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1 Einleitung

Im 20. Jahrhundert hat sich der Sport weltweit zu einem der auffalligsten gesellschaftlichen
Phanomene entwickelt. Der Sportwissenschaft kommt im Kontext mit diesen Entwicklungen
eine neue und gesteigerte Bedeutung zu (DVS, 2005). Sie ist aufgefordert, die ebenso
komplexen wie unterschiedlichen Aspekte des Sports zu beschreiben, zu analysieren und zu
erklaren sowie Orientierungen und Entscheidungshilfen fir die Praxis zu entwickeln. Es fallt
jedoch auf, dass sich in der Sportwissenschaft — international betrachtet — die meisten Studien
auf die Bereiche ,,Sportphysiologie* oder ,,Sportmedizin“ konzentrieren, wihrend andere
Domaénen wie motorisches und kognitives Lernen theoretisch und praktisch wenig
thematisiert werden (Reilly & Gilbourne, 2003).

Diese einseitige Forschungsorientierung lasst sich durch zwei Argumente erklaren. Die erste
Erklarung betrifft die Schwierigkeit, die Wirksamkeit der Lernprozesse auf motorische und
kognitive Aspekte zu (berprifen (A. M. Williams & Hodges, 2005). Bedeutsame
Verénderungen der aeroben und anaeroben Kapazitat sowie des Body-Mass-Index (BMI) sind
leichter zu operationalisieren als Féhigkeiten wie Antizipation, Entscheidungsqualitat oder
Kreativitat. Das zweite Argument bezieht sich auf die Tatsache, dass Sportlehrer/Trainer viele
verschiedene praktische Trainingsmethoden verwenden, um Schiiler/Spieler die Technik und
Taktik beizubringen (Graca & Mesquita, 2007). Die Trainingsmethoden lassen sich trotz ihrer
unterschiedlichen Ansatzpunkte zwei Kategorien von Aneignungsprozessen zuordnen: dem
expliziten und dem impliziten Lernen.

Die vorliegende Arbeit zielt auf eine vergleichende Untersuchung der Wirksamkeit impliziter
und expliziter Lernprozesse bei der Aneignung motorischer Fertigkeiten und taktischer
Kompetenzen bei Anfangern im Basketball ab. Unter implizitem Lernen werden Lernformen
verstanden, die ohne gezielte Lernabsicht und durch automatisierte Prozesse eintreten. Es
werden daher keine bewussten Représentation des Wissens vorausgesetzt (vgl. Kibele, 2003;
Masters & Maxwell, 2004). Bei expliziten Lernprozessen hingegen entwickelt sich
deklaratives Wissen und das Lernen erfolgt absichtlich und zielgerichtet (vgl. Masters, 2000;
Tielemann, Raab, & Arnold, 2008).

Im sportlichen Kontext kann explizites und implizites Lernen in seinen motorischen und
kognitiven Aspekten unterschieden werden (Masters, Law, & Maxwell, 2002). Diese
Unterscheidung soll anhand der Bewegungsausfiihrung (motorische Fertigkeit — ,,How to do

it?) und Bewegungsauswahl (kognitive Fahigkeit — ,,What to do?*) getroffen werden.
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Bezliglich des motorischen Lernens im Sportspiel zeigen die Forschungsergebnisse, dass das
implizite Lernen unter Stress und bei zusétzlichen kognitiven Belastungen stabiler verlauft
und dass das Gelernte weniger schnell vergessen wird. AuRerdem konnen die erworbenen
Bewegungsregeln schwer verbalisiert werden. Im Gegensatz dazu ist das explizite Lernen
leicht kommunizierbar und weniger widerstandsféahig gegen Fehler und Storeinflisse. Um das
explizite und implizite Lernen zu fordern, wurden jeweils spezifische Trainingsmethoden
entwickelt, die abhangig (explizit) und unabhéngig (implizit) vom Arbeitsspeicher sind.

Wie fur das Techniktraining gibt es fiur die Entwicklung der taktischen Kompetenzen
implizite und explizite Trainingsmethoden, auch wenn diese Methoden bisher kaum
wissenschaftlich untersucht wurden und praktisch nur schwer umzusetzen sind. Die wenigen
Studien, die hierzu durchgefiihrt wurden, deuten darauf hin, dass das implizite Lernen in
niedrigen Komplexitatssituationen wirkungsvoller ist als das explizite Lernen, wéhrend bei
hoch komplexen Aufgaben durch das explizite Lernen bessere Leistungen erzielt werden
(Raab, 2003). Hinsichtlich der Spielkreativitat zeigt der implizite Lernprozess durch einen
breiteren Aufmerksamkeitsfokus ein besseres Ergebnis (vgl. Memmert, 2007 fir einen
Uberblick).

Sowohl das Technik- als auch das Taktiktraining sind wichtig fir eine erfolgreiche Leistung
im Sportspiel. Dennoch sind die traditionellen Modelle der Sportspielvermittlung eher auf die
Lehren der Technik fokussiert. Erst in den 1980er Jahren wurde der Fokus durch den
kognitiv-konstruktivistischen Ansatz auf die taktischen Aspekte gerichtet. Eines der ersten
und am weitesten verbreiteten und untersuchten Modelle, in dem versucht wird, das Taktik-
und Techniktraining zu verbinden, bildet der Ansatz des Teaching Games for Understanding-
Modell (TGfU). Deshalb wurde in der vorliegenden Arbeit dieses Modell als Grundlage fur
die Vermittlung des Basketballspiels ausgewéhlt. Sein Konzept basiert auf angeleitetem
Lernen und laut Turner und Martinek (1999) erwerben die Schiiler/Spieler in der ,,taktischen
Bewusstsein-Phase* deklaratives und explizites Wissen. Um dieses ,taktische Bewusstsein®
zu vermeiden, wurden zur Forderung des impliziten Lernens die charakteristischen Fragen
bezuglich der taktischen Kenntnisse der Probanden ausgespart, wahrend das TGfU-Modell fur
das explizite Lernen komplett verwendet wurde.

Wie von Roth (2005a) gefordert, soll auch die Forschung einen Teil dazu beitragen, das
Technik- mit dem Taktiktraining zu verbinden. Die einzige Studie (Tielemann, 2008), die in
dieser Beziehung in der Literatur gefunden werden konnte, verdeutlichte bereits in der
Lernphase eine stabilere und bessere Trefferleistung der impliziten Gruppe (Analogiegruppe)

und im Posttests ein hohes deklaratives Wissen der expliziten Gruppe. Es gilt, in diesem
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Forschungsprojekt die Resultate der zuletzt genannten Studie zu tberpriifen und zu erweitern.
Das Neuartigkeit der vorliegenden Studie liegt erstens darin begriindet, dass es sich um eine
Feldstudie handelt, bei der im Training mehrere technische Fertigkeiten und taktische
Kompetenzen einer Mannschaftsportart geschult wurden. Zweitens wird sowohl in der Lern-
als auch in der Testphase ein Schwerpunkt auf die Verbindung von Technik und Taktik
gelegt. Drittens werden die Effekte einer Kombination von impliziten und expliziten
Lernprozessen auf die motorische und taktische Leistung untersucht, die bislang nur
bezuglich der Technik erforscht wurden (Poolton, Masters, & Maxwell, 2005b).

Diese verschiedenen Forschungsschwerpunkte werden im Folgenden theoretisch und
empirisch dargestellt. Zuerst werden implizite und explizite Lernprozesse allgemein definiert
und die Paradigmen zu ihrer Untersuchung beschrieben. Danach werden die Zusammenhénge
und Wechselwirkungen der beiden Lernprozesse in einem Modell zusammengefasst (Kap. 2).
AnschlieBend werden das implizite und das explizite Lernen sowohl beziglich des
Techniktrainings (Kap. 3) als auch des Taktiktrainings (Kap. 4) im sportlichen Kontext
betrachtet. In Kapitel 5 wird das TGfU-Modell vorgestellt, das das Technik- und
Taktiktraining des Basketballspiels (Kap. 6) in der Praxis verbindet. Aus diesem theoretischen
Teil leiten sich die querschnittlichen und langsschnittlichen Fragestellungen und Hypothesen
(Kap. 7) ab. Im empirischen Teil werden die Untersuchungsmethodik zur Uberpriifung dieser
Hypothesen beschrieben (Kap. 8) und die Ergebnisse dargestellt (Kap. 9). Das Kapitel 10
dient der Diskussion der gewonnenen Ergebnisse und der Kritik der verwendeten Methoden.
Die Arbeit schlieBt mit einer Zusammenfassung und einem Ausblick auf zukinftige

Forschungsthemen (Kap. 11).
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2 Lernprozesse

Die menschliche Lernfahigkeit stellt einen wichtigen Faktor dar, der uns in seiner hohen
Auspragung von den Tieren unterscheidet. Die Lernféahigkeit scheint unbegrenzt zu sein. Man
kann zum Beispiel Sprachen, Mathematik, Musik, Basketball und viele weitere Inhalte in
einer Tiefe lernen, die keine anderen Tiere erreichen kdnnen (Young & Wasserman, 2005).
GemaR mehreren Autoren (vgl. Anderson, 1995; S. B. Klein, 1991; Lefrancois, 2006; Winkel,
Petermann, & Petermann, 2006) ist Lernen als eine relativ dauerhafte Veradnderung im
Verhaltenspotenzial anzusehen, die aus Erfahrung bzw. aus der Interaktion eines Organismus
mit der Umwelt resultiert. Lernen liegt auch dann vor, wenn ein neu gelerntes Verhalten nicht
unmittelbar gezeigt wird. Es reicht aus, wenn das Lebewesen nach dem Lernvorgang tber das
Potenzial verfiigt, in einer passenden Situation das neue Verhalten zu zeigen (Winkel et al.,
2006). Andererseits sind in dieser Definition Veranderungen ausgeschlossen, die aufgrund
von Reifungsprozessen (z. B. Krabbeln, Greifen, Laufen und genetisch vorbestimmten
Anderungen), kinstlichen chemischen Anderungen (z. B. Konsequenzen der Einnahme von
Drogen) oder vorubergehenden Zustdnden (z. B. Mudigkeit, Krankenheit) entstehen
(Lefrangois, 2006).

In neuen Konzeptualisierungen des Lernens wird sehr hdufig sowohl zwischen
Verhaltensaspekten und neuronalen Aspekten unterschieden als auch zwischen impliziten
(prozeduralen) und expliziten (deklarativen) Prozessen (Anderson & Lebiere, 1998; Ashby &
Ell, 2002; Squire, 1994). In diesem Kapitel soll die aktuelle Diskussion zur Unterscheidung
von impliziten (Kap. 2.1) und expliziten (Kap. 2.2) Formen des Lernens sowie deren jeweilige
allgemeine Operationalisierung vorgestellt werden. Sowohl fur das implizite als auch flr das
explizite Lernen werden Methoden zu seiner Erfassung, Beweise fiir seine Existenz und seine
Reprasentation dargestellt. AnschlieBend wird dann versucht, die Interaktion der beiden
Formen des Lernens in einem einzelnen Modell (CLARION) zusammenzufassen (Kap. 2.3).
Dieses beinhaltet eine Ubergreifende Theorie, die das Rahmenkonzept sowohl fir die

motorischen als auch fiir die taktischen Lernmodelle im Sportkontext bilden soll.



Seite |8

2.1 Implizites Lernen

Der Erwerb der Muttersprache und der Sozialisierung, die die zwei wichtigsten Bereiche des
Menschen darstellen, geschehen unbewusst wéhrend der Kindheit (A. S. Reber, Allen, &
Reber, 1999). Auf der Grundlage dieses einfachen Sachverhalts begann die Untersuchung des
impliziten Lernens in den spéten 1960er Jahren. Der Begriff ,,implizites Lernen” wurde
erstmals von (A. S. Reber, 1967) vorgeschlagen. In den meisten seiner Arbeiten ging es
darum zu erforschen, was Menschen, ohne es bewusst wahrzunehmen, lernen konnen.
Vorwiegend wurde der Bereich des Lernens kiinstlicher Grammatiken untersucht.

In den letzten Jahren bildete der Zusammenhang zwischen unbewusster Wahrnehmung und
implizitem Lernen den Schwerpunkt mehrerer Studien (vgl. Gawronski & Payne, 2010;
Nokes & Ash, 2010). So waren in den 1980er Jahren nur 15 Artikel in wissenschaftlichen
Zeitschriften mit dem Begriff “implizites Lernen™ im Titel oder in der Zusammenfassung
(nach SSCI') zu finden. Diese Zahl stieg in den 1990er Jahren auf 253 (Shanks, 2005).

Mit der zunehmenden Forschung in diesem Bereich ist eine Vielzahl konzeptioneller und
methodischer Fragen in Bezug auf das Thema ,,implizites Lernen® entstanden. Diese werden

im Folgenden beschrieben und diskutiert.

2.1.1 Definition des impliziten Lernens

Nach (Cleeremans, 2008) stellt implizites Lernen ein vielschichtiges Phanomen dar, dessen
Komplexitat es schwierig zu definieren macht. Vor diesem Hintergrund ist es nicht
Uberraschend, dass in der Literatur mehrere Begriffe vorliegen, die oft als Synonyme flr
implizites Lernen verwendet werden, die aber nicht miteinander verwechselt werden sollten
(Perrig, 1996). Diese Termine werden im Fogenden kurz beschrieben und in ihrer Bedeutung
vom impliziten Lernen abgegrenzt (vgl. Perrig, 1996).

Verstarkungslernen ohne Aufmerksamkeit: Mit Hilfe von Belohnung oder Bestrafung soll das
Verhalten einer Versuchsperson verstarkt werden. Das Lernen ist unabhangig davon, ob die
Person sich der Verstarkung bewusst war oder nicht. Derzeit umfasst die Vielfalt der Studien
und Untersuchungsmethoden im Bereich des impliziten Lernens eine sehr grofle Komplexitat,

die sich nicht hinreichend mit dem Konzept des Verstarkungslernens erklaren lasst.

! Social Sciences Citation Index
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Latentes Lernen: Bei dieser Art des Lernens konnen die Begriffe "latent™ und "implizit" nicht
als Synonym betrachten werden. Der Begriff "latent™ bezieht sich nicht auf das Bewusstsein
beim Lernen, sondern auf das Verhalten. "Latentes Lernen" beschreibt Lernen ohne
begleitende Ausfiihrung, wahrend "implizites Lernen™ einen Lernprozess ohne begleitende
Erkenntnis darstellt.

Inzidentelles Lernen: Inzidentelles Lernen bedeutet Lernen ohne Lernabsicht. Im Gegensatz
zum impliziten Lernen kann hier das Erlernte durch explizite Prozesse, beispielsweise durch
die Verbalisierung von Regelkenntnissen, dargestellt werden. Andererseits kann es sein, dass
die Lernphase der impliziten Lernexperimente inzidentelles Lernen erfordert, indem etwa
durch die Grammatik generierte Buchstabensequenzen gelernt werden missen. Der Begriff
Inzidentelles Lernen wird in der Sportwissenschaft oft im Zusammenhang mit entdeckendem
Lernen (Bakker, Whiting, & Van der Burg, 1990), intuitivem Lernen (Schonpflug, 1994) oder
spielerischem Uben (Dietrich, 1985; Roth, 1996) gebraucht.

Unbewusstes Lernen: Wenn die Merkmale unbewussten Lernens untersucht werden sollen,
mussen Uber besondere experimentelle MaBnahmen bewusste Interpretations-, Erkenntnis-
und Erinnerungsmoglichkeiten verhindert werden, um die interne Validitat zu sichern. Diese
strengen Absicherungsmanahmen werden nicht in allen Studien des impliziten Lernens
berticksichtigt. Das bedeutet, dass nicht in jedem Fall des impliziten Lernens automatisch die
Implikation ,,unbewusst gegeben ist.

Prozedurales Lernen: Hier ist der Aufbau von Fahigkeiten und Fertigkeiten gemeint, ohne
dass auf eine kommunizierbare symbolische Vermittlerinstanz, Reprasentation oder mentale
Abbildung von Erkenntnis zugegriffen werden kann (Winkel et al., 2006). Die Unterschiede
zwischen prozeduralem und implizitem Lernen sind schwer zu ermitteln, und manchmal
werden beide als Synonyme verstanden (Anderson, 1983; E. G. Cohen, 1984). Sie
unterscheiden sich vorwiegend in den Informations- und Forschungsansatzen. Da sich die
Forschung zum prozeduralen Lernen schwerpunktméafig mit der Aneignung kognitiver und
motorischer Fertigkeiten befasst, wird im sportlichen Kontext der Begriff ,prozedurales
Lernen® als eine Form von implizitem Lernen verstanden (Abernethy, Maxwell, Jackson, &
Masters, 2007).
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Frensch (1998) behauptet, dass diese begriffliche Verwirrung in Bezug auf implizites Lernens
durch die unterschiedlichen Definitionen noch deutlicher wird. Im Grunde l&sst sich sagen,
dass die meisten Definitionen des impliziten Lernens mit den Unterscheidungen zwischen den
Begriffen (a) unbewusst versus nichtintentional und (b) nichtaufmerksam versus automatisch
verbunden sind (Frensch, 1998). Da ihre Bedeutung und ihr wissenschaftlicher Nutzen

wichtig sind, werden sie im Folgenden detailliert betrachtet.

(a) unbewusstes versus nichtintentionales Lernen

Das fehlende Bewusstsein dartiber, was gelernt wird, ist wichtig und ein gemeinsames
Kriterium vieler Autoren (vgl. Berry & Broadbent, 1984; Lewicki, Hill, & Bizot,
1988; A. S. Reber, 2003; J. N. Williams, 2005) zur Charakterisierung des impliziten
Lernens. Die Tatsache, dass die Probanden in Experimenten eine bessere Leistung
erbrachten und nicht in der Lage waren, das erworbene Wissen zu verbalisieren, ist
einem unbewussten Lernprozess zuzuschreiben (Ziori & Dienes, 2006).

Laut Solso (2005, S. 130) kann Bewusstsein definiert werden, als ,[...] die
Bewusstheit fiir Ereignisse in der Umwelt und fiir kognitive Ereignisse [...]* (z. B.
Gedanke). Obwohl die Definition einfach klingt, ist das Bewusstsein nicht ein einziges
Phanomen oder ein einziger Prozess, sondern besteht aus mehreren Aspekten, die mit
verschiedenen Paradigmen verwandt sind. Um zu beurteilen, ob jemandem eine
Information bewusst ist oder nicht, ist es wichtig hervorzuheben, auf welchen Aspekt
verwiesen wird: (a) das Bewusstsein fir das VVorhandensein oder Fehlen von Stimuli,
(b) bewusste Erinnerung an eine zuvor verarbeitete spezifische Episode, (c)
Bewusstsein Uber den absichtlichen Einsatz einer Information und (d) Bewusstsein
darliber, dass das aktuelle Verhalten von friiheren Episoden beeinflusst wird
(Cleeremans, 2008).

In Studien zum impliziten Lernen ist also das Fehlen eines kommunizierbaren Wissens
noch kein Beweis, dass das Lernen ohne das Bewusstsein der Versuchsperson
geschieht (Berry & Dienes, 1993; Shanks, Green, & Kolodny, 1994; Shanks &
St.John, 1994). Cleeremans (2008) erlautert, dass man, um diese Form des Lernens
untersuchen zu konnen, den Zusammenhang der Gruppe der verarbeiteten bewussten
Reize und derer, die vermeintlich unbewusst bleiben, betrachten muss. Daher
bevorzugen es einige Forscher, den Begriff ,,Bewusstsein“ nicht zu verwenden, um

das implizite Lernen zu definieren (Neal & Hesketh, 1997). Alternativ dazu wird der
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Begriff "nichtintentional* bzw. ,,nicht auf das Ziel gelenkt“ verwendet (Whittlesea &
Wright, 1997).

(b) Nichtaufmerksames versus automatisches Lernen

Theoretisch sind die Aufmerksamkeit und das Bewusstsein verwandte Begriffe, da
nicht aufmerksam zu sein gleichsam bedeutet, sich nicht der Fakten bewusst zu sein
(Mack & Rock, 1998). Darber hinaus heil3t das Folgendes: Wenn auf etwas geachtet
wird, ist man sich fast immer dessen bewusst, was in der Zukunft zu einer
erfolgreichen Wiedererkennung fiihrt (Rock & Gutman, 1981). Es gibt aber einige
Uberlegungen, die gegen eine einfache Austauschbarkeit dieser beiden Begriffe
sprechen (Jiang & Chun, 2003). Das implizite Lernen, ohne irgendwelche bewussten
Versuche zu lernen und F&higkeiten zu erkennen, kann auf dem
Aufmerksamkeitsmechanismus beruhen und abhdngig von der selektiven
Aufmerksamkeit sein (Lambert, 2003). Mehrere Studien mit Sequenzlernaufgaben (A.
Cohen, Ivry, & Keele, 1990; Frensch, Wenke, & Runger, 1999; Jimenez & Mendez,
1999), Priming-Effekten (Mulling, 1997) und Regelstrukturen (Wolters & Prinsen,
1997) zeigen, dass Menschen sensibler fur informationelle Strukturen werden, auch
wenn sie nicht absichtlich versuchen, diese Struktur zu lernen, und an anderen
mentalen Aktivitaten beteiligt sind.

Das Umgekehrte stimmt aber auch, denn es gibt empirische Evidenzen, dass das
implizite Lernen automatisch erfolgen kann, ohne zwar die Abhangigkeit der
Aufmerksamkeitsressourcen (Jiang & Chun, 2003). Der Begriff der automatischen
Prozesse ist in Bezug auf zwei Eigenschaften konzeptualisiert. Die erste Eigenschaft
erfordert keine geistige Anstrengung (Aufmerksamkeit der Ressource) und die andere
ist mit der Reaktion auf die Eingangsreize verbunden, unabhéngig von den Kontroll-
oder Auswahlprozessen (selektive Aufmerksamkeit),.

Die Erkenntnis, dass die Reduktion der Aufmerksamkeit in der Lernumgebung das
Lernen nicht ausschlieBt (Doppelaufgabe), fihrt zur Formulierung zweier neuer
Fragen von groRer Relevanz (Shanks, 2005): (i) Gibt es Lernaufgaben, in denen die
Verringerung der Aufmerksamkeit keine nachweisbaren Auswirkungen auf das
Lernen hat? und (ii) Gibt es Situationen, in denen vollstdndig unrealisierte
Informationen zum Lernen fiihren?

Mit der ersten Frage haben sich viele Forscher (vgl. Destrebecqz & Cleeremans, 2001,
Heuer & Schmidtke, 1996; Hsiao & Reber, 2001; Jimenez & Mendez, 1999; Jimenez
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& Vazquez, 2005; Shanks & Channon, 2002; Shanks, Rowland, & Ranger, 2005)
beschaftigt. Sie haben versucht festzustellen, ob das Lernen z. B. einer Reaktions-
Folge-Aufgabe von einer konkurrierenden Zweitaufgabe beeinflusst wird. Durch die
Feststellung einer Reduktion der Intentionalkapazitit beim Lernen der entsprechenden
Sequenz kann dies Uberprift werden. Die Ergebnisse zeigen, dass — wenn eine
sekundare Aufgabe angemessen ist (z. B. Aufgabe, die nicht die Bearbeitung eines
irrelevanten Stimulus im Reiz-Reaktions-Intervall von der Hauptaufgabe erfordert;
Shanks, 2005) und es keine strukturellen Stérungen zwischen den Aufgaben gibt (z. B.
beide Aufgaben auf visuellen Reizen basieren) — keine Interferenz beim Erlernen der
Sequenz beobachtet werden kann (vgl. Beilock, Carr, MacMahon, & Starkes, 2002;
Deroost, Coomans, & Soetens, 2009).

Eine weitere Mdoglichkeit der Untersuchung der Frage, ob implizites Wissen ohne
Aufmerksamkeit angewendet wird, besteht darin, eine Situation zu schaffen, in der die
experimentellen Hinweise ein bestimmtes Verhalten der Probanden erfordern. Zeigt
der Proband trotz der expliziten Anweisung ein anderes Verhalten, so deutet dies
darauf hin, dass er bereits implizites Wissen Uber das geforderte Verhalten besitzt
(Destrebecqz & Cleeremans, 2001). Ein konkretes Beispiel der Autoren hierzu ist,
dass eine automatisierte Bewegung immer wieder angewendet wird, auch wenn diese
der bewussten Absicht des Individuums entgegensteht.

So kann geschlussfolgert werden, dass einige Evidenzen zu der Behauptung vorliegen,
dass eine Reduktion der Aufmerksamkeitskapazitat nicht auf Kosten des impliziten
Lernens geschehen muss. Das unterstiitzt die Annahme, dass implizites Lernen
nichtintentional und automatisch verlauft (Shanks, 2005).

In Bezug auf die zweite Frage, ob eine nicht ganz wahrgenommene Information auch
zum Lernen fiihren kann, ist es schwer, eine gesicherte Aussage zu treffen. Hierzu
widersprechen sich die Forschungsergebnisse. Die Studien mit Flanker-Effekt und mit
dichotischem Horansatz zeigen negative Resultate (P. A. Schmidt & Dark, 1998;
Wood, Stadler, & Cowan, 1997), wahrend die Ergebnisse mit Reaktions-Folge-
Aufgaben eher ermutigend sind (Destrebecqz & Cleeremans, 2001; Heuer &
Schmidtke, 1996; Jimenez & Mendez, 1999).

Als Schlussfolgerung lasst sich sagen, dass die Konzepte des impliziten Lernens enger mit
den Begriffen nichtintentional/automatisch verbunden sind als mit der Unterscheidung

zwischen unbewusstem/nichtaufmerksamem Lernen. Die beiden ersten Begriffe dienen eher
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den wissenschaftlichen Kriterien der ,[Einzigartigkeit“ (unterschieden von &hnlichen
Begriffen — z. B. Inzidentelles Lernen, Unbewusstes Lernen), der VVohersagekraft und ihrer
Operationalisierungsféhigkeit (Studienmethoden). In Anlehnung daran wird in der
vorliegenden Untersuchung die Definition des impliziten Lernens von Frensch (1998)
verwendet::

Implizites Lernen ist ,,the nonintentional, automatic acquisition of knowledge

about structural relations between objects or events* (Frensch, 1998, S.76).
Nach Raab (2001) kann die Wahl dieser Definition durch zwei Argumente begriindet werden.
Das erste ist die Einschrankung einer Definition des impliziten Lernens auf den Lernaspekt
und damit die Eignung fur den Einsatz im sportlichen Kontext. Zweitens und ebenso zentral
ist die Bezeichnung von automatischer und nichtintentionaler Aneignung. Damit gelingt die
Beziehung zu sportwissenschaftlichen Methodenkonzepten oder Lehrer-(Trainer)-

Instruktionen leichter.

2.1.2 Methoden zur Erfassung impliziter Lernprozesse

Es gibt eine Vielzahl von Methoden, um das implizite Lernen zu untersuchen. Beim
Standarddesign bekommen die Teilnehmer Reize prasentiert, die in einer bestimmten Weise
strukturiert sind. Dann werden ihre Kenntnisse tber diese Struktur getestet (A. S. Reber et al.,
1999). Diese Reize kdnnen eine Sequenz von Symbolen umfassen, deren Ordnung durch eine
komplexe Regelstruktur, wie in den traditionellen Aufgaben der kinstlichen Grammatik,
bestimmt wird (Mathews, Mogg, May, & Eysenck, 1989; A. S. Reber, 1967, 1993); eine
Abfolge der Ereignisse, in denen die Lage und Ordnung durch wiederholende Muster (P.J.
Reber & Squire, 1994; Reed & Johnson, 1994), durch transaktionale Regeln (Cleeremans &
McClelland, 1991) oder durch stocratische Prinzipien (Reber & Millward, 1968) erkennbar
sind; die Steuerung komplexer Computersysteme, die durch Regeln kontrolliert werden
(Berry & Broadbent, 1995; Stanley, Mathews, Buss, & Kotler-Cope, 1989).

Trotz der unterschiedlichen Paradigmen fur die Forschung des impliziten Lernens beinhalten
all diese Lernsituationen drei gemeinsame Komponenten: (i) die Umwelt ist durch ein
komplexes Regelsystem unter inzidentellen Lernbedingungen kontrolliert, (ii) einen Test
dafur, wie gut die Probanden das neue Wissen in der gleichen Aufgabe oder in einer anderen
ausdrucken konnen, und (iii) einen Test dafir, wie bewusst sich die Probanden der

erworbenen Kenntnisse sind.
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Wéhrend die Anforderungen flr die Lernsituationen uber die implizite Lernliteratur hinweg
ein einheitliches Bild ergeben, ist die Gultigkeit der verwendeten Tests und der damit
hergestellten Bedingungen umstritten (Raab, 2001; Shanks, 2005).

Raab (2001) konstatiert, dass dieses methodische Problem zum einen damit zusammenhéngt,
wie implizites Lernen definiert wird, zum anderen damit, was fur ein Paradigma gewahlt wird
und wie ,process-pure’ die Annahmen der einzelnen Tests sind (vgl. Jacoby & Whitehouse,
1989). Der letzte Punkt ist fur die Gestaltung der eigenen Testbedingungen sehr relevant und
wird oft in der Literatur diskutiert (vgl. Shanks & Johnstone, 1998; St. John & Shanks, 1997).

_Forced-choice tasks®*

wurden beispielsweise haufig als Mall der ,,process-pure” fiir das
explizite Wissen angesehen, was laut verschiedenen Autoren (vgl. Cleeremans, 2008;
Cleeremans, Destrebecqz, & Boyer, 1998; Jimenez, Mendez, & Cleeremans, 1996) nicht wahr
zu sein scheint. Gemal diesen Autoren ist es viel plausibler anzunehmen, dass jedes
Testergebnis in unterschiedlichen Anteilen sowohl von implizitem (unbewusst) als auch
explizitem (bewusst) Wissen beeinflusst sein kann. Dieser Einfluss wird von mehreren
Faktoren bestimmt, wie der Komplexitdt der Umwelt (vgl. Johnstone & Shanks, 2001;
Masters, Poolton, Maxwell, & Raab, 2008; Poolton, Masters, & Maxwell, 2006; Raab, 2003;
Tielemann, 2008) oder der Lernorientierung der Person (Masters, 2008). Deshalb soll nicht
davon ausgegangen werden, dass die Leistungen in ,,Forced-choice tasks®, objektiven Tests
und Anerkennungstests exklusiv und erschopfend Indizien der bewussten Kenntnis darstellen,
da dies zu einer Uberschatzung des expliziten Wissens fithren kénnte (Cleeremans, 2008).
Dieses Problem der ,,Absteckung* hat ein methodisches Dilemma im Bereich des impliziten
Lernens verursacht, da die empfindlichsten Tests des expliziten Wissens auch am ehesten mit
dem impliziten Wissen verbunden zu sein scheinen (Neal & Hesketh, 1997).
Dementsprechend schlégt Shanks (2005) vor, dass der Test des Bewusstseins mindestens zwei
Kriterien erfillen muss: (i) ,,Vollstindigkeit”, was bedeutet, dass der Test flir das gesamte
bewusste Wissen der Teilnehmer sensibel ist, und (ii) ,Informationen oder Event-
Korrelation®, was heilt, dass der Test das gleiche Wissen, das derzeit die Bewegung implizit
steuert, misst.

Ebenso mit dem Ziel, diese Schwierigkeiten in der Methodik zu Uberwinden, sind

verschiedene Ansatze vorgeschlagen worden, die die Beziehung zwischen Bewusstsein und

% In ,process-pure” Aufgaben geht man davon aus, dass ausgeschlossen nur eine Art von Wissen (explizit oder
implizit) beteiligt ist (Karpicke & Pisoni, 2004).

% Forced-choice Tasks“ beziehen sich auf Aufgaben, die Abrufprozesse (,retrieval®) des Wissens beinhalten
(Destrebecqz & Peigneux, 2005).
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kontrollierter Antwort gemeinsam haben (Cleeremans et al., 1998). In den Methoden dieser
Ansétze geht es darum, die Leistungen in den Aufgaben zu vergleichen. Die Aufgaben
unterscheiden sich voneinander in Bezug auf die gegebenen Instruktionen fiir die Teilnehmer:
(i) ob sie instruiert werden, um bei der Aufgabe auf der Basis bewussten Wissens zu
reagieren, (ii) ob sie aufgefordert werden, die Aufgabe gegen diese Erkenntnis zu
beantworten, oder (iii) ob sie keine Instruktion bekommen. Im Folgenden werden die drei
wichtigsten methodischen Ansétze fiir Experimente zum impliziten Lernen dargestellt. In
allen drei Ansatzen geht es darum, festzustellen, ob sich der Proband des erworbenen Wissens
bewusst ist oder nicht.

Die erste Methode, die in der Literatur vielfach verwendet wird, wurde von Reingold und
Merikle (1988) eingefiihrt und schlagt vor, dass die Nachfrage nach absoluter Messung des
Bewusstseins zugunsten von direkten und indirekten Tests aufgegeben werden sollte
(Cleeremans, 2008). AuBer in den Anweisungen sind sie gleich. Direkte Tests bestehen aus
Aufgaben, bei denen die Anweisungen explizit auf die Kenntnisse der Aufgabe verweisen. Sie
umfassen objektive Messungen, wie die Wiedererkennung und Wiedererstattung. Im
Gegensatz dazu beziehen sich die Anweisungen indirekter Tests nicht auf relevante Aspekte,
wie zum Beispiel die Stammerganzung in Gedachtnisaufgaben. Cleeremans (2008) nimmt an,
dass direkte Tests eine gleiche oder eine hohere Sensitivitat fir das bewusste Wissen zeigen
als indirekte Tests. Daher ist zu erwarten, dass die Versuchspersonen noch erfolgreicher sind,
wenn sie instruiert werden, bewusste Informationen zu verwenden. Daraus folgt: Wenn
nachgewiesen werden kann, dass ein indirekter Test auf einige Informationen sensibler als ein
vergleichbarer direkter Test regiert, kann angenommen werden, dass die Leistung unbewusst
beeinflusst wurde. Dieser Ansatz "relative Empfindlichkeit™ (,,relative sensitivity approach”)
wurde erfolgreich in Studien der unterschwelligen Wahrnehmung und des impliziten
Gedéachtnisses angewendet (Jimenez et al., 1996).

Eine weitere oft verwendete Methode (Destrebecqz & Cleeremans, 2001; Destrebecqz et al.,
2003; Fu, Fu, & Dienes, 2008; Kane, Picton, Moscovitch, & Winocur, 2000; Norman, Price,
& Duff, 2006; Wilkinson & Shanks, 2004), die die Frage des Bewusstseins betrifft, ist der
Dissoziationsprozess (“Process Dissociation Procedure” — PDP) von Jacoby (1991). Die
PDP hat das Ziel, den relativen Beitrag der bewussten und unbewussten Einflisse auf die
Leistung zu bewerten (Cleeremans, 2008). Beispielweise soll eine Person eine Liste von
Woartern auswendig lernen und nach einiger Zeit eine Ergédnzungsaufgabe absolvieren. Die
Worter sollen um einen passenden Begriff aus dem vorherigen Verzeichnis

(Inklusionsbedingung) oder um ein neues Wort (Ausschlussbedingung) ergénzt werden.
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Wenn der Begriff trotz der Anweisungen Ofter durch eben diese gespeicherten Worter erganzt
wird, lasst sich daraus schlussfolgern, dass der Speicher implizit aufgetreten ist.

Zuletzt und drittens gibt es subjektive Tests, die das Vertrauen auf die Sicherheit der
Entscheidungen abfragen (Dienes, Altman, Kwan, & Goode, 1995). Dieser Ansatz bezieht
sich auf die Identifizierung von bewussten mentalen Zustdnden mit dem Bewusstsein des
Individuums Uber alle Informationen. Diese Methode geht davon aus, dass jemand wissen
muss, was er weil (,know that one knows™), um das Wissen bewusst zu betrachten.
Vorgeschlagen wird die Verwendung von subjektiven Messungen des Bewusstseins (z. B.
Anteil des Vertrauens). Eine Person soll beispielsweise fiir jede Antwort auf eine kinstliche
Grammatikaufgabe sagen, ob sie nur geraten hat oder ob sie wirklich die richtige Antwort
wusste. So konnen zwei Kriterien in Bezug auf das Niveau des Antwortvertrauens
unterschieden werden: das sogenannte Nullkorrelationskriterium (,,zero correlation®) (Chan,
1992) und das Ratekriterium (,,guessing®) (Dienes et al., 1995). Beide Kriterien zwischen
Sicherheit und Richtigkeit werden als ,,subjective threshold* bezeichnet und geben ebenfalls
eher Uber die Bewusstheit des Verhaltens Auskunft als iber deren Intentionalitat (Dienes &
Berry, 1997). Wenn die Leistung der Versuchsperson die Basis (,,base line) tiberschreitet,
bedeutet dies, dass Wissen vorhanden ist, obwohl es der Person nicht bewusst ist (sie denkt,
dass sie gerade rét).

Als Folge der Entwicklung dieser Methoden zur Untersuchung des Bewusstseins beim

impliziten Lernen hat sich die Anzahl der theoretischen und empirischen Beweise erweitert.

2.1.3 Theoretische und empirische Evidenzen impliziter Lernprozesse

Wie bereits erwahnt, ist es nicht einfach, die Existenz des impliziten Lernens zu beweisen,
was eng mit dem Begriff Bewusstsein zusammenhangt (Eysenck & Keane, 2005). Einige
Autoren (vgl. Brody, 1989; Dulany, Carlson, & Dewey, 1984; Perruchet, Gallego, & Savy,
1990) argumentieren, dass die bewussten Prozesse den Standard-Modus des Lernens bilden.
Nur wenn bewusste Prozesse ausgeschlossen werden kdnnen, ist es mdglich, auf unbewusste
Prozesse zu schlieBen. Aus der Annahme dieser radikalen Argumentation wurde
geschlussfolgert, dass es keine Beweise flr die Existenz des impliziten Lernens gibt (Dulany,
1991).

Doch nach A. S. Reber et al. (1999) existieren mehrere Grinde zu vermuten, dass eine solche
Perspektive, wenn auch nicht ganz falsch, zumindest zu einem grofRen Teil falsch ist. Erstens

geht die Perspektive davon aus, dass es einen klaren Schnitt zwischen impliziten und
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expliziten Prozessen gibt und es mdglich ist, sie einzeln zu messen und zu erkennen. Zweitens
besagt sie, dass ein volliges Fehlen von expliziten Prozessen in Aktion gezeigt werden muss,
bevor eine Entscheidung fur den impliziten Prozess gefallt werden kann.

Hierflir werden drei Argumentationslinien dargestellt, die Uberzeugend den Bedarf an
impliziten Lern- und Ged&chtnisprozessen ganz oder teilweise unabhéngig von expliziten
Verfahren demonstrieren (A. S. Reber et al., 1999). In der ersten Argumentationslinie geht es
um (a) die Evolutionsprozesse, in der zweiten um die (b) Entwicklung des Menschens und die
dritte beruicksichtigt (c) neuroanatomische Aspekte.

(a) Evolutionsbiologie

Das Argument hier ist einfach und beruht auf der Annahme, dass implizites Lernen
evolutionér &lter als explizites Lernen ist. Die dlteren Mechanismen des impliziten
Lernens sollen trotz des Erscheinens der expliziten Erkenntnis unbeeintrachtigt
geblieben sein. Demnach bleiben sie weiterhin unabhdngig voneinander. Dieses
Argument steht im Einklang mit den Dual-Prozess-Theorien® der menschlischen
Kognition (vgl. Chaiken & Trope, 1999; Evans & Frankish, 2009). Zudem gibt es
auch empirische Evidenzen fir diese Behauptung, wie beispielsweise die Stabilitat des
impliziten Lernens im Vergleich zum expliziten Lernen gegentiber physischen (z. B.
korperliche Ermidung, vgl. Masters, Poolton, & Maxwell, 2008; Poolton, Masters, &
Maxwell, 2007), psychischen (z. B. Angst oder psychiatrische Erkrankungen, vgl.
Abrams & Reber, 1988; Rathus, Reber, Manza, & Kushner, 1994) und kognitiven (z.
B. zusatzliche Aufgabe, vgl. Jimenez & Mendez, 1999; Nokes & Ash, 2010)
Belastungen. Das auffalligste Merkmal der biologischen Evolution ist jedoch die
Intelligenz, die durch den traditionellen 1Q-Test gemessen werden kann. In diesem
Bezug deuten die Ergebnisse der Untersuchungen darauf hin, dass die Leistung des
impliziten Lernens unabhangig vom 1Q des Teilnehmers ist, wéhrend explizite
Lernergebnisse mit dem 1Q der Person korrelieren (Feldman, Kerr, & Streissguth,
1995; Gebauer & Mackintosh, 2007; Kaufman et al., 2010; Mayberry, Taylor, &
O’Brien-Malone, 1995; McGeorge, Crawford, & Kelly, 1997; A. S. Reber,

* Der Begriff ,dual-process* des Denkens wurde von Freud eingefiihrt, der die Unterscheidung zwischen
priméaren und sekundéren Prozessen vornahm. Die Struktur der Primérprozesse ist indirekt und assoziativ,
wahrend die sekundéren Verfahren rationell und gerichtet auf die Lésung des Problems sind (Evans & Coventry,
2006).
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Walkenfield & Hernstadt, 1991). Trotz dieser Evidenzen kann nicht eindeutig gesagt
werden, ob diese Ergebnisse auf wahre Unterschiede in der impliziten Lernféahigkeit
oder auf Unterschiede in der Motivation und Konzentrationsfahigkeit (A. S. Reber et
al., 1999) oder auf unterschiedliche Untersuchungsmethoden (Fletcher, Maybery, &
Bennett, 2000) zuruckzufiihren sind.

(b) Entwicklungsaspekt

Da der explizite Lernmodus langsamer in den Evolutionsprozess zu treten scheint, ist
es wahrscheinlich, dass sich die explizite Form des Lernens auch langsamer
entwickelt. Es ist wenig Uber die explizite Lernfahigkeit von Babys bekannt, was
einen Vergleich zwischen Kindern und Erwachsenen schwierig macht. Nach Bauer
(1996) sollte das explizite Lernen und Erinnern mit rund elf Monaten anfangen, was
nicht verhindert, dass die ersten Jahre der menschlichen Entwicklung ohne eine echte
Orientierung und eine explizite Kontrolle geschehen. Demnach muss es fur die
Entwicklung des expliziten Kognitiv- und Exekutivsystems ein implizites System fur
die Informationsverarbeitung geben. Das implizite System soll die Grundlage fir den
Aufbau von explizitem Wissen und die Verfeinerung dieses Wissens uber die Zeit
darstellen (Karmiloff-Smith, 1992, 1994). Natirlich sollte man Unterschiede im
impliziten Lernen bei Menschen verschiedenen Alters erwarten, vor allem in Studien
zur frihen Entwicklung des Individuums. In den ersten Lebensjahren erfolgt eine
dramatische Verbesserung der Aufmerksamkeitsmechanismen und der Fahigkeit,
Informationen zu verbinden (Lohaus, Vierhaus, & Maass, 2010). Allerdings sind die
beobachteten Schwankungen beim impliziten Lernen weniger auf ontogenetische
Faktoren zuriickzufuhren als die Verdnderungen beim expliziten Lernen (Prull,
Gabrieli, & Bunge, 2000). In den Studien mit Erwachsenen (Curran, 1997a; Howard
& Howard, 1992; Howard, Howard, Dennis, La Vive, & Valentino, 2008; Turcotte,
Gagnon, & Poirier, 2005) ist kein Unterschied im impliziten Lernen im Vergleich von
gesunden alteren Erwachsenen mit gesunden jungen Erwachsenen aufgetreten. Die
altere Gruppe schnitt jedoch schlechter in den expliziten Tests ab. Eine weitere
Vorhersage des evolutiondren Ansatzes besteht darin, dass bei den impliziten
Funktionen einige kleinere interindividuelle Unterschiede im Vergleich zu den
expliziten Funktionen vorliegen (A. S. Reber, 1992, 1993). Die wenigen
Untersuchungen (vgl. McGeorge et al., 1997; A. S. Reber et al., 1991), die versucht

haben, diese Hypothese zu priifen, unterstitzen diese. Sie beweisen, dass junge
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Erwachsene im Lernen der kunstlichen Grammatik weniger interindividuelle Variation

zeigen als bei expliziten Aufgaben des gleichen Schwierigkeitsgrades.

(c) Neuroanatomische Aspekte

Hier wird argumentiert, dass implizites Lernen von anderen neuroanatomischen
Strukturen kontrolliert wird als explizites Lernen. Diese Annahme spricht dafur, dass
es implizite und explizite Systeme gibt, die auch unabhangig voneinander agieren
konnen. Spezifische Patientengruppen, wie Menschen mit Amnesie oder nach einem
Schlaganfall, sind besonders relevant fir das Studium des impliziten Lernens, da die
funktionellen Defizite die vielversprechenden Beweise der Dissoziation der beiden
Formen des Lernens bieten. In den meisten Studien zeigten Patienten mit Amnesie
eine Performance nahe an der normaler Menschen, sowohl in Lernaufgaben der
kinstlichen Grammatik (vgl. Gooding, Mayes, & van Eijk, 2000; Meulemans & Van
Der Linden, 2003) als auch in sequenziellen Lernaufgaben (vgl. Curran, 1997b; P. J.
Reber & Squire, 1998; VVandenberghe, Schmidt, Fery, & Cleeremans, 2006), wenn sie
diese Aufgabe implizit gelernt haben. Diese Ergebnisse konnten auch mit Patienten
nach einem Schlaganfall repliziert werden (Boyd & Winstein, 2003, 2004; Orrell,
Eves, & Masters, 2006; Orrell, Eves, Masters, & MacMahon, 2007; Pohl, McDowd,
Filion, Richards, & Stiers, 2006). Nachweise flr die Dissoziation von impliziten und
expliziten Verfahren sind auch durch Studien mit Neuroimage durch Techniken der
Event-Hirnpotenziale (,,Event-Related brain Potentials ~ERP) (vgl. Eimer, Goschke,
Schlaghecken, & Sturmer, 1996; Risseler, Hennighausen, Miinte, & Rdsler, 2003;
Squire, 1992), der funktionellen Magnetresonanztomographie — (,.functional Magnetic
Resonance Imaging“ — fMRI) (vgl. Aizenstein et al., 2004; Schendan, Searl, Melrose,
& Stern, 2003; Willingham, Salidis, & Gabrieli, 2002) oder der Positronen-Emissions-
Tomographie (,,Positron Emission Tomography* — PET) (vgl. Grafton, Hazeltine, &
Ivry, 1995; Rauch et al, 1995) erbracht worden. Insgesamt deuten diese
Forschungsergebnisse darauf hin, dass Lernen direkte Veranderungen in Hirnregionen
der Aufgabenausfuhrung erzeugt und dass unterschiedliche neuronale Netze in das
implizite und explizite Lernen eingebunden sind, je nachdem, ob die Probanden sich
der gelernten Informationen bewusst sind oder nicht. Implizites Lernen und
Gedachtnisaufgaben scheinen mehr mit den Basalganglien und der rechten Seite des
Gehirns verbunden zu sein, wéhrend das explizite Lernen starker mit Bereichen des

Hippokampus verbunden ist (Keele, Ivry, Mayr, Hazeltine, & Heuer, 2003).
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2.1.4 Reprasentation von implizitem Lernen

In der Regel ist die mentale Repréasentation des impliziten Wissens nicht verfugbar, zumindest
nicht explizit (Wallach & Lebiere, 2003). Verschiedene Ansétze versuchen den impliziten
Erwerb der Informationen darzustellen. Dies sind im klassischen Sinne der (a)
abstraktionistische, (b) der exemplarische, (c) der fragmentarisch-basierte und (d) der
hybridische Ansatz. Sie werden nachfolgend beschrieben.

(a) Abstraktionistischer Ansatz

Die abstraktionistische Theorie, die urspriinglich von A. S. Reber (1969) entwickelt
wurde, stellt einen alteren Ansatz zur Erklarung dar, wie implizites Wissen erworben
wird. Der Ansatz geht davon aus, dass dieser Prozess durch die Induktion von Regeln,
die die Konstruktion von komplexen Domanen bestimmen, und ohne das Bewusstsein
dieser Aktion geschehen (Underwood & Bright, 1996). Dementsprechend ist die
Repréasentation von erworbenem Wissen abstrakt, da das Wissen in einer relativ
unabhéngigen physikalischen Form der Eingangsreize kodiert wird (A. S. Reber et al.,
1999). Viele Studien (vgl. Knowlton & Squire, 1994; Mathews et al., 1989; Whittlesea
& Wright, 1997), die meist auf dem Transfer von Wissen basieren, bieten Evidenz flr
die  Theorie der Abstraktion.  Transferleistungen in  der kinstlichen
Grammatikforschung, die die zugrundeliegende Struktur beibehalten, aber die
Buchstaben (vgl. A. S. Reber, 1989) oder sogar die kinstliche Sprache komplett
andern (vgl. Manza & Reber, 1997), konnen beispielsweise durch diesen Ansatz
interpretiert werden. Destrebecqz und Cleeremans (2005) argumentieren dennoch,
dass diese Transfereffekte nicht auf der impliziten Abstraktion der Elemente
zurlickgewiesen werden konnen. Ein einziges Stichwort, wie die Gleichheit der
urspriinglichen Elemente oder illegale Wiederholungen des gleichen Elements,
konnten systematisch von den Teilnehmern verwendet werden, um die ungrammatisch
Begriffe abzulehnen. Nach A. S. Reber (1993) gibt es auch einige Fragen, die der
abstraktionistische Ansatz noch erklaren muss, wie zum Beispiel: Wie sind die
verschiedenen abstrakten Komponenten miteinander verbunden? Wie lassen sich die
Kriterien aufstellen, um die neuen abstrakten Reize mit ihren mentalen

Reprasentationen vergleichen zu kénnen?
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(b) Exemplarischer Ansatz

Zuerst von Brooks und Kollegen (Brooks, 1978; Brooks & Vokey, 1991) entwickelt,
argumentiert dieser Ansatz, dass das implizite Wissen nicht nach Mustern oder
Eigenschaften gespeichert und verschlisselt ist, sondern nach seiner regelmaiiigen und
festen Struktur, basierend auf der korperlichen Form der Eingangsreize (A. S. Reber,
1993). Die zentrale Idee dieses Ansatzes ist, dass der stdndige Kontakt der Person mit
dem Stimuli zu einem verstreuten Gedachtnis mit mehreren spezifischen
Gegenstanden fuhrt. Demnach ist die Natur von Brooks Theorie ganzheitlich, weil die
Reprasentation des Gedé&chtnisses als eine Kodierung der gesamten Episode gesehen
und gespeichert wird (A. S. Reber et al., 1999). Laut A. S. Reber (1993) weist die
exemplarische Theorie einen Vorteil gegeniiber dem abstrakten Ansatz auf, da der
Speicherungsprozess der Stimuli mechanisch und direkt zu sein scheint — ohne die
Notwendigkeit der Umcodierung des Reizes und der Induktionen auf Basis der Muster
und Strukturen. Andererseits zeigt der exemplarische Ansatz den Nachteil der
Unflexibilitat der Stimuli, da ausschlieBlich ein Einfluss der expliziten Prozesse auf
die impliziten Prozesse bestent (Domangue, 2002). AulRerdem hat dieser Ansatz
ebenfalls Représentationsprobleme. Zum Beispiel ist noch nicht ganz klar, wie die
grofRe Zahl an Stimuli gespeichert und getrennt voneinander aufbewahrt wird und wie
die Ahnlichkeit zwischen neuen und bereits gespeicherten Reizen kodiert und beurteilt
wird (A. S. Reber, 1993). Trotz der ungeklarten Fragen wird dieser Ansatz oft in der
Literatur genannt (vgl. Broder, Newell, & Platzer, 2010; Karlsson, Juslin, & Olsson,
2008). So wird er beispielsweise als Modell in verschiedenen Bereichen wie in
sozialen Beurteilungen (E. R. Smith & Zarate, 1992) oder im kategorialen Lernen

zugrundegelegt (Kruschke, 1992).

(c) Fragmentarischer Ansatz (,, Chunking “ Theorie)

Diese Theorie ist als "verstreute Fragmente Hypothese" bekannt und wurde von
Perruchet (1994) eingefiihrt. Ahnlich dem exemplarischen Ansatz spielen hier
Stimuliverbindungen und physikalische Ahnlichkeiten zwischen repréasentierten und in
Testphasen prasentierten Stimuli eine grofle Rolle (Raab, 2001). Der Unterschied
zwischen diesen beiden Theorien basiert im Wesentlichen auf der Menge und Art der
kodierten Informationen und nicht auf ihrer Form (A. S. Reber et al., 1999).
Fragmentarische Reprasentationen sind z. B. ,,chunks* (Servan-Schreiber & Anderson,

1990); ,.units* (Dulany, Carlson, & Dewey, 1985) oder ,bi-“ bzw. ,trigrams*
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(Perruchet & Pacteau, 1990), die kleine Stiicke oder Komponenten der Teile der
Eingangsstimuli darstellen. Mehrere Modelle fiir das implizite Lernen beruhen auf
dem Ansatz von Fragmenten, wie das ,,Competitive Chunking* (Servan-Schreiber &
Anderson, 1990) und das ,,Subjective Unit formation account* (Perruchet & Gallego,
1997). In allen Modellen ist das implizite Lernen mit dem Erwerb von verbleibenden
mentalen Episoden gleichgesetzt beziehungsweise mit der Erzeugung und Nutzung der
ubrigen Beziehungen zwischen nichtintentionellen aber bewussten Inhalten. Dies flhrt
zu einem distributiven Charakter der Reprasentation des impliziten Wissens (Perruchet
& Gallego, 1997). Sowohl der exemplarische als auch der fragmentarische Ansatz
vermeiden Probleme mit dem abstrakten Code. Alleine der fragmentarische Ansatz
befasst sich mit der Unterscheidung von Gedachtnis und Bestimmung des
Ahnlichkeitskriteriums. Dennoch, wie auch in der exemplarischen Theorie, ist die
Chunking Theorie eng mit der physischen Form der Eingangsstimuli assoziiert — hier
vor allem mit den Nachteilen, dass sie in Situationen, in denen Wissen zwischen
verschiedenen Formen der Reize Ubertragen werden muss, schwer anzupassen ist (A.
S. Reber, 1993). AuBRerdem scheint es unmdglich, die Abhéngigkeiten zwischen den
Fragmenten, die weit voneinander entfernt liegen, zu erfassen (Cleeremans & Dienes,
2008).

(d) Hybridischer Ansatz

Obwohl der abstrakte, der exemplarische und der fragmentarische Ansatz wichtig fur
die Forschung zum impliziten Lernen sind, war keines dieser Modelle in der Lage, die
zentrale Frage erfolgreich zu beantworten: Wie kann implizites Wissen explizit
werden? (Cleeremans & Dienes, 2008) Zuletzt haben Hybrid-Modelle im Speziellen
versucht, die Beziehung zwischen impliziten und expliziten Lernprozessen zu
erfassen. Ein hybrides Modell nimmt eine standige Interaktion zwischen zwei
trennbaren Komponenten an: eine, die im Grund symbolisch (explizit) in ihrer
Darstellung und ihrem Lernmechanismus ist, und eine andere, die deutlich
subsymbolisch (implizit) ist. Dieser Ansatz ist sehr sinnvoll, weil die Personen, auch
wenn sie sich in Situationen befinden, in denen eine geringe Maéglichkeit besteht, dass
sie sich der relevanten Informationen bewusst werden, immer versuchen, eine
explizite Folgerung auf der Grundlage ihrer bisherigen Erfahrungen zu ziehen
(Cleeremans & Dienes, 2008). Zudem gibt es viele Beweise in der Literatur, die

darauf hindeuten, dass immer beide Formen des Lernens beteiligt sind (vgl. A. S.
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Reber, 1989; Seger, 1994; Sun, Merril, & Peterson, 2001; Sun, Slusarz, & Terry,
2005; Willingham, 1998). Variiert wird lediglich der prozentuale Einsatz eines jeden
Lernprozesses. Computationale Hybrid-Modelle wie ACT-R  (Anderson, 1993;
Anderson & Lebiere, 1998; Wallach & Lebiere, 2000) und CLARION (Sun, 1997,
2002; Sun et al., 2005; Sun, Zhang, Slusarz, & Mathews, 2007) bestétigen, dass
implizites Lernen auf subsymbolischem, assoziativem Wissen und explizites Lernen
auf symbolischem, deklarativem und regelhaftem Wissen basiert. Cleeremans und
Dienes (2008) unterstreichen das Bediirfnis einer genaueren Auswertung, wie diese
Modelle mit dem exemplarischen und fragmentarischen Ansatz verglichen werden
konnen, und fordern eine grélRere Anzahl von Forschungsansatzen mit Menschen. Im
Folgenden werden kurz das explizite Lernen und seine Eigenschaften nach der
gleichen Struktur wie das implizite Lernen vorgestellt. Am Ende dieses Kapitels wird
das CLARION-Modell im Detail dargestellt, da es als Ansatz fir die vorliegende
Studie ausgewdhlt wurde. Das CLARION-Modell ist sowohl in impliziten als auch in
expliziten motorischen Lernsituationen (Sun et al., 2001; Sun & Zhang, 2003) sowie
in Lernprozessen taktischer Entscheidungen anwendbar (Raab, 2001).

