistungsangst und 
eher externale Kontrollüberzeugungen 
aufwiesen als Mädchen, die sich realis-
tisch einschätzten. Sich unterschätzende 
Jungen unterschieden sich nur in Bezug 
auf die Kontrollüberzeugungen von den 
Überschätzern und den Realisten. Phil-
lips und Zimmerman (1990) haben (bzgl. 
akademischer Fähigkeiten) hochbegab-
te Schüler untersucht, welche ihre schu-
lischen Fähigkeiten stark unterschätzen. 
Dabei haben sie herausgefunden, dass 
diejenigen, die diese „illusion of incom-
petence“ aufwiesen, gleichzeitig auch un-
realistisch tiefe Erfolgserwartungen und 
hohe Leistungsangst zeigten sowie sel-
ten Aufgaben mit adäquatem Schwie-
rigkeitsgrad wählten. Das Problem in-
adäquater Aufgabenwahl von Über- und 
Unterschätzern thematisiert auch Harter 
(1998, S. 590), die nach ähnlichen Befun-
den zum Schluss kommt, dass in einem 
motivationalen Kontext sowohl eine star-
ke Über- als auch eine starke Unterschät-
zung als dysfunktional für den Erwerb 
neuer Fähigkeiten taxiert werden muss. 
Eine maßvolle Überschätzung erachtet 
sie für das Setting Schule als den funk-
tionalsten Zustand, da dieser mit einer 
höheren Leistungsmotivation einhergehe 
als eine realistische Einschätzung, jedoch 

weniger negative Konsequenzen mit sich 
bringe als eine starke Über- oder Unter-
schätzung.

Differenzierte Betrachtung 
des Problems

Betrachtet man die Ergebnisse der be-
richteten Studien im Überblick, scheint 
die Befundlage weder eindeutig für eine 
Selbstüberschätzung noch für eine realis-
tische Einschätzung der eigenen Fähig-
keiten zu sprechen und bleibt somit wei-
terhin für empirische Untersuchungen 
offen. Einheitliche Befunde finden sich 
einzig in Bezug auf die Unterschätzung 
der eigenen Fähigkeiten, welche durch-
gehend als dysfunktionaler Zustand er-
mittelt wird. Dabei stellt sich die Frage, 
ob überhaupt von der Funktionalität ge-
sprochen werden darf oder nicht eher 
von differenziellen und komplexen Ef-
fekten ausgegangen werden muss. Wie 
den referierten Befunden zu entneh-
men ist, kann der funktionale Wert einer 
Über- oder Unterschätzung der eigenen 
Fähigkeiten in unterschiedlichen Situa-
tionen und unter verschiedenen Bedin-
gungen erheblich variieren. Wenn Har-
ter (1998, S. 590) eine leichte Überschät-
zung als optimalen Zustand im schuli-
schen Setting und zum Erwerb neuer Fä-
higkeiten betont, spricht sie damit gleich 
zwei Aspekte an: Es gilt sowohl das Aus-
maß der Verzerrung als auch den Kon-
text, in dem sich ein Individuum befin-
det (Situationsmerkmale), zu beachten. 
Nicht in jeder Situation wird eine realis-
tische Selbsteinschätzung den gleichen 
Erfolg oder Misserfolg mit sich bringen. 
Während Taylor und Brown (1988) einer 
Überschätzung kurzfristig funktiona-
len Wert für das psychische Wohlbefin-
den (internales Kriterium) zuschreiben, 
sehen Anderson et al. (2006) langfristig 
eher negative Konsequenzen für das sich 
überschätzende Individuum im sozialen 
Gefüge (externales Kriterium). Welches 
Kriterium zur Beantwortung der Funk-
tionalitätsfrage herangezogen wird, ist al-
so von entscheidender Bedeutung (Krite-
riumsfrage). Und nicht zuletzt ist zu fra-
gen, ob beispielsweise eine Überschät-
zung für jede Person den gleichen funk-
tionalen Wert besitzt. So ist durchaus 
vorstellbar, dass weitere Persönlichkeits-

merkmale wie Extraversion oder Offen-
heit für Erfahrungen die Funktionalität 
der Überschätzung moderieren könnten, 
was eine differenzielle Perspektive erfor-
derlich machen würde. Vor diesem Hin-
tergrund scheint eine differenziertere 
Betrachtung dieser vier genannten Fak-
toren von Nöten zu sein, um aus ihnen 
eine psychologisch orientierte Zielpers-
pektive für eine selbstkonzeptfördernde 
Schulsportintervention ableiten zu kön-
nen.

Ausmaß der Verzerrung

Die Frage nach der Bedeutung von 
Selbstüberschätzungstendenzen oder il-
lusionär positiven Denkens für die Ge-
sundheit und eine erfolgreiche Entwick-
lung wird ausführlich von Baumeister 
(1989) diskutiert. Seiner Meinung nach 
kann eine allzu optimistische Selbstsicht 
besonders negative Folgen haben und 
sollte deshalb vermieden werden. Eige-
ne Fähigkeiten werden über-, Risiken 
unterschätzt. Er warnt aber nicht nur vor 
den negativen Konsequenzen, sondern 
schlägt in gewissem Maße eine konst-
ruktive Lösung der etwas dichotom ge-
führten Optimismus-Realismus-Debat-
te vor, indem er einen optimalen Bereich 
des Ausmaßes positiver Illusionen („op-
timal margin of illusion“) postuliert, der 
mit einem optimalen psychologischen 
Funktionieren einhergehen soll. Dieser 
Bereich, der in einer leichten Überschät-
zung der eigenen Fähigkeiten liegt, er-
möglicht es dem Individuum, die Vorzü-
ge des illusionär optimistischen und des 
realistischen Denkens zu verbinden. Ab-
weichungen von diesem angeblich opti-
malen Bereich in Richtung einer reali-
tätsfernen Selbstüberschätzung sollten 
ihm zu Folge zu unproduktiver Persis-
tenz oder zu anderen selbstbehindern-
den Strategien (z. B. Self-Handicapping, 
Tice, 1991) führen.

Die unproduktive Persistenz wurde 
von McFarlin, Baumeister und Blascovich 
(1984) erstmals untersucht und in weite-
ren Studien erfolgreich repliziert. Be-
dingt durch die Überschätzung der eige-
nen Fähigkeiten unerreichbare Ziele über 
eine längere Zeit verfolgen oder unlösbare 
Aufgaben nicht bei Seite legen zu wollen, 
führt nicht nur zu schlechteren Gesamt-
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leistungen (Vancouver, Thompson, Tisch-
ner & Putka, 2002), sondern auch zu ne-
gativen Konsequenzen für das psychische 
Wohlbefinden (Carver & Scheier, 1998, 
S. 189) oder für die Gesundheit (Solberg 
Nes, Segerstrom & Sephton, 2005). Da-
hingegen kann eine realistische Einschät-
zung der eigenen Fähigkeiten zu einer frü-
heren Zielablösung führen und somit per-
sonelle Ressourcen – z. B. Zeit und Ener-
gie – frei machen, um erreichbare Ziele zu 
verfolgen (Wrosch, Scheier, Miller, Schulz 
& Carver, 2003).

Die Strategie des Self-Handicappings 
kann besonders gut vor Leistungssitua-
tionen beobachtet werden. So berichten 
beispielsweise im Bereich des Leistungs-
sports Sportler vor wichtigen Wettkämp-
fen sehr offenkundig über Beschwerden, 
leichte Verletzungen oder unzureichen-
des Training, um sich somit gegen spätere 
Kritik an ihren Leistungen zu immunisie-
ren (Mummendey, 2006, S. 82–84). Sol-
che selbst auferlegten Handicaps ermögli-
chen dem Individuum attributionale Vor-
teile und können eine selbstwertschützen-
de Wirkung haben: Bei Misserfolg kann 
das Versagen auf das Handicap attribu-
iert werden, bei Erfolg scheint die eigene, 
unter erschwerten Bedingungen erbrachte 
Leistung besonders bemerkenswert. Die
se Attributionsstrategien steigern zwar 
kurzfristig den Selbstwert, haben langfris-
tig aber sowohl auf letzteren als auch auf 
die Lern- und Leistungsmotivation sowie 
auf die zukünftige Leistung einen negati-
ven Effekt (McCrea, 2008; McCrea & Hirt, 
2001; Urdan, 2004; Zuckerman, Kieffer & 
Knee, 1998).

Auch wenn Baumeister (1989, S. 184–
185) zusätzlich noch den Fall der Unter-
schreitung des optimalen Bereichs posi-
tiver Illusionen diskutiert und dabei auf 
die demotivierenden und leistungshem-
menden Auswirkungen der Unterschät-
zung eigener Fähigkeiten verweist (Har-
ter, 1998, S. 590; Weiss & Ferrer-Caja, 
2002, S. 112–114), scheint das Problem 
noch nicht hinreichend gelöst. Die Fra-
ge, um wie viel die Realität ins Positive 
verzerrt sein soll, damit man sich noch 
im idealen Bereich befindet, dürfte ers-
tens schwierig zu beantworten sein und 
zweitens von den jeweiligen individuel-
len und situativen Voraussetzungen ab-
hängen.