2.2  Explizites Lernen

Der Gegenpart zum impliziten Lernen ist das explizite Lernen, das absichtlich und
zielgerichtet erfolgt. Vor dem Ende der 80er Jahre, als die Forschung tber implizites Lernen
eher spérlich vorhanden war, beschaftigten sich die meisten Studien damit, explizite
Lernprozesse zu erforschen (Taatgen, 1999). Aus diesem Grund sind die Definition, die
Operationalisierung und Nachweise der Existenz von explizitem Lernen klarer und haufiger in
der Literatur zu finden (Anderson & Lebiere, 1998).

2.2.1 Definition des expliziten Lernens

Obwohl einige Autoren (A. S. Reber, 1989) die Definition des expliziten Lernens mit dem
Begriff ,,Bewusstsein® in Zusammenhang bringen (die Probleme der Operationalisierung
wurden im vorigen Abschnitt erlautert), wurde hier konsequent beschlossen, die Definition
von Frensch (1998) zu tibernehmen. Er definiert explizites Lernen als ,,intentional, frequently
hypothesis-guided acquisition of knowledge” (Frensch, 1998, S. 58). Mit anderen Worten l&sst

sich Uber explizite Lernprozesse sprechen, wenn das Lernziel und die zu erlernenden
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Beziehungen explizit formuliert sind bzw. die Versuchspersonen aufgefordert werden, diese
zu suchen (O’Brien-Malone & Mayberry, 1998).

Das explizite Wissen tber die Umwelt erwirbt der Mensch durch die individuelle Beteiligung
an Prozessen der Problemldsung, die durch die bewussten Darstellungen der Situation sowie
durch unbewusste assoziative Prozesse operationalisiert sind (Perruchet & Vinter, 1998). Es
beinhaltet ein (berlegtes Vorgehen beim Lodsen von Problemen, das Entwickeln von
Problemldsestrategien durch uberlegtes Generieren wie auch das Testen von Hypothesen
(Tielemann, 2008).

Durch die Aufmerksamkeitsfokussierung und bewusste Kontrolle der internen und externen
Rahmenbedingungen wird explizites Wissen erworben. Es kann gezielt eingesetzt werden, um
die Bewegung zu kontrollieren (Yordanova et al., 2008), weil es leicht kommunizierbar
ist (Liao & Masters, 2002; Masters, 2000; Sun, Mathews, & Lane, 2007). Dementsprechend
basiert das explizite Lernen auf deklarativem Wissen und wird in bestimmten Wenn-dann-

Regeln, die einen besonderen Wert im Taktiktraining aufweisen, abgelegt (Raab, 2001).

2.2.2 Methoden zur Erfassung expliziter Lernprozesse

Die wichtigsten Methoden zur Untersuchung des expliziten Lernens sind direkte Tests, die
mit deklarativem Wissen oder mit Wiedererkennungsaufgaben verbunden sind. In beiden
Féllen sollen die Teilnehmer einige Strukturen lernen, um danach getestet zu werden
(Taatgen, 1999). Der Verbaltest, auch Befragungsmethode genannt, ist die am haufigsten
eingesetzte Methode (Shanks, 2005). Durch strukturierte Interviews oder Fragebbgen, die
entweder gleichzeitig beim Ausfiihren der Aufgabe (Think-aloud-Prozeduren) oder
nachtraglich (retrospektive Befragung) durchgefuhrt werden, wird das Wissen der Person tber
die Aufgabe erfasst (vgl. Ericsson & Simon, 1993; Shanks et al., 1994). Wenn die Probanden
die Testphase absolviert haben, werden sie blicherweise gefragt, ob sie etwas bei der
Aufgabe bemerkt haben oder ob sie in der Lage sind, eine Methode oder Regel, die sie zum
Losen verwendet haben, zu beschreiben. Wenn sie eine Vielzahl relevanter Informationen fir
die Losung der Aufgabe benennen konnen, kann festgestellt werden, dass das Lernen explizit
stattgefunden hat. Diese Methode bleibt in der Forschung jedoch weiterhin diskutabel, da es
mdglich ware, dass die Teilnehmer nicht ausreichend motiviert sind, Fragen zu beantworten,
oder nicht sehr zuversichtlich hinsichtlich des Stands ihres Wissens sind (Shanks, 2005).

Deshalb  empfehlen  Perruchet und Amorin  (1992) die Verwendung von
Wiedererkennungsaufgaben als Test expliziten Wissens. Diese Art von Test wird hdufig in

kinstlichen Grammatikaufgaben verwendet. Hier sollen Probanden nach einer Lern- und
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Transferphase  Ublicherweise  alte  und  neue  Grammatikstrings in  einer
Wiedererkennungsaufgabe zuordnen.

Im sportlichen Kontext sind der Lern- und der Entscheidungsprozess aufgrund ihrer
Zeitdynamik schwer sofort zu erfassen. Deswegen ist eine kombinierte Verwendung der
diskutierten Verfahren retrospektiv zu beflirworten (Raab, 2001). Dennoch zeigen die Studien
zum motorischen und kognitiven Lernen, dass implizite und explizite Lernprozesse bevorzugt
anhand deklarativer Tests unterschieden werden (siehe A. M. Williams, Davids, & Williams,
1999 fiir einen Uberblick).

2.2.3 Theoretische und empirische Evidenzen expliziter Lernprozesse

Die gleichen theoretischen Ansétze, die die Existenz von implizitem Lernen unterstitzen und
hier bereits vorgestellt worden sind (vgl. Kap.2.1.3), gehen auch davon aus, dass es explizites
Lernen gibt. Sowohl in Bezug auf den evolutiondren Aspekt als auch die Entwicklung und
anatomischen Faktoren wurde gezeigt, dass der explizite Prozess seine eigenen Eigenschaften
aufweist und ganz oder teilweise unabhangig von impliziten Prozessen ablautft.

Die Eigenschaften des expliziten Lernens kdnnen laut A. S. Reber (1993) unterschiedlich
nachgewiesen werden: (i) Uber die Stabilitat: explizites Lernen sollte unstabil sein gegeniiber
Storungen und Fehlfunktionen (z. B. Amnesie); (ii) Uber das Alter: verglichen mit implizitem
Lernen zeigen explizite Aneignungsprozesse groRe Einflisse durch Alter und
Entwicklungsstufen; (iii) Uber die Variabilitat: die Moglichkeit, Wissen explizit zu erlangen,
sollte eine hohere interindividuelle Streuung zeigen. Die Populationsstandardabweichung
sollte bei der Messung des expliziten Lernprozesses wesentlich hdher liegen als bei impliziten
Prozessen —und (iv) Uber den Intelligenzquotienten: Anders als bei impliziten Prozessen
sollte bei expliziten Aufgaben eine hohe Korrelation zu Mallen der ,Intelligenz“ gegeben
sein, die durch standardisierte psychometrische Instrumente erhoben werden, wie die
normalerweise verwendeten Intelligenztests.

Folglich kann, dass explizites Lernen weniger widerstandsfahig gegen Fehler und
Aulenstdrungen ist (vgl. Sun, Mathews et al., 2007; Tielemann et al., 2008). Zudem kann der
einfache Hypothesentest auch weniger erfolgreich verlaufen, wenn das Phanomen nicht sehr
stabil ist oder die Beziehungen zwischen ihren Variablen nicht offensichtlich sind.

Ein weiterer Beweis der Existenz und der Differenzierung von explizitem Wissen liegt in

ihrer Reprasentation.
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2.2.4 Reprasentation von explizitem Lernen

Das Bewusstsein beim expliziten Lernen beinhaltet mentale Représentationen von Objekten
und externen Ereignissen (Anderson & Lebiere, 1998). Eine Person kann nicht explizit lernen
ohne die Représentation des Reizes. Ist keine Reprédsentation vorhanden, kann der Reiz von
der Person nicht analysiert und bearbeitet werden.

Es lassen sich vier verschiedene Prozesse unterscheiden, aus denen sich explizites Lernen
zusammensetzt: Kodierung, Konsolidierung, Speicherung und Wiederherstellung (Shumway-
Cook & Woollacott, 2007). Die Kodierung bezieht sich auf neuronale Kreise, die
Eingangsdaten von sensorischen Kandlen umfassen. Sie erfordert Aufmerksamkeit von der
Person. Die Menge an Informationen, die kodiert werden soll, hdngt ab von dem Motivations-
und Aufmerksamkeitsniveau und der Féhigkeit, das, was gerade wahrgenommen wird, mit
dem zuvor gespeicherten Wissen zu verbinden. Die Konsolidierung ist mit dem
Stabilisierungsprozess der Informationen im langfristigen Gedéchtnis verbunden und erfordert
strukturelle Veranderungen in den Nervenzellen. Im Prozess der Speicherung werden die
Informationen im Langzeitgedachtnis beibehalten, da dieses eine viel groRere Kapazitat als
das Kurzzeit- oder Arbeitsgedachtnis aufweist. Die letzte Phase umfasst den Abruf von
Informationen aus verschiedenen Lagerorten im Langzeitgeddchtnis. Dieser Prozess wird
noch genauer, wenn er im selben Kontext, in dem die Informationen erstellt wurden, ablauft
(Kandel, Schwartz, & Jessell, 2000).

Computer-Modelle wie ACT-R, SOAR (Newell, 1990) und CLARION sind in der Lage,
durch symbolische Darstellungen das explizite Wissen zu erfassen (Clark & Karmiloff-Smith,
1993). In diesen Modellen kann jedes Element leicht interpretiert werden und es zeigt eine
klare Bedeutung. Diese Form der Darstellung des expliziten Wissens ist generalisierbar (nicht
beschrankt auf ein Gebiet) und somit flexibler als das implizite Lernen (Dienes & Berry,
1997). Zudem kann durch die explizite Reprasentation analytischer auf die individuellen

Merkmale fokussiert werden (Sun, Mathews et al., 2007).

Zusammenfassend wurde in den Kapiteln 2.1 und 2.2 gezeigt, dass implizites und explizites
Lernen verschiedene Merkmale beinhalten (siehe Tab. 1) und als autonome und parallele

Prozesse ablaufen konnen.
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Tab. 1: Merkmale des impliziten und expliziten Lernens (nach Sun, Mathews et al., 2007, S.02)

Merkmale Implizites Lernen Explizites Lernen
Anstrengung leicht schwierig
Lernen unabsichtlich absichtlich
Stabilitat Fehler robust Fehler unrobust
Wissen schwer zu verbalisieren leicht zu verbalisieren
Kognitive Art warm (emotional) kuhl
Geschwindigkeit schnell langsam
Kontrolle unbewusst (automatisch) bewusst
Ldsungen heuristisch algorithmisch
Représentation holistisch analytisch

Diese beiden Lernprozesse werden jetzt in das CLARION-Modell eingepasst, so dass deren
Zusammenwirken bzw. deren kooperierende (vgl. Mathews et al., 1989; A. S. Reber, 1989)
und konkurriende Wirkung (vgl. Erickson & Kruschke, 1998) ebenfalls abgebildet werden

kdnnen.

2.3 Interaktion zwischen implizitem und explizitem Lernen

Trotz der vielfachen Anerkennung der Unterschiede zwischen implizitem und explizitem
Lernen in den letzten Jahren ist die komplexe Wechselwirkung zwischen beiden immer noch
mit ein paar Ausnahmen kaum erforscht (vgl. Mathews et al., 1989; Sun et al., 2001; Sun et
al., 2005; Sun, Zhang et al., 2007).

Die Entwicklung von kognitiven Architekturen hat sich fast ausschlieRlich auf Top-down-
Modelle fokussiert, was bedeutet, dass zuerst explizit gelernt und danach das implizite Wissen
vom expliziten Wissen abgeleitet wird. Die entgegengesetzte Richtung, von unten nach oben
(bottom-up), bedeutet, dass das implizite Lernen zuerst geschieht und sich dann das explizite
Wissen anschlie3t. Sowohl dieser Bottom-up-Prozess als auch die parallele Ausfiihrung von
beiden Prozessen wurden von vielen anderen Modellen ignoriert (Sun et al., 2005).

Mit dem Ziel, diese Unzulanglichkeiten der bisherigen Modelle zu Gberwinden, wurde das
CLARION-Modell entwickelt (Sun, 1997; Sun et al., 2001), das eine duale Struktur der
Reprasentation in zwei getrennten Ebenen — die impliziten und expliziten Darstellungen —

besitzt (sieche Abb. 1). Dementsprechend basiert es auf der Dual-Prozess-Theorie.
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Abb. 1: CLARION-Modell (nach Sun et al., 2005, S. 162)

In jeder Ebene des Modells gibt es mehrere Subsysteme, die aktionszentriert (,,action-
centered”) und nicht aktionszentriert (,,non-action-centered) genannt werden. Das
aktionszentrierte Subsystem umfasst zwei andere Ebenen: ,,Implicit Decision Network — /DN
auf der unteren Ebene, ,,Action Rule Network — ARN“ auf hochstem Niveau. Da das Lernen
und die Darstellung des Wissens auf dem (a) ,,Top level“ und auf dem (b) ,,Bottom level*
unterschiedlich auftreten, werden die beiden Ebenen und ihre (c) Interaktion im Folgenden

naher erlautert.

(@) Top-Level

Auf der obersten Ebene ist das explizite Wissen in Form von intentionalen Regeln
erfasst und es kann in Computer-Modellen durch symbolische oder lokalisierte
Darstellungen aufgenommen werden, in denen jedes Element leicht interpretierbar ist
und eine klare konzeptuelle Bedeutung aufweist (Clark & Karmiloff-Smith, 1993).
Diese Charakteristik spiegelt die Eigenschaft des expliziten Wissens wider, das
leichter zugénglich und manipulierbar ist (Sun, 1995). Aufgrund seiner
Reprasentationseigenschaften (symbolisch) basiert das Lernen auf der obersten Ebene
auf explizitem Wissen bzw. auf der Uberpriifung der Hypothese und kann durch den
,Rule Extraction and Refinement — RER*“ oder durch den Algorithmus der ,,Rule
Independent Learning — IRL* stattfinden. Im Lernen in der RER erkunden Individuen
die Welt und erwerben Darstellungen, die nach ihren Bedirfnissen verandert werden,
was dem dynamischen Charakter des Lernens einer Fertigkeit entspricht (Sun et al.,

2001). In der IRL vermutet die Person Regeln, die irgendwie auf der obersten Ebene
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getestet werden konnen. Diese Formulierung der Regeln geschieht von den
einfachsten zu den komplexesten. Wenn der Informationsgewinn durch diese Regel
unterhalb des Entfernungslimits liegt, wird die Regel geléscht. Irgendwann sind alle
Regeln geloscht, eine neue Regelreihe wird auf eine andere Weise angenommen und
der Zyklus wiederholt sich (Sun et al., 2005).

(b) Bottom-Level

Die untere Ebene ist verantwortlich fiir das Erlernen des impliziten Wissens, das durch
verstreute "subsymbolische™ Repréasentationen erworben werden kann. Dies beruht auf
Elementen in einer verteilten Repréasentation, die in der Lage sind, die Aufgabe zu
erfullen, aber in der Regel keine individuelle Bedeutung haben (Sun, 1995). Diese
Eigenschaft der verstreuten Darstellung trifft auf den schwierigen Zugang des
impliziten Wissens zu. Im Einklang mit der verteilten Natur des Wissens auf der
unteren Ebene kann das implizite Lernen auf mehrere Arten erreicht werden.
Beispielsweise kann Verstarkungslernen (,,Reinforcement Learning“) angewendet
6 «

werden — und hier vor allem das Q-Lernen®, das sich durch ,,Backpropagation-Net
implementieren lasst (Cleeremans, 1997; Shanks, 1993; Sun, 2002).

(c) Interaktion zwischen Top- und Bottom-Level

Im CLARION-Modell gibt es zwei verschiedene Arten des Lernens: Top-down- und
Bottom-up-Lernen. Im Top-down-Lernen wird die Erkenntnis der oberen Ebene zuerst
gelernt und dann von der unteren Ebene assimiliert. Auf der anderen Seite wird im
Bottom-up-Lernen das explizite Wissen von dem impliziten Wissen der unteren Ebene
extrahiert. Das Bottom-up-Lernen geschieht wie folgt: Wenn eine Aktion der unteren
Ebene erfolgreich ist (bzw. ein bestimmtes Kriterium erfullt), entnimmt man eine
Regel und flgt sie in die obere Ebene ein (Sun, Zhang et al., 2007). In nachfolgenden
Interaktionen der Person mit der Umwelt wird die Regel durch eine Ergebnisanalyse
verfeinert: Wenn das Ergebnis positiv ist, versucht die Person, diese Regel zu

verallgemeinern, damit sie universell wird; wenn das Ergebnis nicht positiv ist, kann

® Q-Lernen ist eine Art des Verstarkungslernens, bei dem nicht nur die Zustande eines Systems, sondern die
Paare (Zustand, Steuerung) bewertet werden. Dies erlaubt eine direkte Anpassung der Steuerungsstrategie, ohne
dass ein Prozessmodell bendtigt wird, das sonst die Abhéngigkeit der Wertefunktion von der Steuerung
beschreibt (Naumer, 1999).

® Bei der ,Backpropagation-Net “ oder “Multilayer Perceptron” wird in jedem Lernzyklus das Gewicht in der
Anpassungsschicht und anschlielend in der verborgenen Schicht korrigiert (Radle, 2010).
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die Bedingung der Regel spezifischer werden oder sie wird exklusiv fur eine
bestimmte Situation angenommen (Sun, Zhang et al., 2007).

Je nach Umgebungsbedingungen kdnnen beide Lernprozesse auftreten (sowohl Top-
down- als auch Bottom-up-Lernen), nur einer oder keiner von beiden (Conward &
Sun, 2004). Die Wahrscheinlichkeit der Auswahl der Ergebnisse hoherer (ARN) oder
niedrigerer Ebene (IDN) basiert auf der relativen Leistung der beiden Ebenen, die
durch die "Wahrscheinlichkeit der Kombination" bestimmt wird (Sun et al., 2005).
Welche der beiden Ebenen die Aktionen kontrollieren werden, héngt von deren
Leistung ab. Insbesondere ist die Erfolgsrate einer Komponente durch den Anteil der
positiven Kombinationen bestimmt, d. h. davon, wie viele positive Kombinationen
eine Komponente im Rahmen aller moglichen Kombinationen erzeugt. Allerdings
konnen die relativen Beitrdge der einzelnen Ebenen zu einem gewissen Grad
manipuliert werden. Die Leistung kann beeinflusst werden, zum Beispiel, wenn ein
Individuum mehr oder weniger gezwungen wird, explizite Prozesse zu verwenden.
Wenn eine Person expliziter agieren muss, werden ihre Mechanismen der obersten
Ebene stérker einbezogen und ihre Leistung soll daher je nach den Umstanden
verbessert werden oder nicht betroffen sein. Wenn eine Person dennoch gezwungen
wird, vollstandig explizit zu agieren, werden die Mechanismen der oberen Ebene voll
einbezogen und damit werden die Mechanismen der unteren Ebene behindert, was
wahrscheinlich zu einer Reduzierung der Leistung flihrt (Berry & Broadbent, 1984; A.
S. Reber, 1989; Sun et al., 2001).

Daher kann geschlussfolgert Folgendes werden: Obwohl die expliziten und impliziten
Systeme unterschiedliche Merkmale aufweisen, besteht eine komplexe Beziehung zwischen
ihnen, die durch das CLARION-Modell erfasst werden kann. Nach diesem generellen
Uberblick tber die Lernprozesse sollen in den folgenden Kapiteln beide Formen des Lernens
(implizites und explizites) in Bezug auf motorische (Kap. 3) und kognitive Aspekte (Kap. 4)

im sportlichen Kontext betrachtet werden.
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3 Motorisches Lernen

Alle Sportarten beinhalten, unabhé&ngig von Praxiszweck und -form, immer die Ausfuhrung
von motorischen Fertigkeiten (Meinel & Schnabel, 2007). Die Ausflihrung einer motorischen
Fertigkeit unterscheidet sich von dem Erwerbsprozess (Bewegungssteuerung) in dem Malie,
dass das Lernen allméhlich durch wiederholte Versuche geschieht, was zu einem weniger
anfalligen Verhalten fir Faktoren wie Midigkeit, Angst und externe Storeinfliisse fuhrt
(Davids, Button, & Bennett, 2008). Moderne Verhaltenswissenschaften (vgl. R. A. Schmidt &
Wrisberg, 2008; Wollny, 2003) betrachten motorische Lernvorgange als ein internes,
komplexes und dynamisches Verfahren, das relativ stabile und dauerhafte Veranderungen in
der Bewegung des Lernenden zur Folge hat.

Der Erwerb eines bestimmten motorischen Repertoires fir eine Sportart beginnt fir die
meisten Menschen als Kind, wenn sie auf der Strale, auf dem Schulhof oder auf dem
Spielplatz spielen und versuchen, die Bewegung ihres Lieblingssportlers nachzumachen
(Masters, 2008). An einer Stelle hdren einige Leute auf zu "spielen” und fangen an, ernsthaft
Uber die Idee, ein Spitzsportler zu werden, nachzudenken. Plotzlich steigt der Druck, die
eigene Leistung zu verbessern und Wettbewerbe zu gewinnen. Trainer, Freunde und Familie
beziehen sich ein und geben Ratschldge und Tipps, wie eine Technik durchgefiihrt werden
soll oder wie die Bewegungen reibungslos verlaufen konnen.

Das Erlernen einer Fertigkeit als Freizeitaktivitat oder mit dem Ziel, ein Top-Spieler zu
werden, setzt ganz verschiedene Anforderungen voraus (Masters, 2008). Fiur die Freizeit-
Sportler ist der Fertigkeitserwerb mehr mit Genuss und Gesundheit verbunden, wahrend das
Lernen der gleichen Bewegung fur den Vereinsspieler auf Weltrekorde, Ruf, Geld und
Medaillen abzielt. Die verschiedenen Ziele bestimmen, in welcher Weise die Bewegungen
und die Fertigkeit erlernt werden bzw. welche Form von Wissen erworben wird, um die
Bewegungsausfuhrung zu unterstutzen. Fir denjenigen, der ein Spitzensportler sein will,
geschieht das Erlernen einer Fertigkeit fast immer explizit durch Hypothesentests und die
Anweisungen des Trainers, mit dem Ziel, den besten Weg zu finden, um sich zu bewegen und
das erwartete Leistungsniveau zu erreichen (Masters et al., 2002). Im Gegensatz dazu erfolgt
das Lernen fir diejenigen, die diese Sportart nur zum Vergnugen betreiben, meistens ohne
eine formale Ausbildung und das Lernen ist implizit, was bedeutet, dass es keine Absicht zu
lernen gibt und die Bewegungsausfihrung nicht erklart werden kann.

Diese Fragestellung, bei der es um den expliziten und impliziten Fertigkeitserwerb geht, wird

in diesem Kapitel behandelt. Zuerst werden einige grundlegende Begriffe erklart, um die
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motorische Fertigkeit definieren zu kdnnen (Kap. 3.1). Es folgt die VVorstellung verschiedener
motorischer Lerntheorien (Kap. 3.2), wobei der Fokus auf den klassischen zentralistischen
Lerntheorien und auf den Okologischen Ansétzen liegt. Dazu werden auch die Phasen des
motorischen Lernens beschrieben (Kap. 3.2.3). In dem Kapitel 3.3 werden explizite und
implizite Methoden des Techniktrainings dargestellt. Zu guter Letzt wird der Forschungsstand

zum motorischen Lernen wiedergegeben (Kap. 3.4).

3.1  Definition motorischer Fertigkeiten

Zunéchst sollten die Begriffe motorische Fertigkeiten (,,motor skills) und motorische
Fahigkeiten (,,motor abilities”) voneinander abgegrenzt werden. Nach Roth (1999)
kennzeichnen motorische F&higkeiten individuelle Differenzen im Niveau der Steuerungs-
und Funktionsprozesse, die bewegungsubergreifend von Bedeutung sind (z. B. Kraft und
Ausdauer). Sie bilden die Voraussetzung fur jeweils mehrere strukturell verschiedenartige
Ausfuhrungsformen und sind in ihrem Erklarungswert von unterschiedlicher Breite bzw.
Generalitat. Der Begriff der motorischen Fertigkeiten weist im Gegensatz zu den motorischen
Fahigkeiten auf konkrete Bewegungshandlungen hin, die Uberwiegend verfestigt und
automatisiert verlaufen (Meinel & Schnabel, 2007).

Weiterhin werden die motorischen Fertigkeiten in der Literatur (Roth & Roth, 2009) in
elementare und sportartspezifische Fertigkeiten unterteilt. Elementare motorische Fertigkeiten
dienen zur Ausfiihrung und Bewéltigung alltaglicher sowie grundlegender sportartspezifischer
Aufgaben wie Gehen, Laufen, Springen, Werfen, Fangen, Rollen usw., es handelt sich also
um Grundformen der Bewegungen. Die sportartspezifische Fertigkeit, auf die sich diese
Studie konzentriert, wird im Sport zumeist als sporttechnische Fertigkeit bezeichnet. In der
Regel lasst sie sich in einer funktionalen Weise als ,ein spezifisches motorisches
Losungsverfahren fiir die Bewaltigung von Wettkampfaufgaben® definieren (Roth, 2005b, S.
335). Basierend auf diesem Konzept ist die ,richtige Bewegung die erfolgreiche (bzw.
funktionale) Ldsung einer Aufgabe und nicht unbedingt auf ein Muster oder eine ideale
Ldsung festgelegt.

Die sporttechnischen Fertigkeiten lassen sich nach ihrem Variabilitdtsgrad grob in zwei
grundlegende Kategorien einordnen: die geschlossenen und offenen Fertigkeiten (Meinel &
Schnabel, 2007; Wollny, 2007). ,,Geschlossen* bedeutet, dass die Bedingungen fiir die

Ausfihrung festgelegt und unverdnderlich sind (z. B. Freiwurf im Basketball). ,,Offen*
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hingegen beschreibt, dass eine Variationsbreite der Ausflihrungsbedingungen und
Ausfihrungsweisen besteht (z. B. Pass im Basketball).

Ein weiteres Klassifikationssystem von motorischen Fertigkeiten bezieht sich darauf, wie die
Bewegungen organisiert werden. R. A. Schmidt und Wrisberg (2008) unterscheiden drei
verschiedene Formen von Bewegungen: diskrete, serielle und kontinuierliche. Bei diskreten
Bewegungen lassen sich ein Anfang und ein Ende der Bewegung erkennen und sie haben eine
sehr kurze Dauer (z. B. Wurf im Basketball). Manchmal werden diskrete Fertigkeiten
zusammengefasst, um eine kompliziertere Bewegungsform zu bilden. Diese
Bewegungssequenzen werden als serielle Bewegungen bezeichnet, die eine bestimmte
Aneinanderreihung von Elementen beinhalten (z. B. eine kombinierte Turnibung). Bei
kontinuierlichen Bewegungen ist es schwierig, einen Anfang und ein Ende der Bewegung zu
erkennen, da sie sich wiederholen oder rhythmisch verlaufen (z. B. Fahrradfahren).

Nach Erklarung einiger Grundbegriffe wird im Folgenden die Theorie des motorischen

Lernens dargestellt.

3.2 Theorie des motorischen Lernens

Die Frage, wie Menschen eine neue motorische Fertigkeit erwerben, ist seit vielen Jahren von
Interesse (Hodges & Franks, 2002). Nach Davids et al. (2008) wurden die ersten Studien
lange vor den Behavioristen durchgefuhrt und sie haben sich auf die Beziehung zwischen
Bewegungsreiz und Handeln konzentriert. Mit der kognitiven Wende in den 60er Jahren
(Adams, 1971; Fitts & Posner, 1967; Keele, 1968) begannen Uberlegungen zu den
Lernprozessen neuer Bewegungen und der Informationsverarbeitung.

Im Allgemeinen stellen die Theorien des motorischen Lernens Gesetze und Prinzipien zur
Orientierung des menschlichen motorischen Verhaltens dar, mit dem Hauptziel zu verstehen,
wie die neuronalen und muskuldren Systeme die Probleme der Bewegungskontrolle l6sen
(Magill, 2006). In der Literatur sind drei wichtige Ansatze’, die das Paradigma des
motorischen Lernens erklaren wollen, anerkannt: der zentralistische, der 6kologische und der
konnektionistische® (Abernethy & Sparrow, 1992).

" Fiir eine ausfiihrliche Betrachtung vgl. Haywood und Getchell (2005) und R. A. Schmidt und Wrisberg (2008).

® Der konnektionistische Ansatz tritt auf, um die Bewegungsursachen im Zusammenhang mit der Struktur und
funktionellen internen Eigenschaften des Korpers zu erkldren (Okazaki, 2006).
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Im nachsten Abschnitt werden lediglich der zentralistische und der Okologische Ansatz
vorgestellt, da beide eine groBe Bedeutung sowohl in der internationalen Literatur des
motorischen Lernens als auch fur explizite und implizite Lernprozesse aufweisen. Generell ist
anzumerken, dass hier nur die wichtigsten Theorien dieser Ansétze dargestellt werden, die
sich mit dem Lernprozess bis zum Erwerb einer motorischen Leistung auseinandersetzen und

deswegen im engeren Sinne zur vorliegenden Arbeit gehoren.

3.2.1 Zentralistischer Ansatz

Die ersten Theorien des zentralistischen Ansatzes des motorischen Lernens entstanden aus der
kognitiven Psychologie in den 70er Jahren. Sie beruhen in der Regel auf dem
Informationsverarbeitungsparadigma und sind dadurch gekennzeichnet, dass sie zentral
gespeicherte Bewegungsreprasentationen (Programme, Bewegungsplane, Schemata, Spuren)
postulieren, die aus dem Gedachtnis abgerufen werden kénnen. Von besonderer Bedeutung®
sind die (a) Closed-Loop-Theorie (Adams, 1971), (b) Open-Loop-Theorie (James, 1980;
Keele, 1968), (c) Generalisierte Motorische Programme und (d) Schematheorie (R. A.
Schmidt, 1975, 1988).

(@) Closed-Loop-Theorie

Die Closed-Loop-Theorie ist von Jack Adams in den 70er Jahren entwickelt worden
und entstand aus der Unzufriedenheit iiber die Anwendung des ,,Gesetzes des Effekts*
von Thorndike® auf das menschliche motorische Verhalten (Mulder, 2007). Adams
besagt, dass bei jeder Bewegung intrinsische Rickmeldungsreize produziert werden,
die die speziellen Positionen eines Korpergliedes im Raum représentieren (Hossner &
Kinzell, 2003). Diese Ruckmeldungsreize werden auch als perzeptive Spur
bezeichnet. Mit jedem Ubungsversuch kommt es zu einer Verbesserung im
Bewegungsablauf und damit zu verbesserter intrinsischer Rickmeldung. Jeder
Versuch wird wiederum in einer Spur festgehalten, so dass mit der Zeit eine

Sammlung von Spuren entsteht. Eine Bewegung wird dadurch korrigiert, dass das

® vgl. Summers (2004)

% Thorndikes ,,Gesetz des Effekts geht davon aus, dass das Erlernen einer bestimmten Handlung nur dann
stattfindet, wenn diese Handlung einen bestimmten Einfluss auf die Umwelt ausiibt, und zwar so, dass
Belohnung zur Wiederholung dieser Handlung fithrt und Bestrafung zum ,,Léschen‘ (Mulder, 2007).
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sensorische Feedback der ausgefihrten Handlung verglichen wird mit einer
gespeicherten Représentation oder einem Modell, wie das Feedback einer korrekten
Bewegung sein sollte (Mulder, 2007; Summers, 2004). Obwohl diese Theorie viel
Forschung generiert hat, konnte sie die Kontrolle von ballistischen Bewegungen™, in
denen keine Zeit fur die Nutzung von Feedback zur Verfligung steht, und die
kontinuierliche Bewegungserzeugung in der Abwesenheit von afferenten sensorischen

Informationen nicht erklaren (Magill, 2006).

(b) Open-Loop-Theorie

In der Open-Loop-Theorie werden vom Gehirn ausgegebene Bewegungskommandos
mit einem ebenfalls im Gehirn repréasentierten Standard verglichen (Mulder, 2007).
Dieser Standard ist das so genannte motorische Programm, in dem alle bendtigten
Informationen zur Bewegungsausfiihrung ohne Ruickgriff auf Auswertungen
peripheren sensorischen Feedbacks zur Verfligung stehen. Die Bewegung wird durch
ein motorisches Programm gestartet und lduft in einer unveranderlichen Weise ab
(Abernethy & Sparrow, 1992; Dietz, 1992). Am Anfang steuert ein motorisches
Programm nur eine kurze Sequenz von Handlungen und mit der Praxis kann es doch
eine langere Handlungsreihe kontrollieren und sogar verschiedene Reflexaktivitaten
modulieren. In dieser Theorie wird ein Reflex nicht als eine primitive Bewegung
angesehen, sondern als einfachstes motorisches Programm, das eine schnellere
Reaktion ermdglicht, ohne dass Erlernen erforderlich ist. Wenn die Programme einmal
gelernt sind, werden sie gespeichert und fir die notwendige zukinftige Bewegung
abgerufen (R. A. Schmidt & Wrisberg, 2008). Demnach kann das motorische Lernen
nach dieser Theorie als Erwerb von Assoziationen zwischen gegebenem Feedback und
nachster Handlung verstanden werden (R. A. Schmidt & Lee, 2005). Trotz der
empirischen Evidenzen (vgl. Mulder, 2007; R. A. Schmidt & Lee, 2005) konnte die
Open-Loop-Theorie nicht das Speicherungs- und Neuheitsproblem erklaren. Das
erstgenannte Problem betrifft die hohe Nachfrage von Speicher, um die unabhangigen
Motorikprogramme, die eine fast unzahlbare Anzahl der einzelnen Bewegungen
steuern, speichern zu kénnen (Sporns & Edelman, 1993; Summers, 2004). In Bezug
auf Bewegungen, die nie zuvor praktiziert wurden (Neuheitsproblem), liefert diese
Theorie nicht ausreichend Erklarungen, wie sie durchgefiihrt werden (Abernethy &

Sparrow, 1992; Sporns & Edelman, 1993). Aufgrund dieser Einschrankungen der

11 Beispiele fiir derartige schnelle ballistische Bewegungen sind u. a. Ballwerfen oder BallschieRen.
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Open-Loop-Theorie treten die Theorie der Generalisierten Motorischen Programme
und die Schematheorie als ein Versuch, diese Probleme zu bewaltigen, auf.

(c) Generalisierte Motorische Programme (GMP)

Die Theorie der Generalisierten Motorischen Programme von R. A. Schmidt (1975,
1988) geht von der Grundannahme aus, dass durch die Kombination eines Programms,
das bestimmte invariante Bestandteile enthdlt, mit variablen Parametern eine Stabilitét
und Variabilitat in der Bewegungsausfiihrung zu erreichen ist (vgl. Roth, 1990;
Wiemeyer, 1992). Die Trennung von Programm und Parametern soll aber nicht nur
die Erklarung von Variabilitat und Stabilitdt von motorischem Verhalten ermdglichen,
sondern auch die zwei vorgenannten Probleme l6sen: Erwerb eines neuen Programms
und Gesamtspeicherkapazitat. Das Programm besteht aus Komponenten, die eine
fundamentale Bedeutung flr die Bewegungsproduktion aufweisen und invariant sind.
Die motorischen Programme enthalten nur wenige feste Bestandteile, die zur
Produktion der duBeren fertigkeitsspezifischen Strukturrelationen ausreichen. Eine
kleine Zahl interner Programminvarianten steuert also die externen, unaustauschbaren
Bewegungselemente (Roth, 1998). Parameter sind variabel und konnen im
Krafteinsatz, in der Gesamtbewegungszeit oder in der Muskelauswahl gesehen
werden. Uber die Spezifikationen der Parameter werden die modifizierbaren
nichtstrukturellen  Ausfuhrungsdetails (die sogenannten Bewegungsmerkmale)
determiniert. Das Konzept generalisierter motorischer Programme von Schmidt baut
drei eng miteinander verbundene Annahmekerne auf: die Impuls-Timing-Theorie®?
(Inhalte motorischer Programme), die Gestaltkonstanz-Hypothese™® (Benennung der
Programmparameter) und (d) die Schematheorie  (situationsangemessene
Parameterauswahl) (Roth, 1989).

'2 Die Impuls-Timing-Theorie besagt, dass das motorische Programm als eine Anzahl von Impulsen gesehen
werden kann, die in einer bestimmten zeitlichen Folge und einer bestimmten Intensitat an die Muskulatur
ausgesendet werden (Roth, 1989).

3 Die Gestaltkonstanz-Hypothese postuliert, dass es eine Reihe von variablen, leicht zu modifizierenden
Parameter gibt, die in die Grundprogramme eingelesen werden konnen, ohne dass sich damit die drei
beschriebenen invarianten Relationen verdndern (Roth, 1989).
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(d) Schematheorie

Die Schematheorie versucht sowohl die Open-Loop- als auch die Closed-Loop-
Theorie zu integrieren. Der Handlungsbeginn ist ein Steuerungssystem mit offenem
Kreislauf (Open-Loop). Sobald die Bewegung gestartet ist, kann das Feedback ihren
Ablauf beeinflussen (Closed-Loop), vorausgesetzt, es steht genug Zeit zur Verfugung,
um das Feedback zu verarbeiten (Dietz, 1992; Magill, 2006). Somit tritt die Kontrolle
uber die Bewegungskoordination durch motorische Schemata auf bzw. durch eine
Regel oder eine Regelreihe, die die Grundlage fir den Entscheidungsprozess darstellt
(R. A. Schmidt & Wrisberg, 2008). Das motorische Schema wird auf der Basis von
Erfahrungen bei der Ausfiihrung von Bewegungen, die zur selben Klasse der Aufgabe
gehdren, aufgebaut und stellt eine Generalisierung von Informationen dar, die fur jede
Handlung gespeichert wird (Abernethy & Sparrow, 1992; Mahrhofer, 2004). Es
existieren zwei unabhingige Speicher: (i) Abrufgedéichtnis (,,Recall memory*), in dem
Bewegungsparameter basierend auf Vorerfahrungen gewéhlt werden, und das (ii)
Wiedererkennungsgedichtnis (,,Recognition memory*), das im Anschluss an die
Bewegungsausfiihrung eine Bewertung derselben vornimmt (Schmidt, 1988). Mit
Hilfe dieser Schemata ist nicht flir jede Bewegung ein eigenes Programm erforderlich,
was die Nachfrage nach Speicherplatz erheblich reduziert (R. A. Schmidt & Wrisberg,
2001). Daher sind die Speicherungs- und Neuheitsprobleme der Open-Loop-Theorie
gelost. Trotz dieser groRen Verdienste ist die Theorie auch mit schweren Mangeln
behaftet. Eines der Hauptprobleme betrifft das Lernen. Obwohl das motorische Lernen
als Ausbilden und Aktualisieren motorischer Schemata verstanden werden kann, kann
die Schematheorie nicht wirklich erklaren, wie die motorischen Programme
(Schemata) im Lernprozess gebildet werden (Mulder, 2007; Shumway-Cook &
Woollacott, 2003; Sporns & Edelman, 1993). Die Theorie geht ja von der impliziten
Annahme aus, dass die Schemata bereits existieren und Bewegungsverhalten durch
Interpolation im Abruf- (Recall) und Wiedererkennungsschema (Recognition) erzeugt
werden kann. Ein anderes Problem der Schematheorie betrifft das Wesen des
generalisierten Motorprogramms (Mulder, 2007). Ein eher metatheoretisches Problem
liegt in der Tatsache, dass Schmidt die Rolle der Umwelt bzw. die Interferenz von
anderen Variablen (Muskelskelettsystem und andere duBere Faktoren) im
Bewegungsablauf weitestgehend vernachlassigt (P. H. Costa & Vieira, 2000; Thelen
& Smith, 1994). Diese Theorie erldutert auch nicht den Phasentibergang zwischen den

stabilen Zustdnden eines Verhaltensmusters und Variationen, die in der Zeit der
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Bewegungsausfuhrung durch eine Storung auftreten kénnen (Magill, 2006). Diese
letzten zwei Probleme werden in dem 6kologischen Ansatz betrachtet.

Obwohl sich diese vier Theorien des motorischen Lernens uber das Ausmal der
Notwendigkeit von Feedback in der Kontrolle der Bewegungsausfiihrung unterscheiden,
haben sie zwei Merkmale gemeinsam (Summers, 2004). Das erste ist die Annahme einer
kybernetischen Analogie zwischen menschlichem Verhalten und dem Servomechanismus.
Dies bedeutet, dass die zentrale Komponente der vier Modelle ein Vergleichssystem darstellt,
in dem das gewiinschte Ergebnis mit dem aktuellen verglichen wird, und jede Abweichung
des Ergebnisses verwendet wird, um zukinftige Bewegungen zu kontrollieren. Das zweite
gemeinsame Merkmal ist der Begriff der hierarchisch organisierten Verhaltensweise. Der Plan
oder das exekutive motorische Programm wird als ein Satz von hierarchischen geordneten
Anweisungen gesehen, die auf einem hohen Niveau im Gehirn représentiert werden. Folglich
kann jeder dieser Plane in spezifische Komponentensequenzen bzw. in Grundbewegungen
zerlegt werden. Diese Eigenschaft hat eine wichtige Auswirkung auf den Unterricht von
Sporttechniken, wie zum Beispiel auf die methodische Ubungsreihe™, wobei die Technik in
ihre hierarchischen Elemente geteilt wird und diese Bewegungsbestandteile nach und nach
aufgebaut werden (Summers, 2004). Es gelten die allgemein bekannten und akzeptierten
Grundsatze: Das Lernen geht von ,ecinfachen zu komplexeren Bewegungen® bzw. ,,vom

Leichten zum Schweren® (Roth, 1998).

3.2.2 Okologischer Ansatz

Wahrend die Zentralisten ihre Vorstellungen auf der Basis der kognitiven Psychologie bzw.
mentaler Prozesse (z. B. Gedachtnis, Aufmerksamkeit) entwickeln, sind die 6kologischen
Psychologen mehr mit der Rolle der Umwelt bei der motorischen Kontrolle beschéaftigt
(McMorris, 2004). Der okologische Ansatz war stark beeinflusst von der Arbeit James
Gibsons (1979), dessen Meinung auf den wissenschaftlichen Gesetzen und der Interaktion der
Menschen mit der Umwelt beruht (Davids, Savelsbergh, Bennett, & Van der Kamp, 2002).

Somit ist es aus dkologischer Sicht relevant zu bestimmen, wie ein Organismus die wichtigen

* Die methodische Ubungsreihe kann in drei Klassen unterteilt werden: serielle (der Aufbau ,,von vorne nach
hinten®), funktionale (der Aufbau ,,von der Mitte nach auBlen*) und programmierte (,,der empirisch iiberpriifte
kleinschrittige* Aufbau), die jeweils als Ubungsreihen mit spezifischer Zusatzanforderung interpretiert werden
kénnen (Roth, 1998).
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Umweltinformationen flr die Handlung erkennt, wie diese Informationen reprasentiert sind
und wie sie genutzt werden konnen, um die Bewegung zu verdndern und zu kontrollieren
(Barela, 2000; Beek, Schmidt, Morris, Sin, & Turvey, 1995).

Es liegen unterschiedliche ©kologische Theorien in der Psychologie vor, die auf den
sportlichen Kontext Gbertragen werden kénnen (siehe Nitsch, 2009 fiir einen Uberblick). Ein
Beispiel dafur ist die biotkologische Entwicklungstheorie wvon Bronfenbrenner
(Bronfenbrenner, 1981; Bronfenbrenner & Morris, 2006), die die Bedeutung des sozialen
Kontexts mitberticksichtigt. Der Autor argumentiert, dass die Umwelt in mehreren Ebenen
(Mikro-, Makro-, Meso- und Exosystem) unterteilt werden kann und deren inter- und
intradynamischen Sozialisationsbedingungen wichtig flr das Verstdndnis der menschlichen
Entwicklung sind. Da die Aneignung motorischer Fertigkeiten in einem sozialen Kontext
stattfindet, sollen die subjektiv (z. B. Erfahrung des Kinds im Sport) und objektiv (z. B.
Struktur und Ausstatung des Trainings) wahrgenommenen Merkmale des Systems sowie die
des Individuums (z. B. genetisches Leistungsvermdgen und aktuelle Fahigkeiten) betrachtet
werden.

Einen anderen 6kologischen Ansatz bildet die dynamische Systemtheorie, die von besonderer
Bedeutung in der Literatur des motorischen Lernens ist (Davids et al., 2002; McMorris,

2004). Deswegen wird sie im Detail im Folgenden dargestellt.

Dynamische Systemtheorie

Die dynamische Systemtheorie wurde von Bernstein im Jahr (1967) entwickelt. Sie ist
durch zwei Probleme in der Kontrolle der Bewegung begriindet: das Problem der
Freiheitsgrade und der Kontextvariabilitat. In dem Problem der Freiheitsgrade geht es
darum, wie es dem Gehirn gelingt, ein komplexes System aus Muskeln mit einer
groRen Anzahl loser und fester Kopplungen zu koordinieren bzw. wie die Bewegung
gesteuert wird (Birkbauer, 2006; Mulder, 2007). Die Bewaltigung einer motorischen
Aufgabe macht es notwendig, aus einer Vielzahl von Ldsungsmoglichkeiten, die
unserem motorischen System zur Verfigung stehen®®, auszuwahlen. Bei der

Behandlung des Problems der Variabilitat’® kann auf Bernsteins (1967) beriihmten

> Nach Schatzung von Stelmach und Diggles (1982) hat das menschliche Motoriksystem 2127
Kombinationsmdglichkeiten (Birkbauer, 2006). Darlber hinaus gehen Tomovic und Bellman (1970) davon aus,
dass 792 Freiheitsgrade der kinematischen Endglieder eines zwischen aktiven und passiven Kraften
wechselnwirkenden Bewegungsapparates koordiniert werden miissen.

% 1m Zusammenhang mit dem Variabilitdtsproblem kann die Variabilitat als ,,Fehler, ,,Anpassung“ und
,Prinzip der Bewegungssteuerung* verstanden werden (Loosch, 2002).
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Satz verwiesen werden: ,,.Lernen ist Wiederholung, ohne etwas zu wiederholen.* ES
steht in enger Beziehung zum Problem der Stabilitat'’ der Bewegungsausfiihrung und
Bewegungsleistung (Loosch, 2002). Im Sinne des Problems der Variabilitat bezieht
Bernstein sich auf die Situation (Interaktion zwischen Umwelt und Aufgabe). Sie kann
die Kontrolle der Bewegung beeinflussen, indem auf ein instabiles System bzw. auf
Umweltanforderungen reagiert werden muss, um dieses zu stabilisieren'®. Diese
Schwankungen bestimmter Parameter kdnnen ein und dieselbe Bewegung betreffen:
Wahrend bestimmte Parameter selbst bei starkeren Storeinflissen noch ziemlich
konstant gehalten werden, werden andere einer groflen Verénderung unterzogen
(Shemmel, Riek, Tresilian, & Carson, 2006). Das Prinzip der Variabilitat ist besonders
fur die Praxis des Sports von Bedeutung, wie beispielsweise fur die Anpassung und
Flexibilitat offener Fertigkeiten.

Folglich geschieht das motorische Lernen in der dynamischen Systemtheorie durch
Stabilitdts- und Instabilitatsprozesse, wofiir sowohl die Freiheitsgrade als auch die
Variabilitat des Kontextes verantwortlich sind. Der Erwerb motorischer Fertigkeiten
wird durch die Variabilitat innerhalb des Systems angetrieben, was die Freiheitsgrade
erhéht und damit die Entstehung und Entwicklung von neuen Bewegungen auslost
(Hodges & Franks, 2002). Um das System von einem Zustand in einen neuen Zustand
zu &ndern, ist Energie erforderlich, die entweder eine physische Form (z. B. eine
Anderung der Ausriistung) oder eine informative Form (neues Bewegungsziel'®)
einnimmt (Huys et al., 2004). Diese Energie erzeugt eine Variabilitat, die nicht nur zur
Entwicklung der optimalen Wege hinsichtlich der Ausfuhrung der Aufgabe fuhrt,
sondern auch zur Entwicklung von motorisch flexiblen Strategien, damit mit
Veranderungen in der Umwelt umgegangen werden kann (Beek et al., 1995; Walter,
1998). Dieses Konzept der Variabilitdit wurde von Lehrmethoden im sportlichen
Kontext?® aufgenommen, deren Hauptziel es ist, die Entwicklung von neuen

motorischen Lésungen fur das taktische Problem zu fordern (Beek, 2000).

'7 Die aktuelle Studie zum motorischen Lernen stellt in Frage, ob eine hohe Stabilitét aller Bewegungsparameter
eine unverzichtbare Grundlage fur stabile motorische Leistung darstellt (Davids, Bennett, & Newell, 2006).

'8 Nach Turvey, Fitch und Tuller (1982) gibt es drei Hauptquellen der Kontextsvariabilitat: anatomische (z. B.
Position eines Korpersegments), mechanische (z. B. Folgen der Storung eines Korpersegments) und
physiologische Faktoren (z. B. Aktivierungsniveau, Temperatur).

9 Das neue Bewegungsziel kann entweder durch absichtliche Anderung oder durch visuelle Informationen
entstehen, die in der Umwelt vorhanden sind (Huys, Daffertshofer, & Beek, 2004).

20 7, B. in der Heidelberger Ballschule
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Darlber hinaus hob Bernstein (1996) hervor, dass der entscheidende Faktor in der
Okologischen Perspektive fiir das Lernen die Lenkung der Aufmerksamkeit auf die
Handlungsmdglichkeiten (Affordanzen) ist, damit automatisch gehandelt werden
kann. Sobald eine Person festgestellt hat, was sie erreichen will, wird sie die Umwelt
mit dem Ziel erkunden, die Affordanzen zu finden, was durch Versuch — Irrtum
(,trial-and-error<) erfolgen wird (McMorris, 2004). Demnach sollte man nach dem
Okologischen Ansatz jemandem nicht sagen, was er zu tun hat, sondern die Person
dazu fiuhren, dass sie von sich selbst die Affordanzen wahrnehmen kann (,,guided
discovery learning®). Sowohl beim ,trial-and-error als auch beim ,,guided discovery
learning“ umfassen die Faktoren, die diesen Lernprozess beeinflussen, die Aufgabe,
die Umwelt und die Fahigkeiten des Individuums (McMorris, 2004)%.

Detaillierte und plausible Argumente kdnnen in der Literatur des motorischen Lernens im
sportlichen Kontext zugunsten des 6kologischen Ansatzes gefunden werden. Beispiele hierflr
sind die Studien von Thelen und Kollegen tiber die motorische Entwicklung bei Kindern (L.
B. Smith & Thelen, 1993; Thelen & Smith, 1994) und die Forschung in Bezug auf die
Gestaltung der Sportpraxis von Trainer und Sportlehrer (Handford, Davids, Bennett, &
Button, 1997)%.

Dazu kommt, dass viele Fragen des motorischen Lernens im Rahmen der Ideen von Bernstein
besser geklart werden kdnnen, beispielsweise: (i) Welche Rolle spielen die Suche,
Entdeckung und Erforschung von Aufgabenlésungen beim entdeckenden Lernen (,,discovery
learning*)?, (ii) Wie sollen die sportlichen Ubungen in der Praxis eingeteilt werden?, (iii) Wie
soll die Verbindung zwischen Wahrnehmung und Handlung verstanden werden?, (iv) Wie
soll der Trainer/Lehrer das Training aufbauen? Und schlieflich: (v) Was sind die
Informationshindernisse der Sportler wahrend des Erwerbs der Bewegungskoordination in
verschiedenen Sportarten? (Summers, 1998; A. M. Williams et al., 1999).

Obwohl theoretische und empirische Evidenz zugunsten des 6kologischen Ansatzes existiert,
ist die dynamische System-Theorie dafir kritisiert worden, dass sie nicht in der Lage ist, die
nichtlinearen Eigenschaften des Systems zu erklaren (Stelmach & Diggles, 1982). Die
Ursache hierfir liegt darin, dass der Bewegungsablauf nur in physischer Hinsicht erklart wird,

so dass der Beitrag des Nervensystems aufler Acht gelassen wird. So hemmt die

2! Diese Perspektive steht im Einklang mit der Handlungstheorie von Nitsch (1986), in der er eine Situation als
Beziehung von Person-, Umwelt- und Aufgabengegebenheiten definiert.

%2 Siehe A.M.Williams et al. (1999) fiir eine ausfiihrliche Betrachtung.
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Schwerpunktsetzung auf die Bewegungsmechanik anstatt auf die Handlungskontrolle die
Analyse des Einflusses der Umwelt (Shumway-Cook & Woollacott, 2003). Eine weitere
Einschrankung ist die Notwendigkeit, in vielen Situationen das Kommando in Form
vorprogrammierter Antworten zu antizipieren (P. H. Costa & Vieira, 2000). Aullerdem
argumentiert Summers (1998), dass aus 6kologischer Perspektive sowohl eine umfassende
Lern- als auch eine Entwicklungstheorie als weitere Forschungen in diesem Bereich fehlen.

So hat dieses Unterkapitel gezeigt, dass sowohl der zentralistische als auch der 6kologische
Ansatz einige Mangel hinsichtlich der Erklarung des motorischen Lernens aufweisen. Deshalb
ist es weder haltbar noch sinnvoll, einer der beiden Theorie eindeutig den Vorzug fur die
Untersuchung des motorischen Lernens zu geben (Mulder, 2007; Summers, 2004). Mulder
(2007) schlagt vor, dass eine bessere Darlegung dadurch erreicht werden kann, dass diese
beiden Ansétze verkniipft werden. Insofern soll beim Techniktraining den Anteil jedes
einzelnen Ansatzes betrachtet werden. Wie groR der Anteil ist, hangt von der Handlungsnatur,
dem Ziel und dem Lernniveau der Person ab (R. A. Schmidt & Wrisberg, 2008).

Basierend auf dieser Idee wurden die verschiedenen Phasen des motorischen Lernens
vorgeschlagen, die sowohl durch qualitative Unterschiede der kognitiven Strukturen, die die
Bewegung unterstiitzen, als auch durch Leistungsunterschiede charakterisiert werden (Beilock

et al., 2002). Diese Phasen werden im nachsten Abschnitt behandelt.

3.2.3 Phasen des motorischen Lernens

Die meisten traditionellen Theorien des motorischen Lernens gehen davon aus, dass die
motorischen Fertigkeiten zundchst explizit durch kognitive Prozesse, die auf Verbalisierung
basieren, erworben werden (Maxwell, Masters, Kerr, & Weedon, 2001). AuBerdem wird die
Bewegungsausfuihrung durch eine nichtintegrierte Gruppe von Strukturen kontrolliert, die im
Arbeitsspeicher abgelegt werden und dann Schritt fir Schritt zur Verfigung stehen (vgl.
Anderson, 1982, 1983, 1993; Fitts & Posner, 1967; Procter & Dutta, 1995).

Die frihen Stadien des Lernens sind durch Hypothesentests gekennzeichnet, in denen der
Lernende intuitiv Urteile Uber die bestmdgliche Losung der Aufgabe fallt. Das erhaltene
Ergebnis wird beurteilt, so dass die erfolgreichen Versuche als Referenzregeln fir die Zukunft
gespeichert werden, wahrend diejenigen, die keinen Erfolg hatten, vermieden oder verworfen
werden. Diese Prozesse werden durch zusatzliche Anweisungen von Lehrern oder Trainern

verstarkt. Dies fuhrt zur Bildung von verbalisierbaren und bewussten Wissensstrukturen, die
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in einem temporéren Speicher fur die Informationsverarbeitung manipuliert werden —
gemeinhin als Arbeitsgedéchtnis (,,Work-Memory*) bekannt (Masters, 2000). Wahrend des
Lernprozesses werden diese kleinen Wissensstrukturen schrittweise durch Wiederholung der
Aktion zusammengefasst, bis die Durchfiihrung der Bewegung automatisch oder implizit
wird, oder besser gesagt, bis die deklarativ verwendeten Regeln fiir die Fertigkeitsausfiihrung
"vergessen" und die relevanten Informationen fur den Prozess unbewusst werden (Anderson,
1983; Fitts & Posner, 1967). Dieser Ubergang macht den Verlauf einer Handlung, die
vorwiegend auf deklarativem und explizitem Wissen basiert und dementsprechend auf die
Verflgbarkeit des Arbeitsgedachtnisses angewiesen ist, zu einer Motorikausfiihrung, die vor
allem durch implizites und prozedurales Wissen unterstutzt wird, das unabhdngig vom
Arbeitsgedachtnis angewendet werden kann.

Die Ergebnisse der aktuellen Studien®® zeigen, dass das motorische Lernen nicht unbedingt
vom expliziten zum impliziten Wissen stattfinden muss. Sie belegen, dass es méglich ist, eine
motorische Fertigkeit auf implizite Weise zu erwerben, obwohl explizites Wissen tber die
Ausfuhrung der Aufgabe fehlt (Maxwell et al., 2001). In impliziten Lernsituationen lassen
sich in der Regel nicht die Hypothesen testen oder die wesentlichen Aspekte zur
Technikausfiihrung identifizieren, da die relevanten Informationen der Bewegung passiv
assimiliert werden, so dass es schwerfallt, das Wissen zu verbalisieren (Masters et al., 2002).
Aufgrund der Uberlegungen zu implizitem und explizitem Lernen entstand die Forderung
nach einem Modell, das beide Lernprozesse erklart. Basierend auf dkologischen Ansatzen,
vor allem der dynamischen Theorie, schlagen Master und Maxwell (2004) ein Modell vor, das
die traditionellen Ansétze des Lernprozesses reproduziert, aber auch einen alternativen Weg
bietet (siehe Abb. 2). Der Anfanger, der eine Reihe verbaler Informationen von seinem
Trainer erhalten hat, wird Gberwiegend eine explizite Kontrolle iber seine Bewegung haben
(auf der linken Seite des Modells dargestellt). Dementsprechend ist der Arbeitsspeicher aktiv
an der Verarbeitung der verbalen Anweisungen, der Uberwachung der Bewegungsausfiihrung
und an den Hypothesentests und der Akkumulation des deklarativen Wissens beteiligt. Wie in
traditionellen Modellen neigt die Balance dazu, sich mit dem Lernfortschritt auf die rechte
Seite zu verlagern, mit paralleler Akkumulation des impliziten Wissens. Das Neue an diesem
Modell ist, dass das implizite motorische Lernen auch in den ersten Lernphasen durch die
Verminderung der Beteiligung des Arbeitsgedachtnisses madglich ist (rechte Seite der
Kontrolle) und damit die Anhaufung von explizitem Wissen verhindert. Lernen geschieht hier

mehr durch die Integration dynamischer Eigenschaften der Bewegung und mit den

%% Siehe Kap. 3.4 ,Forschungsstand* fiir einen Uberblick tiber die Studien im sportlichen Kontext.
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Erfahrungen in der Aufgabe als durch die Ansammlung von Regeln, was im Einklang mit den
Ideen der 6kologischen Theorien steht. Das daraus resultierende Wissen ist dann als komplex,
prozedural und nichtkommunizierbar gespeichert und unterstitzt die Bewegungsausflihrung
dann, wenn der explizite Weg nicht verfugbar ist (z. B. Zweiaufgabe-Bedingungen, vgl.
Maxwell, Masters, & Eves, 2003) oder wenn die Performance besser ohne die Beteiligung des
Arbeitsgedéchtnisses sein kann (z. B. Expertiseperformance, vgl. Gray, 2004). Der
Arbeitsspeicher bleibt dennoch zur Verfligung und kann strategisch wieder in die
Handlungssteuerung eingefiihrt werden (dargestellt durch den gestrichelten Pfeil). Durch eine
Verletzung kann ein Spitzensportler beispielsweise anfangen, seine automatisierten
Bewegungen bewusst zu kontrollieren, um die Auswirkungen auf die verletzte Region zu
reduzieren. Diese Tendenz, die Aufmerksamkeit bewusst auf mechanische Details der
Bewegung zu lenken, wird in der Literatur als ,deautomatization* (Deikman, 1969),
,bewusste Hypothesenverarbeitung* (Hardy, Mullen, & Jones, 1996) und ,,Reinvestment*
(Masters, Polman, & Hammond, 1993) bezeichnet.

Explicit
knowledge

Stimulus

Implicit
knowledge

Output

Abb. 2: Implizites und explizites Modell des motorischen Erwerbs (nach Masters & Maxwell, 2004; S.
221)

Dieser Ansatz von zwei Prozessen (implizit und explizit) steht sowohl im Einklang mit der
aktuellen Literatur als auch mit dem CLARION-Modell (siehe Kap. 2.3). Basierend auf dieser
Denkrichtung beinhalten das Lernen und die Motorperformance zwei kognitive Wege
(explizit und implizit), die parallel betrieben werden kénnen (Masters & Maxwell, 2004; Sun,
Zhang et al., 2007; Willingham, 1998). Welcher Weg verwendet werden soll oder in welchem
Umfang jeder Weg in den Lernprozess integriert wird, hangt von der Erfahrungsart des
motorischen Lernens, den konkurrenten Anforderungen in der Umwelt (z. B. Midigkeit,

Verletzungen, Angst, Ablenkung) und der Menge der Praxis ab (Masters & Maxwell, 2004).
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Im Folgenden werden die wichtigsten motorischen Trainingsmethoden vorgestellt, die

entweder explizite oder implizite Lernprozesse bevorzugen.

3.3  Techniktraining

Das Techniktraining dient der Entwicklung und Verbesserung der angemessenen und
nltzlichen Formen von motorischen Ldsungen, die spezifisch fir eine Sportart sind (Roth,
2005b). Dies geschieht in der Praxis durch implizite und explizite Trainingsmethoden, die
darauf abzielen: (i) flexible Automatisierungen der Bewegungen zu bilden, (ii) Stabilitat der
Beherrschung der Technik zu erreichen, (iii) generalisierte motorische Programme zu
optimieren, (iv) Bewegungsbilder zu verbessern und (v) Variations-, Kombinations- und
Anpassungsfahigkeit des motorischen Verhaltens, besonders in Wettbewerbssituationen,
auszubauen (Greco, 1998; D. Martin, Carl, & Lehnertz, 2001).

Werden diese funf Ziele fur das Techniktraining als Leitlinie herangezogen, dann mussen sie
entsprechend sowohl trainingsorganisatorisch als auch inhaltlich systematisiert werden. Dies
gelingt durch eine angemessene Trainingsmethode, die entweder auf explizitem oder

implizitem Lernen basieren kann.

3.3.1 Explizite Trainingsmethoden

Die expliziten Trainingsmethoden der Technik beinhalten die Bildung von kleinen
Wissenstrukturen,  die  im  Arbeitsspeicher  manipuliert  werden und  die
Bewegungsdurchfuhrung unterstitzen (Masters & Maxwell, 2004). Eine erhebliche
Stundenanzahl in der Praxis ist notwendig, bis der Einzelne in der Lage ist, diese kleinen
Informationen in einen einzigen Block zu verwandeln, was deutlich wird, wenn man zum
Beispiel bedenkt, wie lange es dauert, jemandem den Korbleger beizubringen (Anderson,
1982, 1987). Diese Methode beinhaltet oft die Verwendung von verbalen Anweisungen und
von Demonstrationen und zusatzlich eine Menge an Feedback und Anleitung, um die
Bewegung in weiteren Versuchen zu andern bzw. zu korrigieren (A. M. Williams & Hodges,
2005).

Zum expliziten Techniklernen gehéren (a) das Verfahren der Schritt-flr-Schritt-
Bewegungsregeln und (b) der Versuch und Irrtum, die im Folgenden néher dargestellt

werden.
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(@) Schritt-flr-Schritt-Bewegungsregeln (;, Step-by-Step )

In dieser Methode wird die Fertigkeit in kleine Komponenten unterteilt, die eine (oder
mehrere)  Bewegungsregeln enthalten und sportartspezifisch  sind. Diese
Bewegungsregeln weisen eine bestimmte Reihenfolge auf, in der sie angewendet
werden sollen (normalerweise von einfach nach schwer). Bevor man die nachste
Komponente uben darf, sollen die vorherigen Teile beherrscht werden (Schritt fur
Schritt). Die Regeln werden vor der Bewegungsausfiihrung genannt und
wéhrenddessen wiederholt. Die Schritt-fir-Schritt-Methode stellt die am hdufigsten

verwendete Methode im sportlichen Kontext dar.

(b) Versuch und Irrtum (,, trial-and-error*)

In der Versuch-und-Irrtum-Methode?*, auch entdeckendes Lernen genannt, kénnen
neue Bewegungen ohne Anweisung eines Trainers gelernt werden (Masters &
Maxwell, 2008). In dieser Methode soll die Person selbst entdecken, wie die Fertigkeit
am besten durchgefihrt werden soll, ohne dass jemand oder etwas den Lernprozess
erleichtert. Auf der Basis der friiheren erfolgreichen Bewegungen in &hnlichen
Situationen werden eine Hypothese generiert (z. B. wenn ich den Ball auf das Brett
werfe, ist es wahrscheinlicher, dass er in den Korb fallt) und das Ergebnisfeedback zur
Beurteilung der Handlungswirksamkeit genutzt (Masters & Maxwell, 2004). Der
Hypothesentest fiihrt zu einem Regelsatz, der spéter verwendet werden kann, um die
aktuelle Aufgabenausfihrung zu kontrollieren, und der modifiziert wird, um
Antworten auf neue Situationen zu erzeugen (Gick & McGarry, 1992). Deshalb lasst
sichsagen, dass das Lernen durch Versuch und Irrtum in der Regel eher einen
intentionalen (explizit) als inzidentellen Prozess (implizit) darstellt, weil die
Lernenden sich in einer bewussten und gezielten Weise verhalten und oft die
verwendeten Regeln, um die Aufgabe abzuschlielen, beschreiben koénnen (vgl.
Hodges & Franks, 2002; Hodges & Lee, 1999; Smeeton, Williams, Hodges, & Ward,
2005). Masters und Maxwell (2008) behaupten dennoch, dass das Lernen durch die
Versuch-und-Irrtum-Methode langsam und ineffizient zu sein scheint, vor allem fir
Aufgaben, die wirklich neu sind. AuBerdem haben mehrere Studien (siehe Maxwell et

al., 2001 fiir einen Uberblick) gezeigt, dass Anleitungen und Anregungen wahrend des

24 Im CLARION-Modell ist die Versuch-und-Irrtum-Methode der Standardmodus des Lernens auf der obersten
Ebene bzw. bei expliziten Lernprozessen.
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Lernprozesses zu einer besseren Leistung flhren als das Lernen mit der Versuch-und-

Irrtum-Methode.

3.3.2 Implizite Trainingsmethoden

Eine implizite Fertigkeit kann auf zwei Wegen entstehen: (i) Entweder wurde die Bewegung
implizit gelernt, ohne jemals einen Zugang zu explizitem Wissen gehabt zu haben, oder (ii) es
wurde durch die Praxis nach und nach die bewusste Kontrolle der Bewegung erworben
(Automatisierung).

Um den ersten Weg zu ermdglichen, werden hier die am meisten angewendeten impliziten
Trainingsmethoden vorgestellt: (a) Zweiaufgaben, (b) Fehlerfrei, (c) Feedback, (d) niedriges

Bewusstseinsniveau, (e) Analogie und (f) Aufmerksamkeitsfokus.

(a) Zweiaufgaben (,, Dual-task* oder ,,Secondary task*)

Die Zweiaufgaben-Methode beinhaltet die gleichzeitige Durchflihrung von zwei
Aufgaben. Im Bereich des motorischen Lernens ist die erste Aufgabe oft eine
geschlossene Fertigkeit® (z. B. Freiwurf im Basketball), wahrend die zweite Aufgabe
ublicherweise erfordert, dass auf ein vorgegebenes Signal reagiert wird (Moran, 2004).
Diese Methode beruht auf der einfachen Pramisse, dass die Anhdufung von
relevantem  Wissen verhindert werden kann, wenn die Kapazitit des
Arbeitsgedachtnisses mit einer zweiten Aufgabe tberladen wird (Uberlastung). Die
zumeist sekundédren Aufgaben, die in der Literatur verwendet werden, sind
randomisierte Buchstabengenerierungen, Tonzéhlungsaufgaben und
Ruckwaértszahlungen. Zur Vermeidung von Lernstérungen in der Hauptaufgabe wird
empfohlen, dass die Nebenaufgabe nicht die Verarbeitung irrelevanter Reize verlangt
(Shanks, 2005) oder eine ahnliche Struktur wie die erste aufweist (z. B. beide visuelle
Reize; Beilock et al., 2002).

% Geschlossene Fertigkeit kann so verstanden werden, dass sie in einer stabilen und vorhersehbaren Umwelt
durchgefiihrt ist, so dass ihre Handlung im Voraus geplant werden kann (Schmidt & Wrisberg, 2008).
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(b) Fehlerfrei (,, Errorless*®)

Die Fehlerfrei-Methode wurde das erste Mal von Maxwell et al. (2001) im sportlichen
Kontext verwendet, mit dem Zweck, die Abhangigkeit des expliziten Wissens im
motorischen Lernprozess zu reduzieren. Basierend auf ldeen von Baddeley und
Wilson (1994) und Ohlsson (1996) wurde angenommen, dass beim Auftreten von
Fehlern Hypothesen generiert und getestet werden, um diese zu korrigieren. Auf der
anderen Seite ldsst sich behaupten, dass die Chancen des Einsatzes des
Hypothesentests geringer sind und somit auch die Beteiligung des
Arbeitsgedachtnisses, wenn Fehler nicht geschehen. Neben diesem Vorteil macht das
Lernen durch die Fehlerfrei-Methode mdglich, dass viele erfolgreiche Erfahrungen
gesammelt werden, die helfen konnen, Vertrauen in schwierigen Situationen
wiederzugewinnen oder Vertrauen in Fertigkeiten zu vergroRern (Masters, 2008). Eine
Kritik —an dieser Lernmethode liegt in der konsequent begrenzten
Fertigkeitsvariabilitat, die einen Nachteil in dynamischen Sportarten (z. B. Basketball)
darstellt, da der Spieler in der Lage sein soll, seine Technik in einer flexiblen und
anpassungsfahigen Weise durchfiihren zu kénnen (Masters, 2008). Die Trainer kénnen
dennoch diese Methode verwenden, ohne dabei dem Lernen zu schaden, indem die
Variabilitdt von Versuch zu Versuch stimuliert wird. Dem Spieler kdnnen
beispielsweise beim Lernen des Wurfs beim Basketball verschiedene Aufgaben
gestellt werden, in denen er sowohl ganz nah am Korb werfen muss als auch weit weg
davon, aber jeweils in einen Korb mit einem groReren Umfang und mit einem

Kleineren Ball, damit die Erfolgswahrscheinlichkeit trotzdem hoch bleibt.

(c) Feedback

Der Lerner hat in den meisten motorischen Lernsituationen visuelles, auditives,
taktiles und propriozeptives Feedback zur Verfugung, um die Beziehung zwischen
Absicht — Handlung — Ergebnis zu analysieren. Unter diesen Formen des Feedbacks ist
die visuelle Information die wichtigste im sportlichen Kontext (Kelso, 1982). So kann
laut Maxwell, Masters und Eves (1999) die Durchfihrung einer neuen Bewegung
ohne Zugriff auf ein visuelles Ergebnisfeedback zum impliziten Lernen fihren.
Genauso wie die ,Errorless“-Methode den Hypothesentest vermeidet, weil die
Bewegung am haufigsten erfolgreich ist, schrankt die Feedback-Methode ihn ein,
indem keine Informationen erhalten werden, mit denen die Hypothese getestet werden

kann. Das Problem liegt hier darin, dass es fast unmdglich ist, das visuelle Feedback
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Uber langere Zeit zu unterdriicken, ohne dass die Praxis langweilig fur den Lerner
wird, da er nie wissen kann, ob er Erfolg in seiner Handlung erreicht oder nicht.

(d) Niedriges Bewusstseinsniveau (““Low level of awareness”)

Eine weitere Mdglichkeit besteht darin, die Informationen zum Lernen auf der Ebene
unterhalb der bewussten Wahrnehmung zu présentieren (unterschwellige Ebenen), so
dass der Lerner nicht wirklich wahrnimmt, was wéhrend der Bewegungsausftihrung
geschieht (Masters, 2008). Typischerweise wird Hightech-Equipment bendétigt, um
Informationen der unterschwelligen Ebene vorzulegen, was diese Methode schwer
anwendbar macht. Trotz dieser Einschrdnkung gibt es einige Mdglichkeiten, wie der
Trainer die Informationen unterschwellig prasentieren kann, so dass der Spieler die
Fertigkeit richtig durchfiihrt, ohne sich bewusst zu sein, was in der Aufgabe geéndert
wurde. Wenn beispielsweise ein Volleyballtrainer will, dass die Sportler wahrend des
Angriffs den Arm strecken, kann er, anstatt eine explizite technische Korrektur
vorzunehmen, das Netz leicht erhéhen. Obwohl die Spieler die Verédnderung nicht

wahrnehmen, werden sie unbewusst den Arm strecken.

(e) Analogie (“Analogy”)

Eine der vielversprechendsten impliziten Methoden, die leicht in die Praxis umgesetzt
und durch die erwiesenermalRen eine sportliche Technik gelernt werden kann, ist die
Analogie (Liao & Masters, 2001; Masters, 2000; Sawada, Mori, & Ishii, 2002). Trotz
des Umfassungs einer expliziten Anweisung bezweckt die Analogie-Methode die
Verringerung der Informationensmenge, die im Arbeitsgedachtnis wéhrend der
Lernphase bearbeitet wird. Das kann ermdglicht werden, indem die relevanten
"Regeln” fur die Aufgaben in einer einfachen Form bzw. einer biomechanischen
Metapher entworfen werden. Im Bereich der Pdadagogik und Problemlésung wurde
argumentiert, dass das Wissen auf diese Weise nicht einfach als Regeln représentiert
wird, sondern als eine héhere Ordnung von Regelkonzepten (Gentner, Léwenstein, &
Thompson, 2003). Diese Aussage steht im Zusammenhang mit den Merkmalen des
impliziten Lernens, da man hier nicht in der Lage ist, Fragen Uber Regeln der
Bewegungsausfilhrung zu beantworten (siehe Kap. 2.1 fiir einen Uberblick). Masters
(2008) behauptet, dass eine umfassende Liste von Bewegungs- oder Technikanalogien
wahrscheinlich nicht existiert, da es viele und komplexe Wege gibt, auf denen

Personen ihre Korper manipulieren kénnen. Die Trainer sollten daher ihr eigenes
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Repertoire von Analogien entwickeln und dabei darauf achten, dass die Methaper

nicht explizit auf dem zu erwartenden Ergebnis sein soll.

() Aufmerksamkeitsfokus (“Focus of attention”)

Die Arbeiten von Wulf und Kollegen?® folgen einer anderen Forschungslinie
hinsichtlich der Rolle der Aufmerksamkeit in motorischen Lernprozessen bzw. in
Bezug auf explizites und implizites Lernen. Sie argumentieren, dass fiir den Erwerb
neuer motorischer Fertigkeiten die Aufmerksamkeitsfokussierung auf die Effekte der
Korperbewegung (externer Fokus) und nicht auf die Bewegungen selbst (interner
Fokus) effizienter ist. Die Anweisungen flir den externen Aufmerksamkeitsfokus
fordern die automatischen Prozesse der motorischen Kontrolle, wahrend die
Informationsmenge auf der bewussten Kontrollebene durch den internen
Aufmerksamkeitsfokus  steigt, dementsprechend auch die Beteilung des
Arbeitsgeddchtnisses. McNevin, Shea und Wulf (2003) deuten darauf hin, dass die
Vorteile, die auf dem externen Aufmerksamkeitsfokus beruhen, mit der Verwendung
von natdrlichen Kontrollmechanismen verbunden sind, was mit dem impliziten Lernen

und dem 6kologischen Ansatz tbereinstimmt.

3.4  Forschungsstand zum motorischen Lernen im Sportspiel

Im Folgenden wird der aktuelle Stand der Literatur zum Thema motorische Lernprozesse im
Zusammenhang mit explizitem und implizitem Lernen dargestellt. Fir eine bessere
Visualisierung der Studienergebnisse orientiert sich dieser Abschnitt an der verwendeten

impliziten Lernmethode.

Zweiaufgaben-Forschungsansatz

Die ersten Studien zum Vergleich der impliziten und expliziten Lernprozesse in dem Bereich
des Erwerbs von sportlichen Techniken wurden mit der Zweiaufgaben-Methode durchgefiihrt.
In Studien von Masters (1992) und Hardy et al. (1996) sollten die Probanden, alle Anfanger,
das Golf-Putten lernen, entweder unter expliziten oder impliziten Bedingungen. Zur
Forderung des impliziten Lernens mussten die Teilnehmer in beiden Studien wahrend der

Durchfihrung der Golfschlage Buchstaben nach dem Zufallsprinzip generieren

%8 Sjehe Wulf (2009) fiir eine ausfiihrliche Betrachtung.
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(Nebenaufgabe). Die explizite Gruppe wurde durch Bewegungsregeln instruiert. Die Leistung
im Putten in beiden Gruppen hat Uber die Versuche hinweg zugenommen, was darauf
hinweist, dass ein Lernprozess stattgefunden hat. Dartiber hinaus demonstrierten die
impliziten Lerner eine kleinere Menge von explizitem Wissen Uber die durchgeflhrte
Bewegung im Vergleich zu den expliziten Lernern. Zudem hat sich die Leistung der
impliziten Gruppe unter psychischem Stress erhoht, wéhrend die Leistung der expliziten
Gruppe unter dieser Bedingung zuriickgegangen ist.

Die gleichen Ergebnisse wurden spater von Hardy et al. (1996) repliziert, die zunachst davon
ausgegangen sind, dass die bessere Leistung der impliziten Gruppe wahrend der
Stresssituation an der Befreiung von der sekundédren Aufgabe lag. Um diese Hypothese zu
testen, haben die Autoren zwei Gruppen gebildet, die die Technik des Golf-Puttens lernen
sollten, wéhrend sie randomisierte Buchstaben generierten. Wahrend der Stress-Phase hat eine
Gruppe weiterhin die zweite Aufgabe durchgefuhrt, wahrend die andere nur die wichtigsten
Aufgaben absolvierte (Golf-Putten). Im Gegensatz zu ihren urspringlichen Voraussagen
verbesserten beide impliziten Gruppen ihre Leistung unter Stress, so dass die Hypothese des
impliziten Lernens von Masters (1992) unterstiitzt wurde.

Eine andere Studie, die von Bright und Freedman (1998) durchgefiihrt wurde, bestatigt zum
Teil das Ergebnis von Hardy et al. (1996). In Bezug auf die Leistung der impliziten Gruppe,
die in der Stress-Phase von der sekunddren Aufgabe befreit wurde, repliziert diese
Untersuchung die Ergebnisse von Hardy et al. (1996). In der Doppelaufgabengruppe waren
jedoch die Ergebnisse widersprichlich, da keine Zunahme der Performance gezeigt wurde.
Allerdings wies das Forschungsprotokoll von Bright und Freedman einige Probleme auf, die
die Schlussfolgerungen zweifelhaft machen (Masters et al., 2002; Maxwell, Masters, & Eves,
2000). Erstens handelte es sich bei den Probanden um keine Anfanger, was laut Masters ein
wesentliches Kriterium darstellt. Dieser Fehler wurde aufgrund des deklarativen Wissens
vermutet, da die Probanden in der Studie von Bright und Freedman viel mehr Regeln
verbalisieren konnten (MW = 3,5 Regeln) als in der Untersuchung von Masters (MW = 1,00
Regeln). Zweitens hatten die Teilnehmer nur 160 Versuche wéhrend der Lernphase, wahrend
in der Arbeit von Masters (1992) und Hardy et al. (1996) 400 Versuche durchgefihrt wurden
(Maxwell et al., 2001).

Zur Erhéhung der Zuverlassigkeit der Ergebnisse fuhrten Bright und Freedman (1998) eine
zweite Studie unter Doppelaufgabenbedingung durch. Zwei Gruppen hatten das Golf-Putten
als Hauptaufgabe. Als sekundare Aufgabe mussten sie randomisierte Buchstabe generieren —

entweder jede Sekunde (,,schwierige Gruppe®) oder in 3-Sekunden-Intervallen (,,einfache
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Gruppe®). Die Autoren vermuteten, dass die "schwierige Gruppe™ eine grofRere Verbesserung
als die ,,einfache Gruppe* zeigen wiirde, wenn die Probanden von der Nebenaufgabe befreit
wirden, da die Aufgaben unterschiedliche kognitive Anforderungen stellen. Die Ergebnisse
konnten diese Hypothese bestétigen, aber ihre Glaubwirdigkeit war erneut von anderen
Forschern kritisiert worden (vgl. Masters et al., 2002). Die Kritikpunkte hinsichtlich der
Unerfahrenheit der Teilnehmer in der Hauptaufgabe und die groRere Leistung der
"schwierigen Gruppe" wéhrend der Lernphase machen die Konklusion inkonsistent.

Maxwell et al. (2000) untersuchten die Auswirkungen einer verldngerten Praxis unter
Doppelaufgaben- oder Einzelaufgabenbedingungen beim Golf-Putten. Die Teilnehmer
wurden in drei unterschiedliche Gruppen eingeteilt: die implizite Gruppe, die beide Aufgaben
nur wahrend der Lernphase durchfiihrte, die implizite Kontrollgruppe, die beide Aufgaben
wéhrend des gesamten Experiments absolvierte, und die explizite Gruppe, die keine
Instruktion erhalten hatte und nur die Hauptaufgabe realisierte. In beiden Gruppen des
impliziten Lernens hatten die Teilnehmer die Tonzéhlung als sekundare Aufgabe. Wie
erwartet, berichteten die expliziten Lerner eine deutlich grofiere Anzahl von Regeln als die
impliziten Lerner. Unter Doppelaufgabenbedingung blieb wahrend der Lernphase die
Leistung der beiden impliziten Gruppen unterhalb der expliziten Gruppe. In dem
Retentionstest konnte kein signifikanter Unterschied zwischen den drei Gruppen festgestellt
werden. Demzufolge leiten die Autoren ab, dass das implizite und das explizite Lernen

wéhrend einer langen Zeit quantitativ &hnlich sein kénnen, aber nicht qualitativ.

Fehlerfrei-Forschungsansatz (,, Errorless )

In allen vorher genannten Studien (Bright & Freedman, 1998; Hardy et al., 1996; Masters,
1992; Maxwell et al., 2000) zeigten die impliziten Gruppen in der Lernphase eine geringere
Leistung als diejenigen, die nur die Hauptaufgabe durchgefiihrt haben. Baddeley und Wilson
(Baddeley & Wilson, 1994) argumentieren, dass der Mechanismus der expliziten
Lernprozesse auf der Fehleridentifizierung und -korrektur basiert, wahrend die impliziten
Verfahren die Informationsfrequenz kodieren und nicht in der Lage sind, Fehler zu
korrigieren, was im impliziten Lernen zu einer schlechten Leistung fiihrt. Um dieses Problem
zu Uberwinden, schlagen Maxwell et al. (2001) die Fehlerfrei-Methode vor.

Im sportlichen Kontext wurden die ersten Studien mit der Fehlerfrei-Methode von Maxwell et
al. (2001) durchgefiihrt. Im ersten Experiment wurden eine ,errorless“-Gruppe, eine
werrorful“-Gruppe und eine Kontrollgruppe untersucht. Die drei unterschiedlichen

Bedingungen wurden durch die Variation der Distanz, aus der die Teilnehmer das Putten
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gelibt haben, erstellt. Die ,.errorless*“-Gruppe machte die ersten Versuche 25 cm vom Loch
entfernt und nach und nach in 25cm-Schritten bis hin zu einer Entfernung von 200 cm,
wiahrend die ,,errorful“-Gruppe den umgekehrten Prozess durchlief (vom 200 cm hin zu 25 cm
Abstand). Die Kontrollgruppe fuhrte die gleiche Anzahl von Versuchen aus bestimmten
Abstanden in zufdlliger Reihenfolge durch. Die ,errorless“-Gruppe zeigte eine groRere
Trefferanzahl in der Lernphase und in dem Retentionstest als die anderen beiden Gruppen, die
sich nicht voneinander unterschieden. In dem Transfer-Test wurde unter der Bedingung einer
Nebenaufgabe (Tonzdhlung) beobachtet, dass die Leistung der ,errorless® Gruppe nicht
betroffen war, wéhrend eine signifikante Verringerung der Performance in der ,.errorful®
Gruppe deutlich wurde. Dieses Ergebnis steht jeweils im Einklang mit den impliziten und
expliziten Lernprozessen. In Bezug auf das deklarative Wissen wurden keine signifikanten
Unterschiede gefunden.

Als Maxwell et al. (2001) die Daten vom ersten Experiment genauer analysierten, haben sie
festgestellt, dass die Teilnehmer fast keine Fehler aus néherer Entfernung zum Loch (20, 50
und 75 cm) gemacht haben. Wenn der Abstand gréfier wurde (100, 125, 150, 175 und 200
cm), hat sich die Fehleranzahl erhdht. Die Autoren haben angenommen, dass die Probanden
begannen, aktiv Hypothesen fir ihre Handlungen zu testen, um diese Fehler zu beseitigen.
Folglich haben sie mehr explizites Wissen erworben, einschlieBlich der ,errorless*“-Gruppe,
die implizit gelernt haben sollte. Um diese Vermutung zu Uberpriifen, wurde eine zweite
Studie durchgefuhrt, die ein &hnliches Design aufwies, mit der Ausnahme, dass die
Teilnehmer das Putten nur aus drei verschiedenen Abstinden durchgefiihrt haben: ,,errorless®-
Gruppe (25, 50, 75 cm) und ,.errorful“-Gruppe (175, 150, 125 cm). Als sie unter den
Doppelaufgabenbedingungen aus einem Abstand von 100 cm erneut getestet wurden, ergab
sich das gleiche Ergebnis wie in der ersten Studie. Im Gegensatz zum ersten Experiment
konnte dennoch die ,errorless*“-Gruppe weniger Bewegungsregeln als die ,.errorful“-Gruppe
verbalisieren. Dariliber hinaus wurde durch eine Videoanalyse beobachtet, dass die
,.errorless“-Probanden wahrend der Lernphase deutlich weniger Bewegungsanderungen
zeigten, was darauf hindeutet, dass sie passiver gelernt und nicht viele Hypothesen in Bezug
auf die Aufgabe getestet haben.

Zur Erweiterung der friiheren Studie von Maxwell et al. (2001) fiihrten Poolton, Masters und
Maxwell (2005b) eine andere Untersuchung durch. Sie nahmen zwei experimentelle Gruppen,
die entweder wahrend der ganzen Lernphase instruiert wurden (explizite Gruppe) oder ab dem
150. Versuch Anweisungen erhielten (implizit-explizite Gruppe), so dass beide Gruppe

insgesamt 400 Golf-Puts vollzogen haben. Durch die Einflihrung von expliziten Regeln nach
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einer ,,fehlerfreien* Lernphase wollten sie Gberprufen, ob die Fertigkeitsausfiihrung trotz der
Akkumulation von explizitem Wissen unabhangig vom Arbeitsgedachtnis bleiben wurde. Mit
dem Ziel, die Lerneffekte der ,.errorless“-Gruppe wahrend der Anfangszeit der Lernphase zu
priifen, sind die beiden Gruppen dem gleichen Protokoll gefolgt, und zwar einer schrittweise
Distanzerhéhung des Puttens (25, 50, 75, 100, 125, 150, 175 und 200 cm). Wenn also das
Anfangslernen ohne Anleitung der entscheidende Faktor ware, sollte nur die implizit-explizite
Gruppe unter einer Doppelaufgabenbedingung stabil bleiben. Wenn das fehlerfreie Protokoll
dafur verantwortlich wére, unabhangig davon, wann die Regeln angeboten werden, sollten
beide Gruppen stabil bleiben. Die Ergebnisse bestétigten die erste Hypothese, in der nur die
Leistung der implizit-expliziten Gruppe durch sekundédre Aufgaben nicht betroffen war.
Allerdings wurden wahrend der Lernphase und des Retentionstests keine signifikanten
Unterschiede zwischen beiden Gruppen gefunden. In Bezug auf die Fehleranzahl und das
deklarative Wissen haben beide Gruppen ahnliche Ergebnisse gezeigt. Die Autoren schlossen
daraus Folgendes: Wenn die Fertigkeit zunachst implizit gelernt wurde, ist es auch nach einer
Présentation von explizitem Wissen Uber die Bewegung, ausreichend, die Unabhangigkeit der
Handlung des Arbeitsgedachtnisses zu fordern. Dieser Befund ist besonders wichtig, da es fur
den Trainer unmoglich ist, eine Umwelt zu gestalten, in der Spieler vollstandig implizit lernen
(Masters, 2008).

Kirzlich verwendeten Poolton et al. (2007) die ,,errorless x errorful““~-Methodik, um den Pass
im Rugby zu untersuchen. Die ,errorless“-Gruppe wurde zu Beginn einen Meter vom Ziel
entfernt positioniert. Schrittweise (50 cm) erhéhte sich der Abstand bis auf 3 Meter. Die
werrorful“-Gruppe begann 6 Meter vom Ziel entfernt und beendete die Trainingsphase 4
Meter vom Ziel entfernt. Beide Gruppen hatten insgesamt 100 Versuche (20 aus jeder
Entfernung) und fiihrten die Testphase 3,5 Meter vom Ziel entfernt durch. Ubereinstimmend
mit anderen Studien (Maxwell et al., 2001; Poolton et al., 2005) hat die ,,errorless*“-Gruppe
weniger deklaratives fiir die Aufgabe relevantes Wissen erworben. lhre Leistung war stabil
unter Doppelaufgabenbedingungen, was darauf hinweist, dass diese Gruppe implizit gelernt
hat. Das Hauptziel der Forschung bestand jedoch darin, die Leistung von implizit und explizit
Lernenden unter den Bedingungen der physiologischen Ermiidung zu untersuchen. Die
Ergebnisse zeigen, dass die ,.errorless“-Gruppe stabil blieb, wéahrend die ,,errorful“-Gruppe
eine signifikante Leistungsreduzierung aufwies. Im zweiten Teil der Studie, ein Jahr nach
dem ersten Experiment, wurde die gleiche Stichprobe mit demselben Testprotokoll
untersucht. Die Leistung der beiden Gruppen war nicht von Ermuidungsbedingungen

betroffen. Die Autoren vermuten, dass diese Ergebnisse vor allem in der ,.errorful“-Gruppe
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entweder am Vergessen des deklarativen Wissen liegen oder in seiner Konsolidierung als
implizites Wissen.

Ein Jahr spéater fuhrten die gleichen Autoren (Masters, Poolton, & Maxwell, 2008) eine
ahnliche Studie durch, um die Stabilitdt der Leistung der implizit und explizit Lernenden
unter aeroben Ermudungsbedingungen zu untersuchen. Dazu verwendeten sie die gleiche
Prozedur von Poolton et al. (2007), mit Ausnahme des Ermiidungstests. In der friiheren Studie
wurde das Experiment anaerob und auf einem Fahrradergometer durchgefuhrt und in dieser
Arbeit anaerob (VO2 Max) und auf einem Laufband. Die Ergebnisse von Poolton et al. (2007)
konnten repliziert und erweitert werden.

Eine weitere Mdoglichkeit zur Fehlerminimierung, die im sportlichen Kontext verwendet
wurde und in mehreren Studien betrachtet wird, ist das gefiihrte Lernen, das durch visuelle
Cues (Singer & Pease, 1976), kontinuierliche Ergebniskenntnisse (R. A. Schmidt & Wulf,
1997) und physische Orientierung (Wulf, Shea, & Whitacre, 1998) stattfinden kann. Obwohl
einige Forschungen zeigen, dass das Anbieten von Anleitung, Orientierung oder Induktion
(,,prompting*) beim Lernen zu besseren Leistungen fihrt als die Versuch-und-Irrtum-
Methode (siehe Maxwell et al. 2001 fir einen Uberblick), gibt es auch Untersuchungen (vgl.
Hodges & Lee, 1999; Wulf & Weigelt, 1997), die das Gegenteil beweisen. In der letzten
genannten Untersuchung hat die Gruppe, die keine Instruktionen erhielt, eine bessere
Performance wahrend der Lernphase und des Transfertests, sowohl unter
Doppelaufgabenbedingungen als auch in Stresssituationen, erbracht. Daruber hinaus zeigte
die instruierte Gruppe in den meisten Studien eine schlechte Leistung in Retentions- und
Transfertests. (Maxwell et al., 2001). Allerdings ist es wichtig zu beachten, dass die
,errorless“-Lehrlinge in einigen Studien den Retentions- und Transfertest durchgefiihrt haben,
ohne dass die Orientierung in der Lernphase vorausgegangen war. Die Teilnehmer in der
Arbeit von Wulf et al. (1998) fuhrten zum Beispiel eine Aufgabe in einem Slalom-Ski-
Simulator mit Hilfe von Skistécken durch. Bei dem anschlieRenden Test wurden die Stocke
entfernt, was die Aufgabenanforderung entscheidend verandert und somit zur Verringerung

der Performance gefihrt hat.

Feedback-Forschungsansatz

In einer Reihe von Experimenten untersuchten Maxwell et al. (2003) die Rolle des
Arbeitsgeddchtnisses bei der Akquisition von motorischen Fertigkeiten. In der ersten Studie
wurden drei Gruppen von Neulingen rekrutiert, um die Aufgabe Golf-Putten Uber zwei Tage

(750 Versuche insgesamt) zu lernen. Zwei Gruppen hatten vollen Zugriff auf das
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Ergebnisfeedback der Aktionen in der Lern- und Testphase und wurden daher als ,,abhédngig
vom Arbeitsgedichtnis* bezeichnet (AAG und AAG-Kontrolle). Nur eine der beiden Gruppen
erhielt Anweisung, auf die verwendeten Techniken fur die Bewegungsausfiihrung zu achten
(AAG). Die dritte Gruppe hatte in der Lernphase nach dem Schlag des Balls das visuelle und
auditive Feedback nicht zur Verfligung (,,unabhidngig vom Arbeitsgediachtnis® — UAG). Keine
Gruppe bekam Instruktionen im Zusammenhang mit der Golf-Putten-Technik. Im Transfertest
unter Doppelaufgabenbedingungen (Tonzéhlung) zeigten alle drei Gruppen einen deutlichen
Leistungsrickgang im Vergleich zum Retentionstest, vor allem die UAG-Gruppe. In Bezug
auf das angesammelte deklarative Wissen berichtete die AAG-Gruppe viel mehr Regeln als
die anderen zwei Gruppen. In der zweiten Untersuchung haben die Teilnehmer von der UAG-
und AAG-Gruppe eine zusatzliche visuelle Suchaufgabe zwischen den Versuchen bekommen,
um die Verwendung des Arbeitsspeichers in der UAG-Gruppe hinsichtlich der Verarbeitung
von propriozeptiven und taktilen Feedback zu reduzieren. Diese MaRnahme hat die Bildung
von deklarativem Wissen in der UAG-Gruppe gehemmt, die eine viel kleinere Regelanzahl
der Bewegung als die AAG-Gruppe gezeigt hat. Obwohl sich die Leistung der UAG-Gruppe
im Transfertest verbessert hat, blieb sie weiterhin unterhalb der AAG-Gruppe, die eine
Reduzierung der Performance unter der gleichen Bedingung aufwies. Zur Prifung der
Hypothese, ob die stabile Performance der UAG-Gruppe eher am Lernen selbst als an der
Verflgbarkeit von Ressourcen im Arbeitsgedachtnis lag, wurde ein drittes Experiment
durchgefuhrt. Die Analyse der kinematischen Daten zeigte, dass prozedurales Lernen unter
den Bedingungen des reduzierten Feedbacks geschehen ist, was zur Folge hat, dass die
Verwirrung zwischen Lernen und Leistung nicht die Hauptfrage bildete. So haben Maxwell et
al. (2003) festgestellt, dass prozedurales Wissen unabhéngig von deklarativem Wissen
erworben werden kann und die Nutzung des Arbeitsgedachtnis nicht fiir das Lernen oder die
Performance der motorischen Fertigkeit erforderlich ist.

Masters, Maxwell und Eves (2009) fihrten eine weitere Untersuchung durch, um
sicherzustellen, dass das motorische Lernen ohne Akkumulation von deklarativem Wissen
auftritt, wenn das visuelle Ergebnisfeedback gezeigt wird, so dass es leicht bewusst
wahrgenommen wird. Die Teilnehmer, die allesamt unerfahren in der Aufgabe des Golf-
Puttens waren, wurden in drei Gruppen geteilt: Schwelle supraliminal (Feedback voll
auffallig), subjektive Schwelle (Feedback marginal wahrnehmbar) und objektive Schwelle
(Feedback unwahrnehmbar). Die Einschrankung des visuellen Feedbacks wurde durch die
Verwendung von Flussigkristall-Brillen und einem Vorhang, der das Zielgebiet versteckt hat,

geschaffen. Die Analyse der Ergebnisse zeigt, dass wahrend der Lernphase, bestehend aus
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500 Versuchen, die Supraliminale-Gruppe eine hohere Leistung als die Probanden mit der
subjektiven Schwelle aufwies. Die Objektive-Schwellen-Gruppe zeigte kein Lernen in der
Aufgabe. Wahrend des Transfertests, bei dem die Teilnehmer das Ziel sehen konnten, stieg
der Umsatz in allen Bedingungen. Eine Ausnahme bildet die supraliminale Gruppe, bei der
das Gegenteil eingetreten ist. In Bezug auf das deklarative Wissen haben alle drei Gruppen
sehr wenige Informationen tber die Bewegung gesammelt, was darauf hindeutet, dass die
Probanden keinen Hypothesentest tber die Wirksamkeit der Bewegung durchgefihrt haben.
Die Autoren schlossen daraus, dass das visuelle Feedback auf suboptimaler

Wahrnehmungsebene zu implizitem Lernen fihrt.

Analogie-Forschungsansatz

Eine der ersten Untersuchungen mit der Analogie-Methode wurde im sportlichen Kontext von
Liao und Masters (2001) im Tischtennis durchgefiihrt. Im ersten Experiment mussten die
Novizen den Topspin-Vorhandschlag in sechs Blocken von 50 Versuchen entweder unter
expliziten Anweisungen (explizite Gruppe) oder unter Doppelaufgabenbedingungen (implizite
Gruppe) oder durch eine Analogie (Analogiegruppe) lernen. Die explizite Gruppe erhielt in
der Lernphase zwolf Schritt-fir-Schritt-Regeln. Die Analogiegruppe bekam die Instruktion,
den Schlager tber die Hypotenuse eines rechtwinkligen Dreiecks zu fihren. Die implizite
Gruppe hat keine Instruktion erhalten, sondern die zusatzliche Doppelaufgabe, zufallige
Buchstaben zu generieren. Die Ergebnisse zeigen, dass die implizite Gruppe und die
Analogiegruppe signifikant weniger Wissen angesammelt haben als die explizite Gruppe. In
dem Transfertest hat die explizite Gruppe einen signifikanten Einbruch in der motorischen
Leistung im Vergleich zu den anderen beiden Gruppen aufzuweisen. In der zweiten Studie
war das Ziel, die Leistung der Teilnehmer unter Belastungsbedingungen zu untersuchen. Die
Probanden haben 400 Versuche (acht Blécke mit 50 Versuchen) absolviert und wurden in vier
Gruppen eingeteilt: explizite Gruppe, explizite Kontrollgruppe, Analogiegruppe und
Analogiekontrollgruppe. Beide expliziten Gruppen und beide Analogiegruppen wurden
jeweils wie im ersten Experiment instruiert. Im sechsten Block — mit der Absicht, eine
Stresssituation nur bei Nicht-Kontrollgruppen-Teilnehmern zu provozieren —wurde ihnen
gesagt, dass ihre Leistung unterdurchschnittlich war. AuBerdem wurden die Teilnehmer vor
dem letzten Block gebeten, nicht lber die Topspinregeln nachzudenken, was normalerweise
zum Gegenteil fuhrt. Die Ergebnisse zeigen, dass die Leistung der expliziten Gruppe deutlich

durch die Stresssituation und Unterdriickung des Denkens negativ betroffen war, wéhrend die
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Performance der Analogiegruppe stabil blieb. Demzufolge leiten die Autoren ab, dass
Analogielernen lber charakteristische Merkmale des impliziten Lernens verflgt.

Ahnliche Ergebnisse wurden von Law, Masters, Bray, Eves und Bardswell (2003) gefunden,
die auch das Erlernen des Vorhand-Topspins im Tischtennis untersucht haben. Eine explizite
Gruppe mit Hilfe von Schritt-fir-Schritt-Bewegungsregeln und eine implizite Gruppe mit
Hilfe einer Analogie (rechtwinklige Dreiecke) haben 400 Versuche (8 Blocke von 50
Versuchen) in der Lernphase ausgefihrt. Die Testphase wurde unter doppelten
Doppelaufgabenbedingungen und unter Stresssituationen durchgefiihrt. Die Stresssituation
wurde geschaffen, indem die Teilnehmer den Test vor einem neutralen Publikum (sie haben
nur den Test beobachtet), vor einem glnstigen Publikum (sie glauben, dass der Proband sein
Ziel erreicht) und vor einem gegnerischen Publikum (sie glauben, dass der Proband sein Ziel
nicht erreicht) durchfilhren mussten. Obwohl die Performance der beiden Gruppen in der
Lernphase &hnlich war, ist die Leistung unter Doppelaufgabenbedingungen nur in der
Analogiegruppe stabil geblieben. Dieses Ergebnis kann durch die Tatsache entstanden sein,
dass die Teilnehmer der expliziten Gruppe mehr Regeln (iber die Bewegung verbalisieren
konnten. Bei den drei Stresssituationen hatte die Analogiegruppe eine dhnliche Punkteanzahl
in allen Durchgangen, wéhrend die explizite Gruppe eine niedrigere Leistung in der
Anwesenheit des gunstigen Publikums erbrachte. Dieser Nachweis fiihrte die Autoren dazu,
anzunehmen, dass die explizite Gruppe wegen der Stresssituation ihre Aufmerksamkeit intern
fokussiert hat, dementsprechend hat sich die Wahrscheinlichkeit des Fehlerauftretens erhoht.
Poolton, Masters und Maxwell (2005a) beobachteten, dass die kulturelle Ubertragung der
Analogie des rechtwinkligen Dreiecks auf die Vorhand-Topspin im Tischtennis, die erstens
mit englischsprachigen Personen entwickelt wurde, nicht so effektiv mit chinesischen
Probanden aus Hong Kong verlief. So entwickelten und verwendeten sie eine andere Analogie
fur diese Technik, so dass die Teilnehmer den Schlager bewegen sollten, als ob sie an der
Seite eines Berges unterwegs waren.

Poolton et al., (2006) verwendeten diese neue Analogie, um die Wirksamkeit bei komplexen
Entscheidungssituationen zu Uberprifen. Mit dem gleichen methodischen Design wie die
Validierungsstudie haben die Analogiegruppe und die explizite Gruppe in der Lernphase 300
Versuche durchgefiihrt. Dieser Phase folgten jedoch zwei Entscheidungstests, die entweder
eine hohe oder eine geringe Komplexitat aufwiesen. Zusammenfassend zeigten die
Ergebnisse, dass die explizite Gruppe mehr relevante Regeln zum Vorhand-Topspin
verbalisieren konnte. Daruber hinaus zeigte die implizite Gruppe eine grofRere Leistung bei

hohen Komplexitatsaufgaben als die explizite Lerngruppe, die demgegenuber nicht wirksam
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zwischen einer motorischen Aufgabe und zusétzlichen komplexen Entscheidungsaufgaben
wechseln konnte und in der Leistung einbrach.

Tielemann (2008) fiuhrte drei dhnliche Studien mit dem Vorhand-Topspin im Tischtennis
durch, mit einer Analogiegruppe (rechtwinkliges Dreiecks) und einer expliziten Gruppe in
unterschiedlichen Komplexitatssituationen. Am ersten Experiment nahmen Anfénger teil, die
nach einer Lernphase der Technik unter einer Entscheidungsaufgabe getestet wurden. Die
Ergebnisse von Poolton et al. (2006) bezuglich der Anzahl der Bewegungsregeln und der
Leistung der Analogiegruppe beim Entscheidungstest konnten beim Tielemann repliziert
werden. Die Performance der expliziten Gruppen hat sich jedoch in beiden Entscheidungstests
verschlechtert. Der Methodikunterschied im zweiten Experiment lag in der Verbindung des
Technik- und Taktiktrainings in der Lernphase. Die Ergebnisse verdeutlichen bereits in der
Lernphase eine stabilere und bessere Trefferleistung der Analogiegruppe. Bezuglich des
verbalisierbaren Wissens zeigt die Bewegungsregelgruppe eine bessere Leistung als die
Analogie- und Kontrollgruppe. Die dritte Studie wurde mit Experten im Tischtennis
durchgefuhrt. Es stellte sich heraus, dass die Bewegungsregelgruppe nach einer vierwdchigen
Trainingsphase eine bessere Trefferleistung als die Analogiegruppe zeigte. Auch bei
Entscheidungsaufgaben  wurde das Ergebnis  bestdtigt. Zudem  konnte die
Bewegungsregelgruppe mehr Wissen zu den Mechanismen des Vorhand-Topspins
verbalisieren.

Mit dem Ziel, die Ergebnisse der anderen genannten Studien zu erweitern, einigten sich
Koedijker, Oudejans und Beek (2008) mit den Teilnehmern auf eine lange Trainingszeit, die
sechs Wochen umfasste und 10.000 Versuche beinhaltete. Die Analogiegruppe sollte die
rechtwinklige Dreiecks-Metapher verwenden. Die explizite Gruppe erhielt 14 Schritt-fir-
Schritt-Bewegungsregeln. In der Lernphase fuhrten die Probanden einmal pro Woche etwa
1400 Versuche (14 Blocke mit 100 Wiederholungen) durch und wurden danach unter
Doppelaufgaben- und niedrigen und hohen psychologischen Belastungsbedingungen getestet.
In der Niederdrucksituation wurden die Teilnehmer getestet, ohne davon zu wissen. In der
Hochdrucksituation wurde eine Kamera aufgestellt und die Punktanzahl wurde laut gezahlt.
Die Ergebnisse zeigten, dass die Leistung der expliziten Gruppe wahrend der Lernphase nach
den ersten 1400 Versuchen weiter zugenommen hat, die Leistung der Analogiegruppe blieb
konstant. Zudem konnten die Teilnehmer der expliziten Gruppe weniger deklaratives Wissen
uber die geforderte Bewegung generieren. Trotz der unterschiedlichen Menge an
kommunizierbaren Informationen von beiden Gruppen zeigte keine der beiden Gruppen eine

Abnahme der Leistungsfahigkeit in der Testphase. Die Autoren schlugen vor, dass es keinen
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Grund gabe, die Akkumulation des verbalisierten Wissens zu fordern, wenn die Regelanzahl
nicht mit der Leistung unter Druck zusammenhéngt.

Kdrzlich untersuchten Lam, Maxwell und Masters (2009) die Verwendung der Analogie zum
Erlernen eines veranderten Wurfs im Basketball. Die Analogiegruppe erhielt die Instruktion,
den Ball so zu werfen, als ob sie versuchen wirde, sich Kekse aus der Keksdose auf einem
hohen Regal zu nehmen. Zudem gab es eine explizite Gruppe, die acht Schritt-fur-Schritt-
Bewegungsregeln erhielt. Alle Teilnehmer haben die Wiirfe aus einer Sitzposition auf ein
Basketballbrett durchgeftihrt. Das Brett war unterhalb der reguldaren Hohe angebracht und der
Abstand zum Brett betrug 2,76 m. An zwei aufeinanderfolgenden Tagen wurden 480
Versuche (sechs Blocke mit 40 Versuchen pro Tag) absolviert, um die Wurftechnik zu lernen.
Wahrend der Lernphase unterschieden sich beide Gruppen nicht in der Leistung. Wie
erwartet, konnte die explizite Gruppe mehr Bewegungsregeln verbalisieren und hat eine
geringere Leistung unter Doppelaufgabenbedingung im Vergleich zu der Analogiegruppe
erbracht. Die Autoren heben allerdings die Notwendigkeit der zukinftigen Forschung hervor,
um die Wirksamkeit dieser Analogie fir die Bewegungsausfilhrung im Stehen zu

untersuchen.

Niedriger Bewusstseinsniveau-Forschungsansatz

Cheesman und Merikle (1984) stellten die Unterscheidung zwischen der subjektiven und der
objektiven Schwelle der Identifizierung von Stimuli?’ dar. Diese Unterscheidung ist nun als
eine akzeptierte Methode zur Darstellung der marginalen spurbaren Stimuli anerkannt
(Greenwald, Klinger, & Schuh, 1995). In typischen Studien werden die Stimuli durch ein
Tachistocosp in verschiedenen Laufzeiten prasentiert. Beim langsten Reiz kann der Proband
das Ziel genau beschreiben und er nimmt wahr, was gerade geschieht. Wenn die
Stimulusdauer abnimmt, reduziert sich auch das Vertrauen, was dazu fuhrt, dass die
Teilnehmer den Reiz nicht mehr klar sehen kénnen und dann versuchen seine Eigenschaften
zu schatzen. Trotz der offensichtlichen Mangel an bewusster Wahrnehmung haben die
Teilnehmer in der Regel bei dieser subjektiven Schwelle eine Leistung tber dem erwarteten
Niveau. Wenn die Dauer des Reizes auf der objektiven Schwelle dargestellt wird, wird eine
Leistung unter dem erwarteten Niveau erbracht, bis zu einem Punkt, an dem der Proband
tatséchlich die Eigenschaften der Stimuli rat (Cheesman & Merikle, 1984).

In Zusammenhang mit Sport konnten Masters, Van der Kamp und Jackson (2007) beweisen,

wie empfindlich das menschliche Wahrnehmungssystem ist. In drei verschiedenen

2" Siehe Eckstein (2004) fiir eine detaillierte Beschreibung der Methode.
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Experimenten untersuchten sie den Einfluss der Torwartposition auf den Elfmeterschuss. In
der ersten Studie wurde ein Diapositiv gezeigt, worauf ein schwarzer Block auf der Torlinie
leicht nach links oder rechts der Mitte positioniert war. Die Teilnehmer mussten angeben,
welche Seite die grofite Flache aufweis und wie sicher sie sich in ihren Entscheidungen
waren. Bei einem Flachenunterschied kleiner als 0,5 Prozent zeigten die Probanden ein
geringes Vertrauen in ihr Urteil, aber sie nannten trotzdem uber dem Zufallsniveau die
richtige Seite. In der zweiten Arbeit, mit dem Ziel, ein Szenario ndher an der Realitat zu
schaffen, wurde der schwarze Block durch ein Bild von Oliver Kahn ersetzt. Die Teilnehmer
mussten den Ball von der StrafstoRmarke auf die Seite schielen, auf der sie mehr Platz
vermuteten. Das Ergebnis der ersten Untersuchung wurde repliziert und erweitert, da sie erst
ab einer Differenz von drei Prozent eine signifikante Zunahme des Vertrauensniveaus zeigten.
In der letzten Phase der Forschung wurde Uberprift, ob die Richtung des Strafschusses
beeinflusst wird, auch wenn sich der Proband nicht der Torwartposition bewusst ist. Dafiir
verwendeten die Autoren das gleiche Design wie in Experiment 2. Die Teilnehmer wurden
instruiert, den Ball nur dann zu kicken, wenn sie denken, dass sich Oliver Kahn tatséchlich in
der Mitte des Tors befindet. Bei Flachenunterschieden im Bereich zwischen 1,6 und drei
Prozent schossen die Probanden tiber dem Wahrscheinlichkeitsniveau auf die Seite, auf der es
mehr Platz gab. Die Schussanzahl wurde dramatisch reduziert, wenn der Flachenunterschied
groRer als drei Prozent war, was darauf hindeutet, dass die Teilnehmer wahrnahmen, dass der
Torwart mehr nach rechts oder links verschoben war. Das bedeutet, der Torwart kann den
Stirmer beim Elfmeterschielen einfach, indem er seine Position geringfligig nach links oder
rechts von der Mitte des Tors verandert, beeinflussen, mit der Folge, dass der Torwart eine

Chance hat, den Ball abzuwehren.

Aufmerksamkeitsfokus-Forschungsansatz

Der Vorteil eines externen Aufmerksamkeitsfokus beim Erlernen einer motorischen Fertigkeit
mit einem Ski-Simulator wurde zuerst von Wulf, H6R und Prinz (1998) berichtet. Im ersten
Experiment fanden sie heraus, dass die Leistung der Teilnehmer besser war, als sie ihre
Aufmerksamkeit auf die Wirkungen ihrer Bewegungen auf dem Simulator fokussierten, im
Vergleich zum Aufmerksamkeitsfokus auf die Fufe (interner Fokus) oder als sie keine
Instruktion erhielten (entdeckendes Lernen — Kontrollgruppe). In der zweiten Studie wurden
die positiven Effekte vom externen Aufmerksamkeitsfokus in einer dynamischen
Gleichgewichtsaufgabe (Stabilometer) untersucht. Auch hier lag die Leistung hoher, als die

Aufmerksamkeit auf Markierungen auf der Plattform (externer Fokus) gelenkt war als auf den
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Fuld (interner Fokus). Andere Forschungen mit dynamischen Gleichgewichtsaufgaben haben
diese Ergebnisse repliziert (McNevin et al., 2003; Shea & Wulf, 1999; Wulf, McNevin, &
Shea, 2001).

In einer nachfolgenden Studie untersuchten Wulf, Lauterbach und Toole (1999) die
Verallgemeinerung des Vorteils des externen Fokus im Golf-Putten. Novizen wurden in zwei
Gruppen geteilt: Eine Gruppe sollte sich auf die Armbewegung (interner Fokus) konzentrieren
und die andere Gruppe auf die Bewegung des Puttens (externer Fokus). Beide Gruppen
fuhrten in der Lernphase 80 Versuche aus 15 Meter Entfernung vom Loch durch. Es wurde
festgestellt, dass bei der externen Fokussierung eine bessere Leistung erbracht wird.