Situationsmerkmale

Mit der Bedeutung situativer Gegeben-
heiten zur Bestimmung funktionaler 
Selbsteinschätzungen beschäftigt sich 
auch Bandura (1994). Er benennt Situa-
tionen, in denen illusionäre Selbstüber-
schätzung äußerst gefährlich sein kann. 
Wenn sich beispielsweise jemand zum 
Ziel gesetzt hat, schwimmend einen See 
zu überqueren und dabei seine schwim-
merischen Fähigkeiten überschätzt, kann 
dies ebenso verheerende Konsequenzen 
haben, wie wenn man seine radfah-
rerischen Fähigkeiten im Straßenverkehr 
überschätzt.
„However, the functional value of accurate 
self-appraisal depends on the nature of the 
activity. Activities in which mistakes can 
produce costly or injurious consequences 
call for accurate self-appraisal of capabil
ities. It is a different matter where difficult 
accomplishments can produce substantial 
personal and social benefits and the costs 
involve one’s time, effort, and expendable 
resources.“ (Bandura, 1994, S. 76)

Ebenso gibt es aber auch Situationen, 
in denen eine Überschätzung der eige-
nen Fähigkeiten und die damit einherge-
henden motivationalen Effekte durchaus 
funktionalen Wert besitzen:
„When people err in their self-appraisal 
they tend to overestimate their capabilities. 
This is a benefit rather than a cognitive fail
ing to be eradicated. If efficacy beliefs al-
ways reflected only what people can do rou-
tinely they would rarely fail but they would 
not set aspirations beyond their immediate 
reach nor mount the extra effort needed 
to surpass their ordinary performances.“ 
(Bandura, 1994, S. 76)

Empirische Studien scheinen die ange-
deutete Situationsspezifik zu bestätigen 
und darauf hinzuweisen, dass die Über-
schätzung besonders der physischen Fä-
higkeiten schwerwiegende Konsequen-
zen nach sich ziehen kann. Radfahrunfäl-
le gehören laut einer Untersuchung von 
Rivara (1985) zu den häufigsten Ursachen 
schwerwiegender Verletzungen im Kin-
desalter. Nicht selten ist daran eine Fehl-
einschätzung der eigenen Fähigkeiten 
mitbeteiligt. So konnte Plumert (1995) in 
einer Studie an 6- und 8-Jährigen zeigen, 

dass eine Überschätzung der eigenen phy-
sischen Fähigkeiten mit der Anzahl und 
dem Schweregrad von Alltagsverletzun-
gen zusammenhängt. Je stärker sich Kin-
der überschätzen, desto größer ist die Ge-
fahr, sich zu verletzen. Geschlechtsspezi-
fische Auswertungen ergaben, dass die-
ser Effekt bei den Jungen stärker war als 
bei den Mädchen. Da Ergebnisse weite-
rer Studien dieser Arbeitsgruppe in die 
gleiche Richtung weisen (Plumert, Kear-
ney & Cremer, 2004; Plumert & Schwe-
bel, 1997; Schwebel & Bounds, 2003), war-
nen die Autoren besonders bei physischen 
oder sportlichen Betätigungen vor einer 
allzu starken Überschätzung der eige-
nen Fähigkeiten. Allerdings betonen sie 
auch, dass diese Resultate keinesfalls da-
zu veranlassen sollen, eine Unterschät-
zung als funktionalen Zustand zu prokla-
mieren. Auch wenn die Unterschätzung 
der eigenen physischen Fähigkeiten Kin-
der vor Unfällen schützen kann, antizipie-
ren Schwebel und Plumert (1999) ähnlich 
wie Bandura (1994) negative Konsequen-
zen für die von ihnen gefundene Gruppe 
der Unterschätzer: Denn wer sich unter-
schätzt, verpasst Gelegenheiten, die eige-
nen Fähigkeiten unter Beweis zu stellen 
und Neues zu lernen. Eine angemessene 
physische als auch psychische Entwick-
lung beinhaltet aber besonders im Kin-
des- und Jugendalter, Neues auszuprobie-
ren und daran zu wachsen (Bjorklund & 
Green, 1992). Während eine Überschät-
zung in gefährlichen Situationen das Un-
fallrisiko erhöhen kann, wird deren Funk-
tionalität als Motor der Entwicklung in 
ungefährlichen oder beaufsichtigten Situ-
ationen durchaus zugestanden. Ohne die 
Berücksichtigung der jeweiligen Situation 
scheint eine sinnvolle Funktionalitätsbe-
stimmung also kaum möglich zu sein.