Liao und Masters (2002) analysierten die Wirkung der internen und externen Fokussierungen
beim Freiwurf im Basketball. Die Lernphase bestand aus 100 Versuchen (10 Blocke mit 10
Versuchen), bei denen sich die Anfanger entweder auf den Mechanikprozess des Wurfs
konzentrieren sollten (Auto-Fokus-Gruppe) oder angewiesen wurden, das Beste zu geben
(Kontrollgruppe). Wahrend der Testphase unter psychischen Belastungsbedingungen zeigte
die Autofokus-Gruppe einen groRen Leistungsriickgang und die Kontrollgruppe blieb stabil.
Wulf, McConnel, Gaértner und Schwarz (2002) erweiterten die Studien Uber
Aufmerksamkeitsprozesse fir das Erlernen einer motorischen Fertigkeit auf andere
Sportarten, wie zum Beispiel Volleyball und FuBball. Im ersten Experiment wurden vier
unterschiedlich instruierte Gruppen beim Volleyballaufschlag untersucht, die entweder ein
Feedback mit internem oder externem Fokus bekamen. Bei den Gruppen handelte es sich um
interne Anfénger, interne Experten, externe Anfanger und externe Experten. Die Ergebnisse
zeigten, dass die Art des Feedbacks die Bewegungsqualitdt nicht unterschiedlich beeinflusste.
Das Feedback beim externen Fokus fiihrte aber sowohl in der Lern- als in der Testphase zu
einer grofReren Genauigkeit des Aufschlags als der interne Fokus, unabhdngig vom
Erfahrungsniveau der Teilnehmer. Im zweiten Experiment untersuchten die Autoren die
Auswirkungen der Haufigkeit des Feedbacks in Bezug auf den Aufmerksamkeitsfokus bei
erfahrenen FuRballspielern. Feedback beim externen Fokus flihrte zu einer groReren
Genauigkeit des Passes als beim internen Fokus. Darlber hinaus erzielte eine verminderte
Héufigkeit des Feedbacks unter den internen Fokus-Bedingungen eine bessere Wirkung,
wéhrend beide Feedback-Frequenzen (33 oder 100 %) gleichermalRen effektiv beim externen
Fokus waren. Die Autoren schlossen daraus, dass die Probanden durch das Feedback beim
externen Fokus in beiden Féllen eine bessere Leistung erbrachten.

Perkins-Ceccato, Passmore und Lee (2003) fiihrten eine dhnliche Untersuchung im Golf

durch. Eine externe Fokus-Gruppe sollte sich darauf konzentrieren, den Ball so nah wie
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moglich an das Ziel zu schlagen. Die interne Fokus-Gruppe hatte die Aufgabe, sich auf die
Putt-Bewegung zu fokussieren. Die Ergebnisse belegen, dass die erfahrenen Teilnehmer eine
héhere Performance unter externer Fokus-Bedingung zeigten und die Novizen effektiver bei
interner Fokus-Bedingung waren. Obwohl dieses Ergebnis im Widerspruch zu dem Ergebnis
von Wulf und Kollegen (2002; 2000) zu stehen scheint, erfullen die angebotenen
Anweisungen von Perkins-Ceccato und Kollegen nicht die Definitionen des internen und
externen Fokus von Wulf?®, Zudem argumentieren Marchant, Clough, Crawshaw & Levy
(2009), dass einige Anfanger eine grolRere Préferenz fir den internen Fokus aufweisen und
diese Frage nicht ausreichend untersucht wurde, vor allem, wenn die Lernstufen und die
positiven Auswirkungen der Schritt-fur-Schritt-Methode in der Anfangsphase in Betracht
gezogen werden.

Der Studie von Poolton, Maxwell, Masters und Raab (2006) gelang es jedoch zum Teil nicht,
die Vorteile des externen Aufmerksamkeitsfokus zu replizieren. In beiden Experimenten
wurden die Probanden in zwei Gruppen mit unterschiedlichem Aufmerksamkeitsfokus (intern
und extern) eingeteilt. Sie sollten Golf-Putten durch 300 Versuche (10 Blocke mit 30
Versuchen) lernen. In der ersten Untersuchung wurde die interne Fokus-Gruppe angewiesen,
ihre Aufmerksamkeit auf die Hande zu lenken, wéhrend sich die externe Fokus-Gruppe auf
die Bewegung des Clubs konzentrieren sollte. Weder in der Lernphase noch in den
Retentionstests zeigten sich signifikante Unterschiede zwischen beiden Gruppen. Im
Transfertest wurde die Leistung unter Doppelaufgabenbedingungen der internen Fokusgruppe
nachteilig beeintrachtigt, wahrend die Leistung der externen Fokusgruppe stabil blieb.
Weiterhin konnte die interne Fokus-Gruppe mehr Bewegungsregeln verbalisieren. Die
Autoren flhrten eine zweite Studie durch, mit dem Ziel festzustellen, ob der grof3ere innere
Aufmerksamkeitsfokus oder die hohere Menge des deklarativen Wissens verantwortlich fiir
den Leistungseinbruch war. Dazu wurden zwei Gruppen gebildet, die mit externen und
internen Regeln instruiert wurden. Auch hier konnte kein signifikanter Unterschied zwischen
den Gruppen in der Lernphase und im Retentionstest nachgewiesen werden. Unter
Doppelaufgabenbedingungen brachen beide Gruppen in der Leistung ein. So schlossen die
Autoren, dass die schlechteste Leistung der internen Fokus-Gruppe unter einer zweifachen

Aufgabe durch die gréere Anzahl von expliziten Regeln verursacht wurde.

%8 Ein interner Fokus bedeutet, dass Aufmerksamkeit der Person auf die Bewegungen von ihrem Koérper (oder
ein Teil davon) gelenkt ist. Unter externem Fokus versteht man, dass die Aufmerksamkeit auf den Effekt der
Bewegung gerichtet ist (Wulf, 2009).
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Das folgende Kapitel bezieht sich auf die Taktik und ihre impliziten und expliziten
Trainingsmethoden im Sportspiel. Beim Taktiktraining wird zwischen konvergenten

(Spielintelligenz) und divergenten (Spielkreativitat) Entscheidungsleistungen unterschieden.
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4 Taktik im Sport

Um ein Spitzensportler zu werden, werden nicht nur physische und technische Fahigkeiten
bendtigt, sondern auch bestimmte taktische Kompetenzen (Nougier & Rossi, 1999; A. M.
Williams & Burwitz, 1993). Diese taktischen Kompetenzen sind extrem wichtig, besonders in
den Invasionssportarten, in denen die Spieler sich aufgrund der komplexen und sich rasch
verandernden Umwelt stdndig an neue Spielkonfigurationen anpassen mussen (Hughes &
Bartlett, 2002; A. M. Williams, 2000).

Spitzensportler wie Michael Jordan im Basketball und Wayne Gretzky im Eishockey
zeigten — vor allem in Situationen, in denen sie groflem Zeit- und Belastungsdruck ausgesetzt
waren —eine hohe Leistung (Tenenbaum, 2003). Diese Spielertypen werden oft als
"Spielmacher"” bezeichnet, da sie eine Uberlegene Féhigkeit aufweisen, das Spiel zu "lesen”,
und dadurch in der Lage sind, sogar in kritischen Momenten die beste Entscheidung treffen zu
konnen. Wenn sie von einem starkeren oder grofReren Spieler gedeckt werden, kénnen sie
seine Handlungen antizipieren und ihre Bewegungen so dndern, dass sie sich fast immer einen
Vorteil gegeniber dem Gegner verschaffen.

Die grofRe Variabilitdt und Komplexitat der Spielsituationen in den Mannschaftssportarten
stellt auf der anderen Seite ein Hindernis fir die Spieler dar, die die relevanten Informationen
nicht erkennen oder nicht richtig interpretieren kénnen (Figueira & Greco, 2008). Das ist zum
Beispiel der Fall bei Anfangern, die haufig nicht in der Lage sind, schnelle und korrekte
Entscheidungen zu treffen, da sie Schwierigkeiten bei der Wahrnehmung der freien Mitspieler
und der Position der Gegner haben.

Dieser Leistungsunterschied zwischen einem Spitzensportler und einem Anfanger liegt
besonders an den taktischen Kompetenzen bzw. kognitiven Prozessen, die als wesentliche
Aspekte einer guten Entscheidungsauswahl angesehen werden (fir einen Uberblick siehe
Ericsson, Charness, Hoffman, & Feltovich, 2006; Starkes & Ericsson, 2003). Wickens (1992)
argumentiert, dass Spitzensportler drei Merkmale haben, die sie zu einer besseren
Entscheidung flihren als Anfanger. Zuerst kdnnen Experten relevante Informationen der
Umwelt wahrnehmen. Zweitens verfugen sie in ihrem Langzeitgedachtnis Gber ein groReres
Repertoire an mdglichen Hypothesen und mdglichen Malinahmen und sie sind deswegen
besser in der Lage, ihre Entscheidungen hinsichtlich ihrer Wahrscheinlichkeit und Risiken
einzuschdtzen. Zu guter Letzt sind Signalanerkennung, Hypothesenbildung und

Entscheidungsergebnisse eng miteinander verbunden.
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Obwohl eine ausreichende Evidenz dafir besteht, dass der Exzellenzprozess im Sport eine
groRe Menge an Praxis erfordert (vgl.Ericsson, 1996; Helsen, Hodges, Van Winckel, &
Starkes, 2000; Helsen, Starkes, & Hodges, 1998; Hodge & Deakin, 1998; Starkes, Deakin,
Allard, Hodges, & Hayes, 1996), ist das Wissen, wie der Trainer und die Spieler die
taktischen Fahigkeiten entwickeln, begrenzt (A. M. Williams et al., 1999).

In diesem Kapitel wird zuerst das Konzept der Taktik im Sport definiert und fur die
empirische Anwendung operationalisiert (Kap. 4.1). Dazu werden die Theorie des taktischen
Lernens (Kap. 4.2) und die verschiedenen expliziten und impliziten Methoden des
Taktiktrainings dargestellt. Im Taktiktraining wird im Allgemeinen zwischen zwei
grundlegenden Zielen bzw. Inhaltsbereichen unterschieden: konvergentes Denken
(Spielintelligenz — Kap. 4.3) und divergentes Denken (spielerische Kreativitdt — Kap. 4.4).
SchlieBlich wird der Zusammenhang zwischen beiden Formen des Denkens erlautert (Kap.
4.5).

4.1 Definition der Taktik im Sport

Die taktische Fahigkeit spiegelt die Qualitat des Spielers wider, die richtige Aktion zum
richtigen Zeitpunkt durchzufiihren, und sollte daher vom Strategiekonzept unterschieden
werden. Nach Gréhaigne, Richard und Griffin (2005) betrifft die Strategie die allgemeine
Ordnung und die Bereiche, die von jedem Spieler nach den Anweisungen des Trainers
gedeckt sein sollten. Die Taktik umfasst andererseits die momentane Anpassungsstrategie an
die Spielkonfiguration und die Positionsdnderung des Balls. Eine Zusammenfassung der
Unterschiede zwischen Strategie und Taktik ist kurz in Tabelle 2 dargestellt (Garganta &
Oliveira, 1996).

Tab. 2: Unterschiede zwischen Taktik und Strategie (mod. nach Garganta & Oliveira, 1996, S. 56)

Merkmale Strategie Taktik
Wer? Trainer Spieler
Wann? Vor dem Spiel Wahrend des Spiels
Worauf bezieht es sich? Externe Spielaspekte Interne Spielaspekte
Wodurch? Gedanke Aktion
Wovon hangt es ab? Wettbewerb abhangig Spiel abhéngig
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Basierend auf diesen Konzepten kann festgestellt werden, dass Aktionen wie
Positionsanderung und Spielerwechsel wahrend des Spiels, Analyse des gegnerischen Spiels
und die Auswahl eines bestimmten Spielsystems zur Strategiedimension gehdren. Auf der
anderen Seite sind beispielsweise Bewegungstauschung, Freilaufen und Stellung eines Blocks
taktische Aufgaben, die den Fokus dieser Studie bilden.

Strategie und Taktik liegen dennoch eng zusammen, insbesondere in kollektiven Sportarten
wie Basketball (Garganta, 2004). Sie stellen entscheidende Faktoren fur unterschiedliche
Handlungen im Wettbewerb dar und erfassen grof3e Entscheidungsanzahlen und Bewegungen
in Bezug auf Angriffs- und Verteidigungssituationen (Gréhaigne, Godbout, & Bouthier,
1999), die jeweils durch Ballbesitz oder Nicht-Ballbesitz gekennzeichnet werden (Riera,
1995).

Diese Aktionsreihe, die die Spieler von Mannschaftsportarten ausfiihren sollen, kann
individuell oder in Gruppen erfolgen, so dass die Taktik nach Spielereigenschaften und ihrer
Funktion organisiert und zugeordnet wird. Dementsprechend kann die Taktik wie folgt
eingestuft werden (Greco, 1998; Roth, 2005a):

- Individualtaktik: isolierte Aktion des Spielers durch physikalische, technische,
taktische und psychologische Fahigkeiten, um ein bestimmtes Ziel im Spiel zu
erreichen (z. B. Tauschung).

- Gruppentaktik: koordinierte Aktionen zwischen zwei oder drei Spielern, um eine
Handlungskontinuitat zu schaffen (z. B. Block im Basketball).

- Mannschaftstaktik: gleichzeitige Aktionen von drei oder mehr Spielern, die vorher in
einem Aktionsplan festgelegt wurden (z. B. Schnellangriff).

Individuelle oder kollektive taktische Malinahmen geschehen durch Entscheidungsprozesse,
die sowohl kognitive als auch motorische Prozesse umfassen (Figueira & Greco, 2008). Das
bedeutet, wenn ein Spieler eine bestimmte Technik ausfiihrt, zum Beispiel einen Pass im
Basketball, dann trifft er eine taktische Entscheidung, indem er diese Bewegung flr die beste
Losung in dieser Situation hélt. Die Ausarbeitung einer Entscheidung und die entsprechende
Verwandlung der Hypothesen zu einer motorischen Lésung nennt man taktisches Wissen
(Raab, 2001).

GemaR mehreren Autoren (vgl.Anderson, 1987; Tenenbaum & Lidor, 2005; K. T. Thomas &
Thomas, 1994) kdnnen zwei Arten von taktischem Wissen unterschieden werden:
prozedulares und deklaratives Wissen. Das prozedurale Wissen entspricht dem "Wie" und
verweist auf die F&higkeit, komplexe Aufgaben in einer automatisierten Weise

durchzuftihren. Im Allgemeinen kann prozedurales Wissen nicht explizit formuliert werden
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(Moreira, 2005; A. M. Williams et al., 1999). Das deklarative Wissen bezieht sich im
Gegensatz dazu auf das "Was" und kann verbalisiert werden, da es im Langzeitged&chtnis
gespeichert wurde (McPherson, 1994). Diese beiden Arten von Wissen sind miteinander
verknlpft, weil die Art und Weise, wie der Spieler die Spielsituationen analysiert und seine
Entscheidungen trifft, davon abhangt, wie er das Spiel wahrnimmt (Moreira, 2005). Dies
bedeutet in der Praxis, dass ein Basketballspieler, der beispielsweise Uber das deklarative
Wissen verflgt, dass die beste Losung in einer gegebenen Situation ein Linkskorbleger ist,
den Korbleger wahrscheinlich nicht anwendet, wenn er die notwendige Technik nicht
beherrscht. Dann kénnte er sich eher fiir einen Pass oder Wurf entscheiden, obwohl er weil,
dass ein Linkskorbleger besser ware.

Um das Aktionsrepertoire des Spielers zu erweitern, ist es somit wichtig, beide Formen des
Wissens zu fordern. Dazu gehort auch die Entwicklung von taktischen Kompetenzen und
sportartspezifischen motorischen Techniken (Raab, 2001). Basierend auf diesen Ideen wurden
neue padagogische und methodische Konzepte zum Spiellernen entwickelt, wie zum Beispiel
"Teaching Games for Understanding™ (Bunker & Thorpe, 1982) und die Heidelberger
Ballschule (Kréger & Roth, 1999, 2002, 2005).

Bevor wir die Trainingsmethoden der Taktik betrachten, werden zundchste taktische

Lerntheorien vorgestellt, die die Basis fur die vorliegende Studie darstellen.

4.2 Theorien des taktischen Lernens

Als allgemeine Theorie des taktischen Lernens wurde Hoffmanns (1993) Theorie der
antizipativen Verhaltenskontrolle gewéhlt, die durch kognitive Leistung erklart werden kann.
Diese kognitiven Leistungen sind zur Beschreibung von Lern- und Entscheidungsprozessen
im sportlichen Kontext notwendig (Raab, 2001) und bilden die theoretischen Grundlagen von
Lernmodellen wie das der Heidelberger Ballschule und SMART (,,Situation Model of
Anticipated Response-consequences in Tactical decisions“ — Raab, 2001).

Wegen der Bedeutung der Theorie von Hoffmann und des SMART-Modells fir die

vorliegende Studie werden beide im Folgenden noch detaillierter beschrieben.



Seite |69

4.2.1 Theorie der antizipativen Verhaltenskontrolle

Laut Hoffmann (1993) hat der Mensch das Bedurfnis nach antizipativem Verhalten. Wenn er
versucht dieses zu erfillen, lernt er, mit seiner Umwelt besser zu interagieren. Basierend auf
diesen ldeen entwickelte Hoffmann also seine Theorie, die Lernmechanismen und antizipative
Verhaltenssteuerung miteinander in Verbindung bringt.

Nach dieser Theorie wird die Antizipation der Verhaltensfolge nur dann erfolgreich sein,
wenn die ursprunglichen Bedingungen fir die Bewegungsausfihrung berlicksichtigt werden.
Mit anderen Worten, soll man lernen, welche Konsequenzen ein bestimmtes Verhalten in
einer bestimmten Situation nach sich zieht.

Dieser hypothetische Mechanismus kann schematisch in Abbildung 3 abgelesen werden.
Zundchst ist darauf hinzuweisen, dass aus den bisherigen Erfahrungen in einer dhnlichen
Situation (Sausg) die vorsatzlichen Handlungen (R) immer zusammen mit einer erwartenden
Konsequenz (Kant) auftreten werden. Nach der Aktion werden diese antizipierten
Konsequenzen (Kant) mit den wirklichen Konsequenzen (Kgea) Verglichen. Wenn die Aktion
erfolgreich verlauft (Kani=Krea), SO dass die gegenwaértige Situation durch R geldst werden
konnte, wird dieses Verhalten verstarkt. Dieser Lernprozess fuhrt dazu, dass unter den
gleichen situativen Umstédnden immer das gleiche Ergebnis erwartet wird, was mit einer
entsprechenden Aktion verbunden ist. Kann allerdings keine Ubereinstimmung zwischen der
antizipierten und der realen Konsequenz festgestellt werden (Kan#Krea), wird eine

Differenzierung der Aktion vorgenommen und der Kreislauf beginnt von vorn.

Verstarkung

K\Antizipation

SAusg — R— K, > Vergleich < K¢,

.

Differenzierung

Abb. 3: Lernmechanismus nach Hoffmann (1993, S. 44)
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Ein Anfanger im Basketball zum Beispiel wird ohne taktische Kenntnisse zundchst immer
versuchen, den Ball auf den Korb zu werfen (R), um einen Punkt zu erzielen (Kan). In
Situationen, in denen er gedeckt oder sehr weit vom Korb entfernt ist (Sausg), wird er
wahrscheinlich nicht erfolgreich sein (Kant # Krear). Basierend auf dem Vergleich zwischen
den erwarteten und den wirklichen Ergebnissen wird er beginnen zu unterscheiden, wann der
Wurf die beste Entscheidung darstellt (z. B. in der N&he des Korbes) und in welchen
Situationen ein Pass oder ein Dribbling effektiver ist.

Eine Person, die durch diese Mechanismen lernt, wird immer ein vollstdndiges Wissen uber
die Folgen der Aktionen in einer bestimmten Situation erwerben. Deshalb kann die Person
bestimmte Aktionen effektiver im zukiinftigen Verhalten anwenden, um das gewiinschte Ziel
zu erreichen. Die Erfahrungssammlung in bestimmten Spielsituationen fuhrt den Anfénger zu
einer sichereren Handlungsausfiihrung, da er lernt, die Konsequenzen der Bewegungen zu
antizipieren (Kroger & Roth, 1999, 2002, 2005).

Eine weitere zentrale Annahme des Modells von Hoffmann bezieht sich darauf, dass der
Lernprozess nicht nur Uber externe Instruktion trainiert wird, sondern auch ohne eine externe
Kontrolle erfolgen kann. Da die Verhaltenseffekte zwangslaufig und immer eintreten, wird
die zu erwartende Folge (Kany) hiermit automatisch korrigiert —ohne die Abhangigkeit von
einem expliziten Kommando. Hoffmann betont mit diesem Merkmal des Modells, genannt
"Verlasslichkeit™, den impliziten Erwerb von Handlungswissen.

Explizite Anweisungen oder interne Motive kodnnen jedoch auch Einfluss auf die
Verhaltenskontrolle austiben, so dass der Lernprozess expliziter wird. Zurlick zu dem Beispiel
im Basketball. Wenn der Trainer den Anfénger instruiert hatte, dass er den Ball nicht werfen
soll, wenn er weit weg vom Korb oder gedeckt ist, wiirde der Spieler explizit lernen, ohne die
Konsequenzen seines Handelns antizipieren zu miissen.

Als Ergebnis dieser Lernprozesse fiihrt eine absichtliche Handlung zu zwei
Antizipationsarten: Startantizipationen (Ausgangsbedingungen) und Zielantizipationen
(Konsequenzen). Hoffmann beschreibt die "Startantizipation" durch die Wahrnehmung?® und
Selektion® der Situationsmerkmale und die “Zielantizipation" durch die Darstellung von

Verhaltenszielen®. Als Folge des vorsitzlichen Verhaltens erzeugen beide

 Wahrnehmung hat die Funktion ,,fiir Klassen dquivalenter Reizbedingungen die Eigenschaften zu bestimmen,
die es gestatten, die Konsequenzen des eigenen Handelns verlisslich zu antizipieren* (Hoffmann, 1993, S. 181).
Es bezieht sich darauf, ,,was* wahrgenommen wird und ,,wie* dies geschieht.

% Die Selektion von Reizen kann der Verhaltenssteuerung und dem Lernen dienen.

3! Verhaltensziele sind die Intentionen der Aktion. Sie kénnen durch explizite oder implizite Mechanismen
gebildet werden (Hoffmann, 1993).
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Antizipationsformen zusammen ein mentales Bild der zu erwartenden Veranderungen in der
Situation. Sie ermdglichen ebenso eine sichere Kontrolle tiber den Prozess und den Erfolg der
Bewegungsausfiihrung.

INTENTION

1

Zielantizipation
Startantizipation )

Reizwirkungen Verhaltensakt

A 4

Abb. 4: Hypothetisches Schema der antizipativen Steuerung zielgerichteten Verhaltens (hach
Hoffmann, 1996, S. 62)

In Abbildung 4 ist der Kreislauf von Ziel- und Startantizipationen dargestellt. Diese Struktur
verbindet untrennbar Wahrnehmungs- mit Verhaltenssteuerungsprozessen, da die
antizipierten Reizwirkungen mit den tatsachlich eingetroffenen verglichen werden, und dieser
Vergleich wirkt wieder in den Kreislauf ein.

Daher kann festgestellt werden, dass der Erwerb von Handlungswissen entweder durch
implizite oder explizite Lernprozesse geschehen kann, je nachdem, wie die Objekte
identifiziert werden (Wahrnehmung), wie diese Informationen ausgewahlt (selektive
Wahrnehmung) und in Verhaltenszielen gespeichert werden (Zielantizipationen). Diese
Eigenschaften des Modells von Hoffman erlauben es, das Modell im sportlichen Kontext zu
verwenden, sowohl beim motorischen Lernen (Tielemann, 2008) als auch beim Lernen der
Entscheidungsprozesse (Raab, 2001). Diese Hypothesen wurden von Raab (2001) bestétigt
und fuhrten zur Entwicklung des folgenden taktischen Modells (SMART).
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4.2.2 SMART-Modell

Das SMART-Modell zeigt sich als das geeignetste fir diese Studie zur Erklarung der
Entscheidungsprozesse, da es sowohl das explizite als auch das implizite Lernen umfasst und
das Taktiktraining aus 6kologischer Sicht betrachtet. Dariiber hinaus behauptet Raab (2007),
dass das SMART-Modell aufgrund der Einbindung der Spieler-, Aufgaben- und
Situationsmerkmale vorteilhafter als die anderen bis dahin vorgeschlagenen taktischen
Lernmodelle ist.

Dieses Modell wurde von Raab (2001) auf der Basis von Hoffmanns Antizipationsmodellen
(1993) entwickelt. Entscheidungen im sportlichen Kontext werden durch die Interaktion der
Situation, der Bewegung und ihrer Auswirkungen auf die Umwelt gelernt. Im Basketball zum
Beispiel kann ein Spieler lernen, die richtige Entscheidung im Spiel zu treffen, so dass sein
Team in Ballbesitz bleibt oder einen Punkt erzielt. Eine groRe Menge an Praxis wird es ihm
ermdglichen, die Situation (z. B. wie die gegnerischen Abwehrreihen positioniert sind), die
Bewegungen (z. B. direkter, indirekter und Uberkopfpass) und ihre Effekte (z. B.
Uberkopfpass vor einem groRen Gegner ist nicht so effektiv) zu differenzieren. Erkennt er
eine Situation, die er implizit oder explizit gelernt hat, kann er die Konsequenzen seiner
Bewegung antizipieren (Elsner & Hommel, 2001; Raab, 2003).

Abbildung 5 veranschaulicht das SMART-Modell, das wie das CLARION-Modell zwei
Ebenen aufweist. Dabei gliedern sich die Lernprozesse in explizite Top-down- und implizite
Bottom-up-Prozesse. Es wird davon ausgegangen, dass das Repertoire an Strategien und die
Entscheidungsheuristiken durch formales Training verursacht und durch situationsspezifische
Entscheidungsregeln zur Losung der Aufgabe herangezogen werden (Tielemann, 2008).
Beide Prozesse sind wéhrend der Lernsituationen mdglich und stehen in enger Verbindung
zur Komplexitat der Entscheidungsaufgabe. Im Zusammenhang mit Hoffmans Theorie
beziehen sich die Entscheidungsaufgaben auf Wenn(Sausg)-Dann(Krea - Kant)-Regeln
unterschiedlicher Komplexitat, die ganz wichtig fir das Taktiktraining sind (Raab, 2001).
Nach der aktuellen Befundlage sind implizite Lernprozesse in Situationen mit geringer
Komplexitat und explizite Prozesse in Situationen mit hoher Komplexitat effektiver (Raab,
2003).
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Implizites Lernen ¢ 5 Explizites Lernen
(Bottom-up-Prozess) (Top-down-Prozess)
Lernprozesse

Abb. 5: SMART-Modell (hach Tielemann 2008, S. 13)

Das SMART-Modell zeigt auch, dass der Transfer von taktischem Wissen nur erfolgreich ist,
wenn die Situationen die gleiche Struktur wie die vorhandene Wenn-dann-Regel aufweisen.
So lasst sich sagen, dass das Modell spezifisch fiir die Domane ist, da es eine implizite oder
explizite Wiedererkennung der spezifischen Situationen erfordert, um die Alternativen zu
generieren und auszuwéhlen (Raab, 2007). Folglich  flihrt eine  bessere
Wiedererkennungsfahigkeit zu einer besseren Entscheidung (G. Klein, Wolf, Militello, &
Zsambok, 1995). Um verschiedene Spielsituationen wiedererkennen zu kénnen, soll eine
breite und vielfalte Erfahrung in der Doméane vorhanden sein. Dies wird dadurch
nachgewiesen, dass die Spitzenspieler eine bessere Fahigkeit der Entscheidungswahl zeigen,
weil sie auf der Basis ihrer Erfahrungen in der Sportart nur Optionen erzeugen, die eine hohe
Erfolgswahrscheinlichkeit in dieser Situation hervorbringen (Johnson & Raab, 2003; A. M.
Williams et al., 1999).

Zur Erhéhung der Chancen einer erfolgreichen Aktionsdurchfiihrung im Spiel soll der Spieler
neben dem Erlernen der Wenn-dann-Regel in der Lage sein, neue Losungen zu entwickeln.
Wie soll ein Sportspieler trainiert werden, um vielféaltige und variable Ldsungsideen
entwickeln zu konnen? Was soll er lernen, damit er die jeweils ,beste Losungsidee
auswahlen kann? Zur Beantwortung dieser Grundfragen des Taktiktrainings ist eine

Vorstellung darlber erforderlich, wie taktische Handlungen ablaufen.
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4.2.3 Phasen taktischer Handlung

Es gibt verschiedene Modelle zum Ablauf taktischer Entscheidungshandlungen (Raab, 2001
fur einen Uberblick), aber im Grunde genommen wird nahezu durchgangig zwischen der
Hypothesengenerierung und der Hypothesenprifung unterschieden (Roth, 2005a). In der
folgenden Abbildung (Abb. 6) wird der Ablauf taktischer Handlungen im Spiel schematisch
dargestellt. Die dabei vorgenommene Einteilung in Phasen rechtfertigt sich durch die so
gewonnene Ubersichtlichkeit. In der Realitat lasst diese Phasen sich jedoch nicht so klar

voneinander abgrenzen (Bruckmann & Recktenwald, 2010).

3
Wahrnehmung Analyse der Handlungsplan als
der Situation Situation geistige Vorwegnahme
einer Losung

y

4

6

Spielhandlung als
motorische
Losung

Auswabhl einer
situationsgerechten
(motorischen) Losung

Reflexion des
Ergebnisses

Abb. 6: Phasen taktischer Handlung (nach Bruckmann & Recktenwald, 2010, S. 42)

Bei diesem Modell kdnnen die ersten drei Phasen als Hypothesengenerierung verstanden
werden, wahrend die letzten drei zur Hypothesenprifung dienen. Etwas anders ausgedriickt
konnte der erste Bereich mit dem Begriff des divergenten und der zweite mit dem des
konvergenten taktischen Denkens Uberschrieben werden.

Die Bedeutung des divergenten Denkens im Mannschaftsport ist sehr hoch, denn wenn ein
Spieler oft die gleichen Entscheidungen trifft bzw. die gleiche Aktion durchfihrt, gelingt
diese Bewegung nicht durchweg. Deshalb soll das Taktiktraining zu flexiblen Entscheidungen
fuhren, die neu und Uberraschend fur den Gegner sind. Das divergente Denken bildet die
Basis flr Kreativitdt und gestaltet sich wenig analytisch (Guilford, 1976; Sternberg, 1999,
2009).

Kreativitat wird seit der Antike durch die Philosophie untersucht, aber erst seit dem

zwanzigsten Jahrhundert wurde sie durch Psychologen wissenschaftlich erforscht. Einer der
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ersten Wissenschaftler, der sich flr diesen Bereich interessierte, war Guilford (1950, 1967),
der quantitative Aspekte im Zusammenhang mit divergentem Denken studierte (Mayer,
1999).

In der Definition von Kreativitdt wird oft zwischen primarer und sekundérer Kreativitat
unterschieden (Sternberg, 2003). Im ersten Fall, auch ,,major* Kreativitdt genannt, weist das
Endergebnis wirklich neue Prinzipien oder Lésungsformen auf, wie der erstmalige Einsatz
eines Fallriickziehers im Ful3ball. Solche “groRen kreativen Ideen finden sich ganz selten im
Sport. Einmal entdeckt, werden sie zu einer neuen Technik oder Bewegung in der Sportart,
die dann in verschiedenen Spielsituationen eingesetzt wird. Bei der sekundéren oder ,,minor*
Kreativitat handelt es sich um neue Kombinationen oder Verwendungen fir etwas, was
bereits bekannt ist. Deswegen tritt sie haufiger im sportlichen Kontext auf. Dies ist die am
haufigsten verwendete Bedeutung von Kreativitat. Die vorliegende Studie bezieht sich genau
auf diese Form der Kreativitat. Mit den Worten von Roth (2004, S. 18) gesagt: ,,Wichtig ist
daruber hinaus, dass der Sportler in unterschiedlichen Situationen nicht immer das gleich
Repertoire zurlickgreift, sondern flexible, situationsbezogene Losungen berticksichtigt®.
Ebenso wird die Bedeutung des konvergenten Denkens betont, da es nicht ausreicht, viele
originelle Ideen zu haben, wenn man immer die falsche auswahlt. Das konvergente taktische
Denken wird von mehreren Autoren (vgl. Hoffmann, 1993; Raab, 2001, Roth, 2005a) als
Spielintelligenz bezeichnet. Laut Hoffman (1993) héngt dieses Denken von der Form der
Verhaltenssteuerung bzw. von dem Wissen des Spielers ber die Konsequenzen seiner
Handlungen in einer bestimmten Situation ab. Es soll zum Beispiel unterschieden werden, wie
hoch die Erfolgswahrscheinlichkeit liegt, wenn auf einen freien Korb geworfen wird im
Vergleich zu einer Spielsituation, wo der Spieler weit entfernt vom Korb ist und/oder gedeckt
wird.

Diese beiden Formen der Operationalisierung des Denkens schlieRen sich nicht gegenseitig
aus. Im Gegenteil beziehen sie sich aufeinander und unterstiitzen sich gegenseitig. Man greift
zu konvergentem Denken, wenn taktische Situationen geldst werden missen, in denen eine
definierte hierarchische Abfolge der Entscheidungsalternativen klar prasentiert wird. Auf der
anderen Seite wird das divergente Denken am hdufigsten genutzt, wenn die Situation keine
klare und konkrete Ldsungshierarchie zeigt. Das bedeutet, dass es mehrere Mdoglichkeiten
gibt, um das Ziel zu erreichen, und keine davon kann als beste klassifiziert werden. Ein gutes
Beispiel dazu ist ein Basketballspieler, der den Ball im Mittelfeld hat und mehrere freie
Mitspieler in der gleichen Entfernung vom Korb sieht. Unabh&ngig davon, wem er den Pass

bekommt, hat er eine &hnliche Chance erfolgreich zu sein und das Ziel zu erreichen. Im
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Gegensatz dazu steht eine Situation, in der der Spieler nicht mehr dribbeln darf, alle anderen
Mitspieler gedeckt sind und er frei zum Werfen ist. Da ist es deutlicher, dass der Wurf die
beste Ldsung darstellt.

Die Fahigkeit, zwischen den beiden Formen des taktischen Denkens zu wechseln, bildet eine
der grofiten Herausforderungen fir die Trainer. Deswegen werden sie nachfolgend in

Zusammenhang mit den Trainingsmethoden behandelt.

4.3  Konvergentes Taktiktraining

In der Regel wird erwartet, dass ein Spieler durch seine Handlung erfolgreich ist bzw. dass er
intelligent agiert. Mit den Worten von Letzelter (1987) ist zu erwarten, dass er ein
differenziertes Wissen uber die Erfolgsmdglichkeit und tber die Anwendungshadufigkeit der
Losungen im Wettbewerb préasentiert. Die taktische Intelligenz, auch als konvergentes
Denken bekannt, ist die Fahigkeit des Spielers, die richtigen Entscheidungen unter
bestimmten Spielbedingungen zu treffen und dadurch auf Reize zu reagieren und die
Handlungen der Gegner in effizienter Weise zu antizipieren (Hargreaves & Bate, 2010).

Nach Roth (2005a) ist es fur das Training der Spielintelligenz wichtig zu verstehen, wie man
in Situationen die Erfolgswahrscheinlichkeiten der Handlungsmdglichkeiten einschétzt bzw.
wie die Entscheidungsprozesse geschehen. Dementsprechend besteht das Ziel des
Taktiktrainings unter Bertcksichtigung der Theorie von Hoffmann immer darin, eine bessere
Antizipation der Konsequenzen des Verhaltens zu schaffen. Ein kluger Spieler sollte schneller
und besser die richtigen Losungen im Spiel finden und die jeweilige Aktion durchflhren.
Zudem sollte er verschiedene Probleme I6sen kdnnen, um sich leicht an neue Situationen
anpassen zu koénnen. Deswegen sollte das Taktiktraining zusammen mit der Spielrealitat
stattfinden.

Im Fall des Basketballs spielen zehn Spieler gleichzeitig auf dem Feld. Dies bedeutet, dass die
Spieler nur wenig Zeit haben, um Entscheidungen zu treffen und Bewegung auszufiihren. Der
Spieler muss relevante Informationen wahrnehmen und sie richtig interpretieren kénnen: was
zu tun ist (Situation), wann (Zeit), wo (Raum) und wie es getan werden soll (Weise). Diese
Entscheidung kann durch die Antworten der vier oben genannten Fragen begriindet werden.
Zur Entwicklung dieser Féhigkeiten beim Sportspieler —damit er klug in der
Entscheidungsauswahl wird — gibt es verschiedene Methoden, die Lehrer und Trainer

anwenden koénnen. Nach der Theorie von Hoffmann und dem SMART-Modell kann das



Seite |77

taktische konvergente Denken sowohl implizit (Bottom-up-Prozesse) als auch explizit (Top-
down-Prozesse) erfolgen. Diese beiden Trainingsmethoden werden nachfolgend erldutert.

4.3.1 Explizite Trainingsmethoden der Spielintelligenz

In der Literatur konnen unterschiedliche explizite Verfahren gefunden werden, um die
Spielintelligenz zu fordern. Die beiden klassischen Methoden sind das (a) Wenn-dann-
Training und (b) das gefiihrte entdeckende Lernen.

(a) Wenn-dann-Training

Die hdufigste Methode des explizit konvergenten taktischen Trainings ist die Wenn-dann-
Form, bei der Spieler durch den Trainer ausdricklich angewiesen werden (Raab,
2001). Diese traditionelle Methode basiert im Wesentlichen auf Regeln und Richtlinien,
da detaillierte Instruktionen und Feedback fiir die Korrektur der Bewegung gegeben
werden (Abernethy, Wood, & Parks, 1999; Farrow, Chivers, Hardingham, & Sachse,
1998). Im Allgemeinen besteht die Aufgabe der Trainer darin, dass fir die ausgewéhlte
Situationsklasse explizite Regeln in Wenn-dann-Form einstudiert werden sollen.
Verallgemeinerte Erfahrungen in Spielsituationen sollen den Spieler dazu fuhren, dass er
erkennen kann, "wenn" der Gegner eine bestimmte Aktion ausfuhrt, "dann™ sollte er ein
bestimmtes Verhalten einsetzen (Raab, 2001). Ein Beispiel hierfur ist, wenn der Trainer
eine Angriffsaktion fur den Spieler auf eine Tafel zeichnet und danach die gleiche
Situation in der Praxis Ubt. Die Bewegung wird wiederholt, bis die Spieler in der Lage
sind, das Wissen Uber die Wenn-dann-Regel zu verbalisieren und im Spiel umzusetzen
(Raab, 2007). Laut Roth (2005a) konnen drei ,,Wenn-dann-Trainingsformen®
unterschieden werden: (aa) Spielsysteme, (ab) Spielkonzeptionen und (ac) Spielziige, die

Situationen durch mehr oder weniger ,,dichte* Absprachen vereinfachen sollen.
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(aa) Spielsysteme

Das Spielsystem bildet lediglich die Grundformation einer Mannschaft auf dem Spielfeld
(Peter, Voss, Wiegmann, 2010). Bekannte Spielsysteme sind z. B. das 4:4:2 im FuBball,
der 1:2:2-Angriff im Basketball, das 1:0:5+L-System im Volleyball oder der 3:3-Angriff
im Handball. Der Grad der Absprachen bleibt noch relativ gering, aber die Sportler
agieren nicht vollig frei und unabhéngig voneinander. Ihre Entscheidungen beziehen
allgemeine Rahmenvorgaben zu prinzipiellen taktischen Ausrichtungen (z. B. defensive

oder offensive Einstellung) und Handlungsmustern (z. B. Wenn-dann-Regeln) mit ein.

(ab) Spielkonzeption

Spielkonzeption, auch Auslésehandlungen genannt, beginnen mit einem definierten
Aktionsgrundmuster. Ein Beispiel ist der ,,Centerrotation” im Basketball (vgl. Abbildung
7 — Raab, 2001), der aus vier Wenn-dann-Regeln besteht. Er wird aus der Sicht des
rechten Fligelspielers bei Ballbesitz gestartet. Die einfachste Wenn-dann-Regel (P1) fur
die Entscheidung des rechten Fligelspielers (FR), selbst auf den Korb zu werfen, wird
dadurch bestimmt, dass der direkte Gegenspieler (Verteidiger 2) von FR nicht angreift und
somit der Wurf die richtige Entscheidung darstellt. In der zweiten Situation (P2) lauft der
Postspieler (P) in die Zone hinein und der Abwehrspieler (3) zeigt keine Reaktion. Dann
sollte der FR dem Ball zum P passen und er wirft auf den Korb. Wenn der P von
Verteidiger (3) angegriffen wird, aber der Abwehrspieler (1) stehenbleibt, pass der FR
dann dem Ball zum Center (C), der frei weg zum Korb hat (P3). In der letzten Wenn-
dann-Regel (P4) passiert Folgendes: Verteidiger (3) geht mit P, Verteidiger (1) Gbernimmt
Verteidiger (4) und Verteidiger (5) sinkt, so dass die beste Entscheidung darin besteht,

einen Pass zum Aufbauspieler zu spielen.
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Grammatik: Centerrotation, Basketball G=({FR.Center,Post,Aufbau,Verteidiger_x1, Verteidiger x2,
Verteidiger_x3, Verteidiger x4, Verteidiger x5.greift an, greift_nicht an, nicht reagiert, geht mit,
ibernimmt,sinkt}, {Korb}, {pl.p2.p3.p4}.FR)

Abb. 7: Centerrotation im Basketball (nach Raab, 2001, S. 89)

(ac) Spielziige

In ihrer klassischen Anwendung zielen Spielziige auf eine vollstdndige Entlastung der
Sportler von individuellen divergenten und konvergenten Denkprozessen, da die
Handlungen und jeweils Entscheidungsmoglichkeiten allen bekannt sind. Sie kénnen in
zwei Kategorien aufgeteilt werden: wahrend des Spiels oder neuer Start des Spiels (z. B.
Einwurf im Basketball). In beiden Situationen werden alle Ball- und Laufwege bis ins
Detail standardisiert. Die Ldsungshandlungen der beteiligten Spieler sind wiederum so

festgelegt, dass sie mit hohen Erfolgswahrscheinlichkeiten und Nutzwert verbunden sind.
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(b) Angeleitetes entdeckendes Lernen (,, guided discovery learning*)

In Bezug auf die Taktik ist das entdeckende Lernen ein Prozess, in dem Menschen nach
relevanten Informationen in der Aufgabenumwelt suchen, um eine entsprechende
Entscheidung zu treffen (Raab et al., 2009). Obwohl es in der Sportliteratur keine
Ubereinstimmung gibt, welche Situation als entdeckendes Lernen bezeichnet werden
kann, existiert ein Konsens, dass das Gleiche mit Fihrung (explizit) oder ohne Flhrung
(implizit) passieren kann (Hodges & Lee, 1999; A. M. Williams, Ward, Knowles, &
Smeeton, 2002). Die angeleitete Form erfasst explizite Anweisungen zu den richtigen
Entscheidungen in  bestimmten  Situationen (Raab, 2003). So wird der
Aufmerksamkeitsfokus des Spielers auf wichtige Aspekte der Bewegung des Gegners
oder der Situation gelenkt. Dieses Ziel kann erreicht werden, indem entweder der Trainer
die Spieler instruiert, die Wenn-dann-Regeln in taktischen Situationen zu beschreiben
(Raab et al., 2009), oder durch Fragestellungen, die die Spieler zum taktischen Problem
und zu der jeweiligen Losung flihren, wie im ,,Teaching Games for Understanding*-
Modell (Rink, French, & Tjeerdsma, 1996). Mehrere Forscher (vgl. Davids, Kingsbury,
Bennett, & Handford, 2001; A. M. Williams et al., 1999) haben die Vorteile einer weniger
angeleiteten Sportunterrichtsmethode betont, was darauf hindeutet, dass das entdeckende
Lernen durch Fuhrung wirksamer sein soll als explizite Instruktionen, insbesondere unter
Stressbedingungen und in unsicheren Situationen (vgl. Hardy et al., 1996; Masters, 1992;
Maxwell et al., 2000).

4.3.2 Implizite Trainingsmethoden der Spielintelligenz

Beim impliziten taktischen Training des konvergenten Denkens werden die
Antizipationsregeln inzidentell durch Erfahrungen in der Praxis gelernt (Greco, 2001). Die
Herausforderung besteht darin, eine Aufgabenumwelt zu schaffen, so dass explizite
Hypothesentests und die bewusste Wahrnehmung dessen, was gelernt wird, minimiert oder
systematisch manipuliert werden. AnschlieBend werden die (a) ,,Cover-Story-“, (b)
Ablenkungsaufgaben- und (c) unangeleitete entdeckende Lern-Methoden vorgestellt, die

haufig fur das implizite Training der Spielintelligenz verwendet werden.
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(@) ,, Cover-Story*

Diese Methode, die in der Literatur auch "Perceptual guided-Discovery" (Raab et al.,
2009) oder "Incidental Learning” (Jackson & Farrow, 2005) genannt wird, wurde
zuerst von Reber (1967) bei seinen Forschungen mit kinstlicher Grammatik und
kirzlich als implizite Lernmethode von Entscheidungen im sportlichen Kontext
verwendet (Raab, 2003). Eine "falsche" Geschichte ("Cover-Story"), aber plausible
Erklarung fur den Zweck des Experiment, wird genutzt, um die Probanden glauben zu
lassen, dass sie an einer Gedéchtnisaufgabe teilnehmen. Dahinter steckt die Absicht,
den Einfluss von Hinweisen aus der experimentellen Situation einzuschranken, so dass
die Probanden die Wenn-dann-Regeln der dargestellten Situationen lernen. So wird
versucht, die Aufmerksamkeit der Teilnehmer weg von der zugrunde liegenden
regelbasierten Struktur der Stimuli zu lenken. Der Nachteil dieser Methode liegt darin,
dass die Teilnehmer oft in der Lage sind, irgendwelche Kenntnisse Uber den
prasentierten Stimulus zu verbalisieren (Perruchet et al., 1990; Shanks et al., 1994). Im
ersten und dritten Versuch von Raab (2003) war zum Beispiel die Regelanzahl der
impliziten Gruppe, die durch die Cover-Story-Methode gelernt hat, nicht signifikant

von der expliziten Gruppe zu unterscheiden.

(b) Ablenkungsaufgabe (,, Distraction tasks “)

Jackson und Farrow (2005) behaupten, dass diese Methode als implizit angenommen
werden kann, da die Teilnehmer nicht aktiv ihre Hypothesen fiir die Zweckaufgabe
testen konnen. Dies ist vor allem aufgrund der Beschéftigung des Probanden mit einer
anderen Aufgabe oder andere Eigenschaften der Fall. Eine zweite mdgliche Erklarung
lautet, dass die Ablenkungsaufgabe auch Aufmerksamkeitsressourcen erfordert, so
dass die Formulierung der Regeln Uber die primare Aufgabe vermieden wird. Es geht
darum, dass die Probanden glauben sollen, dass ihre Leistung abhangig von
Merkmalen der Antwort ist, was in der Tat einen weiteren Faktor darstellt. Diese
Methode wurde kirzlich von Farrow & Abernethy (2002) verwendet, um die
Wahrnehmung implizit im Tennis zu trainieren. Es wurde den Probanden gesagt, dass
ihre Aufgabe darin besteht, die Aufschlaggeschwindigkeit einzuschétzen, wahrend der

echte Schwerpunkt auf der Vorhersage der Richtung des Aufschlags lag. Im Vergleich
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zur Doppelaufgabe-* soll die Ablenkungsaufgabe-Methode motivierender fir die

Teilnehmer sein (Jackson & Farrow, 2005).

(c) Unangeleitetes entdeckendes Lernen (,, Unguided discovery learning *)

Im Gegensatz zum angeleiteten Lernen wird der unangeleitete Lernprozess als implizit
angesehen, da die Teilnehmer die Wenn-dann-Regeln nicht verbalisieren kdnnen. Das
Training konzentriert sich meist auf kleine Spiele ohne Instruktion des Trainers tber
die Entscheidungsmdglichkeiten. Die Tatsache, dass die Person fast keine
Informationen Gber die taktischen Regeln erhalt, bedeutet nicht, dass sich die Praxis
nur auf "spielen lassen" beschrankt (Kroger & Roth, 2005). Die Spielintelligenz wird
durch die Interaktion von der Person mit der Umwelt bzw. verschiedenen Spielformen
gefordert®. Diese Spiele wurden von kompetenten Fachleuten ausgewahlt, damit sie
relevante Situationen fir die Entscheidungsauswahl enthalten. Zudem ist es auch das
Ziel, Erfahrungen durch selektive Aufmerksamkeitslenkung auf spezifischen und
generellen Aspekten zu entwickeln (Kréger & Roth, 2005). Beim ersten Fall, bei dem
die Aufmerksamkeit situationsbezogen ist, geht es um die Betonung von Stimuli, die
bedeutsam fir die Antizipation der Erfolgschancen sind. Diese Hervorhebung kann
laut Roth (2005a) sowohl direkt durch ein klares und rechzeitiges Gesprach tber die
Handlungsmdglichkeiten geschehen als auch indirekt durch Reduktionen der
handlungsrelevanten Situationsmerkmale (z. B. Spielen mit geringerer Mit-
/Gegnerspielerzahl) oder durch die Variabilitaten der einzelnen Situationsmerkmale (z.
B. Spielen mit eingeschranktem Verhalten der Mit-/Gegenspieler). In Bezug auf
allgemeine Aspekte der Situation (situationstbergreifend) ist die Aufmerksamkeit der
Teilnehmer auf eine realistische Einschatzung der eigenen Starken und Schwachen
sowie auf die Ergebnis-Folge-Antizipation gelenkt. Eine falsche Bewertung der
eigenen Fahigkeiten und Fertigkeiten fihrt ebenso zu einer falschen Antizipation der

Verhaltenskonsequenzen wie eine Ubertriebene Wertschatzung des eigenen Erfolgs.

%2 Die Doppelaufgabe-Methode beinhaltet die gleichzeitige Durchfilhrung von zwei Aufgaben. Im Bereich des
kognitiven Lernens im Sport wird sie kaum verwendet.

% Diese Perspektive steht im Einklang mit ¢kologischen Theorien, so wie die Aktion-Theorie, in denen die
taktische Handlung das Ergebnis der Wechselwirkung des Sportlers mit der Umwelt und der Aufgabe ist (Nitsch,
2009; Samulski, 2009).
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4.3.3 Forschungsstand zum Training der Spielintelligenz

Im sportlichen Kontext ist die Forschung in Bezug auf explizites und implizites kognitives
Lernen noch nicht weit fortgeschritten (Masters, Eves, & Maxwell, 2005). Daher werden hier
Studien dargestellt, die unterschiedliche kognitive Prozesse (Antizipation, Wahrnehmung,
Entscheidungsauswahl) untersucht haben, entweder mit impliziten oder expliziten
Lernprozessen oder mit einer Kombination von beiden.

Die Studie von Farrow und Abernethy (2002) zielte darauf ab, die Effektivitat des impliziten
und expliziten Trainings der Antizipationsfahigkeit im Tennis zu untersuchen. Die
Versuchsteilnehmer, die erfahrene Tennisspieler waren, wurden in eine implizite, eine
explizite, eine Placebo- und eine Kontrollgruppe eingeteilt. Die explizite Gruppe erhielt
ausdruckliche Instruktionen (ber den Zusammenhang der Bewegung des Gegners beim
Aufschlag und der Richtung des Balls. Die implizite Gruppe hatte die Aufgabe, die
Geschwindigkeit des Aufschlags einzuschétzen. Die Placebo-Gruppe sah Videos von
professionellen Tennisspielen, wéhrend die Kontrollgruppe nur an den Tests teilnahm. Die
beiden experimentellen Gruppen (explizit und implizit) mussten in der Lernphase identische
Videos mit zeitlicher Okklusion (,,temporal occlusion®) von Tennisaufschligen schen.
Dariiber hinaus nahmen alle vier Gruppen einmal in der Woche an einem Training auf dem
Feld teil, das den Rickschlag von 25 Aufschldgen umfasste. Die Trainingsphase dauerte vier
Wochen. Es folgte unmittelbar ein Retentionstest. Die Ergebnisse zeigten, dass die implizite
Gruppe eine signifikante Verbesserung ihrer Leistung nach der Intervention aufwies, die in
keiner anderen Gruppe auftauchte. In Bezug auf das deklarative Wissen erwarb die explizite
Gruppe deutlich mehr Regeln als alle anderen Teilnehmer. Nach 32 Tagen wurden die
Teilnehmer noch einmal gestestet und da verschwand der positive Effekt des Trainings bei der
impliziten Gruppe.

A. M. Williams et al. (2002) verwendeten die Erkenntnisse aus dem ersten Experiment mit
erfahrenen Tennisspielern, um eine andere Studie durchzufiihren. In diesem zweiten
Experiment sollten weniger qualifizierte Spieler lernen, die gegnerischen Bewegungen
wahrzunehmen und zu antizipieren. Sie wurden in vier Gruppen eingeteilt: explizite Gruppe
(EG), angeleitetes Lernen (,,guided discovery learning”- AL), Placebo (PL) und Kontrolle
(KO). Die EG nahm an einem Training im Labor mit Videoanalyse und auf einem Tennisfeld
mit einem Trainer teil. In beiden Fallen wurden die Probanden explizit instruiert, worauf sie
ihre Aufmerksamkeit richten sollten, um die wichtigen Hinweise (,,Cues®) wahrzunehmen

und dementsprechend die gegnerischen Bewegungen antizipieren zu kénnen. Die AL-Gruppe
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folgte einem ahnlichen Training, so dass sie anstatt der expliziten Anweisungen angeleitet
wurde, ihre Aufmerksamkeit auf wichtige Bewegungsaspekte zu lenken. Die PL-Gruppe sah
ein Video uber Tennisfertigkeiten und die KO-Gruppe bekam weder Anweisungen noch
Training. Die Ergebnisse zeigten, dass beide experimentellen Gruppen (EG und AL) eine
ahnliche Leistung in der Entscheidungszeit und -genauigkeit erzielten, die sich signifikant von
der Placebo- und der Kontrollgruppe unterschied. Obwohl A. M.Williams et al. (2002)
unterstreichen, dass das angeleitete Lernen &hnliche Vorteile wie das implizite Lernen
aufweist, legten Details im Protokollverfahren dar, dass die Versuchsteilnehmer dieser
Gruppe ihre Aufmerksamkeit auf bestimmte Korperteile des Gegners richten sollten. Die
Autoren nahmen an, dass sie durch Versuch und Irrtum die wichtigen Beziehungen zwischen
den Hinweisen und dem Ergebnis des Aufschlags entdecken wiirden. So kann es mdglich
sein, dass die AL-Gruppe Hypothesen testete und dadurch eine erhebliche Menge an Regeln
akkumulierte, was jedoch nicht nachgewiesen werden konnte, da es keinen Test zum
deklarativen Wissen gab.

Diese Annahme der Akkumulation von explizitem Wissen der angeleiteten Lerngruppe wurde
in einer spéteren Studie bestétigt (Smeeton et al., 2005). In diesem Fall haben die Autoren die
Antizipationsfédhigkeit von fortgeschrittenen Tennisspielern unter vier Bedingungen
verglichen: explizite Gruppe, angeleitete entdeckende Lerngruppe, unangeleitete entdeckende
Lerngruppe und Kontrollgruppe. Die explizite Gruppe erhielt beschreibende Informationen
iiber den Standort der ,,Schliissel-Korperhinweise* und ihre Bedeutung fiir eine erfolgreiche
Performance. Die angeleitete Gruppe wurde auch in Bezug auf die Lage der wichtigen
Hinweise angewiesen, aber sie musste alleine den Zusammenhang dieser Hinweise mit der
ausgefiihrten Bewegung finden. Die Teilnehmer der unangeleiteten Lerngruppe sollten die
,Hinweise und das jeweilige Resultat auf die Bewegung selbst herausfinden. Die
Kontrollgruppe nahm nur an der Testphase teil. Die Lernphase erfolgte tiber vier Wochen (ein
Training pro Woche) durch Videoanalyse. Wahrenddessen brauchte sowohl die angeleitete als
auch die unangeleitete Gruppe eine langere Zeit zur Reduktion der Entscheidungszeit. In den
Retentionstest gab es jedoch keine signifikanten Unterschiede zwischen den drei
experimentellen Gruppen in Bezug auf diese Leistung. Obwohl alle experimentellen Gruppen
deklaratives Wissen ansammelten, zeigte die explizite Gruppe eine grdoRere Menge von
Wenn-dann-Regeln als die anderen Teilnehmer. In den Tests unter Angstbedingungen hatte
die explizite Gruppe eine schlechtere Leistung in der Schnelligkeit der Entscheidungsauswahl
als alle anderen. Deswegen schlugen die Autoren vor, zur Verbesserung der

Antizipationsfahigkeit eine weniger explizite Lernmethode anzuwenden.
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In einer Reihe von Experimenten im Volleyball, Handball und Basketball untersuchte Raab
(2003) die Effekte von impliziten und expliziten Lernprozessen fir taktische Entscheidungen
in unterschiedlichen Komplexitétssituationen. In allen Studien gab es immer eine explizite
Gruppe, eine implizite Gruppe und eine Kontrollgruppe. Die Teilnehmer waren Anfénger in
den Sportarten. Die expliziten Gruppen erhielten Instruktionen ber die Wenn-dann-Regeln,
die gelernt werden sollten. Damit die impliziten Gruppen die Ziele der Forschung nicht
erfahren, wurden sie durch die ,,Cover-Story-Methode* trainiert und nahmen nicht am Pratest
teil. Zur Beurteilung des Erlernens von beiden Gruppen ohne die Durchfiihrung eines Pratests
bzw. dahingehend, was die Teilnehmer vorher schon wussten und was sie wéhrend des
Experiments gelernt haben, nahm eine Kontrollgruppe nur am Entscheidungstest teil. In den
ersten und zweiten Untersuchungen wurden Situationen mit geringer Komplexitat angewendet
und in den anderen beiden (Experimente 3 und 4) hatten sie eine hohe Komplexitat. Das
Komplexitatsniveau wurde sowohl im Hinblick auf die Wahrnehmung manipuliert, indem
komplexere Entscheidungssituationen gezeigt wurden, als auch in Bezug auf die kognitiven
Anforderungen  durch  eine  groere  Anzahl von  Wenn-dann-Regeln  und
Antwortmdglichkeiten. Das Training in allen Studien fiir die impliziten und expliziten
Gruppen fand uber vier Wochen (einmal in der Woche) mit Hilfe von Videos statt. Die Tests
wurden sowohl unmittelbar nach Ende des Trainings als auch vier Wochen spater
durchgefuhrt und verlangten von den Versuchsteilnehmern, dass sie genaue und schnelle
Entscheidungen treffen sollten. Die Ergebnisse bewiesen, dass die implizite Gruppe wirklich
implizit gelernt hat, da sie nicht in der Lage war, die Wenn-dann-Regeln zu verbalisieren. Es
konnten dennoch nur in den Studien 2 und 4 signifikante Unterschiede des deklarativen
Wissens gefunden werden, indem die explizite Gruppe eine gréRere Anzahl von Regeln zur
Verflgung hatte. In Bezug auf die Leistung traf die implizite Gruppe mehr richtige
Entscheidungen als die explizite Gruppe in Situationen mit geringer Komplexitat. Als der
Komplexitatsgrad erhéht wurde, verlief das Ergebnis gegenteilig. Hinsichtlich der
Geschwindigkeit der Entscheidungsauswahl gab es keine signifikanten Unterschiede

zwischen den Gruppen in allen Experimenten.
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4.4. Divergentes Taktiktraining

Hier ist es wichtig, den Unterschied zwischen Training der Kreativitat und kreativem Training
herauszustellen. Das kreative Training kann als phantasievolle Nutzung der Umwelt
bezeichnet werden, um das Lernen interessanter und effektiver zu machen. Seine Merkmale
sind Innovation, Relevanz und Kontrolle (Craft, 2005). Das Training der Kreativitat zielt auf
der anderen Seite darauf ab, das kreative Denken und Verhalten der Lernenden zu entwickeln
(National Advisory Committee on Creative and Cultural Education — NACCCE, 1999).
Folglich dient das Training der Kreativitat zur Forderung dreier wesentlicher Denkfahigkeiten
(Roth, 2004; Runco, 2007):

- Originalitat: die Seltenheit einer Losung flr ein bestimmtes Problem im sportlichen Kontext.
Sie zeigt sich insbesondere darin, wie einzigartig und ungewdhnlich eine taktische Losung ist.
- Flexibilitat: wird eng mit dem Begriff der Originalitat in Verbindung gebracht. Sie ist durch
die "Leichtigkeit" erkennbar, mit der der Spieler die Information verandert, ein anderes
System verwendet und verschiedene Hypothesen generiert. Sie wird durch die Anzahl der
verschiedenen Losungen in verschiedenen Situationen beurteilt.