Taylor und Brown (1994) wollen nicht 
nur unterschiedliche Situationen, sondern 
auch unterschiedliche Handlungsphasen 
und deren Bewusstseinslagen beachtet 
wissen, um funktionale Selbsteinschät-
zungen ausfindig machen zu können. Sie 
gehen davon aus, dass Individuen in der 
Lage sind, ihre positiven Illusionen auf-
zugeben, wenn eine bestimmte Situation 
eine realitätsangemessene Einschätzung 
erfordert. Durch dieses „window of real
ism“ (S. 26) könne der Mensch trotz sei-
ner tendenziell positiv illusionären Erwar-
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tungen lauernde Gefahren erkennen und 
entsprechend richtig handeln. Das einer 
Zielsetzung vorauslaufende Abwägen al-
ternativer Zielsetzungen wäre nach ihnen 
eine Situation, in der sich eine realistische 
Selbsteinschätzung lohnt, um die eigenen 
Ressourcen gewinnbringend einzuset-
zen. Zur Überprüfung dieser Hypothese 
nutzten Taylor und Gollwitzer (1995) die 
Unterscheidung zwischen abwägender 
(prädezisionaler) und planender (postde-
zisionaler) Bewusstseinslage und versetz-
ten ihre Probanden (alles Studierende) in 
die beiden unterschiedlichen Bewusst-
seinslagen. Danach wurden sie zur aktu-
ellen Stimmungslage, zum Selbstwert und 
zu allgemeinen Risikoeinschätzungen be-
fragt. Wie erwartet wiesen die Proban-
den in der abwägenden Bewusstseinslage 
niedrigere Werte in Bezug auf die Stim-
mung und den Selbstwert, aber höhe-
re Werte bezüglich ihrer Risikoeinschät-
zungen auf. Bei den Probanden in der pla-
nenden Bewusstseinslage zeigte sich das 
entgegengesetzte Muster. In einer präde-
zisionalen Phase sollte folglich eine mög-
lichst realistische Sicht der eigenen Kom-
petenzen und Risiken vorherrschen, um 
eine optimale Wahl des anzustrebenden 
Ziels zu ermöglichen. Ist das Ziel einmal 
festgelegt und die Entscheidung getroffen, 
scheinen die zuvor noch als hinderlich be-
stimmten positiven Verzerrungen moti-
vierenden Charakter anzunehmen, was 
zu einer Erhöhung der Persistenz führen 
kann, die zur Zielerreichung notwendig 
ist. Erfolgreiche Personen sind dabei im-
stande, sich den situativen Anforderun-
gen flexibel anzupassen. Erfordert die Si-
tuation eine realistische Einschätzung der 
eigenen Fähigkeiten (Abwägen), so wird 
diese erbracht. Geht es um die Umsetzung 
des Plans, geben sich diese Personen wie-
der den für die Bewältigung dieser Hand-
lungsphase funktionalen positiven Illusio-
nen hin. Je nach Handlungsphase, in der 
man sich zu einer gewissen Zeit befindet, 
ist die Funktionalität realistischer Selbst-
einschätzung also anders zu bewerten.

Kriteriumsfrage

Auch wenn aus der weiter oben skiz-
zierten Optimismus-Realismus-Debatte 
durch ihre starke Fokussierung auf Me-
thodenfragen und die gegenseitige Ableh-

nung des zugrunde liegenden Menschen-
bildes kaum eine eindeutige Lösung für 
das Problem funktionaler Selbsteinschät-
zungen zu erwarten ist, lässt sich aus ihr 
trotzdem eine entscheidende Erkenntnis 
ableiten: Die Operationalisierung sowohl 
der unabhängigen (UV) als auch der ab-
hängigen Variable (AV) scheint die Beant-
wortung der Funktionalitätsfrage stark zu 
beeinflussen.

So kann die Veridikalitätsvariable 
(UV) einerseits dadurch gebildet werden, 
dass Selbsteinschätzungen mit Fremd
einschätzungen verglichen werden (sie-
he z. B. Kwan, John, Kenny, Bond & Ro-
bins, 2004). Hierbei ist allerdings frag-
lich, ob Fremdeinschätzungen prinzipiell 
präziser sein können als Selbsteinschät-
zungen, da ein Beobachter nie mehr Er-
fahrungen oder Beobachtungsgrundla-
gen haben kann als die befragte Person 
selbst (Funder, 1995, S. 657). Andererseits 
können Selbsteinschätzungen auch ob-
jektiven Standards oder Tests gegenüber-
gestellt werden (Dunning, Heath & Suls, 
2004, S. 71). Studien haben beispielswei-
se Selbsteinschätzungen akademischer 
Fähigkeiten von Studierenden mit ihren 
Testleistungen oder Noten am Ende des 
Semesters (Kurman & Eshel, 1998; Robins 
& Beer, 2001) oder sportliche Fähigkeits-
einschätzungen mit sportmotorischen 
Testleistungen verglichen (Germain & 
Hausenblas, 2006). Diese zweite Varian-
te hat gegenüber der ersten den Vorteil, 
dass Verzerrungstendenzen auf Seite der 
Fremdeinschätzung weitgehend ausge-
schlossen werden können. Somit ist die 
zweite Variante prinzipiell besser geeig-
net, Über- oder Unterschätzung bei Pro-
banden ausfindig zu machen.