- Flussigkeit oder Kontinuitat: bezieht sich auf die Angemessenheit, Nitzlichkeit und den
Wert der taktischen Lésungen und kann durch die entsprechende Menge von Ideen und
Losungen beurteilt werden.

Aufler diesen drei Merkmalen des Denkens behaupten Selby, Shaw und Houtz (2005), dass
kreative Menschen andere Personlichkeitseigenschaften als die Mehrheit der Bevodlkerung
aufweisen, wie Neugier, Mut, Vorstellungskraft und Motivation. Obwohl die Kreativitat von
einigen genetischen Faktoren (z. B. Personlichkeitsmerkmalen) abhéngig ist, kann sie im
sportlichen Kontext geférdert werden.

In Anlehnung an mehrere Autoren (vgl. Greco, Memmert, & Morales, 2010; Memmert, 2007;
Runco, 1993) entwickelt sich die Kreativitat langsamer als andere kognitive Fahigkeiten wie
beispielsweise die Wahrnehmung, Antizipation und Entscheidungsauswahl (Spielintelligenz).
Ergebnisse aus Studien in der Psychologie (fiir eine Ubersicht siehe Milgram, 1990) zeigen,
dass die Kreativitat in den friihesten Stadien des Lebens verbessert werden soll, da danach die
Beeinflussungsmdglichkeiten durch Training deutlicher geringer werden. Im Folgenden wird

es genau darum gehen: Wie lasst sich spielerische Kreativitat trainieren.
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4.4.1 Trainingsmethoden der Spielkreativitat

Insbesondere im sportlichen Kontext ist eine explizite Methode fir das Training der
Kreativitdt der Autorin nicht bekannt. Obwohl explizite Trainingsmethoden kurzfristig
deutlichere und bessere Ldsungen flr bestimmte Probleme liefern, fihren sie zu einer
Standardisierung und einer geringen Flexibilitdit des Denkens. Dies hat eine negative
Auswirkung auf das kreative Potenzial eines Spielers, weil der sportliche Kontext, besonders
in den Mannschaftsportarten, dynamisch ist und immer neue Situationen anbietet (V. T. Costa
& Samulski, 2009). Durch explizite Anweisungen der Trainer kdnnen nicht alle relevanten
Informationen wahrgenommen werden, da der Spieler einen engen Aufmerksamkeitsfokus
aufweist (Memmert, 2007; Memmert & Furley, 2007). Somit kann der Spieler die
Wettkampfsituationen nicht richtige erkennen oder ,lesen” und findet deswegen keine
kreative Losung. Daruber hinaus ermdglicht ein breiter Aufmerksamkeitsfokus, der durch
entdeckendes Lernen entwickelt werden kann (Baker, C6té, & Abernethy, 2003b; Memmert,
2007; Raab, Hamsen, Roth, & Greco, 2001), die Verknlpfung verschiedener Reize, die
zunéchst irrelevant erscheinen. Dadurch kdnnen neue und innovative Ideen entwickelt
werden. Martindale (1981, S.372) versucht dies anhand des folgenden Beispiels zu erlautern:

,» The more elements that a person can focus on simultaneously, the

more likely it is that a creative idea result. Why? Because the more

elements that can be focused on, the more candidates there are for

combination. Thus, with two elements — A and B — in the focus of

attention, only one relationship — AB — can be discovered. With three

elements — A, B and C — there are three potential relationships - AB,

AC and BC — to be discovered. With four elements there are six

potential relationships, and so on“.

Es besteht jedoch ein allgemeiner Konsens in der Literatur (vgl. Coté, Baker, & Abernethy,
2007; Kroger & Roth, 2005), dass eine breite Erfahrung im Sport, die durch die Praxis mit
verschiedenen Aktivitdten in unterschiedlichen Umgebungen und mit verschiedenen
Materialien gestaltet wird, das taktisch divergente Denken von Kindern fordert.
Csikszentmihalyi (1990) sagt, dass es einfacher ist, die Kreativitdit der Menschen zu
entwickeln, indem man die Unweltbedingungen andert als zu versuchen, dass sie kreativ
denken. Dieses Argument wird weitestgehend akzeptiert und unterstitzt durch verschiedene
Konzepte (vgl. Baker, Coté, & Abernethy, 2003a; Baker et al., 2003b; C6té, Baker, &
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Abernethy, 2003) und vor allem durch die Theorie der ,Investment of Creativity“34

(Sternberg, 1999; Sternberg & Lubart, 1991).

Darlber hinaus bieten die Trainingsansétze, die auf dem entdeckenden Lernen basieren, wie
zum Beispiel das ,deliberate play®« (Coté et al., 2003), dem Kind die Méglichkeit,
verschiedene Lo6sungen fir das Problem zu suchen (“selection under constraint” —
Kauffmann, 1993; Thelen, 1995)*. Dies hat einen positiven Effekt auf die Entwicklung der
Kreativitat im sportlichen Kontext (Greco et al., 2010; Memmert & Roth, 2007).

Basierend auf diesen Ideen schldgt Roth (2004, 2005a) vor, dass das Training der Kreativitat
im sportlichen Kontext drei Schwerpunkte setzen sollte: (a) ,spielerisches Lernen®, (b)

Lunangeleitetes Spiel“ und (c) ,,vielseitiges Spiel®.

(a) Spielerisches Lernen

Spielerisches Lernen kann als ,,Vom Spielen zum Spielen und Uben*“ verstanden
werden. Das bedeutet, dass Kinder ein Spielverstandnis entwickeln sollen, bevor sie
motorische  Fertigkeit Uben. Diese Idee findet sich in verschiedenen
Sportspielvermittlungsmodellen, wie dem genetischen Lehrweg (Loibl, 2001; W.
Schmidt, 2001) und der Heidelberger Ballschule in Deutschland und im
englischsprachigen Raum in der so genannten ,,Games Centered Approaches* (z. B.
,Teaching Games for Understanding“ — TGFU; ,,Tactical Awareness Approach* —
TAA und ,.Game Sense“ — GS). Diese Lernmodelle basieren auf einem empirisch-
konstruktivistischen Ansatz, indem die Taktik bzw. die Erkennung und die Wahl einer
adéquaten LoOsung eines taktischen Problems als zentrales Ziel betrachtet werden
(Richard & Wallian, 2005). Die motorischen Fertigkeiten werden nur dann gelbt,
wenn die Verbesserung der Technik im Spiel eine wichtige Rolle flir den Spieler
spielt. Auch psychologische und pédagogische Argumente kénnten fiir die Reihung
,Spielen vor Uben* angefiihrt werden (Krdger & Roth, 1999, 2002, 2005). Kinder

% Nach der Theorie der .,Investment of Creativity ist eine kreative Person, wer in der Lage ist, ,,billig zu
kaufen* und ,teurer zu verkaufen* (Sternberg, 2009). Konkret kommt es darauf an, die eigenen Anstrengungen
und Fahigkeiten in Ideen einzubringen, die neu und qualitativ hochwertig sind, auch wenn sie zundchst weniger
geschatzt oder gar als abwegig bezeichnet werden.

% «Deliberate play” ist eine Form sportlicher Aktivitit, die durch intrinsische Motivation, sofortige Befriedigung
und Spaf charakterisiert ist.

% Die Perspektive der ,,selection under constraint* weist darauf hin, dass, sobald der Spieler eine funktionelle
Aufgabe identifiziert hat, ein Prozess der zufalligen Exploration zu einer geeigneten Aufgabeldsung fiihrt. Diese
Ldsung wird durch die Umweltbedingungen und einzelne Fahigkeit beschrénkt.
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sind von Natur aus Allrounder; sie lassen sich natlirlich zudem deutlich besser durch
Spielen als durch Uben motivieren.

(b) Unangeleitetes Spiel

Dieser Aspekt steht in Ubereinstimmung mit dem impliziten Lernprozess, da hier der
Erwerb von deklarativem Wissen vermieden werden soll. Das geschieht dadurch, dass
die Trainer auf Zwischenanweisungen und -korrekturen in Zusammenhang mit
taktischen Handlungen verzichten. Ihre Rolle beschrénkt sich auf den Aufbau der
Spielformen, die die entscheidungsrelevanten Grundsituationen des Zielspiels
beinhalten sollen. Darlber hinaus miissen die Regeln und der Spielablauf so gestaltet
werden, dass die Leistungsunterschiede nicht zu deutlich werden. Dabei handelt es
sich um das so genannte ,,Prinzip der verzogerten Bewertung®, wobei alle dufleren
Arten der Evaluation verboten sind. Entscheidend ist auch das Ausprobieren, das
bedeutet, dass die Spielanfdnger mit vielen verschiedenen L&sungsideen
experimentieren sollen. Ihrer Phantasie soll freien Lauf gelassen werden und sie sollen
keine Angst vor einer Blamage bei ihren Kollegen oder dem Lehrer haben, da Kritik
verboten ist (,,Quantitdt vor Qualitdt®, Roth 2004). Deshalb miissen die Kinder Raum
und Zeit bekommen, selbsttatig die Spielsituationen zu lesen und zu verstehen. Wenn
sie frither mit expliziten taktischen Regeln konfrontiert werden, werden sie ,,blind* fiir
wichtige Aspekte der Situation, da ihre Wahrnehmungsfahigkeit beschrankt wird
(Furley, Memmert, & Heller, 2010; Memmert & Furley, 2010). Dieses ,.freic Lesen*
von Situationen fihrt zu einem breiten Aufmerksamkeitsfokus, der eine enge

Verbindung mit der Entwicklung der Kreativitét eingeht.

(c) Vielseitiges Spiel

Fur diesen Schwerpunkt sprechen entwicklungspsychologische (vgl. Lohaus et al.,
2010), motivationspsychologische (vgl. Weinberg & Gould, 2007) sowie bewegungs-
und trainingswissenschaftliche GesetzmaRigkeiten (vgl. Weineck, 2009). Alle diese
Evidenzen fiilhren zum ,Prinzip der Verfremdung®“, das besagt, dass neue
Losungsideen und Assoziationsbildung durch die Verfremdung der Situation bzw.
durch verschiedene Aufgabenstellungen erreicht werden kénnen. Wird dieses Prinzip
auf den sportlichen Kontext Ubertragen, bedeutet das, dass die Kinder eine grofl3e
Anzahl verschiedener Spielformen erleben sollten, damit sie taktische Aufgaben in
maoglichst vielseitig wechselnden Kontexten l6sen kdnnen. Wer zum Beispiel die

Aufgabe ,,Anbieten und Orientieren* in unterschiedlichen Kontexten wiederholt —
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beim Spielen mit dem Fuf, der Hand, einem Schlager usw.-—kann mehr und
variablere Ideen herausbilden und transferieren (Roth 2005a). Das Wahrnehmen und
Agieren in vielen unterschiedlichen Sportspielsituationen zeigt einen positiven
Einfluss auf die Entwicklung der Kreativitat (vgl. Memmert & Roth, 2007). Zudem
eignet sich diese ldee fur die sportspiellibergreifende Perspektive, worauf die
Konzepte der Heidelberger Ballschule, Kleine Spiele und Basisspiele setzen.
Angestrebt wird ein breites Fundament oder ,Bausteine®, die als allgemeine
Kompetenzen ein schnelles und effektives Lernen in mehr oder weniger allen

Sportspielen garantieren sollen (Kroger & Roth, 2005).

4.4.2 Forschungsstand zum Training der Spielkreativitat

Im Allgemeinen gibt es im sportlichen Kontext nur wenige Forschungsarbeiten, die sich mit
dem Training der Kreativitat in verschiedenen Modalititen beschéftigen (Costa & Samulski,
2009). Die meisten dieser Studien wurden von Memmert und Kollegen im Rahmen des
Ballschul-Konzepts durchgefuhrt.

Im ersten Experiment der Studie von Memmert (2006) wurden talentierte und nichttalentierte
Kinder rekrutiert, um die Effekte eines Programms (Heidelberger Ballschule) auf die
Entwicklung der Kreativitat in Mannschaftssportarten zu untersuchen. Das Training fur beide
Gruppen dauerte Uber sechs Monate (einmal wdéchentlich) und bestand aus verschiedenen
taktischen Situationen, die mit dem Einsatz von Hénden, FiRen oder Eishockeyschlagern
gelést werden sollten. Alle Kinder wurden vor und nach der Intervention durch

37y getestet. Die kreative

Spielsituationen (,,Liicke Erkennen* und ,,Anbieten und Orientieren
Leistung der talentierten Gruppe verbesserte sich nach der Trainingsphase tendenziell, aber
nicht signifikant. Bei den nichttalentierten Kindern konnte jedoch keine Verbesserung
beobachtet werden. Der Autor betonte, dass dieses Ergebnis nicht bedeutet, dass die
Ballschule-Methode nicht ausreichend ist, um die Kreativitat der nicht begabten Kinder zu
entwickeln, was in einer anderen Studie bestatigt wurde (Memmert & Roth, 2007).

In dieser Untersuchung analysieren Memmert & Roth (2007) die Auswirkungen eines
impliziten (Ubergreifenden) und eines expliziten Trainings (spezifischen) auf die Entwicklung

des kreativen Denkens im Teamsport. Die Versuchsteilnehmer waren Kinder. Die meisten

37 Firr eine detaillierter Beschreibung der Tests siche Memmert & Roth (2003) und den Methodik-Abschnitt
dieser Arbeit
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von ihnen waren nicht talentiert und nahmen entweder an einem (bergreifenden Training
(Heidelberger Ballschule), an einem spezifischen Training (Handball, FuRball oder Hockey)
oder keinem Interventionstraining (Kontrollgruppe) teil. Die Trainingsphase fand tber 15
Monate (zweimal wdchentlich) statt und die spezifischen Gruppen waren explizit Gber die
Durchfiihrung der technischen und taktischen Bewegungen in ihren jeweiligen Modalitaten
instruiert. Die unspezifische Gruppe hat mit dem Ballschul-Konzept trainiert. Es gab drei
Messzeitpunkte: vor der Intervention, sechs Monate danach und am Ende der Untersuchung,
wobei die gleichen Spieltestsituationen aus dem vorherigen Experiment (Memmert, 2006)
verwendet wurden. Die Ergebnisse zeigten, dass die tbergreifende Gruppe ihre allgemeine
Kreativitat verbessert hat, wahrend sich in den FuBball- und Hockey-Gruppen eine
Verbesserung der Kreativitat nur sportspezifisch zeigte. Die Gruppe, die Handball trainiert
hatte, zeigte weder eine signifikant bessere Leistung in der allgemeinen Kreativitt noch in
der spezifischen.

In einer anderen L&ngsschnittstudie (iber dem Zeitraum von sechs Monaten untersuchte
Memmert (2007) das Taktiktraining anhand unterschiedlicher Aufmerksamkeitsbreiten in
Bezug auf die Kreativitat. Die Kinder, die an der Studie teilnahmen, wurden in zwei Gruppen
unterteilt: "breiter-Aufmerksamkeitsfokus”, was aquivalent zum entdeckenden Lernen war,
und "enger-Aufmerksamkeitsfokus™ oder explizites Lernen, wobei der Trainer den Kindern
Hinweise und Korrekturen gab. Der Inhalt des Trainings der beiden Gruppen war ziemlich
ahnlich und bestand aus Spielformen, in denen ein taktisches Problem mit der Hand oder mit
dem Ful3 geldst werden sollte. Eine Kontrollgruppe nahm auch an der Studie teil, aber nur in
der Testphase, in der auch die gleichen Taktiktests von Memmert (2006) durchgeflhrt
wurden. Die Ergebnisse zeigten, dass sich nur in der Gruppe mit breitem
Aufmerksamkeitsfokus die Leistung der Kreativitat erhéht hat, wahrend es bei den anderen
beiden Gruppen keine signifikante Veranderung zwischen Préa- und Posttest gab. Hinsichtlich
des Einflusses der Komplexitat der Aufgabe auf die Kreativitat unterschieden sich die
Gruppen nicht signifikant —trotz der besseren Leistung mit dem Full der breiten-
Aufmerksamkeitsfokus-Gruppe.

In jlingster Zeit untersuchten Greco et al. (2010) das Training der Spielintelligenz und der
Kreativitat im Basketball. Die Versuchsteilnehmer waren junge Basketballer, die in zwei
Gruppen eingeteilt wurden. Die ,,Deliberate-play-Gruppe‘ wurde nicht instruiert und nahm an
verschiedenen Spielformen teil, indem sie in Gleichzahl (1x1, 2x2, 3x3), Unterzahl (1x2, 2x3,
3x4) und Uberzahl (2x1, 3x2, 4x3) spielten. Die Placebo-Gruppe trainierte explizit und erhielt

technische und taktische Instruktionen. Die Trainingsphase umfasste 18 Einheiten von einer
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Stunde Dauer. Die Spieltestsituationen (Memmert & Roth, 2003) wurden nur mit der Hand
durchgefiihrt. Die Hypothese, dass die ,,Deliberate-play-Gruppe nach der Trainingsphase
einen deutlichen Anstieg sowohl im konvergenten und als auch im divergenten taktischen
Denken aufwies, wurde bestatigt. Die Placebo-Gruppe zeigte keine signifikante
Verbesserung.

4.5 Zusammenhang der Spielintelligenz und der Spielkreativitat
Wie durch den vorherigen Abschnitt gezeigt werden konnte, haben Spielintelligenz und

Kreativitdt nicht die gleiche Bedeutung, verlaufen jedoch nicht vollstdndig voneinander
unabhangig.

Der Unterschied zwischen Intelligenz und Kreativitdt kann durch einige Annahmen und
Befunde aus der allgemeinen neurobiologischen und psychologischen Forschung
nachgewiesen werden. Martindale (1999) stellt beispielsweise fest, dass kreatives Denken mit
einem niedrigen kortikalen Erregungsniveau verbunden ist (,,Low-Arousal-Theory®®) und der
rechten Hirnhemisphére zugeordnet wird. Auf der anderen Seite héngt die Intelligenz mit
einem hohen kortikalen Erregungsniveau zusammen und liegt in der linken Hirnhemisphére.
In Bezug auf die Abhangigkeit der beiden Begriffe ist zu sagen, dass die allgemeine
Korrelation zwischen 1Q und Kreativitat gering bis durchschnittlich ist, je nach dem Bereich,
in dem das kreative Denken zu bewerten ist (Sternberg, 2003). Der Zusammenhang zwischen
Kreativitat und Intelligenz liegt darin, dass kreative Menschen selten einen 1Q unter dem
Durchschnitt haben. Daher ist ein Minimum an Intelligenz fiir die Kreativitat erforderlich®
(Runco, 2007; Simonton, 1999), aber die Tatsache, dass eine Person einen hohen 1Q-Wert
aufweist, heildt nicht unbedingt, dass sie kreativ ist.

Im sportlichen Kontext besteht bei nicht ausreichender Intelligenz die Gefahr, dass ,.der
Kreativspieler® zum "Verriickten" wird. Der ,,verriickte Spieler ist in der Lage, viele neue
nutzlose ldeen zu entwickeln, mit denen er seine Mitspieler verwirrt (Roth, 2004). Die
folgende Tabelle (Tab. 3) zeigt den Unterschied zwischen einem kreativen Spieler und einem

"Verriickten".

% Laut der “low-arousal”-Theorie sind bei niedriger Erregung sehr viele Knotensysteme in etwa gleichem
Ausmald aktiviert, wéhrend hingegen eine starke kortikale Erregung einzelner Zellverbande zur Hemmung der
weniger aktivierten Systeme flihrt (Martindale, 1999).

% Die Forschungen zeigen, dass ein 1Q von mindestens 120 erforderlich ist, um kreativ zu sein (Sternberg,
2003).
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Breiter Divergentes Konvergentes Spielertyp
Aufmerksamkeitsumfang Denken Denken
+ + + kreativer Spieler
- - + intelligenter Spieler
+ + - ,verriickter* Spieler

Daher kann geschlussfolgert werden, dass es wichtig ist, die Intelligenz und Kreativitat

voneinander abzugrenzen, was eine grundlegende Bedeutung fir das Taktiktraining im

sportlichen Kontext aufweist.

Um das Technik- und das Taktiktraining zu verbinden, werden im folgenden Kapitel

verschiedene Ansdtze fir

die Sportspielvermittlung dargestellt,

die beide Aspekte

berticksichtigen, mit besonderem Fokus auf dem Teaching Game for Understanding-Maodell.
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5 Methodische Konzepte und Modelle der Sportspielvermittiung

Das Fehlen einer guten Grundlage fir eine effiziente Sportspieleinfiihrung wird allgemein als
eines der Haupthindernisse dafir genannt, dass viele Sportler nicht das Hochleitungsniveau
erreichen kdnnen (Silva & Rose Jr., 2005). Deswegen behauptet Greco (1998), dass die vom
Trainer ausgewéhlte Lehrmethode fur die Einfihrung des Kindes in eine Sportart sehr wichtig
fur seinen spéteren Erfolg ist.

Lehrmethoden konnen als Modelle definiert werden, die spezifische Leitlinien zur
Strukturierung und Aktualisierung der Umwelt bieten (Joyce & Weil, 1972). Diese Modelle
bauen auf verschiedenen Teilen auf, wie zum Beispiel Inhalten, Fahigkeiten, Lehr-Rollen,
Einrichtungen, sozialen Beziehungen und Aktivitatsformen, die miteinander interagieren und
somit das Verhalten sowohl vom Lehrer als von den Schilern beeinflussen. Man kdnnte
sagen, dass es keine universelle Methode gibt, um das Ziel des Lernens zu erreichen, sondern
eine Reihe von Ressourcen, die in verschiedenen Methoden zu erfassen sind und zu
unterschiedlichen Lernergebnissen fuhren kdnnen.

In den Mannschaftsportarten besteht eine direkte und gleichzeitige Interaktion der Spieler, um
einen Punkt zu erzielen oder um einen Punkt vom Gegner zu vermeiden. Die Interaktion wird
durch spezifische Regeln begrenzt (Lames & McGarry, 2007; A. C. Thomas, 2006). So
versteht man unter Mannschaftsportarten eine Selbstorganisation von einer Gruppe, die mit
einer anderen mit widerstreitenden Interessen konfrontiert wird (Gréhaigne et al., 2005).
Diese Vielzahl von Situationen in den Mannschaftsportarten fordert von den Spielern ein
angemessenes Niveau der Intelligenz, Kreativitat und Anpassungsfahigkeit (Greco, 2001), da
sich die Umweltbedingungen ganz schnell &ndern und somit auch die Aktionsmdoglichkeiten
der Spieler (Gréhaigne & Godbout, 1995). Aufgrund dieser Eigenschaften der
Mannschaftsportarten  sollten die Unterrichtsmethoden dem  Anfanger vielfaltige
Handlungserfahrungen ermdglichen (Greco & Benda, 1998). Diese Handlungsvariabilitat
sollte der Spieler sowohl im motorischem als auch kognitivem Bereich zeigen. Deswegen
schlagt Schempp (2003) vor, drei wichtige Aspekte in der Praxis zu berlcksichtigen: (i) das
Training sollte eine optimale Herausforderung fir den Lernenden bieten bzw. sollte seinen
technischen und taktischen Féhigkeiten entsprechen, (ii) der Lernende sollte in der Lage sein,
relevante Feedbacks zu verstehen, und (iii) es sollte dem Lernenden die Mdglichkeit gegeben
werden, alleine seine Fehler zu erkennen zu korrigieren.

Wird dagegen die Praxis betrachtet, l&sst sich noch heute erkennen, dass viele Trainer im

Versuch, den Lernprozess zu beschleunigen, vor allem das Erlernen von motorischen
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Fertigkeiten anstreben, bevor die Kinder spielen ,diirfen” (Gréhaigne & Godbout, 1995).
Garganta (1998) argumentiert, dass diese Art von Praxis, in der der Schwerpunkt
insbesondere auf der Technik liegt, eine direkte Folge des behavioristischen Ansatzes und der
Umsetzung der Trainingsmethoden der individuellen Sportarten im Teamsport ist, ohne dass
dabei die strukturellen und funktionellen Besonderheiten der Mannschaftssportarten
berlicksichtigt werden.

Die Lehrmethoden der Sportspiele haben sich in diesem Sinne verdndert und
weiterentwickelt. Um diese Entwicklung deutlicher zu machen, werden in diesem Kapitel
zuerst der traditionelle (behavioristische) Ansatz (Kap. 5.1) und danach der neue (kognitiv-
konstruktivistische) Ansatz (Kap 5.2) dargestellt. Aus diesem letzten Ansatz wird das

Teaching Games for Understanding noch néher betrachtet (Kap. 5.3).

5.1  Traditioneller Ansatz zur Sportspielvermittlung

Die traditionellen Lehrmethoden der Sportspiele, die technikorientiert und analytisch sind,
bildeten lange Zeit die Grundlage fir das Training (Graca & Mesquita, 2002). Bei diesem
Ansatz lasst sich das Training in drei Phasen einteilen. Der erste Moment ist die so genannte
Aufwarmphase, wobei in der Regel verschiedene Aktivitdten durchgefiihrt werden (mit oder
ohne Ball), um den Korper fiir das Training ,,vorzubereiten®. Die zweite Phase, die den
groten Anteil der Praxis darstellt, bezieht sich auf das Techniktraining. Nur in der letzten
Stufe wird das Spiel in seiner formalen Form gespielt (Gréhaigne et al., 2005). Die
Instruktionen, von zum Beispiel einem Basketball-Trainer beziehen sich insbesondere auf die
Pass-, Dribbel-, Wurf- oder Korblegertechnik, ohne dabei einen Zusammenhang, wie und
wann diese Techniken im Spiel eingesetzt werden sollen, herzustellen. Dies flhrt schlielich
dazu, dass die isoliert erlernten Techniken im Spiel selbst ,,zusammenbrechen®. Der
Lehrprozess ist also extrem in dem Lehrer zentriert und ist als fest und nachahmend
charakterisiert. Dartiber hinaus wird die Lehre der Sportarten in mehrere Abschnitte unterteilt.
Zuerst sollen einzeln Fragmente erlernt werden und dann werden diese miteinander
verbunden, bis man das Spiel erreicht (Coutinho & Silva, 2009).

Diese Trainingsmethode fiihrte dazu, dass die Kinder, die weniger fahig mit dem Ball waren,
die Motivation fiir die Sportarten verloren, weil sie groBe Schwierigkeiten bei der
Technikausfiihrung innerhalb und auf3erhalb des Spiels hatten. Auf der anderen Seite war eine
solche Trainingsform fir die Kinder langweilig, die die Technik schon gut beherrschten, da

sie fast die ganze Zeit der Praxis mit der Schulung von Dingen verbrachten, die sie bereits
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beherrschten, ohne ihre Bedeutung im Spiel zu verstehen (Mitchell, Oslin, & Griffin, 2006).
Weitere Folgen dieses traditionellen Ansatzes, die in der Praxis von Bunker und Thope (1982)
beobachtet werden konnten, sind: (i) wenige Kinder erlebten das ,Erfolggefiihl®, da der
Schwerpunkt auf der Leistung liegt; (ii) die meisten Schuler schliefen die Schule ab, ohne
viel Wissen (ber die Spiele zu haben; (iii) es wurden "fahige" Spieler ausgebildet, die
tatsachlich  uber ein unflexibles technisches Repertoire und eine schlechte
Entscheidungsfahigkeit verflgten; und (iv) die Schiler/Sportspieler waren abhangig von ihren
Lehrern/Trainern, um ihre taktischen Entscheidungen zu treffen.

5.2  Neuer Ansatz zur Sportspielvermittlung

In einem Versuch die Probleme der traditionellen Lehrmethoden zu Gberwinden, wurde in den
letzten Jahren viel tUber den Lehr- und Lernprozesse im Teamsport diskutiert. Somit wurden
verschiedene Ideen, Meinungen und Methoden vorgeschlagen (Gréhaigne et al., 2005). Dies
alles geschah vor allem zwischen den Jahren 1965 und 1985, als der behavioristische durch
den kognitiv- konstruktivistischen Ansatz ersetzt wurde. Deshalb stehen in den meisten dieser
neuen Methoden die Lernenden im Mittelpunkt des Lehr-Lern-Prozesses und der
Schwerpunkt der Praxis liegt auf der Taktik des Spiels (Dodds, Griffin, & Pacek, 2001,
Rovengno, Nevett, & Babiarz, 2001).

Derzeit gibt es viele Modelle, die auf diesem taktischen Ansatz basieren, wie zum Beispiel
der ,,Teaching Games for Understanding* (TGfU — Bunker & Thope, 1982; Kirk & MacPhail,
2002), ,,.Decision Training “ (Vickers, 2003), Heidelberger Ballschule (Kréger & Roth, 1999),
,Play Practice” (Launder, 2001), SMART (Raab, 2003). Alle diese Modelle betonen die
Entwicklung des taktischen Verstandnisses und den Entscheidungsprozess durch veranderte
Spiele (Brooker, Kirk, Braiuka, & Bransgrove, 2000). Diese Lehrmodelle kénnen nach Raab
(2007) nach den Lernprozessen zugeordnet werden. Das TGfU und die DT basieren
beispielsweise mehr auf dem expliziten Lernen und die BS und das SMART auf dem
impliziten Lernen.

Fur die vorliegende Studie wurde das TGfU-Modell ausgewahlt, weil es eines der weltweit
fuhrenden spielorientierten Konzepte zur Vermittlung von Sportspielen darstellt und
auflerdem empirisch evaluiert ist (Butler, Griffin, Lombardo, & Nastasi, 2003; Griffin, Oslin,
& Mitchell, 1997; Light & Tan, 2006). Darlber hinaus lasst sich das TGfU-Modell in
unterschiedlichen Kulturen interpretieren, wie ,,Game Sense* (Australien), ,,Game Concept

Approach® (Singapur), ,,Tactical Approach“ (USA), ,,Tactical Decision Making Approach *
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(Frankreich). Dies zeigt die Akzeptanz dieses Konzepts und seine internationale Verbreitung
in Schulen und Vereinen (Graca & Mesquita, 2007). Ein Uberblick tber seine theoretischen
Grundlagen (Kap. 5.3), sein Praxiskonzept (Kap. 5.3.1), Auswertungssystem (Kap. 5.3.2) und
seine aktuellen Forschungsergebnisse (Kap. 5.3.3) wird im Folgenden dargestellt.

5.3  Teaching Games for Understanding (TGfU)

Das TGfU-Konzept schlagt einen neuen Weg der Vermittlung von Sportspielen ein, indem die
Entwicklung des "sense of play" durch ein friihes Eintauchen des Kindes in Spielsituationen
im Vordergrund steht. Thorpe, Bunker und Almond (1986; S.11) fiigen hinzu:
“The approach does not accept that tactics must wait for the development of
sophisticated enabling skills but take the point of view that games are about
tactics and that rules and equipment must be modified to ensure that all
children gain insights into the games play”.
Der Lernprozess gelingt durch die Einbeziehung komplexerer taktischer Probleme, die auch
anspruchsvollere technische Fertigkeiten erfordern. Deshalb ist ebenso die Identifikation von
taktischen Problemen sowie von Bewegungen ohne und mit Ball in den einzelnen Sportarten
wichtig. Mitchell, Oslin und Griffin (2006) geben in ihrem Buch ,,Teaching Sports Concepts
and Skills” Beispiele aus verschiedenen Sportarten, wie Basketball, Fullball, Volleyball,
Tennis und Golf.
Nach der Identifikation dieser Aspekte sollte der Trainer die Komplexitat des Spiels an das
taktische und technische Fahigkeitsniveau der Spieler anpassen. Anfanger im Basketball
koénnen zum Beispiel die Notwendigkeit der Ballbehaltung und des Angriffs auf den Korb
verstehen, da es sich hierbei um grundlegende Elemente des Spiels handelt. Auf der anderen
Seite ist es nicht realistisch zu erwarten, dass sie fortgeschrittene Konzepte verstehen, wie

Blockstellung und Zone-Verteidigung (siehe Tabelle 4).
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Tab. 4: Taktisches Komplexitatsniveau im Basketball (nach Mitchell et al., 2006, S. 89 — 90)

Tactical | I i v
Problems
SCORING
Maintaining - Triple threat - Support
possession of the - Ball fake
Ball - Jukes
- Appropriate
passes
Attacking the Shooting (1- - Give-and-go - Lay-up - Offensive
basket 2,4Meter) plays against
- Dribbling zone
Creating space to - Dribbling to - Screenonball |- Pick off the - Fast break
attack reposition ball - Clear-out
- V-cut, L-cut
Using space in - Outlet pass - Pick and roll
attack - Transition
PREVENTING SCORING
Defending space - Defending - Offensive and
against screen defensive free
throws
Defending the - Zone Defense
basket (key)
Winning the ball - Defense on ball - Zone Defense
and off on and off
- Boxing out ball
RESTARTING GAMES
Jump ball - Offensive
- Defensive
Inbound pass - Inbound - Inbound end-
sideline plays line plays
Foul shot - Long pass - Inbound plays
- Pick away off press
- Baseline
movement

Diese Zuordnung der Inhalte zu vier taktischen Komplexitatsebenen erlaubt dem Trainer, den

Schwierigkeitsgrad des Trainings zu erhéhen, soweit die Spieler ihre taktischen Verstandnisse

und technischen Fertigkeiten entwickeln. Es ist auch zu beachten, dass das gleiche taktische

Problem in verschiedenen Stufen der Komplexitat auftreten kann, aber mit unterschiedlichen

Schwerpunkten.

Es wird empfohlen, dass sich das Training in der Stufe | fast ausschlieBlich auf die
Angriffsfahigkeiten beziehen sollte (Griffin & Butler, 2010; Mitchell et al., 2006). Trotz der

Bedeutung der defensiven Fahigkeiten kann ihre frihe Einfihrung ein Hindernis fir die

kinftige Entwicklung der offensiven Fahigkeiten darstellen. Deshalb sollten die defensiven

Fahigkeiten erst dann eingefliihrt werden, wenn sich beobachten lasst, dass die Spieler
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effiziente Angriffsbewegungen mit und ohne Ball durchfiihren kénnen. Vor dem Ubergang
zur Stufe 11 sollte der Trainer sicher sein, dass die Spieler das taktische Wissen des vorherigen
Niveaus beherrschen, wie zum Beispiel im Basketball die dreifache Bedrohung,
Wurftduschung, Angriff des Korbs etc. Somit erhoht sich die Qualitat des Spiels und die
Spieler haben mehr Interesse, Lust und Gelegenheit, sich am Spiel zu beteiligen (Graca &
Mesquita, 2002).

Einer der Vorteile der Verwendung des TGfU-Modells besteht in der Zusammenfassung der
Spiele nach dem Kilassifikationssystem (siehe Tab. 5). Das System wurde von Almond (1986)
vorgeschlagen und teilt die verschiedenen Sportarten nach ihren taktischen Ahnlichkeiten in
vier unterschiedliche Kategorien: Invasionsspiele (,Invasion Games®), Netz-/Wandspiele
(,,Net/Wall Games), Ruckschlag-/Feldspiele (,,Striking/Field Games*) und Zielspiele (,,Target
Games®). Der Autor definiert sie folgendermalien:

-, Invasionsspiele “: Die Teams sollen den Ball oder ein anderes Objekt (z. B. Frisbee)
mit dem Ful, mit der Hand oder mit dem Schldger durch das gegnerische Feld spielen.
Ein Punkt wird erzielt, wenn man es schafft, dieses Objekt in ein festes Ziel zu werfen
oder zu schieBen (z. B. Tor oder Korb) oder (iber eine Linie zu bringen (z. B.
,,Endlinie”). Um einen Punkt des Gegners zu verhindern, muss eine Mannschaft ihr
Ziel verteidigen. Die taktischen Probleme erfordern dhnliche offensive und defensive
Losungen, obwohl die technischen Fertigkeiten unterschiedlich sind. Eine effektive
Entscheidungsauswabhl ist von grof3er Bedeutung.

- ,,Netz-/Wandspiele “: Diese Kategorie umfasst Spiele, die sowohl im Team als auch
individuell gespielt werden kdnnen. Der Punkt ist erzielt, wenn der Ball mit genligend
Kraft und Prézision geschlagen oder gespielt wird, so dass der Gegner keine Chance
hat, ihn zurtickzuspielen, bevor er ein- (z. B. im Badminton, Volleyball) oder zweimal
(z. B. im Tennis) den Boden berlhrt. Die Spieler mussen ihr Handeln auf der
Grundlage der gegnerischen Starken und Schwéchen entscheiden. AuBerdem sollte die
Position des Gegners auf dem Platz beruicksichtigt werden.

-, Feldspiele “: In Spielen wie Baseball, Softball und Kricket sollen die Spieler aus dem
Schlag-Team so prazise und stark schlagen, dass ihre Mitspieler genug Zeit haben,
zwischen zwei Zielen (z. B. ,,bases* und ,,wickets*) zu laufen. Die Entscheidung der
Spieler, insbesondere von denen, die auf einem Ziel positioniert sind, sollte die
Stéarken und Schwéchen des Schlagerspielers und des Werferspielers berlicksichtigen

und in manchen Situationen auch den Spielzustand.
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-, Zielspiele“: In dieser Kategorie gewinnt der Spieler einen Punkt, wenn er den Ball in
ein Ziel wirft oder schlégt. In einigen Spielen gibt es keinen direkter Gegner (z. B. im
Golf oder Bowling), wahrend in anderen Gegner vorliegen (z. B. im Billard oder
Curling). Der Entscheidungsprozess ist viel individualisierter als in anderen

Kategorien und die Auswahl der richtigen Ausristung spielt eine groRe Rolle (z. B.

Golfclubs).

Tab. 5: Klassifikationssystem im Sport (nach Mitchell et al., 2006, S. 20)

Target Games | Field/Striking Games Net/Wall Games Invasion Games
Golf Baseball Badminton Basketball
Bowling Softball Tennis Soccer
Billiard Cricket Table Tennis Handball
Curling Kickball Volleyball Water polo
Boccia Squash Hockey
Lacrosse
Rugby
Football
Frisbee

Die Sportspiele der vier Kategorien sollten in der Reihenfolge der zunehmenden Komplexitét
gestaltet werden, das bedeutet, vom Zielspiel bis zum Invasionsspiel (Doolittle, 1995; Griffin,
1996; Mitchell, 2000). Basierend auf diesem Konzept konnte die Reihenfolge der Vermittlung
der Sportspiele in der Schule begriindet werden, was davor mehr einen Zufall darstellte
(Butler & McCahan, 2005). Eine andere wichtige Folge dieses Klassifikationssystems ist der
Transfer von Wissen und Leistung in den Sportarten, die zu den gleichen Kategorien gehdren
(Butler, 1997; Chandler & Mitchell, 1991; Garganta, 1998). Das offensive Taktikproblem
,,Ballbesitzsichern“ im Basketball

spielt auch in anderen Sportarten wie FulRball oder

Handball eine Rolle.

Die Umsetzung dieses Konzepts in der Praxis wird im Folgenden durch das TGFU-Modell

erklart.
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5.3.1 TGfU-Modell

Das TGfU-Modell wurde erstmals von Bunker und Thorpe im Jahr 1982 vorgeschlagen und
gewinnt seitdem in vielen L&ndern, vor allem in den englischsprachigen Léndern wie
England, Wales und Australien, an Popularitat (Griffin & Butler, 2010; Kirk & MacPhail,
2002). Das originelle TGfU-Modell* lieR sich zunachst in sechs Stufen einteilen, die spéter
auf nur drei Phasen reduziert wurden (Mitchell, Oslin & Griffin, 2006). Die Abbildung 8 stellt
das neue Modell dar, bei dem es sich um ein Kreislaufsystem handelt. In diesem Modell
beginnt die Vermittlung des Sports mit einer modifizierten Spielform (1.,,Game form®),
gefolgt von dem taktischen Bewusstsein (2. ,,Tactical Awareness®), der Technikausfiihrung
(3. ,,Skill Execution*) und am Ende dem nochmaligen Spielen der Spielformen.

1. Game Form
(Representation, exaggeration)

2. Tactical awareness 3. Skill execution
(What to do?) (How to do it?)

Abb. 8: TGfU-Modell (nach Mitchell et al., 2006, S. 13)

Die erste Phase des Modells (,,1. Game Form*) besteht aus der Verwendung modifizierter
Spielformen, die eine Spielsituation repréasentieren sollen (,,Representation®) und ein
bestimmtes taktisches Problem hervorheben (,,Exaggeration). Durch vereinfachte Regeln,
ein Kkleineres Spielfeld und veranderte Spielgerdte kann der Trainer ein taktisches Problem
betonen. Dies fuhrt dazu, dass sich die Spieler die folgende Frage stellen: ,,Was soll ich in
dieser Situation tun, um erfolgreich zu sein?“ Im Basketball zum Beispiel besteht ein
taktisches Problem darin, Rdume flir den Angriff zu schaffen. Durch ein 3x3-Spiel in einem
halben Spielfeld und die Veranderung der Regeln (z. B. man darf nicht dribbeln) treten
mehrere Angriffssituationen von einem formalen Basketballspiel auf, in denen die Spieler
merken (auf eine Ubertriebene Weise), dass die Notwendigkeit besteht, zu tduschen und sich

freizulaufen, um einen Pass bekommen zu kdénnen.

%0 Zur Veranschaulichung des originellen TGfU-Modells siehe Bunker und Thorpe (1982)



Seite | 102

Nach dem ersten Spiel soll das taktische Problem fir den Spieler explizit gemacht werden (2.
Tactical awareness). Laut Mitchell, Griffin und Oslin (1994) umfasst ,taktisches
Bewusstsein“ oder ,taktisches Verstindnis“ die Fiahigkeit, die Probleme, die im Spiel
entstehen, zu identifizieren und die richtige Losung daftir zu finden. Dies gelingt im TGfU-
Modell durch Fragen, die die Trainer den Spielern stellen, damit die Spieler tber den Zweck
der Spielform und auch tber das, was sie tun sollen (z. B. Welche Technik oder Bewegung
sollten sie durchfiihren, um erfolgreich zu sein), um das gewinschte Ziel zu erreichen,
nachdenken und dem Trainer dies erklaren konnen (Mitchell et al., 2006).
Ergénzend zu dem oben angefiihrten Beispiel bzw. das Basketballspiel 3x3 ohne die Erlaubnis
zu dribbeln — mit der Vorgabe, eine bestimmte Anzahl von P&ssen zu erreichen, bevor man
werfen darf —, konnte diese Phase der Befragung in folgender Weise erfolgen:

- Trainer: Was war das Ziel des Spiels?

- Spieler: drei Passe nacheinander zu schaffen

- Trainer: Was habt ihr gemacht, um die drei aufeinander folgenden Pé&sse zu

erreichen?

- Spieler: den Ball schnell gepasst und uns freigelaufen.

- Trainer: Was ist wichtig, um den Ball zu passen und bekommen zu kénnen?

- Spieler: die Pass- und Fangtechnik zu beherrschen und sich schnell ohne Ball zu

bewegen und Tauschungen zu nutzen, um den Gegner zu verwirren.

- Trainer: Nun, dann kénnen wir die Pass- und Fangtechnik trainieren.

Das ist die wichtigste Phase des TGfU-Modells und sein Erfolg hédngt von der Qualitat der
Fragen des Trainers ab (Light & Fawns, 2003). Je mehr der Trainer die Sportart kennt, desto
groRer ist die Wahrscheinlichkeit, dass er relevante und herausfordernde Fragen formuliert,
die die Spieler dazu fuhren, ihre Aufmerksamkeit auf das taktische Problem zu lenken und
mdgliche Losungen daflr zu finden. Fur die Trainer oder Sportlehrer, die sich noch nicht an
die Methodik des TGFUs gewohnt haben und/oder Uber keine groen Kenntnisse hinsichtlich
der Sportart verfligen, gibt es einige Blcher, in denen Beispiele aus dem Unterricht und
exemplarische Fragen dargestellt sind (vgl. Griffin & Butler, 2005; Mitchell et al., 2006).
Diese Fragen lassen sich drei Kategorien zuordnen: (i) Zeit — ,,Wann ist die beste Zeit zu...*,
(if) Raum — ,Wo ist der beste Platz...?*; ,,(iii) Risiko — ,,Was ist die beste Option?*. Zudem
setzen Webb und Pearson (2008) diese Fragen in vier verschiedenen Bereichen ein: Taktik,

Technik, Regeln und psychologische Aspekte. Es wird empfohlen, dass die Trainer im
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Vorfeld die Fragen in den Unterrichtsplan einbauen, damit sie eine Leitlinie erhalten. Der
Trainer kann trotzdem andere oder zusatzliche Fragen stellen.

Nach der Fragerunde —wenn die Spieler die Notwendigkeit der Verwendung einer
bestimmten Technik erkannt haben —wird diese durch den Trainer eingefihrt (,,3. Skill
Execution). Diese Techniken werden unter Bedingungen gelibt, die dem Spielkontext
gleichen, so dass die Spieler verstehen kdnnen, wie und wo die jeweilige Technik angewandt
werden sollte. Wenn dies gelingt, strengen sich die Spieler noch mehr im Training an (Rink,
2001).

In Fortsetzung des fritheren Falls, wobei es um ein modifiziertes Basketballspiel ging und die
Bedeutung der Pass- und Fangtechnik erkannt wurde, werden in dieser Phase beide Techniken
trainiert. Wéhrend des Trainings soll der Trainer die ideale Bewegungsausfiihrung
beschreiben und die Kernpunkte jeder Technik hervorheben (Mitchell et al., 2006).

Nach der Praxis der Technik wird die gleiche oder eine andere Spielform gespielt, damit die
Spieler die Mdoglichkeit haben, das taktische Wissen und die neue Bewegung im Rahmen des
Sports umzusetzen. In dem vorherigen Beispiel wiirde das gleiche oder ein ahnliches Spiel
stattfinden, solange der Schwerpunkt auf dem taktischen Problem ,,Raum zu schaffen* und
auf der Pass- und Fangtechnik verbleibt.

Allerdings stellt das TGfU-Konzept kein festes Modell dar, das die endgultige und
vollkommene Form erreicht hat. Im Gegenteil, es handelt sich um ein offenes Modell fiir die
Interaktion ~ mit  verschiedenen  theoretischen  Ansdtzen, wie kognitiven  und
konstruktivistischen Perspektiven (vgl. Blomqvist, Luhtanen, Laakso, & Keskinen, 2000;
Griffin, Dodds, Placek, & Tremino, 2001) und die Theorie des ,situated learning“ (vgl.
Kandel et al., 2000; Kirk, 2005; Kirk, Brooker, & Braiuka, 2000; Kirk & MacPhail, 2002;
Light & Fawns, 2003; Light & Tan, 2006).

Aus dieser letzteren Perspektive des ,.situated learning* haben Kirk und MacPhail (2002) das
originelle TGfU-Modell tberarbeitet, wie in der Abbildung 9 zu sehen ist. ,.Situated learning*
kann definiert werden als die Beziehung zwischen den bisherigen Erfahrungen der Lernenden,

der Spielform und der Umwelt, in der die Aufgaben ablaufen (Raab, 2007).
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Abb. 9: Uberarbeitetes TGfU-Modell (nach Kirk & MacPhail, 2002, S. 185)

Das uberarbeitete TGfU-Modell schl&gt die Veranderung der Bezeichnung einiger Elemente
des ursprunglichen Modells und die Einbeziehung neuer Elemente vor, um das Modell in eine
Perspektive des situierten Lernens zu bringen. Die erste Anderung betrifft die Beriicksichtung
des Wissens und die Erfahrungen der Lernenden durch den Trainer bei der Auswahl der
Spielform, so dass das Spiel einen Sinn fiir die Spieler haben und als authentisch angesehen
werden. Das entstehende Verstandnis bezieht sich dann auf die Regeln, die Positionen der
Spieler und das Spielsystem. Somit entsteht eine Interaktion zwischen der ausgewéhlten
Spielform und dem Spielkonzept. Die Phase des taktischen Bewusstseins wurde durch
Elemente des Spielkonzepts und strategischen Denkens ersetzt, so dass die Beziehung
zwischen deklarativem und prozeduralem Wissen besser dargestellt ist bzw. die Bewegungen
der Spieler auf der Basis ihrer Entscheidungen als Spielverstandnis betont wurden. Die
Wahrnehmung von Signalen stellt eine der wichtigsten Anderungen des (iberarbeiteten
Modells dar und verstarkt die Notwendigkeit der Anleitung. Der Trainer soll die Spieler bei
der Suche relevanter Informationen unterstiitzen. Eine gute Entscheidungenauswahl ist mit
einer genauen Analyse der Spielsituation verbunden, was wiederum von der Wahrnehmungs-
und Antizipationsfahigkeit des Spielers abhangt (Graca & Mesquita, 2007).

Die Elemente ,,Bewegungsausfihrung® und ,,Technikauswahl“ sollen die Verbindung
zwischen Technik und Taktik verstarken, damit die situative Bedeutung der Féahigkeiten und
ihr Einsatz im Spiel klar werden. Eine Féhigkeit ist aus dieser Perspektive ein Lernmodul, das
die Wahrnehmung von relevanten Signalen, taktischen Entscheidungen und motorischen

Fertigkeiten umfasst, die zusammen in bestimmten Spielsituationen aktiviert werden missen.
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Zu guter Letzt befinden sich die ,situative Performance* und die "legitime periphere
Teilnahme* in einer Gesellschaft, worauf die Medien und kulturelle Phdnomene Einfluss
haben. Nur wenn der Sport als ein komplexes Phdnomen vielféltig und heterogen verstanden
wird, wird es moglich, die Planung der Lernprozesse unter Einbezug sozialer, kultureller und

institutioneller Elemente der Sportpraxis durchzufiihren (Kirk & MacPhail, 2002).

5.3.2 Auswertungssysteme des TGfUs

Die Entwicklung des TGfU-Modells und anderer taktischer Modelle fur die Vermittlung von
Sportspielen erforderte eine authentische Auswertungsmethode, die zwei Hauptkomponenten
berlicksichtigen sollte (Gréhaigne et al., 2005). Erstens muss sie alle Aspekte der Leistung
umfassen, was das taktische Spielverstdandnis und die Technikausfiihrung beinhaltet. Die
zweite Komponente bezieht sich auf die Authentizitdt der Bewertung, die mit dem realen
Spielkontext verbunden werden muss. Somit kénnte und sollte das Instrument fur zwei
verschiedene Zwecke verwendet werden: (i) Unterscheidung zwischen niedrigem und
héherem Fahigkeitsniveau (vgl. Turner & Martinek, 1992) und (ii) als Hilfsmittel fur die
Trainer, zur Beurteilung ihrer Lernfortschritte (Gréhaigne et al., 2005; Richard, Godbout, &
Griffin, 2002).

In diesem Sinne sind mehrere Instrumente entwickelt worden. Unter anderen sind es das
,,Team Sport Assessment Procedure” (TSAP — Gréhaigne, Godbout, & Bouthier, 1997) und
das ,,Game Performance Assessment Instrument® (GPAI — Oslin, Mitchell, & Griffin, 1998),
die auf dem TGfU-Modell basieren.

Beide Instrumente haben péadagogische Implikationen, die auf zwei wesentlichen
Uberlegungen basieren: (i) den jahrlichen Trainingsplanungen (ii) und der Entwicklung von
taktischem Wissen und Techniken (Gréhaigne et al., 2005). Bei dem ersten Aspekt weisen die
Autoren darauf hin, dass die Trainer verstehen missen, dass eine Trainingseinheit zu planen
ist, ebenso wie das, was beurteilt werden soll, und dass eine grofle Kohédrenz zwischen diesen
beiden Phasen des Lehrens und Lernens vorhanden sein muss. Die zweite padagogische
Implikation basiert auf dem vorhergehendem Aspekt und beruht auf den Grundprinzipien des
Konstruktivismus, des so genannten ,reflexiven Denkens“‘’. Vor der Auswertungsphase

sollte den Spielern angeboten werden einige Zeit Uber ihre Entscheidungsauswahl und

1 Reflexives Denken umfasst nicht nur die Fahigkeit zur Introspektion und das Verstehen von Beziehungen
zwischen verschiedenen eigenen und fremden Gefiihlen, Motiven und Handlungen, sondern auch das Bedenken
eigenen Verhaltens und dessen Folgen (Maiss, 2006).
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Bewegungsausfuhrung zu reflektieren, so dass sie eine Verbindung zu ihren vielfaltigen
Erfahrungen herstellen kénnen.

Die TSAP ist ein Instrument fur die Leistungsbewertung im Sport, die auf zwei Fragen
beruht: (i), wie der Spieler den Ball bekam (z. B. "klaute™ er den Ball von dem Gegner oder
erhielt er einen Pass von seinem Mitspieler) und (ii) welche Aktion der Spieler in Ballbesitz
durchgefuhrt hat (z. B. hat er den Ball gedribbelt oder ihn verloren). Basierend auf diesem
Leitfaden wird das Verhalten eines bestimmten Spielers von einem anderen Spieler (der sich
in diesem Moment nicht im Spielfeld befindet) nach sechs verschiedenen offensiven
Komponenten beurteilt (Mitchell et al., 2006).

Die GPAI ist ein Instrument, das bereits durch Lehrer/Trainer in der Bewertung der
sportlichen Leistungen der Schuler/Spieler genutzt wird. Die verschiedenen Aspekte im GPAI
ermoglichen, die Verhaltensweisen der Lernenden im Zusammenhang mit ihrer taktischen
Fahigkeit (Entscheidungsauswahl) und ihren Bewegungen (mit und ohne Ball) auszuwerten
(Griffin et al., 1997).

In der vorliegenden Studie wurde der GPAI eingesetzt, da er einige Vorteile gegeniiber dem
TSAP aufweist, wie zum Beispiel: (i) durch GPAI kann die Leistung eines Spielers mit und
ohne Ball (offensiv und defensiv) bewertet werden, wahrend in der TSAP nur die offensive
Komponente bewertet werden kann; (ii) die TSAP gilt nur flr Invasionsspiele und Netzspiele,
wéhrend GPAI in allen Spielsportarten verwendet werden kann und (iii) in der TSAP
geschieht die Bewertung durch Schuler/Spieler, wéhrend in GPAI Lehrer/Trainer oder andere
geschulten Personen die Bewertung durchfiihren.

Eine detaillierte Beschreibung der GPAI sowie die Erfassung und Analyse von Daten ist im
Kapitel ,,Untersuchungsmethodik* (Kap. 8.6) vorgestellt. Es folgen Studien, die auf dem
TGfU-Modell basieren und die mit anderen Vermittlungsmodellen der Sportspiele in Bezug
auf die sportliche Leistung, affektive Aspekte oder den Transfer von Wissen zwischen

verschiedenen Modalitéten verglichen werden.
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5.3.3 Forschungsstand zum TGfU-Modell

Das TGfU-Modell bestand fir fast ein Jahrzehnt, ohne empirisch untersucht worden zu sein.
Die ersten Forschungen entstanden in den spaten 1980er Jahren. Die meisten dieser Studien
erfolgten experimentell und versuchten das TGfU-Modell mit anderen traditionellen Ansétzen
zu vergleichen. Es wurden Daten in Bezug auf die Fertigkeitsausfihrung, die
Entscheidungsauswahl, das deklarative und das prozedurale Wissen und die Motivation
erhoben (fiir einen Uberblick siehe Griffin & Butler, 2010; Holt, Strean, & Bengoechea,
2002). Diese Aspekte sind durch verschiedene Verfahren untersucht worden, wie durch Tests
im Labor, standardisierte Fertigkeitstests, Fragenbogen, Videoszenen von realen und
virtuellen Spielsituationen oder durch die Beobachtung der Leistung von Spielern im Spiel.

Die Ergebnisse dieser Forschungsrichtung konnten mit einigen Ausnahmen nicht die
Uberlegenheit der taktischen Ansitze gegeniiber den technischen Ansatzen oder umgekehrt
nachweisen. Weder im Hinblick auf die Entscheidungsfindung noch in Bezug auf
Technikausfiihrung noch in standardisierten Tests konnte ein Modell favorisiert werden.
Hinsichtlich der Effekte auf das deklarative und prozedurale Wissen der Versuchsteilnehmer
zeigen die Studien widerspruchliche Ergebnisse. Wahrend einige Untersuchungen keine
signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen erkennen lielen, wurde in anderen
Untersuchungen von einem signifikanten Vorteil des TGfU-Modells berichtet. Die Tabelle 6

stellt die Zusammenfassung dieser Studien dar.
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Tab. 6: Forschungstiberblick zum traditionellen Ansatz und TGfU-Modell (nach Morales, 2007, S.

24 — 25)
Autor Sportart | Forschungsinhalt Alter Ergebnisse
McPherson | Tennis Traditioneller Ansatz | 19 — 22 Verbesserung der Technik in der
& French vs. TGfU Jahre TA. Beide Gruppen verbessern
(1991) sich in dem taktischen Wissen,
Taktik und Motivation.

Rink et al., Badminton | Traditioneller Ansatz | 14 — 15 Verbesserung der Technik in

(1991) vs. TGfU Jahre beiden Gruppen. Kein
signifikanter Unterschied in dem
taktischen Wissen, der Taktik.

Gabriele & | Squash Traditioneller Ansatz | Ab 18 Keine Verbesserung von beiden

Maxwell, vs. TGfU (TAA) Jahre Gruppen in der Technik und im

(1995) taktischen Wissen. Bessere
Leistung der TGfU in der
Entscheidungswabhl.

Griffin et Volleyball | Traditioneller Ansatz | 11 — 12 Keine Verbesserung von beiden

al., (1995) vs. TGfU (TAA) Jahre Gruppen in der Technik. Bessere
Leistung der TGfU in dem
taktischen Wissen, der Taktik
und héhere Motivation.

Mitchell et FulRball Traditioneller Ansatz | 11 — 12 Keine Verbesserung von beiden

al., (1995) vs. TGfU Jahre Gruppen in der Technik, Taktik
und im taktischen Wissen.

Turner & Hockey Traditioneller Ansatz | 12 — 13 Keine signifikanten Unterschiede

Martinek, vs. TGfU vs. Jahre zwischen den Gruppen in der

(1995) Kombinierte Methode Technik. Verbesserung in der
TGfU der Taktik und taktischem
Wissen.

French et Badminton | Traditioneller Ansatz | 14 — 15 Verbesserung der Technik in der

al., (1996) vs. TGfU vs. Jahre TGfU und TA und der Taktik bei

Kombinierte Methode allen Gruppen.
French et Badminton | Traditioneller Ansatz | 14 — 15 Verbesserung der Taktik in der
al., (1996) vs. TGfU vs. Jahre TGfU und TA.
Kombinierte Methode

Turner & Hockey Traditioneller Ansatz | 15— 18 Bessere Technikleistung der TA.

Martinek, vs. TGfU Jahre TGfU zeigt bessere Ergebnisse

(1999) im taktischen Wissen und in der
Taktik

Harrison et | Volleyball | Traditioneller Ansatz | Studenten | Alle Gruppen haben sich dhnlich

al., (2004) vs. TGfU (TAA) in allen Variablen verbessern.

*Einh. = Einheiten / TA = traditioneller Ansatz
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Wie sich der Tabelle 6 entnehmen lasst, bestehen Unterschiede zwischen den Studien in
Bezug auf die Sportarten, das Alter der Teilnehmer, die Art und den Umfang der Intervention,
die ausgewahlten abhangigen Variablen und die Auswertungsmethode. Die Verwendung
unterschiedlicher ~ Forschungsdesigns  kann die unterschiedlichen und teilweise
widerspruchlichen Ergebnisse erkldren, so dass ein Vergleich zwischen ihnen ziemlich
schwierig ist (Rink et al., 1996). Daruber hinaus gibt es einen Mangel an verdffentlichten
Studien in peer-reviewed Zeitschriften (McMorris, 1998). Deswegen konnte die bisherige
Forschung mit dem TGfU-Modell wenig neue Informationen im motorischen und taktischen
Bereich anbieten.

Ein anderer Forschungsansatz des TGFUs ist der Transfer von taktischem Wissen zwischen
den Sportarten, der auf dem Klassifikationssystem der Sportspiele basiert (sieche Ldpez,
Jordan, Penney, & Chandler, 2009 fiir einen Uberblick). Laut Mitchell et al. (2006) kann der
Transfer von taktischem Wissen positiv, negativ oder null sein. Wenn er positiv ist, hilft das
Lernen eines Konzepts beim Lernen einer anderen. Beim negativen Transfer entsteht eine
Behinderung im gleichen Fall. Wenn sie sich nicht gegenseitig beeinflussen, wird von einem
Null-Transfer gesprochen. In der Studie von Mitchell und Oslin (1999) gab es in der
Kategorie Netz-/Wandspiele einen positiven Transfer von taktischem Wissen aus dem
Badmintontraining zum Pickleballspiel. Die experimentelle Gruppe in der Studie von Jones
und Farrow (1999) ubte Volleyball in der Trainingsphase und zeigte eine signifikante
Ubertragung von taktischem Wissen aus dem Badmintonspiel. Bei der Kontrollgruppe, die
Rugby fiir den gleichen Zeitraum trainierte, gab es keinen Ubertrag. Martin (2004) fiihrte eine
ahnliche Untersuchung allerdings in der Kategorie der Invasionsspiele durch. Er konnte auch
eine positive Ubertragung von Frisbee zum Handball fiir die Passentscheidungen und die
offensive Unterstitzung nachweisen.

Ein weiterer Forschungsschwerpunkt bezuglich des TGfUs ist die Motivation. Mitchell et al.
(2006) nehmen an, dass sich die Motivation fir das Spielen durch den Einsatz dieses
Konzepts erhdht. Nach diesen Autoren ermdglichen diese Modelle den Kindern das Spielen
nach ihrem technischen Fertigkeits- und taktischem Verstandnisniveau, was dazu flhrt, dass
sie erfolgreicher und motivierter in der Praxis sind. Trotz der Bedeutsamkeit dieses Aspekts
gibt es nur wenige Studien, die die affektiven Merkmale im Zusammenhang mit dem TGfU-
Modell untersuchen (Graca & Mesquita, 2007). Die wenigen vorhandenen Ergebnisse zeigen,
dass das TGfU-Modell positive Erfahrungen fir die Kinder bietet, was bedeutet, dass sie
Herausforderungen annehmen und Spall beim Erwerb von taktischen und motorischen
Kompetenzen haben (Wallhead & Deglau, 2004). Wenn das TGfU mit dem traditionellen
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Ansatz verglichen wurde, waren die Ergebnisse unterschiedlich. Obwohl die Arbeit von
Allison und Thorpe (1997) eine héhere Motivation bei der TGfU-Gruppe bestétigte, konnte
kein signifikanter Unterschied zwischen den beiden Gruppen in anderen Studien (Mitchell &
Oslin, 1999; Tjeerdsma, Rink, & Graham, 1996) nachgewiesen werden.

Auf das TGfU-Modell wird im n&chsten Kapitel anhand der Sportart Basketball eingegangen,

wobei die wichtigsten technischen Fertigkeiten und taktischen Aktionen beschrieben werden.
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6 Basketball

Basketball entstand im spaten neunzehnten Jahrhundert in den USA und wurde von dem
kanadischen Trainer James Naismith erfunden. Urspriinglich wurde der Basketball als eine
Sport-Option fur die Halle wahrend der harten Wintermonate in Massachusetts entwickelt.
Jedes Team bestand aus neun Spielern und es gab 13 Regeln (De Rose Jr., 2006). Basketball
verbreitete sich sehr schnell, besonders in den USA, und heute ist es weithin bekannt und
nimmt in zahlreichen europdischen und stidamerikanischen Landern einen hohen Stellenwert
ein. Deswegen erhielt die Sportart in der Gesellschaft, der Wirtschaft und den Medien sowie
in anderen Segmenten unterschiedliche Bedeutungen und Werte (Sousa & Venditti Jr., 2009).
Laut Sportfive (2011)*? gibt es beispielsweise weltweit mehr als 450 Millionen aktive
Basketballspieler.

In den letzten Jahren hat sich das Basketballspiel aufgrund mehrerer Faktoren stark verandert,
wie beispielweise wegen der Entwicklung der Trainingsmethoden, die an die spezifischen
Anforderungen des Sports angepasst werden sollten (Junior & Tricoli, 2005). Diese
Anforderungen haben sich besonders nach der Einfuhrung der Drei-Punkte-Linie im Jahr
1985 geéndert, vor allem in den technischen, taktischen und physischen Aspekten (Pim,
2004).

Heute ist der Basketball ein Sport, bei dem zwei Mannschaften mit je finf Feldspielern auf
der Spielflache versuchen, den Spielball auf den Korb zu werfen. Jeder Treffer in den Korb
aus dem Spiel heraus zahlt je nach Entfernung zwei oder drei Punkte. Ein getroffener
Freiwurf zahlt einen Punkt. Man darf nicht mit dem Ball laufen, so dass die Fortbewegungen
des Balls nur durch Dribbling oder Pésse erfolgen dirfen. Ein Basketballspiel hat eine
reguldare Gesamtdauer von 40 Minuten, die in vier Viertel von zehn Minuten unterteilt wird.
Steht es am Ende des vierten Viertels unentschieden, gibt es Verlangerungen zu je flnf
Minuten (,,Overtime®), bis eine Mannschaft als Sieger feststeht (FIBA, 2010)*.

Die Aktionen im Basketballspiel betrachtet Bompa (1999) als azyklisch, mit wechselnder
Intensitdt und Dominanz der Koordinations-, Schnelligkeits-, Kraft- und Ausdauerfahigkeit.
Er betont auch wegen der komplexen und dynamischen Charakteristik der Sportart die hohe
Belastung des zentralen Nervensystems und des Bewegungsapparates. Somit wird ebenfalls

eine hohe Entwicklung des kognitiven Systems gefordert, damit der Spieler eine schnelle und

2 Auf der Seite www.sportfive.de

*3 Fédération Internationale de Basketball (FIBA) — Alle Basketballregeln stehen auf der Seite www.fiba.com.


http://www.sportfive.de/
http://www.fiba.com/
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effiziente Entscheidung treffen kann. Daher hangt eine erfolgreiche Leistung im
Basketballspiel von physischen, technischen, taktischen und psychologischen Aspekten ab.
Da der Fokus der vorliegenden Studie auf dem Lehren und Lernen von technischen (Kap. 6.1)
und taktischen (Kap. 6.2) Aspekten im Basketball liegt, werden diese Aspekte auf der Basis
des TGfU-Modells im Folgenden dargestelit.

6.1 Technik im Basketball

Im Basketball, wie in jeder anderen Mannschaftsportart, gibt es Bewegungen, die spezifisch
fir den Sport sind und in Ubereinstimmung mit den Anforderungen des Spiels ausgefiihrt
werden sollten (De Rose Jr., 2006). Bei diesen motorischen Fertigkeiten handelt es sich um
die so genannten Techniken, die die Grundbewegungen des Basketballs umfassen.

Hagedorn, Niedlich und Schmidt (1996) behaupten, dass die Techniken im Basketball
entwickelt wurden, um Raum zu gewinnen und den Gegner zu tberwinden (Dribbling, Pass
und Empfang), um einen Punkt zu erzielen (Wurf) oder um den Ballbesitz (Rebound)
wiederzugewinnen. Demnach lassen sich Abwehr- und Angriffstechniken unterscheiden (De
Rose Jr., 2006; Hagedorn et al., 1996; Pim, 2004), die mit oder ohne Ball durchgefiihrt
werden kénnen, wie das TGfU-Modell betont (siehe Tab. 7).
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Tab. 7: Abwehr- und Angriffstechniken im Basketball (nach Hagedorn et al., 1996; Schrdder & Bauer,

2001)

Abwehrtechniken (ohne Ball)

Rebound

Den Ball nach einem nicht erfolgereichen Wurf holen.
- Defensiv: Rickgewinnung des Balls nach dem Wurf des Gegners.
- Offensive: Riickgewinnung des Balls nach dem Wurf von eigenem Team.

Defensive
Position

Verteidigungsgrundposition, aus der der Spieler verschiedene Aktionen
vornehmen kann: z. B. sich schnell in verschiedene Richtungen bewegen.

Absetzung

Bewegung durch Seitgleitschritte (,,push Steps*)

Angriffstechniken (mit Ball)

Passen

Zuspiel des Balls zwischen den Partnern des gleichen Teams mit dem Ziel, eine
bessere Position auf dem Spielfeld zu erreichen, um einen Korb zu erzielen.
Kann mit einer oder beiden Handen durchgefiihrt werden und hat verschiedene
Arten:

- Mit einer Hand: z. B. Baseball- und Bodenpass.

- Mit beiden Hénden: z. B. Brust-, Boden-, Uberkopfpass.

Dribbeln

Mit einer Hand ausgefiihrt, durch die Hand gesteuert und kontrolliert, der Blick
ist nach vorne gerichtet. Kann in Bewegung durchgefiihrt werden oder im
Stehen. Es gibt zZwei Arten davon:
- Hohes Dribbeln: Der Ball wird in Hifthdhe gedribbelt. Es wird verwendet,
wenn  kein  direkter  Gegner da ist, z. B.  Schnellangriff.
- Tiefes Dribbeln: Der Ball wird in Kniehthe gedribbelt. Es wird verwendet,
wenn der Dribbler von einem Gegnerspieler bedrangt wird, insbesondere in der
Situation 1x1.

Wurf

Den Ball in Richtung Korb werfen. Es gibt flinf grundlegende Arten des Wurfs:
- einh&ndiger Standwurf: vor allem beim Freiwurf und als Wurf aus mittleren
und langen Absténden verwendet.

- zweihandiger Standwurf: er kann mit dem Ball aus Brusthdhe oder tber dem
Kopf ausgefiihrt werden. Am haufigsten von Anfangern und Frauen genutzt.

- Sprungwurf ("Jump"): Es ist ein Einhandwurf mit beidbeinigem Absprung. Am
haufigsten verwendete Wurfart.

- Korbleger: Einhandwurf mit einbeinigem Absprung nach Zuspiel oder
Dribbling.

- Hakenwurf: Ein Wurf, bei dem der Ball seitlich vor dem Korper auf den Korb
geworfen wird. Haufig vom Centerspieler verwendet.

Finten

Die Finten mit dem Ball dienen dazu, einen Wurf, einen Pass oder ein Dribbling
zu simulieren, um den Gegner zu verwirren und ihn in eine ungunstige Position
zu bringen.
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Obwohl die Bewegungen ohne Ball haufig ignoriert werden, weisen Mitchell et al. (2006)
darauf hin, dass sie wichtig flr die sportliche Leistung sind und folglich von den Spielern
gelernt werden sollten. Um zum Beispiel den Ballbesitz zu behalten, sollte der Spieler in der
Lage sein, seine Mitspieler mit Ball zu unterstutzen, was durch schnelle Bewegungen,
Richtungswechsel und Tduschungen geschieht. Ebenso spielt die defensive Technik, wenn
man keinen Ball besitzt, eine grof3e Rolle fur das Endergebnis.

Zusétzlich sollten sémtliche Basketballspieler in der Lage sein, alle Grundlagenbewegungen
im Spiel auszufuhren. Jedoch bringen die individuellen Eigenschaften und die taktischen
Spielsituationen den Spieler zu einer Spezialisierung in einer bestimmten Position (De Rose
Jr., 2006). Die verschiedenen Positionen (Aufbau-, rechts und links Flugel- und Centerspieler)
erfordern eine geringere oder grofRere Verwendung bestimmter Techniken (De Rose Jr.,
Tavares, & Gitti, 2004). Die Aufbauspieler sind fir die Organisation des Angriffs
verantwortlich und haben in der Regel eine gute Ballkontrolle (Passen und Fangen), eine hohe
Geschwindigkeit mit dem Ball und kdnnen gut aus mittleren bis langen Distanzen werfen. Die
Fliigelspieler sind normalerweise ohne Ball schnell und kénnen gut werfen. Die Centerspieler,
die haufig die hdchsten Spieler bilden, sind gute Rebounder und geeignet fir den Wurf nah
am Korb.

Allerdings sollten Kinder in den Anfangsphasen der Sportspielvermittlung nicht auf eine
Position spezialisiert werden (Greco & Benda, 1998; Kréger & Roth, 2005)**. Diese
Frihspezialisierung kann zu Entwicklungsdisharmonien und Motivationsverlusten fiihren und
somit einen vorzeitigen Sportausstieg (,,Drop-out“**) des Kindes herbeifiihren (Fraser-
Thomas, Cote, & Deakin, 2008; Malina, 2010).

6.2 Taktik im Basketball

Lamas, Negretti und De Rose Jr (2005) betrachten die Taktik im Grunde genommen als eine
Praxis, die als ein Produkt der Interaktion des Angriffs und der Verteidigung entsteht. Diese
Interaktion beruht auf einer funktionalen Struktur, die die Beziehungen zwischen Raum —

Zeit, und Spieler-Ball-Regeln erfasst und irgendwie diese Wechselwirkung begrenzt.

* Siehe auch Baker, Cobley und Fraser-Thomas (2009) fiir eine ausfiihrliche und teilweise abweichende
Betrachtung

** Der Terminus Dropout im Kinder- und Jugendsport beschreibt ,.den vorzeitigen, das heiBt vor dem Erreichen
der sportlichen Leistungsgrenze erfolgten Abbruch der sportlichen Karriere* (Wirth, 2001, S. 123).
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Mehrere Autoren (vgl. De Rose Jr., 2006; Hagedorn et al., 1996; Waldowski, 1991) gliedern
die Taktik im Basketball in zwei grolRe Kategorien, je nach Ballbesitz: Angriff (Mannschaft
im Ballbesitz) und Verteidigung (Mannschaft ohne Ballbesitz). Nach der Anzahl der
beteiligten Spieler lasst sich die Taktik in Individual-, Gruppen- und Mannschaftstaktik
unterteilen®®. Zusatzlich zu den offensiven und defensiven Taktiken fiigt das TGfU-Modell
die Dimension ,,Spiel neu starten” in Bezug auf die Toten-Ball-Situation hinzu (Mitchell et
al., 2006).

Nach der zuvor beschriebenen Klassifikation werden die wichtigsten taktischen Aktionen im

Basketball im Folgenden vorgestelit.

6.2.1 Offensive Taktik

Nach Lamas et al. (2005) kann die offensive Taktik in drei Phasen gegliedert werden: (i) die
Beibehaltung des Ballbesitzes, (ii) das Ungleichgewicht in der gegnerischen Verteidigung und
(iii) die Erzielung eines Punkts. Die Erlangung des Ballbesitzes erfolgt vom gegnerischen
Korb (Einwurf von der Korbauslinie) durch defensive Rebounds und eroberte Balle. Die
Beibehaltung des Ballbesitzes bedeutet, den Ball durch spezifische Techniken zum
gegnerischen Feld zu bringen und die Verteidigung zu einem Ungleichgewicht zu fihren,
damit eine gute Chance fiir den Abschluss entsteht. Durch die Einschrankung der Zeit des
Ballbesitzes der Mannschaft (24 Sekunden) sind die letzten beiden Phasen die wichtigsten
und kdnnen als "Spielprobleme™ bezeichnet werden (Lamas et al., 2005).

Im Einklang mit dieser Klassifizierung stellt das TGfU-Modell die ,,.Beibehaltung des
Ballbesitzes*, ,,Angriff auf den Korb* und ,,Schaffung und Nutzung von Rdumen im Angriff*
als wichtigste offensive taktische Probleme im Basketball dar (Mitchell et al., 2006). So lasst
sich sagen, dass die Verteidigung zum Ungleichgewicht zu bringen bedeutet, quasi Rdume im
Angriff zu schaffen; und die Erzielung eines Punkts bedeutet die Nutzung dieser geschaffenen
Raume (Lamas et al., 2005).

Die Destrukturierung des defensiven Systems kann durch individuelle oder kollektive
Aktionen auftreten, die aus allgemeinen Mustern bestehen und in unterschiedlicher Weise von
jeder Mannschaft angewendet werden kénnen (Hagedorn et al., 1996). In der nachfolgenden
Tabelle (Tab. 8) sind die wichtigsten Offensivtaktiken im Basketball dargestellt sowie ihre

jeweilige Definition.

*® Siehe Kap. 4.1
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Tab. 8: Offensive Individual-, Gruppen- und Mannschaftstaktik im Basketball (nach De Rose Jr.,
2006; Greco, 1998; Schroder & Bauer, 1996)

Individualtaktik

Beschreibung

SPD-Stellung

SPD bedeutet Schiel3en (S), Passen (P) und Dribbeln (D), da der Spieler aus
dieser Position all diese drei Aktionen vornehmen kann. Daher wird sie auch
dreifache Bedrohung (,, Triple Threat*) genannt.

Tauschung

Die Tduschungen umfassen Aktionen, die den Gegner zu Fehlern bringen
sollen, und konnen mit oder ohne Ball durchgefuhrt werden.
Ohne Ball: Bewegungen mit verschiedenen Geschwindigkeiten und
schnellen Richtungswechseln. (z. B. I-Cut“, ,V-Cut®, ,L-Cut®)
Mit Ball: drei verschiedene Arten von Finten: Pass-, Wurftduschung und
Téauschung beim Dribbling.

Gruppentaktik

Beschreibung

»Give-and-go*

Eine der hdufigsten Formen des ,,give-and-go“ bilden die Schneide- oder
Cut-Bewegungen. Dabei schneidet der Ballbesitzer nach seinem Pass zum
Mitspieler vor (,,Front-Cut) oder hinter (,,Backdoor-Cut®) seinem
Gegenspieler zum Korb.

Cut-and-fill Der Passgeber schneidet nach seinem Pass zum Ball. Der freie Platz wird
von seinem Mitspieler neu besetzt.
Block tritt auf, wenn ein oder mehrere offensive Spieler ohne Ball zu einem
Blocks Partner (mit oder ohne Ball) laufen und im Weg stehen, so dass sich der
Verteidiger nur beschrénkt bewegen kann. Die haufigsten Arten des Blocks
sind:
- Direkter Block: Sein Mitspieler hat den Ballbesitz.
- Indirekt: Sein Mitspieler ist ohne Ball.
- Doppel: Zwei Spieler stellen den Block.
Kreuzen Zwei Spieler schneiden unmittelbar hintereinander, so dass sich deren

Verteidiger gegenseitig behindern.

Mannschaftstaktik

Beschreibung

Schnellangriff

Das Ziel ist, den Gegner in Uberzahl anzugreifen, bevor er sich in der
Verteidigung gut positionieren kann. Der Schnellangriff besteht aus drei
Phasen:

(i) Ballsicherung (defensiver Rebound),

(ii) Ballvortrag (schneller erster Pass — ,,Outlet; langer Pass oder Dribbling
tber die Mitte),

(iii) Abschluss: Korbleger oder ,,Powermove*.

Positionierter
Angriff

Tritt ein, wenn die Verteidigung vollstandig in ihrem Feld steht; erfordert
ein bestimmtes Angriffsystem. Dabei hat jeder Spieler eine bestimmte
Funktion, und es gibt organisierte Bewegungen und Spielziige.
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6.2.2 Defensive Taktik

Aus defensiver Sicht definiert Bayer (1986) die Taktik auf der Basis von Wiedergewinnung
des Ballbesitzes, Vermeidung des Angriffs und Verteidigung des Korbs. Im Basketball ist es
das Ziel der Verteidigung, den Ballbesitz wiederzuerlangen, was durch Abfangen des
gegnerischen Passes, Behinderung der Angriffsbewegungen, Induktion des Gegners zum
Fehler moglich ist (De Rose Jr., 2006).

Nach dieser Definition und dem TGfU-Modell lassen sich drei defensive Hauptprobleme im
Basketball identifizieren: (i) Verteidigung des Raums, (ii) Verteidigung der Zone und (iii)
Wiedergewinnung des Ballbesitzes (Mitchell et al., 2006). Ferreira und De Rose Jr. (2003)
empfehlen, dass die defensive Taktik durch interessante und anspruchsvolle Ubungen trainiert

werden sollte, die Individual-, Gruppen- und Mannschaftstaktik enthalten (siehe Tab. 9).
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Tab. 9: Defensive Individual-, Gruppen- und Mannschaftstaktik im Basketball (nach De Rose Jr.,
2006; Greco, 1998; Schrider & Bauer, 1996)

Individualtaktik Beschreibung

Setze den Ballbesitzer unter Druck und bringe ihn dazu zu
Verteidigung des Ballbesitzers | dribbeln. Drange den Dribbler zur Seitenauslinie ab. Verringere
den Abstand zum Ballbesitzer (z. B. “Jump with the Pass” und
“Deny”).

Der Verteidiger stellt sich zwischen Ball und Gegenspieler, so
Verteidigung gegen einen dass er beide im Blick hat. Ein Arm zeigt zum Gegenspieler, der

Angreifer andere zum Ball. (z. B. “Pistol-Position”, “Strong side”, “Weak
side”).

Je nach der Position des Centers soll man ihn so verteidigen:
- am low post: von vorne (z. B. ,,overplay®)
Centerverteidigung - am medium post: seitlich oder von vorne

- am high post: seitlich der Ballseite

Bekampfung des direkten Blocks: Uber die Spitze gehen,
durchgleiten, iibernehmen (,,switch®), iibernehmen antduschen
Verteidigung gegen Blocks (,,help and cover*) und doppeln.

Bekampfung des indirekten Blocks: tber den Block kampfen,
durchgleiten, iibernehmen, den Blocknutzer stoppen (,,bump®).

Gruppentaktik Beschreibung
Ein Verteidiger, der in der Nahe vom Ball ist, verlasst seine
Aushelfen defensive Position, um seinem geschlagenen Mitspieler zu
helfen.

Wenn es physikalische und technische Ungleichgewichte
Verteidigungswechseln zwischen den Angriffs- und Abwehrspielern gibt, wechseln die
Abwehrspieler einfach ihre Positionen, um zu versuchen, das
Niveau der Angreifer zu begleichen.

Abhangig von der Position des Angreifers mit dem Ball und der
Gefahr im Hinblick auf den Abschluss lassen sich drei
Blockausgange verwenden:

Blockausgang - Ausgang von oben: wenn der Angreifer mit dem Ball in der
Né&he des Korbes ist und ein hohe Wahrscheinlichkeit zum
AbschlielRen besteht;

- Ausgang von der Mitte: wenn der Angreifer mit dem Ball
weiter vom Korb entfernet ist und eine geringe
Wahrscheinlichkeit zum AbschlieRen besteht;

- Ausgang von unten: wenn der Angreifer mit dem Ball weit
vom Korb entfernet ist und eine minimale Chance fiir den
Abschluss hat. Es ist die geféhrlichste Variante von allen.
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Mannschaftstaktik

Beschreibung

Mann-Mann-Verteidigung
(Manndeckung)

Jeder Verteidiger hat die Aufgabe, einen genau bezeichneten
Gegenspieler zu decken. Diese Verteidigung kann uber das
halbe oder ganze Spielfeld, als Press oder absinkend
durchgefiihrt werden.

Ball-Raum-Verteidigung
(Zonendeckung)

Jeder Verteidiger ist fiir einen bestimmten Raum verantwortlich,
in dem er jeden Angreifer, der sich darin aufhilt,
abwehrt. Welcher Raum besonders abgeschirmt werden muss,
bestimmen die Stérken des jeweiligen Gegners.

Pressverteidigung

Die Pressverteidigung ist eine aggressive Verteidigungsform
und hat zum Ziel, den Gegner bereits im Spielaufbau stark unter
Druck zu setzen. Sie kann auf dem gesamten Spielfeld oder nur
auf einem Teil davon (halbes Feld oder dreiviertel)
vorgenommen und beim Manndeckungs- und
Zonendeckungssystem eingefiihrt werden.

Kombinierte Verteidigung

Diese Mannschaftstaktik ist nichts anderes als eine Kombination
von Mann-Mann- und Ball-Raum-Verteidigung. Dabei wird in
erster Linie versucht: (i) einen oder zwei (iberragende Angreifer
auszuschalten, (ii) Verwirrung zu stiften und dadurch den
Aufbau des Angriffs zu erschweren und (iii) die Angreifer zu
leichten Fehlern zu zwingen. Die wichtigsten Arten davon sind:
- ,,Box and one“: Ein Spieler verteidigt Mann-Mann und die
andere Zone, so dass sie ein Quadrat in der Zone bilden.
- ,,.Box and two*“: Zwei Spieler verteidigen Mann-Mann und die
andere Zone, so dass sie ein Dreieck in der Zone bilden.

- ,,Match-up*: Das ganze Team verteidigt die Zone, auRer dem,
der den Ballbesitzer abdeckt, der in dem Mann-Mann-System
verteidigt.

6.2.3 Neu-Starten-Spieltaktik

Die Neu-Starten-Spieltaktik, auch als spezielle Spielsituation bezeichnet, wird von vielen

Trainern auBer Acht gelassen (Oliveira, 2002). Sie kann allerdings den entscheidenden Faktor

fur das Spielergebnis darstellen und sollten deswegen ofter trainiert werden.

Wenn man das Basketballspiel wieder beginnen mdchte, treten laut Mitchell et al. (2006)

folgende taktische Probleme auf: (i) Sprungball, (ii) Einwurf von der Seitenlinie und (iii)

Einwurf von der Korbauslinie. Zusatzlich lasst sich Freiwurf auch dieser Kategorie zuordnen.

Alle diese Probleme konnen offensiv und defensiv betrachtet werden.

Die nachstehende Tabelle (Tab. 10) enthdlt eine Zusammenfassung und ausfiihrliche

Beschreibung all dieser Situationen.
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Tab. 10: Spezielle taktische Situationen im Basketball (nach Mitchell et al., 2006; Oliveira, 2002).

Spezielle Beschreibung
Situationen

Es gibt verschiedene Auffassungen, wie man sich beim Sprungball taktisch
verhalten soll. Bei vorhersehbarem Ballgewinn (z. B. klare GroRenvorteile
Sprungball des eigenen Springers) kann die Mannschaft eine offensive Aufstellung
annehmen. Wenn jedoch der Gegner einen Vorteil hat, sollte in erster
Linie der eigene Korb gesichert werden.
In dieser Situation verlieren viele Teams, da sie entweder einen Passfehler
Einwurf von der machen oder der Einwurf langer dauert als erlaubt. Jede Mannschaft sollte
Seiten- und tUber einige Einwurfspielziige verfligen, um durch taktische MaRnahmen
Korbauslinie zu einfachen Korben zu gelangen und gegen aggressive Verteidigung
sicher passen zu kénnen.
Gegnerische Mannschaft: Auf den tiefen Positionen sollte der beste
Rebounder sein, um den gegnerischen Rebounder ausboxen zu kénnen und
den Ball zu sichern. Der dritte Verteidiger nimmt die obere
Freiwurf Aufstellungsposition ein und boxt den Freiwerfer aus. Die beiden anderen
mussen auflerhalb der 3-Punkt-Linie stehen und bieten eine Option fiir den
schnellen Pass.
Eigene Mannschaft: Zwei gute Spieler sollten sich auf die tiefen
Positionen stellen; die beiden anderen sollten im Bereich der Mittellinie
den Rickraum schitzen.

Es wird auch empfohlen, dass die Vermittlung vom Basketball fiir Anfanger vor allem durch
"kleine Spiele” (z. B. 2x2, 3x3) stattfinden sollte, wobei die Bewegungen im realen
Spielkontext durchgefiihrt werden und nicht nur als isolierte Ubungen (De Rose Jr., 2006).
Gleichzeitig ist es wichtig, pédagogische Fortschritte zu entwickeln, welche die
Identifizierung und Loésung von taktischen Problemen erleichtern, sowohl hinsichtlich der
formalen Struktur des Spiels als auch der Spielformen (Ferreira & De Rose Jr., 2003).

Demnach ist es wichtig, die technischen und taktischen Aspekte wahrend des Lernprozesses
zu verknipfen, was einen der Eckpfeiler des TGfU-Modells bildet. Um dieses Kapitel
zusammenzufassen, stellt Tabelle 11 die wichtigsten taktischen Probleme des Basketballs mit

den jeweiligen technischen Bewegungen mit und ohne Ball dar.
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Tab. 11: Taktische Probleme, Bewegungen und Fertigkeiten im Basketball (nach Mitchell et al., 2006,

S. 89)

Tactical problems

Off-the-ball movements

On-the ball skills

SCORING

Maintaining possession of the
ball

- Support the ball carrier
- Fake and replace

Triple threat

Passing — chest, bounce, overhead
Catching — target hand, jump stop
Pivot, jab step, drop, step, dribble,
ball fake, juke, offensive rebound

(key)

- Zone defense
- Match-up defense
- Player to player

Attacking the basket - Post play Jump shot, set shot
Layup, power layup
Follow the shot
Creating space to attack - Clear-out Skip pass
- Pick away Baseball pass
- Fast break
- V-cut, L-cut
Using space to attack - Setascreen Give-and-go
- Pick-and-roll
- Give-and-go
PREVENTING SCORING
Defending space - Jump-ball alignment,
free-throw aligment,
full-court press
Defending the basket area | - Boxing out - Rebound, outlet pass

Winning the ball

- Defense off the ball

- Defense on the ball

RESTARTING PLAY

- Jump ball*
Sideline throw-in*
End line throw-in*

- End line throw-in -
following a score off a
press

*offensive and defensive

Aufgrund der Zeitbegrenzung der Intervention dieser Studie wurde sich hier nur auf das

Erlernen der grundlegenden offensiven Techniken und Taktiken im Basketball konzentriert,

die nach Mitchell et al. (2006) am Anfang der Sportspielvermittlung den Vorzug haben

sollten.
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7 Fragestellungen und Hypothesen

Die Fragestellungen der vorliegenden Arbeit ergaben sich aus den theoretischen
Ausfiihrungen der beiden ersten Kapitel. Die Fragen beziehen sich auf Sportspielleistungen
im Querschnitt und zum anderen auf die langsschnittliche Analyse der Auswirkungen der
impliziten und expliziten Lernprozesse auf die technischen Fertigkeiten und taktischen
Kompetenzen bei Anfangern im Basketball.

7.1 Querschnittliche Fragestellungen und Hypothesen

Im Querschnitt sollten unterschiedliche Komponenten taktischer Leistung untersucht werden.
Zudem sollten der Einfluss sportlicher Erfahrung und Personlichkeitsmerkmale in der
Sportspielleistung n&her betrachtet werden. Hieraus folgen die Fragestellungen:

I. Gibt es einen taktischen Transfereffekt zwischen Sportspielen der gleichen Kategorie?

I1. Ist das konvergente Denken stérker ausgeprégt als das divergente Denken?

I11. Wie hdangen Entscheidungswahl und Wahrnehmung zusammen?

Aus den Fragenstellungen zu den querschnittlichen Beziehungen werden folgende

Hypothesen abgeleitet:

Hypothese I:

In der Hypothese | wird angenommen, dass die VVorerfahrung in ,,Invasion Games* positiv mit
der taktischen Leistung im Basketballspiel zusammenhangt. Dafur sprechen die Ergebnisse
der Studien in der ,,Net/Wall Games* (Jones & Farrow, 1999; Mitchell & Oslin, 1999) und
.lnvasion Games*“ Kategorie (R. Martin, 2004), in denen ein positiver Transfer von

taktischem Wissen gefunden wurde.

Hypothese II:

In der Hypothese Il wird postuliert, dass sich im konvergenten Denken eine bessere Leistung
zeigt als im divergenten Denken. Hypothese 11 basiert auf den Untersuchungsergebnissen von
Memmert und Perl (2005), Memmert und Roth (2007) sowie Greco et al. (2010). Die Autoren

zeigten einen héheren Wert in der Spielintelligenz als in der Kreativitat der Spieler.
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Hypothese I11:

In der Hypothese 111 wird davon ausgegangen, dass die Leistung in der Entscheidungswahl
positiv. mit der Spielwahrnehmung zusammenhéngt. Verschiedene Untersuchungen (siehe
Williams et al., 1999 fiir einen Uberblick) in Bezug auf Expertise im Sport deuten darauf hin,
dass eine gute Entscheidungswahl mit der Wahrnehmungsfahigkeit zusammenhéngt.

7.2 Langsschnittliche Fragestellungen und Hypothesen

Im Hinblick auf den Lé&ngsschnitt wird die Wirksamkeit impliziter und expliziter
Lernprozesse im Basketball Gberpruft. Hieraus schlief3en sich die folgenden Fragestellungen
an:

IV. Kénnen Effekte expliziter, impliziter und gemischter (implizit-expliziter) Lernprozesse
auf taktische Kompetenz und die Fertigkeiten beim Anfanger im Basketball nach finf
aufeinanderfolgenden Trainingstagen nachgewiesen werden?

V. Bestehen Unterschiede zwischen den Wirkungen expliziter, impliziter und gemischter
(implizit-expliziter) Lernprozesse in Bezug auf die Aneignung technischer Fertigkeiten beim
Anfanger im Basketball?

VI. Gibt es Unterschiede zwischen den Wirkungen expliziter, impliziter und gemischter
(implizit-expliziter) Lernprozesse in Bezug auf die Aneignung taktischer Kompetenz beim
Anfanger im Basketball?

Die Hypothesen zu den langsschnittlichen Fragestellungen werden im Folgenden nach der
,Lernprozessiiberpriifung*, dem , L echnikleistungsunterschied und dem

,» Laktikleistungsunterschied* dargestellt.

Hypothese IV (Lernprozessuberprifung)

Zunachst einmal ist fir die Prozessannahmen das Lernen an sich nachzuweisen. Hierflr wird
die Entwicklung der Technik- und Taktikleistung der Interventionsgruppen mit der
Kontrollgruppe verglichen.

H4a: Die drei Interventionsgruppen zeigen vom Prda- zum Posttest einen grdReren
Leistungszuwachs der Technik im Vergleich zur Kontrollgruppe.

H4b: Die drei Interventionsgruppen zeigen vom Pra- zum Posttest einen grdReren

Leistungszuwachs der Taktik im Vergleich zur Kontrollgruppe.
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Hypothese V (,, Technikleistungsunterschiede )
Hier werden die Unterschiede zwischen den impliziten und expliziten Lernprozessen
uberpruft. In Bezug auf den technischen Leistungsunterschied kdnnen folgenden Hypothesen

postuliert werden:

H5a: Die implizite und die implizit-explizite Gruppe zeigen einen grolReren Leistungszuwachs
der quantitativen technischen Fertigkeiten als die explizite Gruppe und auch als die
Kontrollgruppe. Die Effekte der Verbindung von Technik- und Taktiktraining wurden bislang
nur von Tielemann (2008) untersucht und seine Ergebnisse zeigten, dass die Analogiegruppe
(implizites Lernen) am Ende der Lernphase signifikant mehr Bélle getroffen hat als die

Bewegungsregelgruppe (explizites Lernen).

H5b: Die implizite und die implizit-explizite Gruppe zeigen einen grofieren Leistungszuwachs
der Technik im Spiel als die explizite Gruppe und auch als die Kontrollgruppe. Diese
Annahme wurde auch aus der Studie von Tielemann (2008) abgeleitet, die das Technik- und
Taktiktraining im Tischtennis gekoppelt hat. Seine Befunde deuten darauf hin, dass die
implizite Gruppe in weniger komplexen Entscheidungstests signifikant besser trifft als die

explizite Gruppe.

H5c: Bei zuséatzlichen Entscheidungsaufgaben bleibt die Technikleistung der impliziten und
implizit-expliziten Gruppe stabil. Die Leistungen der expliziten Gruppe und der
Kontrollgruppe brechen demgegenuber ein. Mehrere Studien (vgl. Masters, Poolton, Maxwell
et al., 2008; Poolton, Masters et al., 2006; Tielemann, 2008) bewiesen, dass die implizite
Gruppe im Gegensatz zur expliziten Gruppe bei kognitiven Zusatzaufgaben

(Entscheidungstests) motorisch stérungsresistenter ist.

H5d: Die explizite und die implizit-explizite Gruppe kénnen nach der Lernphase signifikant
mehr Bewegungsregeln verbalisieren als die implizite Gruppe und auch als die
Kontrollgruppe. Die Ansammlung von deklarativem Wissen ist ein wichtiges Merkmal des
expliziten Lernens, wahrend im impliziten Lernen trotz der guten Leistung nur wenig Wissen
zur Bewegungssteuerung verbalisiert werden kann (siehe Masters & Maxwell, 2004 fiir einen
Uberblick).
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H5e: Die explizite und die implizit-explizite Gruppe erwerben signifikant mehr
Bewegungskomponenten als die implizite Gruppe und auch als die Kontrollgruppe. Diese
Hypothese wurde vom Ergebnis kinematischer Bewegungsanalysen abgeleitet, indem die
explizite Gruppe mehr Bewegungskomponenten als die implizite Gruppe zeigt (Lam et al.,
2009) und es keinen signifikanten Unterschied zwischen expliziter und implizit-expliziter
Gruppe gab (Poolton et al., 2005b).

H5f. Die Anzahl der Bewegungsregeln korreliert positiv. mit der Anzahl der
Bewegungskomponenten in der expliziten und in der implizit-expliziten Gruppe. Diese
Annahme basiert auf den Ergebnissen von Lam et al. (2009), die einen positiven

Zusammenhang zwischen beiden Parametern zeigten.

H5g: Der Score der expliziten Gruppe in der ,.Specific Movement Reinvestment Scale*
korreliert nach der Lernphase positiv mit der Anzahl der Bewegungsregeln, aber negativ mit
der Spielleistung. Masters et al. (1993) kamen zu dem Schluss, dass Personen mit hoher
Tendenz zum ,,Reinvestment® in der Lernphase mehr explizite Bewegungsregeln sammeln als
diejenigen mit niedriger Tendenz, da sie explizit ihre Bewegungsausfiihrung analysieren und
kontrollieren. Dies flhrt dazu, dass sie eine schlechtere Leistung erbringen. Diese beiden

Zusammenhange konnten von Maxwell et al. (2000) nachgewiesen werden.

Hypothese VI (,, Taktikleistungsunterschiede *)

Es wird ebenso angenommen, dass die verschiedenen Lernprozesse unterschiedliche Effekte
auf die Aneignung taktischer Kompetenz haben. Die Effekte der Kombination von beiden
Lernprozessen (implizit-explizite Gruppe) auf die Taktik wurden noch nicht untersucht.
Deshalb wurden die folgenden Annahmen in Bezug auf diese gemischte Gruppe aus den

Ergebnissen der motorischen Forschung abgeleitet (Poolton et al., 2005).

H6a: Die implizite und die implizit-explizite Gruppe zeigen einen groReren Leistungszuwachs
der Entscheidungsqualitét (isoliert) als die explizite Gruppe und auch als die Kontrollgruppe.
Wenn man nur die taktische Entscheidung treffen muss (ohne die Technik auszufiihren), fihrt
das implizite Lernen in weniger komplexen Spielsituationen im Basketball zu einer besseren
Entscheidungsqualitat (Raab, 2003).
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H6b: In den drei Interventionsgruppen werden keine signifikanten Unterschiede des
Leistungszuwachs in der Entscheidungsqualitat im Spiel erwartet, aber sie sollen einen
grolReren Leistungszuwachs zeigen als die Kontrollgruppe. Hier geht es um die
Entscheidungsqualitat, wenn die motorische Fertigkeit auch ausgefiihrt sein soll. In dem Fall
zeigten die Untersuchungen von Poolton et al. (2006) und Masters et al. (2008), dass die
explizite und die implizite Gruppe sich nicht signifikant in der Entscheidungsqualitat

unterschieden.

H6c: In den drei Interventionsgruppen werden nach der Lernphase keine signifikanten
Unterschiede im taktischen deklarativen Wissen erwartet, aber sie sollen sich zu der
Kontrollgruppe unterscheiden. Im Gegensatz zu den Ergebnissen der motorischen
Forschungen zeigt das Experiment von Raab (2003) in weniger komplexen Spielsituationen
im Basketball keinen signifikanten Unterschied zwischen den impliziten und expliziten

Lernprozessen in Bezug auf verbalisierbares Wissen der Wenn-dann-Regeln.

H6d: Die implizite und die implizit-explizite Gruppe zeigen einen grofieren Leistungszuwachs
der taktischen Kompetenz ,,Unterstiitzung der Mitspieler als die explizite Gruppe und auch
als die Kontrollgruppe. Diese Hypothese ist neu und wurde bislang nicht Uberprft. Sie basiert
auf dem ersten Experiment von Raab (2003) und auf der Studie von Greco et al. (2010), die
auch taktische Handlungen untersuchten. Raab zeigte eine bessere Leistung impliziten
Lernens als expliziten Lernens in der Entscheidungsaufgabe. Greco et al. fanden eine
Verbesserung der Spielintelligenz nur in der impliziten Gruppe (,,deliberate-play ), aber nicht

in der expliziten Gruppe (Placebo-Gruppe).

H6e: Die implizite und die implizit-explizite Gruppe zeigen einen groReren Leistungszuwachs
der Spielkreativitat als die explizite Gruppe und auch als die Kontrollgruppe. Durch implizites
Lernen wird ein breiter Aufmerksamkeitsfokus erreicht und dementsprechend kdnnen
verschiedene Ldsungen fir die Aufgabe gefunden werden (Memmert & Roth, 2007;
Memmert, 2007; Greco et al., 2010).

Es ist wichtig zu betonen, dass flr die Erstellung der oben genannten Hypothesen davon
ausgegangen wurde, dass die Manipulationen impliziter und expliziter Lernprozesse
erfolgreich verliefen sowie die Auswahl der Variablen, um diese zu messen, geeignet war.

Zur Uberpriifung dieser Hypothesen eignet sich die folgende Untersuchungsmethodik.
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8 Untersuchungsmethodik

8.1  Voruberlegung

Vor Beginn der vorliegenden Studie, deren Trainingsphase in kompakter Form in den Ferien
stattfand, war die ursprungliche ldee, eine langfristige Intervention durchzufiihren. Die
Intervention sollte tiber ein halbes Schuljahr (vier Monate) einmal pro Woche im Rahmen der
Basketball-AG erfolgen.

Im April des Sommersemesters 2008 fing die langfristige Studie in zwei verschiedenen
Schulen in Heidelberg an, so dass in einer Schule Basketball explizit vermittelt werden konnte
und in der anderen Schule implizit. Zu Beginn des Projekts waren 14 Kinder in der Explizit-
Gruppe (EGV) und 13 in der Implizit-Gruppe (IGV), was fir eine erste Runde von
Interventionen ausgereicht hatte. Zur Erreichung der gewtinschten Anzahl der Teilnehmer (ca.
25 Probanden) sollte im ndchsten Semester das gleiche Programm mit anderen Kindern
durchgefiihrt. Jedoch traten im Laufe der Zeit mehrere Probleme (z. B. Scheduling-Konflikt,
schlechte Noten in der Schule, Verletzung) auf, die zur drastischen Reduktion der
anwesenden Kinder fuhrten. Am Ende der Trainingsphase bzw. am Posttest (Juli 2008) gab es
nur von sechs Probanden in der EGV und funf in der IGV vollstandige Daten.

Daher war es notwendig, eine Alternative flr die Durchfuihrung der Intervention zu finden, in
der die Wahrscheinlichkeit von Drop-outs geringer waére. So kam die Idee mit dem
,Basketball-Camp* in den Ferien auf, die hier angenommen wurde und erfolgreicher als das

urspriingliche langfristige Projekt im Hinblick auf die Anzahl der Probanden verlief.

8.2  Studiendesign

Die vorliegende Studie beinhaltet ein zweifaktorielles Design mit den Faktoren Gruppe und
Messwiederholung. Die Effekte von impliziten und expliziten Lernprozessen in Bezug auf
Taktikkompetenz und technische Fertigkeiten im Basketball werden in drei
Interventionsgruppen (Implizit-, Explizit- und Implizit-explizit-Gruppe) untersucht. VVor und
nach der Intervention erfolgt jeweils ein Pra- und Posttest zur Uberpriifung der Lernleistung.
Zudem nimmt eine Kontrollgruppe nur an der Testphase (Prd- und Posttest) teil, mit dem
Hauptgrund zur Prifung der Glltigkeit einiger Tests, die entweder selbst entwickelt oder

angepasst wurden (siehe Beschreibung der Testverfahren).
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Da die Datenerhebung der Interventionsgruppe in Form von ,Basketball-Camp* geschieht
und diese ,,Camps‘ zu verschiedenen Zeitpunkten stattfanden, konnten die Probanden in den
einzelnen Versuchsbedingungen nicht randomisiert werden. Deswegen handelt es sich hier
um ein quasi-experimentelles Design. Wie echte Experimente bestehen Quasi-Experimente
also darin, die Auswirkung einer oder mehrerer unabhangiger Variablen in der abhéngigen
Variablen zu bestimmen. Quasi-Experimente erreichen aber nicht das Ausmall an Kontrolle
uber mogliche Storvariablen, da die Versuchspersonen nicht zuféllig zu unterschiedlichen
Bedingungen zugeordnet sind (Sedimeier & Renkewitz, 2008).

8.3  Stichprobe

Die Rekrutierung der Stichprobe erfolgte vor allem in Schulen in der Rhein-Neckar-Region
(Heidelberg und Mannheim), an denen Flyer mit den wichtigsten Informationen Uber das
Projekt wverteilt wurden. Fur die Anmeldung des Kindes zu dem Basketball-Camp
(Interventionsgruppen) wurde eine Gebuhr von 60 Euro verlangt, um die Kosten flr das Essen
und die Trainer zu decken. Die Teilnahme der Probanden der Kontrollgruppe war kostenlos
und sie bekamen eine kleine Belohnung (z. B. T-Shirt oder Kinokarte) und abschlielend den
Teilnahmenachweis. Das Projekt wurde von der Ballschule Heidelberg, dem USC-Heidelberg
und dem B.ALL-Verein unterstitzt.

Insgesamt nahmen an der Studie 111 Kinder teil mit einem durchschnittlichen Alter von 10,80
Jahre (s =1,00). Voraussetzungen fiir die Teilnahme an der Studie waren die schriftliche
Einverstandniserklarung der Erziehungsberechtigten des Kindes und das Erfullen der
Einschlusskriterien. Die Einschlusskriterien umfassten Kinder im Alter zwischen neun und
zwolf Jahren, die bisher weder im Verein noch in einer AG Erfahrungen im Basketballspiel
gesammelt haben. Nach Ansicht mehrerer Autoren (Graca & Oliveira, 1995; Greco & Benda,
1998; Kroger & Roth, 2005) fangt im diesem Alter der Prozess der Spezialisierung in einer
Sportart (z. B. im Basketball) an. Nach der Datenerhebung wurde festgestellt, dass 17
(15,3 %) Kinder nicht die Einschlusskriterien erfillten, obwohl sie davor angaben, dass dies
der Fall sei. Deswegen wurden ihre Daten nicht fir die Studie verwendet. Daruiber hinaus
wurden weitere acht (7,2 %) Félle ausgeschlossen, da sie eine geringe Teilnahme in der
Trainingsphase aufwiesen (weniger als 80 % Anwesenheit — 20 Stunden) oder nicht am Pra-
und/oder Posttest teilnahmen.

Nach dieser Reduktion der Stichprobe sind 86 Versuchspersonen verblieben, die fur die

Datenauswertungen herangezogen wurden. Das durchschnittliche Alter betrug 10,59 Jahre
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(s=0,85). Die Anzahl der Probanden verteilte sich in den Gruppen wie folgt auf die
Geschlechter (Tab. 12).

Tab. 12: Charakteristika der Gesamtstichprobe und pro Untersuchungsgruppe

Méadchen Jungen Total
N % N % N %
Explizite Gruppe 6 28,6 15 71,4 21 100,0
Implizite Gruppe 9 50,0 9 50,0 18 100,0
Implizit-explizite Gruppe 3 15,0 17 85,0 20 100,0
Kontrollgruppe 12 44,4 15 55,6 27 100,0
Gesamtstichprobe 30 34,9 56 65,1 86 100,0

Aufgrund eines nichtrandomisierten Designs konnte die Anzahl der Madchen und Jungen
nicht gleichmé&Rig in den Gruppen verteilt werden. Da alle Anfanger im Basketball waren und
es sich hier um eine kurzfristige Studie handelt, fallt dieser Unterschied nicht weiter ins
Gewicht.

8.4  Treatmentinhalt (Unabhé&ngige Variablen)

Die Trainingsphase bzw. die ,,Basketball-Camps* fiir die drei Interventionsgruppen fanden in
den Ferien (Herbst- 2008, Ostern- und Sommerferien 2009) tber funf aufeinander folgende
Tage statt. Fir jedes Camp wurden zwei Basketballtrainer rekrutiert und fir die jeweilige
verwendete Methode ausgebildet. Sie waren dafiir verantwortlich, das Training nach dem
vorliegenden Plan durchzufuhren. Aufgrund der Unverfligbarkeit der Trainer in allen
,,Camps* war es nicht moglich, die gleichen Trainer flir die drei Gruppen einzusetzen. Um die
Auswirkungen des unterschiedlichen Motivationsniveaus oder der Kommunikationsformen
der Trainer moglichst zu minimieren, war die Projektleiterin in allen Trainings- und
Testphasen anwesend. Darlber hinaus hatten die aufgenommenen Trainer bereits Erfahrung
als Coach im Basketball in der gleichen Altersgruppe.

Das TGfU-Modell wurde in den drei Interventionsgruppen tUbernommen, so dass sie den
gleichen Lerninhalt und die gleiche Trainingsstruktur erhielten. Der Trainingsinhalt wurde aus
dem Buch ,,Teaching Sport, Concepts and Skills* (Mitchell et al., 2006) angepasst und
umfasste das taktische Komplexitatsniveau | und 1l im Basketball. Es wurde dabei
berticksichtigt, dass die Probanden Anfanger in der Sportart waren und die Trainingsphase
eine Gesamtdauer von 25 Stunden umfasste. Dementsprechend sollten die Grundtechniken

des Basketballs (Brustpass, Dribbling und Standwurf) und die taktischen Probleme "Angriff
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des Korbs", "Ballbesitz", "Raum im Angriff zu schaffen* vermittelt werden. Auf dieser Basis
entwickelte die Autorin dieser Arbeit zusammen mit der Dozentin fur Basketball des Instituts
fur Sportwissenschaft der Universitat Heidelberg die gesamten Unterrichtsplane.

Der tégliche Trainingsplan in allen ,,Camps‘ bestand aus zwei grof3en Blocken, in denen zwei
verschiedene taktische Probleme und zwei technische Fertigkeiten vermittelt wurden. Zu
Beginn jedes Blocks gab es ein Aufwarmspiel und danach die Dehnung der oberen und
unteren Extremitaten. Dann sollten die Kinder ein Basketballspiel 3x3 unter verschiedenen
Bedingungen spielen, je nachdem, welches taktische Problem im Moment betrachtet wurde.
Laut dem TGfU-Modell folgt nach der Spielform-Phase die ,,taktische Bewusstseinsphase®,
wobei der Trainer die Kinder durch verschiedene Fragen zur L6sung des taktischen Problems
fuhrt. Da es sich um einen expliziten Lernprozess handelt, fand diese Phase bei impliziten
Methoden nicht statt. Darauf folgte das Techniktraining, das sich auf eine oder zwei
verschiedene motorische Fertigkeiten konzentrierte. Bevor die Teilnehmer wieder die gleiche
3x3-Spielform absolvierten, spielten sie ein Spiel aus dem Buch ,,Wurfspiele“ (Roth,
Memmert, & Schubert, 2006) des Ballschul-Konzepts. Am Ende jedes Blocks spielten die
Kinder 5x5-Basketball im ganzen Feld. Insgesamt wurde in jedem Block etwa 30 Minuten nur
Technik gelibt und etwa zwei Stunden bestanden aus taktischen Aufgaben, die auch die
Ausflihrung technischer Bewegungen erforderten. Abbildung 10 zeigt ein Beispiel von einem

Trainingsblock.