Bei einer differenzierteren Betrach-
tung der Operationalisierung der Funk-
tionalität (AV) zeigt sich ein ähnliches 
Bild. So bestimmt nicht nur die Loka-
tion des gewählten Zielkriteriums (inter-
nal vs. external) die Ergebnisse entspre-
chender Studien, sondern auch die zeit-
liche Perspektive, die zur Funktionalitäts-
bestimmung eingenommen wird. Stu-
dien, die internale Kriterien wie Wohl-
befinden, Selbstwert oder Selbstwirk-
samkeitserwartungen verwenden, kom-
men vorwiegend zum Schluss, dass eine 
Überschätzung der eigenen Fähigkeiten 
funktional sei (Bonanno et al., 2002; Tay-

lor & Brown, 1988; Taylor et al., 2000). 
Studien, die hingegen Fremdratings wie 
soziale Akzeptanz oder Indikatoren der 
Leistungsentwicklung als externale Kri-
terien heranziehen, ermitteln eher eine 
realistische Selbsteinschätzung als funk-
tionalen Zustand (Anderson et al., 2006; 
Colvin et al., 1995; Paulhus, 1998). Durch 
diese in der Optimismus-Realismus-De-
batte unbeachtete Unterscheidung in der 
Lokation des Zielkriteriums lösen sich 
die vermeintlichen Divergenzen der zi-
tierten Forschungsergebnisse weitestge-
hend auf. Positive Sichtweisen der eige-
nen Person können für das Individu-
um günstig sein, während sich dieselbe 
Sichtweise durch entsprechende Hand-
lungen in einem interpersonalen Be-
reich negativ auswirken kann. Das aus 
der Sozialpsychologie bekannte Phäno-
men der Illusion der Gruppenproduk-
tivität (Stroebe, Diehl & Abakoumkin, 
1992) zeigt beispielhaft mögliche prob-
lematische Situationen auf, die im An-
schluss an Gruppenarbeiten entstehen 
können. Der ungerechtfertigte Glaube, 
einen größeren Beitrag zu einer gelunge-
nen Gruppenarbeit geleistet zu haben als 
alle anderen Beteiligten, wirkt sich kurz-
fristig positiv auf das Wohlbefinden des 
Individuums aus – und solange dieser 
Glaube unausgesprochen bleibt, scheint 
nichts dagegen zu sprechen, sich dieser 
Illusion hinzugeben. Sobald dieser Ge-
danke aber geäußert wird, kann dadurch 
ein Konflikt entstehen, der negative so-
ziale Konsequenzen nach sich ziehen 
kann. Ebenso bedeutsam scheint die zeit-
liche Perspektive zu sein. Während Stu-
dien, die kurzfristige Konsequenzen be-
trachten, vorwiegend für eine Überschät-
zung der eigenen Fähigkeiten plädieren 
(z. B. Armor & Taylor, 1998; Taylor & 
Brown, 1994; Taylor & Gollwitzer, 1995), 
bewerten Studien, die langfristige Effek-
te untersuchen, eher realistische Selbst-
einschätzungen als funktional (Colvin et 
al., 1995; Paulhus, 1998; Robins & Beer, 
2001). Da sowohl internale und externale 
Kriterien als auch kurz- und langfristige 
Konsequenzen zur Operationalisierung 
der Funktionalität herangezogen werden 
und ihre Berechtigung haben können, ist 
für jede Studie a priori festzulegen, wes-
halb sich welche Operationalisierung als 
geeignet erweisen soll.
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Differenzielle Perspektive

Bei der Diskussion um die Funktionalität 
von realitätsnahen bzw. -fernen Selbst-
einschätzungen blieb ein wesentlicher 
Aspekt bisher weitgehend unberücksich-
tigt: dass bestimmte Handlungsempfeh-
lungen nicht für jedermann in gleichem 
Maße gelten können und sollen. Unter-
schiedliche Fähigkeiten und Persönlich-
keitsmerkmale müssten prinzipiell eben-
so in die Funktionalitätsbestimmung ein-
fließen, wie die Situation oder die soziale 
Umwelt, in der sich jemand bewegt.

Ein differenzieller Zugang stellt bei-
spielsweise die Unterscheidung zwi-
schen strategischen Optimisten – wel-
che die eigenen Fähigkeiten überschät-
zen – und defensiven Pessimisten – wel-
che mögliche Gefahren überschätzen – 
dar (Norem & Illingworth, 2004). Hier-
bei handelt es sich um unterschiedliche 
Strategien, wie Individuen mit anstehen-
den Herausforderungen umgehen. Ver-
schiedene Untersuchungen zeigen, dass 
eine Gegenüberstellung dieser beiden 
Coping-Strategien ohne Berücksichti-

gung interindividueller Differenzen un-
sinnig ist und sich keine allgemeingül-
tigen Handlungsempfehlungen ablei-
ten lassen. So schneiden beide Gruppen 
in standardisierten Testsituationen etwa 
gleich gut ab, wenn sie sich entsprechend 
ihrer Coping-Strategie darauf vorberei-
ten können (Norem & Illingworth, 1993; 
Tomaya, 2005). Während sich die strate-
gischen Optimisten während der Vorbe-
reitungszeit bewusst ablenken und sich 
auf vergangene ähnliche Situationen be-
sinnen, in denen sie die Aufgabe erfolg-
reich bewältigt haben, malen sich defen-
sive Pessimisten mögliche Szenarien aus, 
die sich aus einer Situation ergeben kön-
nen, damit sie gedanklich auf alle Even-
tualitäten vorbereitet sind. Haben letz-
tere nicht genügend Zeit zur Vorberei-
tung, werden sie nervös und erbringen 
verhältnismäßig schlechtere Leistungen. 
Dahingegen lassen sich strategische Op-
timisten verunsichern, wenn sie dazu an-
gehalten werden, intensiv über eine zu-
künftige Leistungssituation nachzuden-
ken. Hier muss sich eine Funktionalitäts-
bestimmung an den jeweiligen Fähigkei-

ten und Dispositionen orientieren, also 
differenziell ausgerichtet sein.

Augenscheinlich wird die Notwendig-
keit einer differenziellen Perspektive bei 
einer näheren Betrachtung der Studien 
zum Unfallverhalten von Kindern. Seit 
Längerem ist bekannt, dass Verhaltens-
störungen (z. B. Aufmerksamkeitsdefi-
zit-Hyperaktivitäts-Störung, ADHS; Stö-
rung mit oppositionellem Trotzverhalten, 
SOT) oder Persönlichkeits- und Tempera-
mentseigenschaften (Extraversion; Sensa-
tion-Seeking) mit Unfällen von Kindern 
in Zusammenhang stehen (Manheimer & 
Mellinger, 1967). Während extravertierte, 
sich überschätzende oder Sensation su-
chende Kinder im Verlauf ihrer Kindheit 
eher Verletzungen erleiden und in Ver-
kehrsunfälle verwickelt sind, bleiben in-
trovertierte, sich unterschätzende, ängst-
liche und folgsame Kinder eher unver-
sehrt (Dal Santo, Goodman, Glik & Jack-
son, 2004; Halberschmidt, 2008, S. 62–68; 
Morrongiello & Sedore, 2005; Plumert, 
1995; Schwebel & Plumert, 1999; Schwe-
bel, 2004). Ist man nun für die Unver-
sehrtheit von Kindern verantwortlich, die 

  
  

  



sich durch hohe Sensation-Seeking-Werte 
und eine Überschätzung der eigenen Fä-
higkeiten auszeichnen, wird man voraus-
sichtlich anders Handeln als wenn man es 
mit sich unterschätzenden, eher ängstli-
chen Kindern zu tun hat.

Konsequenzen für selbstkon-
zeptfördernden Sportunterricht

Welche Selbstkonzeptausprägungen sol-
len nun aus einer psychologischen Per-
spektive durch den Sportunterricht geför-
dert werden? Die theoretischen Überle-
gungen und die Analyse empirischer Stu-
dien zum Thema funktionaler Selbstein-
schätzungen erbrachten die Erkenntnis, 
dass die Suche nach einer eindeutigen und 
für alle Situationen und Personen gültige 
Funktionalitätsbestimmung notwendi-
gerweise ins Leere gehen muss. Ohne die 
Berücksichtigung personeller und situa-
tiver Begebenheiten kann weder ein opti-
males Ausmaß an Verzerrungstendenzen 
bestimmt noch eine geeignete Operatio-
nalisierung empfohlen werden. Wenn es 
im Folgenden also darum geht, Konse-
quenzen für eine selbstkonzeptfördernde 
Intervention abzuleiten, müssen diese vier 
ausgeführten Faktoren Berücksichtigung 
finden.

Beginnend mit der Frage nach dem 
optimalen Ausmaß positiver Verzer-
rungen lässt sich aus den bisherigen Aus-
führungen eine Empfehlung höchstens 
dahingehend formulieren, dass für den 
Sportunterricht eine realistische Selbst-
einschätzung bis maßvolle Überschät-
zung der eigenen Fähigkeiten – im Sinne 
eines veridikalen bis leicht „positiv ge-
färbten Selbstkonzepts“ (Sygusch, 2008, 
S. 143) – die ideale Zielperspektive dar-
stellt. Denn eine Unterschätzung dürf-
te sich sowohl kurz- als auch langfristig 
negativ auf die motivationale und affek-
tive Entwicklung auswirken (Harter, 1998, 
S. 590; Weiss & Ferrer-Caja, 2002, S. 112–
114) und eine starke Überschätzung der 
eigenen Fähigkeiten kann gerade bei ri-
sikoreichen sportlichen Aktivitäten zu 
schwerwiegenden Unfällen oder Verlet-
zungen führen. Durch den eruierten Zu-
sammenhang zwischen Unfallgefahr und 
bestimmten Temperaments- und Persön-
lichkeitseigenschaften wird die Bedeutung 
einer differenziellen Perspektive an dieser 