Uhrzeit Aktivitat
09:30 — 09:50 Frihstuck
09:50 - 10:00 Sitzkreis: Erklarung des Tagsablaufs
10:00 - 10:20 Aufwarmspiel + Dehnen
10:20 - 10:40 3x3-Spiel (taktisches Problem)
10:40 — 10:45 Trinkpause
10:50 - 11:20 Technik
11:20 - 11:40 Ballschulspiel
11:40 — 11:45 Trinkpause
11:50 -12:10 3x3-Spiel (taktisches Problem)
12:30 - 14:00 Mittagspause + Freies Spiel

Abb. 10: Beispiel eines Trainingsblocks

Waéhrend der funf Tage der Trainingsphase wurden acht Trainingseinheiten von zweieinhalb
Stunden (20 Stunden insgesamt) durchgefiihrt. Im neunten und letzten Block fand eine Art
,Olympiade® statt, die aus einer Reihe verschiedener Aktivitdten ohne Verbindung mit
Basketball bestand.
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Der Trainingsinhalt und -ablauf waren in den drei Interventionsgruppen gleich. Sie
unterschieden sich nur hinsichtlich der Instruktion.

Explizite Gruppe: In der expliziten Gruppe (EG) wurden die taktischen Kompetenzen tiber die
,angeleitete entdeckende Lernmethode® vermittelt, durch die Fragestellung in der ,, Taktisch-
Bewusstseinsphase”. Das motorische Lernen geschieht durch die Schritt-fur-Schritt-
Bewegungsregeln-Methode, in der die technische Bewegung nach Schréder & Bauer (2001)
den Kindern im Detail erklart wurde (siehe Anhang B.1), wéhrend die Trainer die gleiche
Technik vormachten. Diese Bewegungsregeln wurden vor und nach dem technischen Training
vorgelesen und sie standen immer in Bezug zu der Bewegung, die gerade den Schwerpunkt
des Blocks bildete. Dariiber hinaus wurden die wichtigsten technischen und taktischen Punkte
vom vergangenen Block mit allen Kindern zusammen vor Beginn und am Ende des Trainings
wiederholt. In Bezug auf das Feedback wurden die Kinder nur in der Gruppe (mit allen
zusammen) korrigiert oder gelobt, um eine unterschiedliche Menge erhaltener Information zu

vermeiden.

Implizite Gruppe: In der impliziten Gruppe (IG) erhielten die Kinder keine Instruktion in
Bezug auf Taktik oder Technikausflhrung. Das taktische Lernen wurde U(ber die
Lunangeleitete entdeckende Lernmethode® vermittelt. Um das implizite Erlernen der
Techniken zu fordern, wurden die ,Errorless“- und ,externe Aufmerksamkeitsfokus-
Methode* verwendet. Die ,,Errorless“-Methode wurde beim Erlernen des Passes und des
Wurfs eingesetzt, indem die Teilnehmer naher am Ziel (Mitspieler oder Korb) begonnen
haben und langsam die Entfernung zu ihm vergroerten. Beim Dribbling wurden die
Probanden dieser Gruppe instruiert, auf die Hohe des Dribblings zu achten, welche nicht Gber
der Huifte liegen sollte (Extern-Aufmerksamkeitsfokus). Hinsichtlich des Feedbacks bekam

die 1G keine Form von Korrektur oder Verstarkungskommentar von den Trainern.

Implizit-explizite Gruppe: Die Implizit-explizite Gruppe (IEG) folgte dem gleichen Protokoll
fur taktisches und technisches Lernen wie die implizite Gruppe bis zur Hélfte der Intervention
(4. Block inklusive). Danach und bis zum Ende (8. Block) wurden sie so wie die explizite

Gruppe instruiert.

Kontrollgruppe: Die Kontrollgruppe (KG) bekam kein Training und nahm nur an den Pra-

und Posttests teil.
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8.5 Testdurchfihrung

Es wurden drei verschiedene Testphasen durchgefuhrt, namlich Pra-, Post- und
Retentionstest. Alle Testphasen beinhalten den identischen Versuchsablauf, wobei die Hélfte
der Teilnehmer in jeder Gruppe zuerst die technischen Tests und danach die taktischen Tests
durchfiihrte. Bei der anderen Halfte der Gruppe war es umgekehrt. Mit dem Ziel, die
Datenerhebung schnell und zuverlassig durchzufihren, wurden in der Testphase einige
"Testhelfer" eingesetzt, die extra fur die Untersuchung ausgebildet wurden.

Der Pratest wurde vor Beginn der Trainingsphase durchgefiihrt und der Posttest am Tag nach
der letzten Trainingseinheit. Bei den Post- und Retentionstests wurde darauf geachtet, dass die
Teilnehmer die Tests unter den gleichen Bedingungen des Pratests absolvieren konnten (z. B.
Uhrzeit, Halle, Bélle, Reihenfolge). Der Retentionstest sollte vier Wochen nach dem Posttest
stattfinden, aber aufgrund einiger Schwierigkeiten (z. B. Schulferien, Hallenbelegungen) war
dies nicht moglich. In der ersten Gruppe (EG) fand der Retentionstest fiinf Wochen nach dem
Posttest und in der zweiten Gruppe (IG) sieben Wochen danach statt. In der IEG und KG gab
es keinen Retentionstest, da an den beiden vorgeschlagenen Terminen nur vier der Teilnehmer
Zeit fanden. Aufgrund einer geringen Teilnahme auch bei der EG und IG wurde beschlossen,
die Daten der Retentionstest in der vorliegenden Studie nicht darzustellen, da sie nicht

aussagekraftig sind.

8.6  Beschreibungen der Testverfahren (Abhéngige Variablen)

8.6.1 Allgemeine Tests

Die hier als allgemein bezeichneten Tests sind der ,,Sportaktivitidtsfragebogen® und die
,Movement Specific Reinvestment Scale“ (MSRS) (siche Anhang A.1 und A.2). Beide

Instrumente wurden nur im Prétest von den Probanden ausgeftilit.

Sportaktivititsfragebogen

Der Sportaktivitatsfragebogen stellt eine modifizierte Version des Aktivitatsfragenbogens von
Bos et al. (2004) dar, der eine sehr gute Reliabilitdt und Validitat aufweist (Woll, Jekauc,
Mees, & Bds, 2008). Das Instrument kann in vier Bereiche eingeteilt werden, von denen sich
der erste auf die demografischen Daten der Person (Geschlecht, Alter, Staatsangehdrigkeit)

bezieht, der zweite auf die sportlichen Aktivitaten in der Schule, der dritte auf den Sport im
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Verein und der letzte auf das Basketballspiel in der Freizeit. AuRer im ersten Teil wurden in
allen anderen Bereichen die Dauer und Haufigkeit erfragt.

.Movement Specific Reinvestment Scale (MSRS)*

Die ,,Movement Specific Reinvestment Scale (MSRS)“ wurde von Masters et al. (2005)
entwickelt und validiert. Diese Skala dient der Beurteilung der Wahrscheinlichkeit der
Lenkung der Aufmerksamkeit einer Person auf ihre F&higkeiten und wie bewusst sie sich
ihrer Bewegungen ist. Masters (2008) argumentiert, dass diese Eigenschaft der menschlichen
Personlichkeit, genannt ,,Reinvestment®, je nach Individuen und Situationen variiert. Die
Items der MSRS stammen aus dem urspringlichen Instrument von Masters et al. (1993) und
umfassen zwei Dimensionen: (a) ,,Conscious motor processing® und (b) ,,Movement self-
consciousness®. Alle zehn Items sollen in einer Sechs-Punkte-Likert-Skala beantwortet
werden, zwischen 1 ,trifft gar nicht zu* und 6 ,,stimme vollig zu“. Die Originalversion der
MSRS in Englisch wurde von zwei unabhdngigen Englisch-Deutschlehrern auf Deutsch
Ubersetzt und von einem Englisch-Sportlehrer in einer Version zusammengefasst. Diese
deutsche Version wurde von einem vierten Experten wieder ins Englische gebracht und mit
dem originalen Instrument verglichen. Nach dieser Prozedur (,,Backtranslation®) wurde die
MSRS durch 76 Schiler im Alter von neun bis 15 Jahren (MW = 11,93; s = 1,69) ausgefullt
und seine Reliabilitat durch den Cronbach’s Alpha geprift. In der Literatur wird ein
Cronbach’s Alpha-Wert von 0,70 als Grenzwert angesetzt, wobei niedrigere Werte auch als
akzeptabel angesehen werden (vgl. Hair, Tatham, Anderson, & Black, 2005; Schnell, Hill, &
Esser, 2005). Somit liegt der Cronbach’s Alpha-Wert fiir die vorliegende Studie mit .68 im

zufriedenstellenden Bereich und die MSRS kann als reliabel betrachten werden.

8.6.2 Techniktests

Es gibt viele verschiedene Methoden, um die Technikleistung zu erfassen. Einige von diesen
Methoden sind subjektiv und beruhen auf der Beurteilung von Expertenratern, was zu einer
eher qualitativen Messung fiihrt. Auf der anderen Seite befinden sich die quantitativen
Methoden, die auf der quantitativen Erfassung der Ergebnisse (z. B. Prazision eines Wurfs)
und der Prozesse der Bewegung (z. B. Kinematikanalysis) basieren (Carling, Reilly, &
Williams, 2009).

Um eine breite und vollstandige Auswertung der Technik zu ermdglichen, wurde hier die
technische Fertigkeit im Basketball sowohl qualitativ (siehe Anhang B.1) als auch quantitativ

(siehe Anhang B.2) erhoben. Zudem wurde die Performance der Techniken auch im Spiel
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durch das ,,Game Performance Assesment Instrument (GPAI)‘“ getestet (siehe Kap. 8.6.3).
Samtliche Techniktests, auRer dem Technikbeschreibungstest, wurden in allen Testphasen in
Sporthallen mit standardisiertem Basketballkorb (FIVB, 2007), Parkettboden und Minibéallen
(Molten Grolie 5) durchgefuhrt.

Qualitative Techniktests

Um die Technik qualitativ zu erfassen, wurden sowohl direkte als auch indirekte Tests
verwendet. Sie wurden mit Hilfe von zwei Basketball-Nationaltrainern (Level A) und
basierend auf der Literatur (Carling et al., 2009; Raab, 2001; Williams et al. 1999) entwickelt.
Die Verwendbarkeit dieser Tests wurde in einer Vorstudie mit jungen Basketballspielern und

Kindern ohne Erfahrung im Basketball tiberprift.

Direkter Test

Direkter Test bezieht sich hier auf den Technikbeschreibungstest, der als MaR zur Beurteilung
der verbalisierbaren Wissensanteile der erlernten Bewegungsregeln benutzt wird. Der Test
besteht aus offenen Fragen, die das deklarative Wissen tber Regeln und Mechanismen der
Techniken (Brustpass, Standwurf und Dribbling) umfassen. Ziel dieser Analyse ist es, die
Effektzuweisung der impliziten und expliziten Lernprozesse zu ermdglichen. Deshalb wurde
der Technikbeschreibungstest gleich nach der Pré- und Posttestphase in einem ruhigen Raum
mit den Probanden durchgefiihrt.

Alle Antworten des Versuchsteilnehmers, die sich auf Ful-/Beinstellung, Kdorperstellung,
Korpergewichtsverlagerung, Armbewegung und Ballhaltung beziehen, werden als
Bewegungsregeln zugeordnet. Der Test wurde von drei unabhéngigen Experten (erfahrene
Trainer — C-Scheine) ausgewertet. Um die Zuverlassigkeit der Experten zu Uberprifen, wurde
die Inter-Rater-Reliabilitat mittels der Anzahl der generierten Bewegungsregeln in beiden
Testphasen berechnet (siehe Tab. 13).

Tab. 13: Inter-Rater-Reliabilitatskoefizient flr die direkte qualitative Techniktests

Tests Pratest (N=84) Posttest (N=82)
ICC F p ICC F p
Brustpass .80 9.19 <.001 .95 37.50 <.001
Standwurf .80 8.82 <.001 .94 33.63 <.001
Dribbling .88 16.23 <.001 .89 17.10 <.001
Gesamtscore .85 12.39 <.001 .95 42.56 <.001

*|CC = Intraclass Correlation Coefficient (Intraklassenkorrelationskoeffizient)
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Indirekter Test

Ziel der indirekten qualitativen Techniktests ist es, das prozedurale Wissen in Sinne von
Regeln und Mechanismen zum Brustpass, Standwurf und Dribbling vor und nach der
Lernphase zu ermitteln. Alle indirekten Tests wurden auf Video aufgenommen, um eine
spatere Analyse der Bewegungen zu ermdglichen. Drei Basketball-Experten (erfahrene
Trainer — C-Scheine und Spieler) beurteilten die Technikqualitat nach der Beschreibung von
Schroder und Bauer (2001). Sie mussten nur entscheiden, welche Bewegungsregeln die
Kinder innerhalb von zwei Versuchen erfillten. Diese Methode zur Erfassung der Qualitat der
Bewegung, in der die Technik in kleine Komponenten bzw. Sub-Phasen gebrochen ist und
durch Video analysiert wird, ist oft in der Literatur verwendet (vgl. Carling, Williams, &
Reilly, 2005; Knudson & Morrison, 1997; Lees, 2002, 2007). Zur Belegung der Reliabilitét
dieser Auswertungsmethode wurde die Inter-Rater-Korrelation fur jeden Techniktest durch
die Anzahl der ausgefiihrten Bewegungsregeln innerhalb der zwei Versuche berechnet.
Tabelle 14 zeigt die Reliabilitdtswerte fir einzelne Test und das Gesamtscore in beiden

Testphasen.

Tab. 14: Inter-Rater-Reliabilitatskoefizient flr die indirekte qualitative Techniktests

Tests Pratest (N=77) Posttest (N=82)
ICC F p ICC F p
Brustpass** 0,721 3,59 <0.001 0,650 2,92 <0.001
Standwurf ** 0,732 3,73 <0.001 0,624 2,66 <0.001
Dribbling 0,458 2,69 <0.001 0,545 3,39 <0.001
Gesamtscore 0,826 5,73 < 0.001 0,768 4,31 <0.001

*]CC = Intraclass Correlation Coefficient (Intraklassenkorrelationskoeffizient)
** Bei den Brustpass- und Standwurftest wurde eine Gesamtscore von den Untertests gebildet.

Nur der Dribblingtest erreichte weder beim Pratest noch beim Posttest einen
zufriedenstellenden Bereich (ICC > 0,60). Deswegen wird der Dribblingtest von den weiteren
Analysen ausgeschlossen.

Im Folgenden werden der indirekte qualitative (a) Brustpass-, (b) Standwurf- und (c)

Dribblingtest beschrieben.

(a) Brustpasstest

Beim Brustpasstest werden die Probanden in Paare eingeteilt. Sie werden instruiert,
dass sie den beidhéndigen Brustpass mit richtigen Techniken ausfuhren sollen. Die
Probanden stellen sich mit beiden FulRspitzen unmittelbar hinter der Startmarkierung

gegeniiber und fuhren den beidhandigen Brustpass in einer Entfernung von drei
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Metern (Kurzdistanz) und sechs Metern (Langdistanz) aus. Aus beiden Distanzen flhrt
jeder Proband abwechselnd zweimal den Brustpass aus. Die beiden unterschiedlichen
Entfernungen haben das Ziel zu beobachten, ob der Teilnehmer die gleiche Technik
verwendet, unabhéngig davon, wie weit sein Mitspieler entfernt ist oder ob die
Bewegung sich bei einem gréReren Abstand etwas andert (z. B. einen Schritt nach

vorne).

(b) Standwurftest

Beim Standwurftest werden die Probanden instruiert, den Wurf aus dem Stand
durchzufiihren, und zwar mit der richtigen Wurftechnik. Jeder Teilnehmer muss
zweimal aus drei verschiedenen Positionen werfen: (a) aus einem Winkel von 0 Grad
zum Korb (parallel zum Korb), (b) aus einem Winkel von 45 Grad zum Korb (die
erste Reboundposition) und (c) von der Mini-Freiwurflinie*’. Hier soll noch einmal
beobachtet werden, ob die Teilnehmer die gleiche Wurftechnik verwenden,
unabhangig davon, aus welchem Winkel zum Korb sie werfen, oder ob die Bewegung
sich bei einer schwierigeren Position (0 Grad) etwas dndert. Linkshander flihren den

Test auf der rechten Seite durch und Rechtshander auf der linken Seite.

(c) Dribblingtest

Beim Dribblingtest erhalten die Teilnehmer die Anweisung, immer mit der
Auflenhand zu dribbeln (Handwechsel) und die richtige Dribbeltechnik auszufuhren.
Sie mussen durch einen Slalomparcours dribbeln, der aus funf hintereinander
aufgestellten Stangen im Abstand von 1,5 Metern besteht. Zwischen der ersten Stange
und der Startlinie und der letzten Stange und der Endlinie missen auch 1,5 Meter
liegen. Insgesamt ist der Slalom 9 Meter lang. Falls die Versuchsperson den
Durchgang nicht richtig absolvieren konnte (der Ball rollt weg, falsche Hand), hat sie
noch einen Versuch. Die Linkshander fangen auf der linken Seite an und die

Rechtshander auf der rechten Seite.

47 2,80 Meter vom Korb entfernet (DBB, 2007)
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Quantitative Techniktests

Der Fokus der quantitativen Analysis der Techniken ist in der vorliegenden Studie auf die
Ergebnisse der Bewegung gerichtet. Diese Tests konnen besonders hilfreich sein, wenn das
Erlernen einer Fertigkeit vom Anfénger erfasst werden soll (Carling et al., 2009).

Um eine korperliche Uberbeanspruchung der Versuchsperson zu vermeiden, wurde ein
Intervall von mindestens zwei Minuten zwischen den Versuchen und fiinf Minuten zwischen
den Tests eingehalten. Alle Teilnehmer durften nur im Prétest zwei Probeversuche beim Pass-
und Wurftest und einen Probeversuch beim Dribblingtest ausfiihren, damit sie die
Testbedingungen kennenlernen und der Testhelfer Gberpriifen konnte, ob die Anweisungen

richtig verstanden wurden.

Brustpasstest
Der Brustpasstest, der in der vorliegenden Studie verwendet wurde, wurde anhand vom

Passtest des Heidelberger Basketballtests (HBT — Bos, 1988) und der Studie von Poolton et
al. (2007) und Masters, Poolton und Maxwell (2008) entwickelt.

An einer Wand*® wird ein Ziel mit drei konzentrischen Quadraten geklebt, deren Seitenlangen
30 cm, 60 cm und 90 cm betragen. Die duRRere Linie des groRen Quadrats befindet sich in 75
cm Hohe (ber dem Hallenboden. Im Abstand von zwei Metern vor der Wand wird mit
Klebeband die Abstandslinie gezogen. Insgesamt muss der Proband zwei Durchgénge von
jeweils 20 Passen durchfihren. Der Proband stellt sich hinter die Abstandslinie und auf
,,Pfiff passt er beidhdndig den Ball in das vor ihm liegende Zielquadrat an die Wand und
fangt den zurtickprallenden Ball auf. Es gilt, méglichst schnell und prazise (innere Quadrate)
den Ball 20-mal an die Wand zu passen. Die Zeit eines jeden Durchgangs wird vom Testleiter
gemessen. Je nachdem, welches Quadrat der Ball trifft, bekommt der Teilnehmer
unterschiedliche Punkte (3 Punkte = inneres Quadrat, 2 Punkte = mittleres Quadrat, 1 Punkt =
auflleres Quadrat, 0 Punkte = auBerhalb des Ziels). Um die Testergebnisse genauer auswerten
zu koénnen, werden beide Durchgénge gefilmt und spater in Zeitlupe analysiert. ES muss
beachtet werden, dass der Proband die Abstandlinie nicht komplett Gbertritt, immer mit
beiden Hénden passt und den Ball, ohne zu prellen, fangt. Bei einem dieser Fehler wird die
Zeit weiter gemessen, aber der Passversuch wird nicht gezahlt. Falls der Ball aus der

,,Testzone® rollt (Vierecke mit 4 Meter Seitenldnge), hat er noch einen Versuch.

*8 Es wurde immer die gleiche Wand beim Pré- und Posttest verwendet, so dass die Differenz in den Ergebnissen
zwischen beiden Messzeitpunkten nicht auf unterschiedliche Oberflachen zurtickgefiihrt werden kann.
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Standwurftest

Der Proband soll den Ball aus der Mini-Freiwurflinie (2,80 Meter Abstand vom Brett) in den
Korb werfen und hat zwei Durchgange von zehn Wiurfen. Der Wurf soll nach den
Basketballregeln durchgefiihrt werden und wird nach der Skala von Hardy und Parfitt (1991)
ausgewertet: 0 Punkte = Ball beriihrt weder das Brett noch den Ring und féllt nicht in den
Korb; 1 Punkt = Ball beriihrt das Brett und féllt nicht in den Korb; 2 Punkte = Ball beriihrt
den Ring und fallt nicht in den Korb; 3 Punkte = Ball beriihrt das Brett und fallt in den Korb;
4 Punkte = Ball berthrt den Ring und féllt in den Korb; 5 Punkte = Ball fallt beriihrungslos in
den Korb (,,Swish®). Falls der Ball den Ring und das Brett beriihrt, unabhingig davon, ob der
Ball in den Korb fallt oder nicht, soll die Stelle des ersten Ballkontakts gez&hlt werden (z. B.
Wenn der Ball das Brett zuerst beruhrt und danach den Ring und in den Korb fallt, wird der
Wurf mit 3 Punkten bewertet). Die ungiltigen Versuche (z. B. Ubertritt beim Werfen) sollen

wiederholt werden.

Dribblingtest
Der ausgewahlte Dribblingtest fiir diese Studie ist derselbe, der in den Studien von Beilock et

al. (2002) und Jackson, Ashford und Norsworthy (2006) verwendet wurde. Allerdings wurde
der Test in den vorgenannten Untersuchungen mit dem FuR durchgefuhrt und in der
vorliegenden Forschung wurde er dem Basketball angepasst bzw. mit der Hand umgesetzt.
Der Slalomparcours besteht aus sechs hintereinander aufgestellten Stangen im Abstand von
1,5 Metern. Zwischen der ersten Stange und der Startlinie und auch der letzten Stange und der
Endlinie muss ein Abstand von 1,5 Metern gehalten werden, so dass das Slalomdribbeln
insgesamt 10,5 Meter lang ist. Es gilt, mdglichst schnell um die Stangen zu dribbeln, wobei
das Umdribbeln der Stangen jeweils mit der AufRenhand erfolgen muss (Handwechsel). Der
Proband muss viermal den Slalom laufen, jeweils zweimal ohne Ball und zweimal mit Ball.
Die Zeit jedes Durchgangs wird gemessen. Falls die Versuchsperson den Durchgang nicht
richtig absolvieren konnte (der Ball rollt weg, falsche Hand), hat sie noch einen Versuch. Die
Linkshander fangen auf der linken Seite an und die Rechtshander auf der rechten Seite.
Aufgrund einer defekten Lichtschranke musste die Zeit des Dribblingtests in der Studie mit
Stoppuhren gemessen werden, was zu einer weniger prazisen Messung fihrt. Aufgrund der

geringen Reliabilitat wurde der Test von der Datenauswertung ausgeschlossen.
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8.6.3 Taktiktests
Die taktischen Kenntnisse der Teilnehmer im Basketball wurde differenziert nach ihrem

deklarativen (siehe Anhang C.1) und prozeduralen Wissens (siehe Anhang C.2) bewertet.
Alle Taktiktests wurden sowohl im Pra- als auch im Posttest durchgefiihrt. Der deklarative
Taktiktest fand in einem ruhigen Raum (z. B. Klassenzimmer) statt und die Daten des
prozeduralen Wissens (KORA und GPAI) wurden in Sporthallen mit standardisierten
Basketballkorben und Parkettboden erhoben.

Deklarativer Taktiktest

Als deklarativer Taktiktest wurde ein Entscheidungsvideotest verwendet, der als Basketball-
Entscheidungstest (BET) bezeichnet wurde. Da der BET im Rahmen dieser Studie entwickelt
wurde, werden die Verfahren fiir den (a) Aufbau und die (b) Validierung des BETs sowie die
(c) Beschreibung und die (d) Testdurchfiihrung im Folgenden dargestellt.

(a) Aufbau des BETs

Die  Testaufbaugestaltung hat das Ziel, so nah wie  mdglich
»Wettkampfentscheidungen® der Grundkategorien im Basketball zu simulieren, die
dem taktischen Verstdndnis von Anféangern in der Sportart entsprechen. Dazu wurden
erstens drei verschiedene Basketball-Mannschaften der Rhein-Neckar-Region mit
jugendlichen Spielern (U14 und U16) ausgewahlt. Zweitens weisen alle
Entscheidungsszenen ein niedriges Komplexitatsniveau auf, da sie aus Spielen 3x3
stammen. In jeder Mannschaft wurde der Trainer gebeten, Dreierteams mit einem
ahnlichen technischen und taktischen Niveau zu bilden. Dann spielten diese Teams
innerhalb derselben Mannschaft etwa 15 Minuten im Halbfeld auf einen Korb. Das
Spiel 3x3 erfolgt nach den offiziellen Basketballregeln mit ihren Anpassungen flr
Street-Basketball (FIVB, 2007)*°. Die Kamera wurde in der anderen Halfte des Felds
in der Hohe des Spielers (ca. 1,50 Meter) positioniert, so dass das ganze Spielfeld zu

sehen war.

* Die offiziellen Basketballregeln sowie die Street-Basketballregeln kénnen auf der Seite des deutschen
Basketballverbands gefunden werden (www.basketball-bund.de).



http://www.basketball-bund.de/

Seite | 140

(b) Validierung des BETs

Nach der Aufnahme der Spiele wurden die Videos von drei verschiedenen Experten
im Basketball angeschaut, die 100 offensive Spielszenen ausgewahlt haben, in denen
die Entscheidung klar zu erkennen war. Ein Experte war A-Trainer im Basketball und
die anderen beiden hatten C-Lizenzen als Trainer und spielten in der Basketball-
Regionalliga in Baden-Wurttemberg. Diese 100 Videoszenen wurden diesen Experten
in randomisierter Folge vorgespielt, damit sie die richtige Entscheidung beurteilen
konnten. Nur die Szenen mit 100 % Konkordanz wurden angenommen, so dass 64
Szenen verblieben. Von diesen 64 Szenen wurden anschlielend 36 fir die
Voruntersuchung gewéhlt. Bei diesem letzten Analyseschritt wurde darauf geachtet,
dass die Szenen wettkampfnah waren und die Anzahl der Entscheidungslosungen
(Passen, Werfen und Dribbeln) gleichverteilt vorlagen. In einer Voruntersuchung
wurden die 36 Videoszenen dem Dozenten flir Basketball des Instituts fiir Sport und
Sportwissenschaft der Universitat Heidelberg (B-Lizenz-Trainer) und neun Studenten
des Schwerpunkt-Fachs vorgespielt, die zumeist auch Basketballspieler in
verschiedenen Ligen der Region waren. Sie sollten bei jeder Szene die drei
Entscheidungsoptionen (Passen, Werfen und Dribbeln) zuordnen, von der besten zur
schlechten (1 = erstbeste Option, 2 = zweitbeste Option, und 3 = drittbeste Option)
und ihre Entscheidung begrinden. Die Szenen, die einen Prozentsatz der
Ubereinstimmung der Beurteilung hoher als 0,70 (70 %) zeigten, wurden fiir die
endgliltige Version des BET's bernommen. Das entsprach 17 Videoszenen. Die
Testwiederholbarkeit bzw. die Reliabilitdt des BETs wurde durch eine Test-Retest-
Prozedur bestimmt. Damit wurde die Korrelation mit dem Produkt-Moment-
Korrrelationsverfahren nach Pearson berechnet. Der BET wurde mit Jungen und
Madchen (N = 33) zwischen neun und 13 Jahren (MW = 10,79; s =1,19)
durchgefuhrt. Die Kinder wurden in Sechsergruppen aufgeteilt und sahen zweimal die
17 Videoszenen in einem Intervall von funf bis sieben Tagen. Der BETs zeigte eine
gute Reliabilitdt r = .69 (p < .001) und wird deshalb in der vorliegenden Studie

verwendet.

(c) Beschreibung des BETs
Nach der Uberpriifung der Giiltigkeit und Reliabilitit des BETs wurde er als
angemessenes Instrument zur Messung des deklarativen Wissens herangezogen. Die

endgultige Version des BETSs besteht aus 17 Videoszenen vom Basketballspiel 3x3, in
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denen in neun Situationen die beste Entscheidung ,,Passen® ist, in fiinf Situationen
,Werfen und in drei Situationen ,,Dribbeln®. Jede Szene dauert zwischen funf und
acht Sekunden, in denen ein Angriffsspieler am Ende den Ball hat. Auf Basis dieser
Endszene, die wahrend drei Sekunden als Standbild gezeigt wird, soll die
Entscheidung so gut wie mdglich getroffen werden. Nach dem Standbild erscheint
uber 30 Sekunden auf der Leinwand ein schwarzes Bild. Wé&hrenddessen sollen die
Probanden ihre Entscheidung begriinden. Der gesamte BET hat eine Dauer von ca.

zZwoOlf Minuten.

(d) Testdurchfiihrung

In der Studie wurde der BET uber ein Projektionsgerat auf eine 156 cm x 117 cm
grolRe Leinwand projiziert. Aufgrund des Zeitaufwands sahen zwischen vier und sechs
Versuchspersonen den Test gleichzeitig. Es wurde darauf geachtet, dass alle in einem
Abstand und Winkel standen, aus denen sie die Projektionsflaiche gut erkennen
konnten. Wahrend des Tests stand immer ein Testleiter im Raum, der dafur
verantwortlich war, die Testverfahren zu kontrollieren und die Probanden nicht
abschreiben zu lassen. AuRBerdem sagte er den Probanden ca. fiinf Sekunden vor den
nachsten Szenen Bescheid, dass sie ihre Aufmerksamkeit wieder auf die Leinwand
richten sollten. Im Pratest wurden zwei Szenen als Beispiele gezeigt, damit die
Teilnehmer das Testverfahren kennenlernen und der Testleiter Gberprifen konnte, ob
die Anweisungen richtig verstanden wurden. Diese beiden Szenen wurden nicht in die
Auswertung einbezogen. Danach wurden 15 Szenen hintereinander prasentiert. Die
gleichen 15 Szenen wurden im Posttest verwendet, aber die zwei Beispiele wurden

nicht mehr gezeigt. Die anderen Testprozeduren waren gleich wie im Prétest.

Prozedurale Taktiktests

Konzeptorientierte Expertenratings — KORA

Die KORA-Testbatterie stellt einen taktischen Test zur Erfassung sowohl der Spielintelligenz
(konvergentes Denken) als auch der Spielkreativitat (divergentes Denken) dar. Die KORA-
Testbatterie besteht aus sechs Einzeltests, die mit der Hand, dem FulR oder dem Schléager
durchgefuhrt werden kénnen.

Fur die vorliegende Studie wurden die Tests ,,Liicke Erkennen® (LE) und ,,Anbieten &
Orientieren” (AO) ausgewdhlt, die bereits Giiltigkeitskriterien in mehreren Studien (vgl.
Grunz, Memmert, & Perl, 2009; Memmert, 2004; Memmert & Roth, 2003) erflllten. Dariiber
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hinaus wurden beide Tests ausschliel3lich mit der Hand durchgefiihrt, da diese Forschung um
Basketball-Lernen geht und nicht das Ziel hat, den Transfer taktischen Wissens zwischen
verschiedenen Sportarten zu berprifen.

Der taktische Baustein ,,Liicke Erkennen bezieht sich auf ,taktische Aufgabenstellungen,
bei denen es darauf ankommt, in der Auseinandersetzung mit Gegenspielern (individuell) die
Chance fir einen Tor-/Punktgewinn wahrzunehmen* (Krdger & Roth, 2005, S. 32). In der
Spieltestsituation befinden sich zwei angreifende Mannschaften, die aus jeweils zwei
Spielern bestehen, und eine abwehrende Mannschaft, die sich aus drei Spielern
zusammensetzt. In der Mitte des Felds gibt es eine Abwehrzone, in der sich die abwehrende
Mannschaft verteilt und die die angreifenden Mannschaften nicht betreten duirfen. Ziel der
Angreifer ist es, den Ball an den Abwehrspielern vorbei in das andere Feld zu spielen. Die
Abwehrspieler versuchen, dies zu verhindern, und konzentrieren sich jeweils auf diejenige
angreifende Mannschaft, die sich in Ballbesitz befindet.

»Anbieten & Orientieren® gehort zu ,taktischen Aufgabenstellungen, bei denen es darauf
ankommt, zum richtigen Zeitpunkt eine optimale Position auf dem Spielfeld einzunehmen
(Freilaufen/Raumaufteilung)* (Kréger & Roth, 2005, S. 32). In der Spieltestsituation werden
die Probanden in zwei Mannschaften eingeteilt, die jeweils aus drei Spielern bestehen. Es gibt
eine angreifende und eine abwehrende Mannschaft, die gegeneinander spielen. Ziel der
angreifenden Mannschaft ist es, sich den Ball so oft wie mdglich zuzuspielen. Die Abwehr
versucht die Zuspiele zu unterbinden, also den Ball abzufangen.

Sowohl in der Spieltestsituation AO als auch in der LE betragt jedes Spiel zwei Minuten,
danach werden die Positionen nach einer bestimmten Rotationsfolge gewechselt, so dass alle
Spieler mindestens zweimal in der angreifenden Mannschaft spielen. Die Spiele werden
aufgezeichnet, um spéater durch Expertenrater nach Kriterien von Memmert (2004) bewertet
zu werden. Die Punkte-Skala fiir das konvergente sowie fur das divergente Denken reicht von
null bis zehn Punkte.

In dieser Studie wurde die Auswertung beider Spieltestsituationen der KORA von zwei
unabhangigen Expertenraters sowohl konvergent als auch divergent durchgefiihrt. Aufgrund
der Spielrotation erhielt jede Versuchsperson von jedem Rater zwei Noten fur Kreativitat und
zwei Noten flr Spielintelligenz. Es wurde dann durch die ICC die Inter-Rater-Reliabilitat der

Experten gerechnet, die sich zwischen .74 und .94 befindet (siehe Tab. 15).
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Tab. 15: Inter-Rater-Reliabilitatskoefizient fir KORA-Tests

Tests Préatest (N=86) Posttest (N=86)
ICC F p ICC F p
LE - Konvergent .92 12.15 <.001 .90 9.65 <.001
AO - Konvergent 94 17.07 <.001 .94 17.65 <.001
LE - Divergent 74 3.88 <.001 .88 8.63 <.001
AO - Divergent 91 10.86 <.001 .93 13.68 <.001

*ICC = Intraclass Correlation Coefficient (Intraklassenkorrelationskoeffizient)

Aufgrund der hohen Korrelation zwischen den Experten wurde wie in anderen Studien
(Memmert & Roth, 2007; Memmert, 2010) der Mittelwert der Noten flur jedes Kind im
divergenten und konvergenten Denken berechnet. Eine detaillierte Testbeschreibung und -
durchfuhrung der Spieltestsituationen kann bei Memmert und Roth (2003) und Memmert
(2004) gefunden werden.

Game Performance Assessment Instrument (GPAI)

Das ,,Game Performance Assessment Instrument — GPAI* ist von Oslin, Mitchell und Griffin
(1998) entwickelt worden und wurde durch seine Autoren hinsichtlich der Gutekriterien sowie
seiner Authentizitat abgesichert™. Es stellt ein in Amerika anerkanntes und weit verbreitetes
Diagnoseinstrument zur Bestimmung der individuellen Spielleistung dar, das in mehreren
Untersuchungen (vgl. Griffin et al., 1995; Harvey, 2003; Mitchell et al., 1995; Mitchell &
Oslin, 1999) verwendet wurde. Ziel ist es, ,,...the ability to solve tactical problems by making
decisions, moving appropriately, and executing skills“ zu messen (Mitchell et al. 2006, S.
497).

GPALI st ein flexibles Instrument, das von Kindern im Sportunterricht, Studenten in der
Universitatsausbildung und bei der Quantifizierung in Forschungsprojekten verwendet
werden kann (Mitchell et al., 2006). Zudem kann das GPAI die Spielleistung in verschiedenen
Spielkategorien®! (z. B. Invasion games, Target Games, usw.) oder in einer bestimmten
Sportart (z. B. Basketball, Volleyball) erfassen. Die GPAI ermdglicht auch die Analyse der
einzelnen Komponenten der Leistung (siehe Tab. 16), die sowohl die Bewegungen mit Ball
als auch ohne Ball (defensiv und offensiv) einbezieht. In Abhéngigkeit des Sportspiels bzw.
der Spielkategorie und/oder des Auswertungsziels lassen sich diese einzelne Komponenten

auswahlen, um die komplexe Spielleistung zu erfassen (Memmert & Harvey, 2008; Mitchell

% Fiir die Validitat und Reliabilitatprozedur des GPAIs siehe Oslin et al. (1998).

%! Siehe Kap. 5.3 fiir die Klassifikationssystem des Sportspiels
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et al., 2006). In vorhandener Untersuchung wurden folgende Komponenten: ,Decision
Making®, ,,Support™ und ,,Skill Execution* ibernommen, um die individuelle Spielleistung
der Novizen im Basketball zu bestimmen. Die Komponente ,,Skill Execution® wurde zur

Bewertung einzelner Techniken im Spiel in ,,Wurf™, , Pass* und ,,Dribbling* unterteilt.

Tab. 16: GPAI-Komponenten (nach Mitchell et al., 2006, p.497)

GPAI - Komponenten

Base Adéquate Ruckkehr eines Spielers auf seine Ausgangsposition

Decision making Adaquate Entscheidung mit dem Ball im Spiel

Skill execution Addaquate Technikausfuhrung

Support Bewegung auf eine Position, um einen Pass oder einen Wurf zu erhalten

Guard or mark Manndeckung, Verteidigen eines Gegners

Cover Verteidigung des ballbesitzenden oder sich zum Ball bewegenden
Mitspielers

Adjust Offensive oder defensive Bewegung des Spielers, um Spielfluss zu
erzeugen

Mitchell et al. (2006) schlugen zwei Methoden zur Bewertung der Spielleistung durch das
GPAI vor: ,,1 to 5 System* und ,,Tally System* (Abhaken-System). Bei dem ,,1 to 5 System*
muss der Beobachter (normalerweise der Sportlehrer) Kriterien fir finf Indikatoren (1 bis 5)
aufstellen, die zwischen einer sehr schwachen Leistung (1) bis zu einer sehr guten Leistung
(5) représentieren sollen. Dieses System hat die Vorteile, dass nicht jede Aktion des Spielers
bewertet werden muss und dass eine Konsistenz der Bewertung nicht so schwer zu bewéltigen
ist (Mitchell & Oslin, 1999). Auf der anderen Seite sollen beim ,Tally System* alle
beobachteten individuellen Aktionen der Spieler jeweils als ,,appropriate “ oder ,efficient”
(geeignet oder effizient) und ,,inappropriate ““ oder ,,inefficient” (ungeeignet oder ineffizient)
eingeschatzt werden. Dies gelingt, indem die Spiele aufgezeichnet werden, damit die
Expertenrater danach die Aktionen des Spielers beurteilen konnen. Laut Memmert und
Harvey (2008) ermdglichen die technologischen Fortschritte durch dieses System eine
prazisere Spielanalyse. Dariber hinaus werden alle herangezogenen GPAI-Komponenten zu
einer komplexen Sportspielleistungskennziffer gemittelt (siehe Tab. 17), was zu einer

genaueren Bestimmung der Spielleistung fuhrt (Mitchell et al., 2006).
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Tab. 17: Sportspielleistungskennziffer (angepasst von Mitchell et al., 2006, S. 500; siehe auch
Memmert & Harvey, 2008)

Sportspielleistungskennziffer Beschreibung

Decision-making index (DMI) Anzahl der geeigneten Entscheidung / (Anzahl der geeigneten
Entscheidung + ungeeigneten Entscheidung)

Skill execution index (SEI) Anzahl der effizienten Technikausfihrung / (Anzahl der
effizienten Technikausfiihrung + ineffizienten
Technikausfiihrung)

Support index (SI) Anzahl der geeigneten Unterstltzungsbewegungen / (Anzahl

der geeigneten Unterstiitzungsbewegungen + ungeeigneten
Unterstutzungsbewegungen)

Game performance (GP) (DMI+SEI+SI) /3

Dementsprechend wurde das ,,Tally System* in dieser Studie verwendet, um individuelle
Spielleistungen im Basketballspiel 3x3 zu bestimmen. Alle Spiele, sowohl im Pra- als auch im
Posttest, wurden aufgenommen und durch drei unabhéngige Rater beurteilt. Die Rater wurden
von der Autorin im entsprechenden Auswertungssystem ausgebildet und die
Interkorrelationen zwischen ihnen in den GPAI-Komponenten wurden berechnet (siehe Tab.
18).

Tab. 18: Inter-Rater-Reliabilitatskoefizient fir den GPAI-Komponenten

GPAI-Komponenten Pratest Posttest
ICC F p ICC F p
DMI - geeignet .86 13.57 <.001 .88 16.44 <.001
DMI - ungeeignet 73 6.47 <.001 73 6.32 <.001
S| - geeignet a7 7.56 <.001 .82 10.13 <.001
S| - ungeeignet .81 9.76 <.001 .79 8.35 <.001
SEI Pass - effizient 91 22.28 <.001 .90 18.17 <.001
SEI Pass - ineffizient .66 4,91 <.001 a7 7.61 <.001
SEI Wurf - effizient .86 13.25 <.001 .94 32.16 <.001
SEI Wurf - ineffizient .85 12.33 <.001 .88 16.25 <.001
SEI Dribbling - effizient .90 19.10 <.001 .90 20.69 <.001
SEI Dribbling - ineffizient .81 9.57 <.001 .60 4.01 <.001
SEI Gesamtscore - effizient 91 20.25 <.001 .92 23.60 <.001
SEI Gesamtscore - ineffizient .81 9.50 <.001 .83 10.99 <.001

*|CC = Intraclass Correlation Coefficient (Intraklassenkorrelationskoeffizient)
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Nach  ausreichenden  Ergebnissen  der  Inter-Rater-Korrelation ~ wurden  die
Sportspielleistungskennziffern nach dem Protokoll von Mitchell et al. (2006) mit den
vorgeschlagenen Anderungen von Memmert und Harvey (2008) gebildet. Die verwendete
Formel®* fiir jede Sportspielleistungskennziffer war:

n

kzl @+1) Wobei: Kz= Kennziffer, a, = appropriate actions;
Kz=2x — a; = inappropriate actions; Coders (k=1 to n)

n

Z (aat+ai+2)

k=1

8.7  Statistische Auswertungsverfahren

Die gesamte statistische Auswertung der Ergebnisse erfolgte mit dem Statistikprogramm
Predictive Analysis Software — PASW® (Version 18 fir Windows).

Die Datenanalyse findet zundchst mittels deskriptiver und inferenzstatistischer Verfahren
statt. Obwohl es sich hier um eine quasi-experimentelle Untersuchung handelt, sind
inferenzstatistische Verfahren zuldssig (Bortz, 2005; Dancey & Reidy, 2007). Neben dem
Skalenniveau (Intervallniveau) sind flr die Anwendung inferenzstatistischer Verfahren in der
vorliegenden  Untersuchung die  folgenden  Voraussetzungen gepruft — worden:
Normalverteilung und Varianzhomogenitat. Die VVoraussetzung der Normalverteilung wurde
anhand des Kolmogorov-Smirnov-Tests und mittels der Erstellung von Histogrammen
Uberprift. Zur Prifung der Gleichheit der Varianz wurde der Levene-Test herangezogen.
Aufgrund der groReren Aussagekraft der Berechnungsmethoden (zweifaktorielle
Varianzanalyse mit Messwiederholung) und keiner vergleichbaren verfligharen
nichtparametrischen Verfahren wird hier, wenn diese Voraussetzungen nicht erfillt sind, auf
parametrische Verfahren zuriickgegriffen. Liegen schwerwiegende Verletzungen der
Voraussetzungen vor, wird dies bei der Interpretation der Ergebnisse beriicksichtigt. Zur
Uberpriifung der Hypothesen wird die Irrtumswahrscheinlichkeit auf 5 % festgelegt (vgl.
Bortz, 2005).

Die deskriptive Beschreibung der untersuchten Stichprobe erfolgt anhand von Mittelwerten
(MW) und  Standardabweichungen  (s) und  Haufigkeitsverteilungen  nach

soziodemographischen Variablen. In der vorliegenden Untersuchung wurden die Daten Uber

%2 Zur Erklarung der mathematischen Symbole siehe Hart (2001).
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zwei Messzeitpunkte erhoben, so dass mehrere statistische Verfahren moglich sind, um die
Wirksamkeit der expliziten und impliziten Lernprozesse zu uberprufen. Die Literatur zeigt,
dass die Kovarianzanalyse (ANCOVA), die ANOVA der Differenzscore (on gain score) und
die ANOVA mit Messwiederholung die drei am haufigsten verwendeten Methoden darstellen
(Dimitrov & Rumrill, 2003). Die Kovarianzanalyse wird inkorrekterweise oft herangezogen,
wenn ein signifikanter Baseline (Anfangswert)-Unterschied besteht. In dem Fall kann die
Kovariate (der Prétest) zu einem systematischen Messfehler der Ergebnisse (Bias) fuhren
(Jamieson, 2004; Miler & Chapman, 2001). Da sich die Untersuchungsgruppen in der
vorliegenden Arbeit bereits zu Beginn in einigen Variablen signifikant unterscheiden, wurde
die ANCOVA nicht angewendet. Eine andere Mdglichkeit ware dann die Analyse der Daten
durch ANOVA anhand der Differenzscore zwischen dem Post- und dem Prétest. Dieses
Verfahren wird jedoch kritisiert, weil seine Resultate nicht so reliabel sein sollen wie die
beiden Werte in sich (z. B. Pré- und Postscore) (Dimitrov & Rumrill, 2003). Obwohl dieses
Argument nur stimmt, wenn die Prd- und Postscore die gleiche Varianz und Reliabilitat
zeigen, wurde sich hier auch nicht fur diese statistische Methode entschieden, sondern fir die
ANOVA mit Messwiederholung. Der Interaktionseffekt der ANOVA mit Messwiederholung
bringt die gleichen Ergebnisse als die ANOVA der Differenzscore und man erhélt zusétzlich
die Haupteffekte Messwiederholung und Gruppen. AuBerdem handelt es sich um das ubliche
Verfahren im sportlichen Kontext in Forschungen beziiglich des motorischen und kognitven
Lernens mit Pra- und Posttestdesign.

Aufgrunddessen erfolgte die inferenzstatistische Analyse weitgehend durch die
zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung. Es besteht aus einem vierstufigen
Zwischensubjektfaktor (IG, EG, IEG und KG) und einem Innersubjektfaktor (Prd und
Posttest). Als Post-hoc-Verfahren zur Prifung der Signifikanz der einzelnen
Zwischengruppenunterschiede wurde der Scheffé-Test eingesetzt, der in der Literatur als
besonders robust und konservativ gilt (Mittelwertsunterschiede werden erst bei groRen
Unterschieden als gesichert angesehen). Die Interpretation einer signifikanten Interaktion
»Zeit x Gruppen® wird durch eine graphische Darstellung und eine Post-hoc-Analyse nach
Scheffé vorgenommen (vgl. Bortz, 2005; J. R. Thomas, Nelson, & Silverman, 2011). Um den
praktischen bedeutsamen Unterschied des experimentellen Effekts zu bestimmen, wird das
EffektstirkemalB ,partielles eta® (n,”) berechnet. Hierbei beinhaltet eine hohe Effektstérke n,’
= .14, eine mittlere n,> = .06 und eine kleine n,” = .01 (Biihner & Ziegler, 2009).

Zudem wird der T-Test fiir eine verbundene Stichprobe nach der Uberpriifung der

Voraussetzung herangezogen, um den Unterschied zur abh&ngigen Stichprobe zu untersuchen.
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Ein weiteres Analyseverfahren, das hier verwendet wurde, ist die Korrelation. Je nach
Beschaffenheit der Daten wurde eine Korrelation nach Spearman oder Pearson berechnet, um
den Zusammenhang zwischen einigen Variablen zu Uberprifen. Zur Interpretation der Hohe
des Korrelationskoeffizienten wurde die Orientierungshilfe nach Cohen (1988) verfolgt,
wobei es sich bei r = .10 um einen Kkleinen, r = .30 um einen mittleren und r = .50 um einen

starken Effekt handelt.

%% In Biihner und Ziegler (2009).
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9 Ergebnisse

In diesem Kapitel wird zunédchst auf die deskriptive Statistik eingegangen (Kap. 9.1). Dabei
werden die demographischen Daten sowie die Movement Specific Reinvestment Scale
prasentiert. Zudem werden die Leistungen des gesamten und jeden einzelnen Technik- und
Taktiktests sowohl im Pré- als auch im Posttest und die Differenz zwischen beiden
Messzeitpunkten anhand der Mittelwerte dargestellt. AnschlieBend werden die Ergebnisse der
Hypothesenprufung betrachtet (Kap. 9.2).

Aufgrund Verletzung oder unausfiihrlicher Bearbeitung des Tests ergeben sich
unterschiedliche  StichprobengréBen der einzelnen Testverfahren zu den beiden
Messzeitpunkten. Wenn die giltige Anzahl der Probanden bei einem Test von der

Gesamtstichprobe differenziert, wird es bei der Ergebnisdarstellung erlautert.

9.1 Deskriptive Statistik

9.1.1 Demographische Daten
Zu den demographischen Daten gehdren verschiedene Variablen, die die Stichprobe

charakterisieren und auch in der Analyse der Effekte impliziter und expliziter Lernprozesse in
Bezug auf technische Fertigkeiten und taktische Kompetenzen berticksichtigt werden kdnnen.
Die demographischen Daten wurden durch den Sportaktivitatsfragebogen erhoben und sie
umfassen die folgenden Informationen:

- Staatsangehdrigkeit

- Korperliche Aktivitat in der Schule

- Sportliche Aktivitat im Verein

- Basketball in der Freizeit

Der groRe Anteil der untersuchten Stichprobe (96,4 %) besitzt die deutsche
Staatsangehdrigkeit. Demgegenuber gehtren 3,6 % einem anderen Land an, wie zum Beispiel
Serbien, Turkei und Italien (ca. jeweils 1,2 %).

Hinsichtlich der korperlichen Aktivitat in der Schule wurde nach Haufigkeit, Intensitat,
Wahrnehmung und Sportnote befragt. Der Schulsport hat bei Kindern groRe Bedeutung und
kann bei entsprechend qualifizierter Gestaltung Kinder fiir sportliche Aktivitat begeistern und
motivieren (Rennie et al., 2005). Auflerdem werden normalerweise im Sportunterricht

allgemeine und sportspezifische motorische und taktische Grundlagen vermittelt (Thienes,
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2008). Durchschnittlich  haben die Untersuchungsteilnehmer 298 (s = 0,71)
Sportunterrichtstunden in der Woche. Uber die Halfte (57,6 %) strengt sich dabei an, so dass
sie etwas schwitzen und etwas schneller atmen, wéhrend 36,5 % viel schwitzen und viel
schneller atmen und nur 5,9 % bewegen sich ohne zu schwitzen und ohne schneller atmen zu
mussen. Die Wahrnehmung der Schiiler hinsichtlich des Sportunterrichts wurde durch sieben
Fragen erfasst, die ihre Meinung dartber erfragt haben und durch eine Likert-Skala mit vier
Punkten beantwortet werden sollten. Die Ergebnisse zeigen, dass die Schiler bei fast allen
Fragen eine positive Einstellung gegenuber dem Sportunterricht einnehmen und mit ihm
zufrieden sind (siehe Tab. 19). In der Sportnote haben die Probanden durchschnittlich eine

1,65 (s = 0,62), was eine sehr gute Leistung im Sportunterricht zeigt.

Tab. 19: Prozentualer Anteil der Wahrnehmung des Sportunterrichtens

Frage Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt
Uberhaupt | eher nicht | meistens | voll und
nicht ganz

1. Sportunterricht macht mir Spal. 2,3% 47 % 47,1 % 45,9 %
2. Im Sportunterricht kann ich meine 15,5 % 33,3% 29,8 % 21,4 %
Krafte mit anderen messen.
3. Im Sportunterricht kann ich mich richtig 8,2 % 17,4 % 39,5 % 34,9 %
austoben.
4. Im Sportunterricht lerne ich neue 20,9 % 26,7 % 31,5% 20,9 %
Sportarten kennen.
5. Im Sportunterricht fiihle ich mich 3,6 % 12,9 % 30,6 % 52,9 %
wohler als  beim  Unterricht im
Klassenraum.
6. Ich finde den Sportunterricht wichtig, 1,2 % 17,6 % 32,9 % 48,3 %
weil ich dadurch gesund und fit bleibe.
7. Ich hétte gern mehr Sportunterricht. 59 % 10,6 % 20,0 % 63,5 %

Die Frage nach dem Umfang sportlicher Aktivitdten im Verein erfasst sowohl eine vorherige
als auch aktuelle Mitgliedschaft in einem Sportverein/einer AG. Abgefragt wurden die
Héufigkeit, Dauer, Sportart und die Wettkampfteilnahme. Aufgrund des Transfereffekts
taktischen Wissens® hat diese Information eine besondere Bedeutung fiir die vorliegende
Studie. VVon daher werden die Sportarten nach dem Klassifikationssystem®® von TGfU

zugeordnet.

** Siehe Kap.5.3

% Siehe Seite 100
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Die Stichprobe verteilt sich ziemlich gleichmélRig hinsichtlich vorheriger Vereins- oder
AGsangehdrigkeit, indem 47,7 % noch nie Mitglied in Sportverein und 52,3 % bereits aktiv
waren. Die Sportarten, die betrieben wurden, kénnen in der Abbildung 11 nach Gruppe und
insgesamt gesehen werden. Nur in der Explizitgruppe spielten die meisten der
Versuchspersonen ,,Invasion Games* und iiberwiegend Fuf3ball (87,5 %). Unter der Kategorie
,andere Sportarten” versteht man Sportarten, die ohne Ball betrieben werden, wie
beispielsweise Leichtathletik, Turnen, Tanz und Kampfsport. Die Dauer des Sporttreibens im
Verein/in einer AG betrug zwischen einem bis 66 Monaten (MW = 14,5; s = 13,3).

Sportarten im Verein /AG
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70,0 |~
60,0
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40,0 ¢
30,0 |
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100 ¢
0,0

%

EG 1G IEG KG Gesamt

M [nvasion Games W pNet/Wall Games Andere Sportarten

Abb. 11: Prozentualer Anteil der vorherig betriebenen Sportarten im Verein/in der AG.

Auf der anderen Seite treiben die meisten der Versuchspersonen (87,2 %) wahrend der Studie
Sport im Verein/in der AG und nur 12,8 % waren in der Zeit inaktiv. Wie in der Abbildung 12
gesehen werden kann, spielten insgesamt 36,1 % der aktiven Probanden eine Sportart von der
Kategorie ,,Invasion Games®, in der das taktische Wissen auf Basketball tbertragen werden

kann. Von den Mitgliedern in einem Verein/einer AG nahmen 75,0 % an Wettkdmpfen teil.
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Sportarten im Verein / AG
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Abb. 12: Prozentualer Anteil der aktuell betriebenen Sportarten im Verein/in der AG

Insgesamt erfolgt die Haufigkeit des Sporttreibens im Verein/in der AG im Durchschnitt 1,40-
mal (s = 0,95) pro Woche, zwischen einer und neun Stunden (MW = 2,15; s = 1,09). Diese
sportlichen Aktivitdten werden durchschnittlich seit 27,13 Monaten (s = 28,93) getrieben.
Hier ist es auch interessant, diese Informationen nur in der Kategorie ,,Invasion Games* nach

der Gruppe darzustellen (siehe Tab. 20).

Tab. 20: Haufigkeit des Sporttreibens der Kategorie ,,Invasion Games* differenziert nach Gruppe
(Mittelwert und Standardabweichung)

Gruppen Mal pro Woche | Stunden pro Woche | Dauer (Monaten)
MW S MW S MW S

EG 1,44 0,53 2,17 1,12 40,33 37,55

[€; 2,00 0,89 3,58 2,15 55,50 39,15

IEG 2,08 0,29 2,71 1,03 43,17 27,97

KG 2,58 1,08 3,13 1,09 46,00 31,98

Gesamt 2,03 0,70 2,90 1,35 46,25 34,16

Im Bezug auf Basketball in der Freizeit wurde gefragt, ob die Probanden Basketballspiele
schauen und wie oft sie die Sportart spielen. Nur 29,3 % der Kinder schauen Basketballspiele,
88,9 % davon im Fernsehen und 11,1 % gehen zum Spiel. Abbildung 13 zeigt, dass lber die
Hélfte der Versuchspersonen (57,0 %) weniger als einmal wdchentlich Basketball in der

Freizeit spielen.



Abb. 13: Prozentualer Anteil des Basketballspiels in der Freizeit
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9.1.2 Movement Specific Reinvestment Scale (MSRS)
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Die Auswertung der Fragebdgen erfolgt durch Summieren der zu der jeweiligen Skala

gehdrenden Itempunkte. Die Skalen sind ,,Conscious motor processing —CMP” und

,,Movement self-consciousness — MSC”. Fir ,,stimme vollig zu*“ werden 6 Punkte und fiir

Hrifft gar nicht zu® wird 1 Punkt vergeben. Die minimale und maximale Punktanzahl fiir jede

Dimension sind jeweils 5 und 30 Punkte, so dass ein hoher Wert bedeutet, dass die Person

eine Tendenz zum ,,Reinvestment® hat und ein kleiner Wert das Gegenteil zeigt.