Stelle besonders deutlich. So scheinen die-
jenigen Kinder, die sich sowohl überschät-
zen als auch hohe Extraversionswerte auf-
weisen, besonders oft in Verkehrsunfälle 
verwickelt zu sein und sich mehr Verlet-
zungen zuzuziehen als andere (Plumert, 
1995; Plumert & Schwebel, 1997). Wäh-
rend extravertierte Überschätzer also auf 
ein realistisches Niveau gedrosselt werden 
sollten, dürften introvertierte Unterschät-
zer eher von Unterrichtsinszenierungen 
profitieren, die ihr Selbstkonzept zu erhö-
hen versuchen. Der Sportunterricht sollte 
folglich derart gestaltet sein, dass sowohl 
eigene Stärken als auch eigene Schwächen 
bewusst gemacht werden können, wobei 
Überschätzer eher auf ihre Schwächen 
und Unterschätzer eher auf ihre Stärken 
fokussieren sollten. Die Lehrperson steht 
dabei vor der anspruchsvollen Aufgabe, 
einzelne Schülerinnen und Schüler in ih-
rem Selbstkonzept zu fördern, während 
sie andere, die sich um eine weitere Erhö-
hung des Selbstkonzepts bemühen, eher 
zu einer realistischen Selbsteinschätzung 
verhelfen sollte. Nur ein individualisier-
ter Unterricht oder eine differenziell an-
gelegte Intervention kann diesem Deside-
rat gerecht werden.

Die Situationsmerkmale müssen in 
mehrerlei Hinsicht Beachtung finden. 
So ist es nicht unerheblich, ob im Sport-
unterricht die Steigerung der Ausdauer-
leistungsfähigkeit auf der 400-m-Rund-
bahn oder das Schwimmen in offenem 
Gewässer auf dem Programm steht. Je 
nach Gefahr, die einer bestimmten sport-
lichen Aktivität innewohnt, muss einer 
realistischen Einschätzung der eigenen 
Fähigkeiten mehr oder weniger Wert bei-
gemessen werden. Eine weitere, nicht zu 
vernachlässigende situationale Bedin-
gung ist die im Laufe der Entwicklung zu-
nehmende Selbstbestimmung beim Ler-
nen (Flammer, 1983, S. 221). Nicht nur be-
dingt durch die Pisa-Studie, sondern auch 
durch die stetig zunehmende Bedeutung 
des lebenslangen Lernens, ist der Ruf nach 
selbstgesteuerten Lernformen und Unter-
richtskonzepten lauter geworden (Konrad 
& Traub, 2009). Die Bedeutung, die eine 
realistische Selbsteinschätzung für eine er-
folgreiche Realisierung selbstgesteuerter 
oder selbstregulierter Lernprozesse ein-
nimmt, ist offensichtlich. Im von Carver 
und Scheier (1981, S. 203–222) vorgelegten 

Modell der Selbstregulation stellt die Ein-
schätzung der eigenen Fähigkeiten den ers-
ten Schritt des in Feedback-Schleifen ver-
laufenden Regelkreises dar. Nur eine präzi-
se Kenntnis der eigenen Fähigkeiten führt 
zur Wahl eines erreichbaren Ziels, das mit 
Nachdruck und entsprechender Selbstmo-
tivierung erreicht werden kann. Bringen 
wir diese Erkenntnis mit denjenigen der 
Handlungsphasen zusammen, zeichnet 
sich ein relativ deutliches Bild: Bevor eine 
Handlung initiiert wird, also in der präde-
zisionalen Phase, scheint eine realistische 
Selbsteinschätzung besonders funktional 
zu sein, während in der postdezisionalen 
Phase eine Überschätzung der eigenen 
Fähigkeiten hilft, die angefangene Aufga-
be zu Ende zu führen (Taylor & Gollwitzer, 
1995, S. 224). Geht man nun davon aus, 
dass, um auf die immer rascher von stat-
ten gehenden Veränderungen von Quali-
fikations- und Arbeitsprozessen zu reagie-
ren, in Zukunft selbstgesteuerte Lernfor-
men weiter zunehmen werden, scheint die 
Empfehlung, auch im Sportunterricht auf 
eine realistische Einschätzung bis maßvol-
le Überschätzung der eigenen Fähigkeiten 
zu fokussieren und sich in dieser zu üben, 
durchaus angebracht.

Die genauere Analyse der Kriteriums-
frage hat zu Tage gebracht, dass die Wahl 
des Kriteriums die Funktionalitätsbe-
stimmung in hohem Maße beeinflusst. 
Im Hinblick auf mögliche Auswirkungen 
auf den interpersonalen Bereich (externa-
les Kriterium) kann die Empfehlung nur 
in Richtung einer veridikalen Selbstein-
schätzung gehen. Da im Sportunterricht 
Gruppenaktivitäten schon aus Sportart 
konstituierenden Gesichtspunkten be-
sonderen Stellenwert besitzen, muss dem 
zwischenmenschlichen Aspekt besonde-
re Beachtung geschenkt werden. So wer-
den in kaum einem anderen Schulfach 
der eigene Beitrag zum Gelingen einer 
Gruppenarbeit sowie die eigene Fähig-
keit für alle Beteiligten so offenkundig 
und unmittelbar dargestellt wie im Sport-
unterricht. Überschätzer dürften sich al-
so in diesem Setting kurzfristig Vortei-
le verschaffen und höhere soziale Akzep-
tanz genießen (Paulhus, 1998), langfris-
tig aber mehr negative als positive Kon-
sequenzen erfahren. Dass der eigene Bei-
trag zum gelungenen Sieg nicht dem ein-
zelnen Überschätzer, sondern der gan-
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zen Mannschaft zu verdanken ist, wer-
den früher oder später die meisten Mit-
schüler bemerken. Da bei Kindern und 
Jugendlichen die soziale Akzeptanz stark 
mit den physischen Fähigkeiten korre-
liert (Weiss & Amorose, 2008, S. 126), er-
gibt sich auch für Unterschätzer ein Pro-
blem: Indem sie sich oft mit zu schwieri-
gen oder zu leichten Aufgaben beschäfti-
gen, bietet sich ihnen kaum die Gelegen-
heit, sich als kompetente Schüler hervor-
zutun, was sich wiederum in einer gerin-
geren Akzeptanz durch die Peers wider-
spiegeln kann. Um also die soziale Akzep-
tanz für alle Schülerinnen und Schüler zu 
gewährleisten, sollte auch hier eine realis-
tische Einschätzung der eigenen Fähig-
keiten favorisiert werden. Die Wahrung 
sozialer Akzeptanz einer Person in der 
Gruppe ist schon deshalb von zentraler 
Bedeutung, weil sie eine wichtige Quelle 
des Selbstwerts (als internales Kriterium) 
darstellt (Schütz, 2003, S. 57–70) und sich 
somit sowohl aus einer kurz- als auch aus 
einer langfristigen Perspektive als ein er-
strebenswertes Ziel erweist.

Fazit

In diesem Beitrag wurde versucht, eine 
neue Zielperspektive für selbstkonzept-
fördernde Schulsportinterventionen zu 
etablieren. Es konnte gezeigt werden, dass 
in einem sportpädagogischen Kontext die 
alleinige Fokussierung auf die Höhe des 
Selbstkonzepts ohne die Berücksichtigung 
der Veridikalität aus psychologischer Sicht 
wenig Sinn macht und dass die Beantwor-
tung der Funktionalitätsfrage einer diffe-
renzierten Betrachtung bedarf. Nach der 
Analyse des schulsportlichen Settings – 
anhand der vier elaborierten Kriterien – 
hat sich eine realistische Einschätzung bis 
maßvolle Überschätzung der eigenen Fä-
higkeiten in vielerlei Hinsicht als die funk-
tionalste Selbstkonzeptausprägung he-
rausgestellt.

Für zukünftige Forschung stellt sich die 
Aufgabe, empirisch zu prüfen, ob ein ve-
ridikales bis leicht erhöhtes Selbstkonzept 
im Sportunterricht tatsächlich den darge-
stellten funktionalen Wert besitzt: Sind 
Schülerinnen und Schüler mit einer rea-
listischen Selbsteinschätzung motivierter 
und erzielen sie in der gleichen Zeit mehr 
Leistungsfortschritte als Über- und Un-

terschätzer? Sind Realisten generell zu-
friedener mit sich und erfahren größere 
soziale Akzeptanz bei den Peers? Verlet-
zen sie sich weniger?

Aus sportpädagogischer Sicht ist zu-
dem zu fragen, wie dieses definierte Ziel 
erreicht werden kann. Die Befunde von 
Conzelmann, Schmidt und Valkanover 
(in Druck) zeigen, dass sich die inten-
dierte Wirkung auf das Selbstkonzept von 
Schülerinnen und Schülern nicht durch 
den Sportunterricht per se einstellt. Viel-
mehr verlangt die Förderung funktionaler 
Selbstkonzepte eine spezifische Form der 
Inszenierung des Sportunterrichts, bei der 
insbesondere die psychologischen Wirk-
mechanismen der Selbstkonzeptgenese 
(z. B. Filipp & Mayer, 2005) zu beachten 
sind.
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