Tab. 21: Deskriptive Analyse des MSRSs (N = 80; Mittelwert und Standardabweichung)

CMP MSC Gesamtscore

Gruppen MW S MW S MW S
EG 19,55 7,32 15,45 4,57 35,00 | 10,38
IG 17,53 4,29 13,71 5,33 31,27 7,51
IEG 17,47 4,90 16,05 521 32,65 8,91
KG 18,96 5,37 18,48 571 37,44 | 10,44
Gesamt 18,49 5,62 16,31 5,44 34,55 9,71

Tabelle 21 macht deutlich, dass die Ergebnisse des MSRSs in allen vier Gruppen in der

,,conscious motor processing Skala hoher als in der anderen Skala liegen, besonders in der
EG und IG. Der KG zeigt den hochsten Gesamtscore in der MSRS.
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9.1.3 Techniktests

Gesamtscore der Technik

Um einen Uberblick Gber das Ergebnis aller Techniktests zu ermdglichen, wurde ein
Gesamtscore gebildet. Zur Berechnung des Gesamtscores der Technik wurden die Variablen
herangezogen, die die Technikleistung qualitativ und quantitativ erfassen. Alle Werte wurden

z-transformiert und danach addiert.

Tab. 22: Gesamtscore der Technik (Mittelwert und Standardabweichung, z-Wert)

Pratest (N=86) | Posttest (N=86) | Differenz (N=86)
Gruppen MW (s) MW (s) MW (s)
EG 1,06 (2,42) 2,96 (3,50) 1,90 (2,26)
IG -0,23 (3,43) 0,89 (3,39) 1,12 (2,06)
IEG -2,84 (2,51) 0,99 (3,52) 3,82 (2,40)
KG -1,17 (3,38) -1,02 (3,10) 0,16 (2,07)
Gesamt -0,82 (3,25) 0,82 (3,62) 1,64 (2,56)

Insgesamt wird in der Tabelle 22 sichtbar, dass die EG sowohl im Pratest als auch im Posttest
ein deutlich besseres Ergebnis bei der Gesamttechnik als die anderen Gruppen erzielt. Beim
IEG schneidet die Testbatterie im ersten Messzeitpunkt am schlechtesten ab, aber sie zeigt die
grofte Verbesserung durch die Intervention (siehe Differenzwert).

Die hohe Standardabweichung bei allen Werten zeigt, dass die Stichprobe im Parameter ganz
heterogen war bzw. verschiedene Leistungen in der technischen Fertigkeit im Basketball

wiedergibt.
Qualitative Techniktests

Direkter Test
Hierbei handelt es sich um das verbalisierbare Wissen (ber Regeln und Mechanismen
technischer Fertigkeiten. Zur Veranschaulichung dient Tabelle 23 mit den bereits

mitgebrachten und angeeigneten Regeln der Probanden, getrennt nach Gruppen.



Tab. 23: Deklaratives technisches Wissen (Mittelwert und Standardabweichung)

Préatest (N=83) | Posttest (N=81) | Differenz (N=81)
Gruppen MW (s) MW (s) MW (s)
Standwurf
EG 0,62 (0,67) 1,62 (1,13) 1,09 (1,20)
IG 0,14 (0,29) 0,28 (0,46) 0,14 (0,29)
IEG 0,00 (0,00) 1,63 (2,06) 1,63 (2,06)
KG 0,34 (0,69) 0,30 (0,58) -0,02 (0,49)
Gesamt 0,29 (0,56) 0,89 (1,36) 0,66 (1,38)
Brustpass
EG 0,83 (0,51) 1,94 (0,95) 1,09 (1,18)
IG 0,81 (0,62) 0,69 (0,49) -0,11 (0,44)
IEG 0,80 (0,38) 1,60 (1,18) 0,80 (1,31)
KG 0,56 (0,70) 0,63 (0,70) 0,08 (0,40)
Gesamt 0,74 (0,57) 1,15 (1,01) 0,43 (1,00)
Dribbling
EG 0,07 (0,24) 1,15 (0,98) 1,12 (1,02)
IG 0,00 (0,00) 0,22 (0,39) 0,22 (0,39)
IEG 0,00 (0,00) 0,52 (0,53) 0,52 (0,53)
KG 0,12 (0,33) 0,09 (0,28) -0,02 (0,31)
Gesamt 0,05 (0,22) 0,44 (0,68) 0,41 (0,72)
Gesamtscore
EG 1,52 (0,91) 4,71 (2,62) 3,29 (2,64)
IG 0,94 (0,75) 1,19 (1,14) 0,25 (0,86)
IEG 0,80 (0,38) 3,75 (2,98) 2,95 (3,06)
KG 1,02 (1,50) 1,02 (1,28) 0,04 (0,63)
Gesamt 1,08 (1,03) 2,49 (2,60) 1,51 (2,49)
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Betrachtet man die obere Tabelle, so fallt auf, dass die meisten Regeln in allen Gruppen im
Préatest bei der Brustpass-Technik verbalisiert werden kdnnen und die wenigsten beim
Dribbling. Insgesamt weist die EG vor der Intervention mehr verbalisierbares Wissen auf als
die anderen Gruppen. Anhand der Differenzwerte lasst sich beobachten, dass die EG und die
IEG bei allen Techniken viel mehr deklaratives Wissen angesammelt haben als die KG und

die IG, die sich diesbezuglich teilweise verschlechtert haben (negative Differenzwerte).

Indirekter Test

Wenn es um die prozedurale qualitative Analyse der Techniken geht, ist deutlich in der
Tabelle 24 zu erkennen, dass die EG und die IG im ersten Messzeitpunkt mehr
Bewegungsregeln (insgesamt und getrennt nach Technik) erfiillen kénnen als die anderen
beiden Gruppen. Durch das Interventionsprogramm konnten die EG und die IEG im

Gesamtscore durchschnittlich eine Bewegungsregel aneignen, indem der grofite Anteil davon
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auf die Verbesserung der Ausfuhrung des Brustpasses zurlickzuftihren ist. Obwohl die IG die
beste Leistung hinsichtlich des prozeduralen technischen Wissens im Posttest erzielt, ergibt
sich eine minimale Verénderung im Vergleich zum Prétest. Die Leistung der KG bleibt auch
nahezu unverandert. Wegen eines niedrigen Reliabilitatskoeffizienten wird der Dribblingtest

hier nicht dargestellt.

Tab. 24: Prozedurales technisches Wissen (Mittelwert und Standardabweichung)

Pratest (N=76) | Posttest (N=73) | Differenz (N=73)
Gruppen MW (s) MW (s) MW (s)
Standwurf
EG 2,99 (0,98) 3,21 (0,60) 0,29 (1,21)
IG 3,61 (0,99) 3,71 (0,94) 0,10 (1,08)
IEG 2,27 (0,59) 2,59 (0,53) 0,32 (0,75)
KG 2,52 (1,00) 2,57 (0,82) -0,01 (0,90)
Gesamt 2,82 (1,02) 2,96 (0,87) 0,17 (0,97)
Brustpass
EG 2,01 (0,46) 2,40 (0,66) 0,43 (0,72)
IG 2,43 (0,80) 2,41 (0,75) 0,00 (0,61)
IEG 1,33 (0,36) 2,33 (0,62) 0,97 (0,59)
KG 1,45 (0,92) 1,50 (0,87) 0,10 (0,83)
Gesamt 1,77 (0,81) 2,10 (0,83) 0,36 (0,79)
Gesamtscore
EG 4,81 (0,78) 5,58 (0,83) 1,04 (0,97)
IG 6,04 (1,63) 6,12 (1,45) 0,05 (1,20)
IEG 3,59 (0,69) 4,92 (0,97) 1,28 (0,92)
KG 3,83 (1,53) 4,03 (1,44) 0,07 (1,26)
Gesamt 4,51 (1,56) 5,04 (1,44) 0,58 (1,22)

Abbildung 14 zeigt jeweils die Differenzwerte der beiden Messzeitpunkte in den unteren

Standwurf- (Mini-Freiwurflinie, 45 und 0 Grad zum Korb) und Brustpasstests (3 und 6 Meter

entfernt).
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Abb. 14: Differenz des prozeduralen technischen Wissen vom Préd- zum Posttest in den unteren
Standwurf- und Brustpasstests (jeweils N = 76 /N = 81 — Mittelwert)
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Ausgenommen die implizite Gruppe aus der Mini-Freiwurflinie und aus drei Meter Abstand
haben sich alle andere Interventionsgruppen von sdmtlichen Positionen der Standwurf- und
Brustpasstests verbessert. Insgesamt haben die Probanden mehr Bewegungsregeln bei dem
45-Grad-Wurf und der 6-Meter-Passentfernung angeeignet. Betrachtet man die
Leistungsunterschiede zwischen den Gruppen, zeigten EG und IEG bessere Ergebnisse in

allen unteren Tests.
Quantitative Techniktests
Die quantitative technische Leistung im Basketball wurde sowohl isoliert als auch im Spiel

erhoben und wird im Folgenden getrennt ausgewertet.

Techniktests aulRerhalb des Spiels

AufRerhalb des Spiels haben die Probanden einen Brustpass-, Standwurf- und Dribblingtest
ausgefuhrt. Aufgrund einer nicht reliablen Messung werden die Daten des Dribblingstests hier
nicht dargestelt.

Die Auswertung des Brustpasstests besteht sowohl aus der Prazision als auch aus der
Schnelligkeit der Technikausfuhrung. Die Ergebnisse in beiden Parametern wurden z-
transformiert und dann addiert, um den Gesamtscore des Brustpasstests berechnen zu kénnen.
Tabelle 25 stellt die Ergebnisse der Prézision, Schnelligkeit und den Gesamtscore dar.

Die Gesamtstichprobe braucht im Prétest im Durchschnitt 28,24 Sekunden (s = 9,21), um 20
Passe an die Wand durchzufuhren. Die Prazision schwankt zum ersten Messzeitpunkt
zwischen der Halfte (30 Punkten) und der maximalen Punktzahl (60 Punkten), mit einem
Mittelwert von 49,38 (s =5,84). Wenn Prézision und Schnelligkeit zusammen analysiert
werden, lasst sich feststellen, dass die Gruppenreihenfolge im Prétest hinsichtlich des besten
Ergebnisses gleich ist. Dies bedeutet, je schneller die Probanden waren, desto praziser haben
sie gepasst. Der Gesamtscore macht deutlich, dass die EG eine bessere Leistung als die
anderen Gruppen erzielt.

Betrachtet man den Differenzwert, féallt auf, dass die IEG die einzige Gruppe darstellt, die
simultan préaziser und schneller im Vergleich zum zweiten Messzeitpunkt ist. Dies kann durch
den Gesamtscore der Differenz bestétigt werden. Trotz ihrer Verbesserung erbringt die KG

die beste Leistung im Posttest.
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Die grolRen Standardabweichungen in allen Gruppen bei beiden Messzeitpunkten deuten

darauf hin, dass die Leistung der Probanden bezliglich der Schnelligkeit in den Brustpasstest

weit um den Mittelwert gestreut ist.

Tab. 25: Quantitativer Brustpasstest (Mittelwert und Standardabweichung)

Préatest (N=71)

Posttest (N=72)

Differenz (N=71)

Gruppen MW (s) MW (s) MW (s)
Prazision (Punkten)
EG 51,29 (4,36) 46,71 (8,49) -4,57 (6,00)
IG 48,50 (4,67) 45,50 (8,68) -3,00 (7,06)
IEG 46,11 (6,15) 46,39 (7,48) 0,28 (7,26)
KG 51,56 (6,82) 48,29 (8,72) -2,21 (7,51)
Gesamt 49,38 (5,84) 46,63 (8,21) -2,48 (7,00)
Schnelligkeit (Sek.)
EG 23,35 (8,36) 25,53 (11,28) 2,18 (4,10)
IG 30,36 (7,46) 26,61 (5,59) -3,74 (4,51)
IEG 33,98 (8,20) 31,24 (10,35) -2,98 (6,24)
KG 26,53 (9,76) 24,24 (6,36) -2,29 (6,11)
Gesamt 28,24 (9,21) 26,86 (9,09) -1,49 (5,66)
Gesamtscore (z-Wert)
EG 0,96 (1,50) 0,01 (2,37) -0,95 (1,14)
IG -0,29 (1,39) -0,30 (1,69) -0,01 (1,09)
IEG -1,08 (1,61) -0,72 (1,78) 0,36 (1,30)
KG 0,59 (1,49) 0,38 (1,23) -0,21 (0,93)
Gesamt 0,11 (1,67) -0,11 (1,79) -0,22 (1,18)

Die Auswertung des Standwurftests erfolgte (ber eine Kodierung des Wurfergebnisses. Der

Gesamtscore besteht aus der Summe von zehn Versuchen. Die Werte reichen von 0 (,,nichts

getroffen®) bis 5 (,,sauber Korb*), so dass die maximale Punktzahl 50 Punkte betrégt.

In den quantitativen Standwurftest zeigt die EG die bessere Leistung sowohl im Pra- als auch

im Posttest. Trotzdem ist es die IEG, die sich zwischen beiden Messzeitpunkten starker

verbessert. Hier ist auch anzumerken, dass die Trefferleistungen der Versuchspersonen

innerhalb der Untersuchungsgruppen stark voneinander abweichen (Tab. 26).
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Tab. 26: Quantitativer Standwurftest (Mittelwert und Standardabweichung)

Pratest (N=84) Posttest (N=85) Differenz (N=84)
Gruppen MW (s) MW (s) MW (s)

EG 26,40 (4,28) 27,60 (5,30) 1,20 (5,38)

IG 23,94 (5,70) 24,89 (6,12) 0,94 (6,86)
IEG 22,32 (4,01) 25,85 (6,02) 3,74 (6,10)
KG 21,93 (6,35) 22,11 (6,06) 0,19 (3,76)

Gesamt 23,51 (5,49) 24,87 (6,16) 1,39 (5,53)

Die bessere Leistung der EG in beiden Messzeitpunkten kann durch die Abbildung 15 geklart
werden. Hier ist deutlich zu erkennen, dass der prozentuale Anteil der ,,Voll-Fehler* und
,,Brett und aus* kleiner in der EG (Pratest = 19,1 %; Posttest = 11,5 %) ist als in den anderen

Gruppen lag.
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Abb. 15: Prozentualer Anteil des quantitativen Standwurftests im Pra- und Posttest

Techniktest im Spiel — GPAI

Die Ergebnisse des Techniktests im Spiel beziehen sich auf die Daten des ,,Skill Execution

Indexs* (SEI) im ,,Game Performance Assessment Instruments (GPAI)“ und wurden nach
dem Auswertungssystem von Memmert und Harvey (2008, siehe Kap. 8.6.3) berechnet.
Dieses Auswertungssystem beriicksichtigt die Beurteilung aller Expertenrater fir ,efficient
und ,.inefficient” individuelle Aktionen des Spielers und bildet Werte von 0 bis 2. Bei einer
Punktezahl, die gréRer als Eins ist, wurde demzufolge eine insgesamt positive Leistungsbilanz
erzielt (mehr efficient als ,,inefficient” Aktionen). Der SEI-Gesamtscore besteht aus dem
Mittelwert des Scores in der Pass-, Wurf- und Dribbling-Technik. Tabelle 27 stellt die

technische Spielleistung getrennt nach Technik und insgesamt dar.



Tab. 27: Technische Spielleistung durch GPAI (Mittelwert und Standardabweichung)

Pratest (N=82) | Posttest (N=77) | Differenz (N=77)
Gruppen MW (s) MW (s) MW (s)
SEI - Pass
EG 1,42 (0,33) 1,38 (0,24) -0,04 (0,37)
IG 1,31 (0,27) 1,47 (0,21) 0,15 (0,25)
IEG 1,36 (0,33) 1,46 (0,31) 0,08 (0,39)
KG 1,35 (0,28) 1,29 (0,33) -0,05 (0,37)
Gesamt 1,36 (0,30) 1,39 (0,29) 0,03 (0,35)
SEI - Wurf
EG 0,95 (0,22) 1,11 (0,25) 0,21 (0,37)
IG 0,94 (0,30) 1,09 (0,28) 0,14 (0,33)
IEG 0,98 (0,34) 1,06 (0,32) 0,12 (0,45)
KG 0,97 (0,36) 0,93 (0,26) -0,05 (0,34)
Gesamt 0,96 (0,31) 1,03 (0,28) 0,09 (0,38)
SEI - Dribbling
EG 1,21 (0,35) 1,40 (0,30) 0,22 (0,40)
IG 1,09 (0,29) 1,34 (0,37) 0,20 (0,42)
IEG 1,14 (0,42) 1,25 (0,35) 0,15 (0,30)
KG 1,13 (0,40) 1,27 (0,38) 0,14 (0,35)
Gesamt 1,15 (0,37) 1,31 (0,35) 0,17 (0,36)
SEI - Gesamtscore
EG 1,21 (0,26) 1,41 (0,23) 0,20 (0,32)
IG 1,21 (0,28) 1,43 (0,22) 0,21 (0,26)
IEG 1,25 (0,33) 1,41 (0,31) 0,17 (0,32)
KG 1,19 (0,34) 1,24 (0,32) 0,06 (0,31)
Gesamt 1,21 (0,22) 1,36 (0,29) 0,15 (0,31)
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Das schlechteste Ergebnis im Prétest ergibt sich bei der Wurf-Technik, da alle vier Gruppen
mehr inefficient” als ,efficient” Aktionen zeigen. Im Posttest erbringen alle drei
Interventionsgruppen eine positive Leistung beim Wurf, ausgenommen die KG, die sich
verschlechtert.

In den anderen Techniken (Pass und Dribbling) und beim Gesamtscore haben die Probanden
von allen Untersuchungsgruppen in beiden Messzeitpunkten mehr ,.efficient“ als ,,inefficient
Aktionen, besonders beim Pass.

Schaut man sich nun die Ergebnisse zwischen den Gruppen im Pratest an, so lasst sich
feststellen, dass die EG sowohl in der Pass- als auch in der Dribbling-Technik einen etwas
héheren Mittelwert erreicht. Im Posttest zeigt die gleiche Gruppe eine bessere Leistung beim
Wurf und weiterhin beim Dribbling.

Der Gesamtscore der Differenz deutet darauf hin, dass alle drei Interventionsgruppen eine

ahnliche Verbesserung in der Leistung der Technik im Spiel zeigen.
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9.1.4 Taktiktests

Gesamtscore der Taktik

Wie bei der Technik wurde auch ein taktischer Gesamtscore anhand der deklarativen und
prozeduralen Taktiktests gebildet. Der Gesamtscore besteht aus den z-Werten von BET,
KORA (konvergent und divergent) und GPAI (,,Decision Making Index* und ,,Support
Index*).

Tabelle 28 bringt zum Ausdruck, dass trotz der unterschiedlichen Leistungen der
Untersuchungsgruppen beziiglich der taktischen Kompetenzen im Prétest alle Werte unter
dem Durchschnitt liegen (negative z-Wert). Beim Posttest haben sich die drei
Interventionsgruppen verbessert, besonders die 1G, die die besten Ergbnisse und die grofite
Verénderung Uber die Zeit zeigt.

Auch hier ist es auffallig, dass alle Werte eine groRe Streuung aufweisen. Dies bedeutet, dass
die taktischen Leistungen der Probanden innerhalb der Gruppe und in der Gesamtstichprobe

stark voneinander abweichen.

Tab. 28: Gesamtscore in der Taktik (Mittelwert und Standardabweichung, z-Wert)

Pratest (N=86) | Posttest (N=86) | Differenz (N=86)
Gruppen MW (s) MW (s) MW (s)

EG -0,70 (2,54) 1,51 (3,41) 2,20 (2,50)

IG -1,40 (3,33) 1,70 (2,82) 3,10 (2,48)
IEG -0,36 (3,39) 1,65 (3,35) 2,01 (2,50)
KG -1,97 (2,93) 0,20 (2,26) 2,17 (2,13)

Gesamt -1,16 (3,06) 1,17 (2,97) 2,33 (2,37)

Im Folgenden werden die einzelnen taktischen Tests auf deskriptiver Ebene betrachtet.
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Deklarativer Taktiktest

Als Mal} zur Beurteilung des deklarativen taktischen Wissens wurde der Basketball-
Entscheidungstest (BET) verwendet. Die Auswertung des BETs kann in drei Leistungswerte
unterschieden werden: Entscheidungswahl, Begriindung und Gesamtscore.

Die Punktverteilung fur die Entscheidungswahl erfolgte nach einem Punktesystem, das von
Experten entwickelt wurde. Die Antworten wurden wie folgt bewertet: 2 Punkte = beste
Option; 1 Punkt = zweitbeste Option und 0 Punkte = schlechte Option (vgl. Nissen &
Bullemer, 1987; Raab, 2001; fur eine ahnliche Bewertung). Da insgesamt 15 Videoszenen
prasentiert wurden, ist hier null die Mindestpunktzahl und 30 die maximale Punktanzahl.
Obwohl die Verteilung der Entscheidungswahl im Pratest hier tber alle Gruppen hinweg
ziemlich gleich scheint (Abb.16), zeigt Tabelle 29, dass die KG eine schlechtere Leistung

erbrachte.

Entscheidungswahl
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20,0 -~
300 7
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EG 1G IEG KG Gesamt

WOPunkt ®1Punkt ®2Punkten

Abb. 16: Prozentualer Anteil in der Entscheidungswahl im Prétest (N = 84)

Im Posttest verschlechtern sich die EG und die 1G, wahrend sich die IEG und die KG
verbessern. Trotz der besseren Leistung von der IEG zeigt die KG den gréften Differenzwert
zwischen beiden Messzeitpunkten (siehe Tab. 29).

In Bezug auf die Begriindung der ausgewahlten Option wurden die Antworten nach einem
Punktesystem von 0 — 1 auf richtige Wissensanteile bewertet (vgl. Blomquvist et al., 2005; fir
eine ahnliche Bewertung). Fur jede Option (Pass, Werfen und Dribbeln) wurde von zwei
Basketball-Experten eine Liste mit richtigen Argumenten dafurr verfasst (siehe Anhang C.1).
Wenn der Proband null Punkte in der Entscheidungswahl erhielt, bekam er automatisch auch

null Punkte fiir die Begriindung, unabhangig davon, was er schrieb. Bei ein oder zwei Punkten
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in der Option wurde entweder null oder ein Punkt fir die Argumentation vergeben, je
nachdem, ob der Grund richtig flr seine Antwort war (1 Punkt) oder nicht (O Punkte). So
stellt 15 die maximale Punktanzahl dar.

Die getrennte Betrachtung der Ergebnisse nach Gruppen unterstreicht (Tab. 29), dass alle
Untersuchungsgruppen im Prétest ihre Entscheidungswahl gleichméfRig richtig begriinden
konnen, so dass die Gesamtstichprobe quasi zwei Drittel der Videoszenen Kkorrekt
beantworten. Ausgenommen die IEG zeigen alle anderen Gruppen eine bessere Leistung im
Posttest, die allerdings nicht so relevant ist.

Tab. 29: Deklaratives taktisches Wissen (Mittelwert und Standardabweichung)

Pratest (N=84) Posttest (N=77) Differenz (N=77)
Gruppen MW (s) MW (s) MW (s)
Entscheidungswahl
EG 19,95 (2,99) 18,94 (3,23) -0,31 (3,48)
IG 19,28 (3,97) 19,11 (3,31) -0,17 (4,36)
IEG 19,87 (2,84) 20,79 (3,09) 0,93 (3,91)
KG 16,60 (3,10) 18,47 (2,27) 1,53 (3,17)
Gesamt 18,70 (3,43) 19,23 (3,03) 0,51 (3,74)
Begrindung
EG 9,19 (3,17) 9,50 (3,12) 0,31 (2,91)
IG 9,56 (3,35) 10,00 (3,05) 0,44 (2,18)
IEG 8,93 (3,13) 8,29 (3,17) -0,64 (3,88)
KG 9,47 (3,22) 9,95 (2,41) 0,47 (2,86)
Gesamt 9,31 (3,22) 9,51 (2,94) 0,19 (2,92)
Gesamtscore
EG 29,47 (5,80) 28,44 (6,12) -1,03 (5,44)
IG 28,83 (6,47) 29,11 (5,74) 0,28 (5,99)
IEG 28,80 (5,16) 29,07 (5,28) 0,28 (6,33)
KG 26,07 (5,17) 28,42 (4,06) 2,35 (5,56)
Gesamt 28,01 (6,23) 28,62 (5,24) 0,61 (5,74)

Der Gesamtscore des BETs besteht aus der Summe der Punkte in der Entscheidungswahl und
Begrindung. Uber die zwei Messzeitpunkte besitzen die Interventionsgruppen
annaherungsweise das gleiche deklarative taktische Wissen. Nur die KG zeigt vom Pra- zum

Posttest eine wesentliche positive Veranderung (Tab. 29).
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Konzeptorientierte Expertenratings — KORA

Zur Bewertung der Spielintelligenz und Kreativitdit wurde ein konzeptorientiertes
Expertenrating eingesetzt, das durch festgelegte Merkmalsdefinitionen und Skalierung
gekennzeichnet ist. Die Skalierung in den Spieltestsituationen ,,Liicke Erkennen* (LE) und
,»Anbieten & Orientieren (AO) reicht von einem bis zehn Punkten, sowohl fur eine
konvergente als auch fur eine divergente Auswertung. Je hoher der Wert, desto besser ist die
Leistung der Probanden in der Spieltestsituation. Die Auswertung des KORAs erfolgt sowohl
getrennt nach Spieltestsituation als auch insgesamt nach dem konvergenten und divergenten
Denken. Der Gesamtscore wurde aus dem Mittelwert in beiden Spieltestsituationen gebildet.
Hinsichtlich der Spielintelligenz im Prétest fallt auf, dass innerhalb der Gruppen
unterschiedliche Leistungen in beiden Spieltestsituationen bestehen. Die Probanden der EG
und der IEG sind besser beim Baustein ,Liicke Erkennen® als beim ,, Anbieten und
Orientieren, wihrend die Leistung der KG andersherum verldauft (siehe Tab. 30). Einzige
Ausnahme hier ist die 1G, die sowohl beim LE als auch beim AO eine dhnliche Punktanzahl
erreicht. Zudem zeigt die I1G im ersten Messzeitpunkt das beste Ergebnis im Gesamtscore des
konvergenten Denkens.

Im Posttest weist die IG sowohl die beste Leistung in der Spieltestsituation LE als auch die
grofte Verbesserung auf. Anderseits hat die EG beim AO die hdochste Punktanzahl, obwohl
die IEG auch einen groRReren Leistungszuwachs uber die Zeit zeigt.

Insgesamt  stellt sich die Differenz des konvergenten Denkens in den drei
Interventionsgruppen ahnlich wie in der KG dar, d. h., das Treatment bringt nicht so viel fur

die Entwicklung der Spielintelligenz der Probanden.



Tab. 30: Konvergentes Denken (Mittelwert und Standardabweichung)

Pratest (N=83) Posttest (N=83) Differenz (N=83)
Gruppen MW (s) MW (s) MW (s)
Licke Erkennen
EG 5,30 (1,16) 5,92 (0,85) 0,62 (1,15)
IG 5,36 (1,40) 6,35 (0,81) 0,99 (1,25)
IEG 5,50 (1,60) 5,42 (1,73) -0,08 (1,50)
KG 4,60 (1,11) 5,25 (0,83) 0,65 (0,91)
Gesamt 5,15 (1,34) 5,70 (1,16) 0,55 (1,23)
Anbieten & Orientieren
EG 4,87 (1,02) 5,97 (0,96) 1,14 (1,07)
IG 5,42 (1,39) 5,83 (0,81) 0,40 (0,93)
IEG 4,64 (0,99) 5,78 (1,17) 1,49 (1,27)
KG 5,03 (1,87) 5,33 (0,98) 0,37 (1,07)
Gesamt 4,99 (1,40) 5,69 (1,33) 0,71 (1,23)
Gesamtscore
EG 5,09 (0,97) 5,97 (0,96) 0,88 (0,84)
IG 5,39 (1,01) 5,83 (0,81) 0,44 (0,58)
IEG 5,08 (1,07) 5,78 (1,17) 0,70 (0,99)
KG 4,82 (1,29) 5,33 (0,98) 0,51 (0,76)
Gesamt 5,07 (1,11) 5,70 (1,00) 0,63 (0,81)
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Tabelle 31 zeigt die Ergebnisse in Bezug auf die Spielkreativitat. Ausgenommen die EG
hatten alle anderen Gruppen im Prétest die beste Leistung in der Spieltestsituation LE. In der
IEG ist dieser Unterschied besonders auffallig. Betrachtet man den Gesamtscore des Prétests,
war die KG am wenigsten kreativ und die 1G am meisten.

Durch die

Untersuchungsgruppen unterschiedliche Verbesserungen in beiden Spieltestsituationen

Differenzwerte wird deutlich, dass aulRer der EG alle anderen

zeigen. Die 1G und die KG sind kreativer beim Baustein LE geworden als beim AO, wéhrend
die IEG die umgekehrte Leistung zeigt. Insgesamt verbessern sich die Probanden der EG vom

Pra- zum Posttest mehr als die anderen Gruppen (siehe Tab. 31).



Tab. 31: Divergentes Denken (Mittelwert und Standardabweichung)

Pratest (N=83) Posttest (N=83) Differenz (N=83)
Gruppen MW (s) MW (s) MW (s)
Licke Erkennen
EG 3,96 (0,85) 5,25 (1,05) 1,29 (1,05)
IG 4,63 (1,38) 6,46 (0,96) 1,83 (1,43)
IEG 4,72 (1,65) 5,03 (1,38) 0,30 (1,54)
KG 3,70 (0,90) 4,89 (1,13) 1,19 (1,34)
Gesamt 4,20 (1,26) 5,35 (1,27) 1,15 (1,42)
Anbieten & Orientieren
EG 4,21 (0,74) 5,56 (1,11) 1,35 (1,12)
IG 4,35 (1,19) 4,13 (1,17) -0,22 (1,27)
IEG 3,46 (0,99) 4,76 (1,22) 1,30 (1,09)
KG 3,46 (1,14) 4,20 (1,15) 0,74 (0,68)
Gesamt 3,84 (1,09) 4,66 (1,28) 0,81 (1,18)
Gesamtscore
EG 4,09 (0,56) 5,41 (0,80) 1,32 (0,83)
IG 4,49 (0,90) 5,29 (0,94) 0,81 (1,00)
IEG 4,09 (1,08) 4,90 (0,93) 0,80 (0,96)
KG 3,58 (0,89) 4,55 (1,00) 0,97 (0,91)
Gesamt 4,02 (0,91) 5,00 (0,98) 0,98 (0,93)

Seite | 166

Vergleicht man die Leistung der Gesamtstichprobe innerhalb der Spieltestsituation im
konvergenten und divergenten Denken, wird deutlich, dass die hochste Punktanzahl in beiden
Messzeitpunkten in der Spielintelligenz erreicht wird. Trotz der besten Leistung im
konvergenten Denken, erfolgt die groRte Verdnderung in allen Untersuchungsgruppen in der

Spielkreativitét, wie die Differenzwerte in den Tabellen 30 und 31 veranschaulichen.

Taktiktest im Basketballspiel — GPAI

Zur Auswertung taktischer Spielleistung wurden der ,,.Decision Making Index* (DMI) und der

,Support Index* (SI) im Rahmen des GPAIs berechnet. Das Auswertungssystem war das
gleiche wie beim ,,Skill Execution Index®, d. h., ein Wert gréRer als Eins bedeutet mehr
,appropriate “ als ,,inappropriate “ Aktionen.

Tabelle 32 macht deutlich, dass alle vier Gruppen sowohl beim Prétest als auch beim Posttest
im Durchschnitt erfolgreicher in ihren taktischen Aktionen waren. Bei der DMI zeigt die IEG
eine bessere Leistung in beiden Messzeitpunkten und bei der Sl erbringen die EG im Préatest
und die IG im Posttest die besten Ergebnisse. Betrachtet man den Differenzwert, fallt auf,

dass die IG die groRte Verbesserung beim DMI sowie beim Sl iber die Zeit aufweist.



Tab. 32: Taktische Spielleistung (Mittelwert und Standardabweichung)

Pratest (N=82)

Posttest (N=77)

Differenz (N=77)

Gruppen MW (s) MW (s) MW (s)
Decision-making Index
EG 1,20 (0,24) 1,32 (0,30) 0,17 (0,33)
IG 1,09 (0,21) 1,28 (0,23) 0,20 (0,19)
IEG 1,45 (0,23) 1,53 (0,22) 0,12 (0,28)
KG 1,32 (0,10) 1,37 (0,15) 0,05 (0,15)
Gesamt 1,27 (0,23) 1,38 (0,24) 0,12 (0,24)
Support Index
EG 1,41 (0,30) 1,38 (0,34) 0,02 (0,39)
IG 1,18 (0,36) 1,50 (0,24) 0,31 (0,32)
IEG 1,23 (0,44) 1,29 (0,29) 0,12 (0,37)
KG 1,29 (0,21) 1,33 (0,22) 0,04 (0,23)
Gesamt 1,28 (0,33) 1,37 (0,28) 0,11 (0,33)
Game Performance Index
EG 1,28 (0,20) 1,37 (0,22) 0,13 (0,25)
IG 1,17 (0,19) 1,40 (0,17) 0,23 (0,15)
IEG 1,31 (0,24) 1,41 (0,22) 0,14 (0,19)
KG 1,27 (0,18) 1,32 (0,16) 0,05 (0,12)
Gesamt 1,26 (0,20) 1,37 (0,19) 0,13 (0,18)
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Der ,,Game Performance Index (GPI) ist eine Sportspielleistungskennziffer, die sowohl die

taktische als auch die technische Leistung im Spiel erfasst, da sie anhand des Mittelwerts des

DMI, SI und SEI-Gesamt berechnet wird. Alle Untersuchungsgruppen zeigen in beiden

Messzeitpunkten eine positive Sportspielleistung, indem die IEG einen etwas hoheren GPI als

die anderen Gruppen erreicht. Die groRte Veranderung geschieht dennoch in der IG (siehe

Tabh.32).
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9.2 Inferenzstatistik

Nach der deskriptiven Statistik der Ergebnisse erfolgt hier die Uberpriifung der Hypothesen
der vorliegenden Studie. Zuerst werden Fragestellungen zu den querschnittlichen
Beziehungen tberprift, die nicht auf das Treatment zurlckzuftihren sind. Danach werden die
langsschnittlichen  Lerneffekte hinsichtlich technischer Fertigkeiten und taktischer
Kompetenzen auf ihre Signifikanz berechnet.

9.2.1 Testung der querschnittlichen Hypothesen

Zur Hypothesentestung in den querschnittlichen Beziehungen wurden hier die Daten des
ersten Messzeitpunktes analysiert. Getestet wurden sportliche Vorerfahrung und taktische

Kompetenzen.

Hypothese I: Die Taktikleistung im Basketballspiel korreliert positiv mit der Vorerfahrung in
,.Ilnvasion Games*.

Diese Annahme bezieht sich auf den Zusammenhang zwischen dem Gesamtscore der
Taktikleistung und der Dauer der Erfahrung in ,Invasion Games“. Eine Produkt-Moment-
Korrelation nach Pearson zwischen beiden Variablen bestatigt die Hypothese | (r = .41; p <
.001). Demnach lasst sich feststellen, je langer die Erfahrung in ,,Invasion Games* ist, desto

besser wird die Taktikleistung im Basketball.

Hypothese Il: Es zeigt sich eine bessere Leistung im konvergenten als im divergenten
Denken.

Diese Annahme wurde mittels der Leistung in den KORA durch einfachen T-Test fir eine
abhéangige Stichprobe Uberpruft. Das Ergebnis zeigt einen signifikanten Unterschied (t(82) =
15.53; p <.001; d = 1.02), womit die Hypothese Il bestatigt werden kann. Das konvergente
Denken (MW =5,07; s = 1,11) ist im Durchschnitt hoher als das divergente Denken (MW =
4,03; s =0,92).

Hypothese 1llI: Die Leistung in der Entscheidungswahl Kkorreliert positiv. mit der
Spielwahrnehmung.
Zur Uberpriifung der Annahme wurde die Produkt-Moment-Korrelation nach Pearson

berechnet. Hierflr wurden der Score des BETs von der Entscheidungswahl und von der
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Begrundung verwendet (N =78). Das Ergebnis bestétigt die Hypothese Ill, indem ein
positiver und starker Zusammenhang zwischen beiden Parametern gezeigt werden konnte (r =
.50; p <.001).

9.2.2 Testung der langsschnittlichen Hypothesen

Durch die Einbeziehung von zwei Messzeitpunkten konnte die Auswirkung der impliziten
und expliziten Lernprozesse auf die technischen Fertigkeiten und taktischen Kompetenzen im
Basketball untersucht werden. Die l&ngsschnittlichen Hypothesen bezwecken sowohl die
Uberpriifung der Effekte der einzelnen Lernprozesse als auch den Unterschied zwischen
ihnen. Die drei Interventionsgruppen (explizite Gruppe — EG; implizite Gruppe — I1G; implizit-
explizite Gruppe — IEG) und die Kontrollgruppe (KG) werden in der Analyse betrachtet.

Hypothese IV
Alle Werte in den Technik- und Taktiktests wurden z-transformiert, um einen Gesamtscore in

beiden Parametern fiir den Pré- und Posttest bilden zu kénnen (siehe Seiten 154 und 161).

H4a: Die drei Interventionsgruppen zeigen vom Prda- zum Posttest einen groReren

Leistungszuwachs der Technik im Vergleich zur Kontrollgruppe.

Die Ergebnisse zeigen vom Pra- zum Posttest den signifikanten Haupteffekt der
Messwiederholung (F (1, 82) = 53.56; p < .001, n,” = 0.40) und der Gruppe (F (3, 82) = 5.09;
p < .01, n,” = 0.16) sowie einen signifikanten Interaktionseffekt (F (3, 82) = 11.15; p < .001,
ne’ = 0.29) fiir die Gesamtleistung in der Technik. Eine Post-hoc-Analyse (Scheffé) in den
Hauptfaktorgruppen macht deutlich, dass die explizite Gruppe sich signifikant von der
implizit-expliziten und der Kontrollgruppe unterscheidet. Die explizite und die implizit-
explizite Gruppe unterscheiden sich schon zu Beginn (F (3, 85) = 6.14; p <.01). Schaut man
sich die Abbildung 17 an, wird deutlich, dass die drei Interventionsgruppen ihre Leistung in
der Technik Uber die Zeit verbessern, wéhrend sich die Leistung der Kontrollgruppe kaum
verandert. Die Post-hoc-Analyse nach Scheffé hinsichtlich des Interaktionseffekts ergibt, dass
sich die implizit-explizite Gruppe signifikant von der impliziten Gruppe (p < .01) und der
Kontrollgruppe (p <.001) unterscheidet. Der Test zeigt auch einen tendenziellen signifikanten
Unterschied zwischen der expliziten Gruppe und der implizit-expliziten Gruppe (p = .056)
und der Kontrollgruppe (p = .066). Somit kann die Hypothese 4a nur fur die implizit-explizite
Gruppe bestatigt werden.
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Abb. 17: Gesamtleistung der Technik des Pra- und Posttests (N = 86 — Mittelwert)

H4b: Die drei Interventionsgruppen zeigen vom Pra- zum Posttest einen groReren
Leistungszuwachs der Taktik im Vergleich zur Kontrollgruppe.

Es besteht ein signifikanter Effekt nur im Messwiederholungfaktor (F (1, 82) = 83.14; p <
.001, 1,2 = 0.50). Der Gruppeneffekt (F (3, 82) = 1.47; p = .228, 1,2 = 0.05) und der
Interaktionseffekt (F (3, 82) = 0.81; p = .491, npz = 0.03) stellen sich als nicht signifikant
heraus. Eine ANOVA zeigt keinen Gruppenunterschied im Pratest (F(3, 85) = 1.30; p = .279).
Abbildung 18 deutet darauf hin, dass alle Untersuchungsgruppen ihre Leistung in der
Gesamtscore der Taktik vom Pra- zum Posttest verbessern. Deshalb muss die Hypothese 4b

abgelehnet werden.
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Abb. 18: Gesamtleistung der Technik des Pra- und Posttests (N = 86 — Mittelwert)
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Hypothese V

Die Hypothese V bezieht sich auf die Effekte der impliziten und expliziten Lernprozesse auf
die Technik. Sie wird in funf andere Hypothesen unterteilt, die durch ANOVA mit den
Faktoren Gruppe und Messwiederholung tberpriift werden (ausgenommen die Hypothesen
5d, 5f und 5g).

H5a: Die implizite und implizit-explizite Gruppe zeigen einen groReren Leistungszuwachs der
quantitativen technischen Fertigkeiten als die explizite Gruppe und auch als die
Kontrollgruppe.

Zur Untersuchung dieser Annahme wurden die Daten der quantitativen Techniktests
(Brustpass und Standwurf) z-transformiert und addiert. Die Analyse ergibt einen signifikanten
Interaktionseffekt (F (3, 82) = 6.43; p < .01; npz = 0.19) und Gruppeneffekt (F (3, 82) = 3.32;
p < .05; npz = 0.11). Eine Post-hoc-Analyse (Scheffé) ergibt, dass die explizite Gruppe eine
bessere Leistung in der quantitativen Analyse der Technik als die implizit-explizite Gruppe
zeigt (p < .001). Aber genau die beiden Gruppen unterscheiden sich bereits zu Beginn (F (3,
82) = 7.27; p <.001). In der Abbildung 19 wird deutlich, dass sich nur die implizite Gruppe
und die implizit-explizite Gruppe Uber die Zeit verbessern, wahrend die anderen zwei
Gruppen eine abfallende Leistung zeigen. Dieser beobachtete unterschiedliche
Leistungszuwachs kann statistisch durch eine Post-hoc-Analyse (Scheffé) hinsichtlich des
Interaktionseffekts Uberprift werden. Die Ergebnisse dieser Auswertung zeigen, dass sich die
implizit-explizite Gruppe signifikant von der expliziten Gruppe (p < .01) und der
Kontrollgruppe (p<.05) unterscheidet. Somit wird die Hypothese 5a teilweise bestatigt, d. h.

nur in der implizit-expliziten Gruppe.
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Abb. 19: Quantitative Technikleistung des Pra- und Posttests (N = 86 — Mittelwert)

H5b: Die implizite und die implizit-explizite Gruppe zeigen einen grofieren Leistungszuwachs
der Technik im Spiel als die explizite und auch als die Kontrollgruppe.

Durch den Gesamtscore des ,,Skill Execution Index* wurde die Technikleistung im Spiel
erhoben. Die Resultate zeigen einen signifikanten Messwiederholungseffekt (F (1, 73) =
20.51; p < .001; 1,2 = 0.22), aber keinen Interaktions- (F (3, 73) = 1.25; p = .300; n,? = 0.05)
oder Gruppeneffekt (F (3, 73) = 1.01; p =.392; npz = 0.04) (siehe Abb. 20). Die Hypothese 5b
kann nicht aufrechterhalten werden. Die Gruppen unterscheiden sich zu Beginn nicht (F (3,
81) = 0.24; p = .867).
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Abb. 20: Technikleistung im Spiel des Pra- und Posttests (N = 77 — Mittelwert)
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H5c: Bei zusatzlichen Entscheidungsaufgaben bleibt die Technikleistung der impliziten und
implizit-expliziten Gruppe stabil. Die Leistung der expliziten Gruppe und der Kontrollgruppe
brechen demgegentiber ein.

Um die Stabilitdt der Technik bei einer Entscheidungsaufgabe zu Uberprifen, wurde die
Leistung bei isolierter Ausfihrung der Technik (Quantitative Technikleistung) mit der
Technikleistung im Spiel verglichen (,,Skill Execution Index — SEI Gesamtscore®). Dabei
wurden nur die Werte des Posttests verwendet, nachdem sie z-transformiert wurden. Die
Ergebnisse zeigen keinen signifikanten Effekt, wobei eine Tendenz sichtbar ist (vgl. Tab. 33
und Abb. 21). Die Leistung der expliziten Gruppe im Spiel (Entscheidungsaufgabe) bricht
deskriptiv ein und die Leistung der impliziten und implizit-expliziten Gruppe bleibt deskriptiv

stabil. Trotzdem kann Hypothese 5c nicht aufrechterhalten werden.

Tab. 33: Technikleistungsunterschied bei zusatzlichen Entscheidungsaufgaben (F, p und npz-Wert)

F p Tlpz
Blockeffekt 0.04 .838 0.01
Gruppeneffekt 1.87 141 0.06

Interaktion 1.85 .145 0.06
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Abb. 21: Technikleistung im Posttest bei zusétzlichen Entscheidungsaufgaben (N = 86 — Mittelwert)
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H5d: Die explizite und die implizit-explizite Gruppe kdnnen nach der Lernphase signifikant
mehr Bewegungsregeln verbalisieren als die implizite Gruppe und auch als die
Kontrollgruppe.

Zur Uberpriifung dieser Hypothese wurden die Ergebnisse in den Technikbeschreibungstests
verwendet. Eine ANOVA mit dem Faktor Gruppe zeigt, dass sich die Gruppen im Pratest
nicht signifikant unterscheiden (F (3, 83) = 1.98; p = .124). Dies steht im Gegensatz zum
Posttest (F (3, 81) = 15.47; p < .001), in dem die explizite Gruppe und implizit-explizite
Gruppe signifikant mehr Regeln als die implizite Gruppe und Kontrollgruppe verbalisieren
kénnen (p < .01), wobei sich diese nicht unterscheiden (p = .593; vgl. Abb. 22). Die
Hypothese 5d wird bestatigt.

Deklaratives Wissen
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Abb. 22: Deklaratives Wissen (N = 83 und N = 81 jeweils im Préa- und Posttest — Mittelwert und
Standardabweichung)

H5e: Die explizite und die implizit-explizite Gruppe erwerben signifikant mehr
Bewegungskomponenten als die implizite Gruppe und auch als die Kontrollgruppe.

Die qualitative Technikleistung wurde hier zur Untersuchung der Hypothese 5e
herangezogen. Vom Pré- zum Posttest ergibt sich ein signifikanter Messwiederholungs- (F (1,
69) = 21.71; p < .001, n,> = 0.24), Interaktions- (F (3, 69) = 6.24; p < .001, n,” = 0.21) und
Gruppeneffekt (F (3, 69) = 14.75; p < .001, npz = 0.39). Die Abbildung 23 deutet darauf hin,
dass sich die explizite Gruppe und implizit-explizite Gruppe mehr Bewegungskomponenten
als die anderen beiden Gruppen in der Lernphase aneignen, was den Interaktionseffekt
erklaren kann. Sichtbar ist auch, dass es schon im Pratest einen signifikanten
Leistungsunterschied zwischen den Gruppen in der Anzahl der Bewegungskomponenten gab
(F (3, 75) = 14.91; p < .001). Tabelle 34 zeigt die Ergebnisse der Post-hoc-Analyse der
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einfaktoriellen (Pratest und Differenz) und zweifaktoriellen (Pra- zum Posttest) ANOVA mit
dem Faktor Gruppe. Hierfur ist der Interaktionseffekt wichtig, der sich als signifikant
zwischen der implizit-expliziten Gruppe und der impliziten Gruppe und zwischen der
implizit-expliziten Gruppe und der Kontrollgruppe herausstellt. Demnach kann die Hypothese

5e nur fur die implizit-explizite Gruppe angenommen werden.

Qualitative Techniktest

6,5 r
g
£ 6,0 — —&
e
8 55 —~&
< 5,
= — -G
9 4,5 .
[t IEG
= 4,0 _____;;j;—’?—’—”‘i' KG
=
© 35
=
<

3,0

Pratest Posttest

Abb. 23: Anzahl der Technikkomponenten des Pré- und Posttests (N = 73 — Mittelwert)

Tab. 34: Ergebnisse der Post-hoc-Analyse nach Scheffé (p -Wert)

Paar- Pratest Differenz Pra- zum Posttest
vergleich (Interaktionseffekt) | (Hauptfaktorgruppen)
p p p

EGXxIG <0.05 .105 173

EG x IEG <0.05 .940 A17

EG x KG 128 .089 <0.05

IG X IEG <0.001 < 0.05 < 0.001

1IG x KG <0.001 1.000 <0.001
IEG X KG 947 <0.05 .780

H5f. Die Anzahl der Bewegungsregeln Kkorreliert positiv. mit der Anzahl der
Bewegungskomponenten in der expliziten und in der implizit-expliziten Gruppe.

Die Hypothese wurde durch die Korrelation des technischen deklarativen Wissens mit der
qualitativen Analyse der Technikleistung untersucht. Die Ergebnisse der Produkt-Moment-
Korrelation nach Pearson zeigen einen positiven und groBen Zusammenhang zwischen der
Anzahl der Bewegungsregeln und der Anzahl der Bewegungskomponenten in der implizit-
expliziten Gruppe (r = .51; p <.05), aber nicht in der expliziten Gruppe (r = -.17; p = .527).

Deshalb kann die Hypothese 5f nur in der implizit-expliziten Gruppe bestatigt werden.
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H5g: Der Score der expliziten Gruppe in der ,,Specific Movement Reinvestment Scale —
SMRS* korreliert nach der Lernphase positiv mit der Anzahl der Bewegungsregeln, aber
negativ mit der Spielleistung.

Der Zusammenhang von ,,Reinvestment-Tendenz* und Bewegungsregel wurde durch den
Gesamtscore in der SMRS und das deklarative Wissen im Posttest berechnet. Die
Technikleistung bezieht sich auf den ,Game Performance Index“ auch im zweiten
Messzeitpunkt. Eine Korrelation zwischen Reinvestment und Anzahl der angesammelten
Bewegungsregeln zeigt keine signifikanten Ergebnisse (r = -.14; p = .596). Auf der anderen
Seite korrelieren der Score in der SMRS und die Spielleistung negativ und signifikant (r = -
.56; p <.05). Hypothese 5g kann demnach nur bezlglich der Spielleistung bestatigt werden.

Hypothese VI

Die Wirksamkeit der impliziten und expliziten Lernprozesse auf taktische Kompetenzen wird
in der Hypothese VI untersucht. Im Zusammenhang wurden vier Sub-Hypothesen aufgestellt,
die durch ANOVA mit den Faktoren Gruppe und Messwiederholung tberprift werden

(ausgenommen He6c).

H6a: Die implizite und die implizit-explizite Gruppe zeigen einen groReren Leistungszuwachs
der Entscheidungsqualitat (isoliert) als die explizite Gruppe und auch als die Kontrollgruppe.
Hier wurde der Anteilsprozentual der richtigen ,,Entscheidung® im BET ausgewaihlt, um die
Entscheidungsqualitat isoliert zu erfassen. Die Ergebnisse zeigen vom Pré- zum Posttest
keinen signifikanten Haupteffekt (Messwiederholung: F (1, 66) = 0.06; p = .805, n,” = 0.01;
Gruppen: F (3, 66) = 0.61; p = .610, n,° = 0.03) und keinen Interaktionseffekt (F (3, 66) =
0.63; p = .597, n,° = 0.03) fiir die Entscheidungsqualitat. Die Gruppen unterscheiden sich zu
Beginn nicht (F (3, 78) = 0.56; p = .647). Schaut man sich die Abbildung 24 an, wird deutlich,
dass die implizit-explizite Gruppe ihre Leistung in der Entscheidungsqualitat verbessert,
wéhrend die anderen Gruppen sich verschlechtern. Trotz dieser Tendenz kann die Hypothese
6a nicht bestdtigt werden. Alle Gruppen zeigten eine Leistung Uber der
Zufallswahrscheinlichkeit (33 % bei drei Optionen).
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Entscheidungsqualitat im BET
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Abb. 24: Entscheidungsqualitat im BET des Pra- und Posttests (N = 70 — Mittelwert)

H6b: In den drei Interventionsgruppen werden keine signifikanten Unterschiede des
Leistungzuwachses in der Entscheidungsqualitdt im Spiel erwartet, aber sie sollen einen
groRReren Leistungszuwachs zeigen als die Kontrollgruppe.

Zur Untersuchung der Entscheidungsqualitidt im Spiel wurde die ,,Decision Making Index‘
vom GPAI verwendet. Die Analyse ergibt einen Messwiederholungs- (F (1, 73) = 23.42; p <
.001, np? = 0.24) und Gruppeneffekt (F (3, 73) = 12.48; p < .001, n,? = 0.34), aber keinen
Interaktionseffekt (F (3, 73) = 1.71; p = .173, npz = 0.07). Abbildung 25 deutet darauf hin,
dass sich die Interventionsgruppen bezuglich ihres Leistungszuwachs in der
Entscheidungsqualitdat im Spiel nicht bedeutend von der Kontrollgruppe unterscheiden.
Demnach muss die Hypothese 6b verworfen werden. Eine Post-hoc-Analyse (Scheffé) in den
Haupteffektgruppen zeigt einen signifikanten Unterschied zwischen der implizit-expliziten
Gruppe und allen anderen Gruppen (p < .05) und zwischen der impliziten Gruppe und der
Kontrollgruppe (p < .05). Eine ANOVA mit dem Faktor Gruppe zeigt, dass sich genau diese
Gruppen im Prétest signifikant unterscheiden (F (3, 81) = 11.82; p < .001), ausgenommen die

implizit-explizite Gruppe und Kontrollgruppe.
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Abb. 25: Entscheidungsqualitét im Spiel des Pré- und Posttests (N = 77 — Mittelwert)
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H6c: In den drei Interventionsgruppen werden nach der Lernphase keine signifikanten

Unterschiede im taktischen deklarativen Wissen erwartet, aber sie sollen sich zu der

Kontrollgruppe unterscheiden.

Um diese Annahme zu tberprifen, wurden die Daten der Begriindung im BET herangezogen.
Die Gruppen unterscheiden sich zu Beginn nicht (F (3, 77) = 0.19; p = .905). Eine ANOVA
mit dem Faktor Gruppe zeigt auch keinen signifikanten Unterschied zwischen den Gruppen
im Posttest (F (3, 68) = 1.13; p = .344), wie die Abbildung 26 veranschaulicht. Dies bedeutet,

dass die Kontrollgruppe sich nicht signifikant beziglich des taktischen deklarativen Wissens

von den drei Interventionsgruppen unterscheidet. Hypothese 6¢ kann somit nicht bestétigt

werden.
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Abb. 26: Deklaratives taktisches Wissen (N = 77 und N = 68 jeweils im Pré- und Posttest — Mittelwert

und Standardabweichung)
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H6d: Die implizite und die implizit-explizite Gruppe zeigen einen grofieren Leistungszuwachs
der taktischen Kompetenz ,,Unterstiitzung der Mitspieler als die explizite Gruppe und auch
als die Kontrollgruppe.

Zur Uberprifung dieser Annahme wurden die Daten der konvergenten Analyse der
Spieltestsituation ,,Anbieten & Orientieren* und der ,,Support Index* vom GPAI ausgewahlt.
Da sie sich in verschiedenen Skalen auswerten lassen, musste eine Z-Transformation
durchgefuhrt werden, damit die Scores von beiden Tests addiert werden konnten. Die
Ergebnisse zeigen einen signifikanten Messwiederholungseffekt (F (1, 82) = 32.94; p < .001,
npz = 0.29), aber keinen Interaktions- (F (3, 82) = 1.78; p = .158, npz = 0.06) oder
Gruppeneffekt (F (3, 82) = 0.55; p = .650, npz = 0.02). Somit kann die Hypothese 6d nicht
aufrechterhalten werden. Die Gruppen unterscheiden sich im Prétest nicht (F (3, 85) = 0.75; p
= .529). Abbildung 27 stellt die Leistung der Gruppen in der taktischen Kompetenz

Lunterstiitzung der Mitspieler dar.
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Abb. 27: Unterstitzung der Mitspieler des Pré- und Posttests (N = 86 — Mittelwert)

H6e: Die implizite und die implizit-explizite Gruppe zeigen einen groReren Leistungszuwachs
der Spielkreativitat als die explizite Gruppe und auch als die Kontrollgruppe.

Hierfir wurde die Daten des divergenten Denken von beiden Spieltestsituationen vom KORA
verwendet. Es bestehen signifikante Effekte der beiden Hauptfaktoren Messwiederholung (F
(1, 79) = 90.93; p < .001, n,” = 0.53) und Gruppe (F (3, 79) = 4.89; p < .01, n,” = 0.16), aber
kein signifikanter Interaktionseffekt (F (3, 79) = 1.38; p = .256, npz = 0.05). Die Post-hoc-
Analyse nach Scheffé hat ergeben, dass sich die Kontrollgruppe signifikant von den expliziten
und impliziten Gruppen unterscheidet (p < .05). Zu Beginn unterscheiden sich schon die

Kontrollgruppe und die implizite Gruppe (p < .05). Betrachtet man die Abbildung 28, wird
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deutlich, dass alle Untersuchungsgruppen sich ziemlich &hnlich tber die Zeit verandern,

womit der nicht signifikante Interaktionseffekt erklart werden kann. Dementsprechend muss

die Hypothese 6e abgelehnt werden.
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Spielkreativitat

55

5,0
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Kreativitatleistung

v /
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Abb. 28: Divergentes Denken des Pré- und Posttests (N = 83 — Mittelwert)

Die gewonnenen Ergebnisse der

Hypothesenprifung hinsichtlich  der

Quer- und

Langsschnittsbeziehungen werden im folgenden Kapitel interpretiert sowie im Lichte

bisheriger Untersuchungsbefunde in diesem Forschungsbereich diskutiert.
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10 Diskussion

Das Hauptziel der vorliegenden Studie besteht darin, die Wirksamkeit expliziter und
impliziter Lernprozesse auf die technischen Fertigkeiten und taktischen Kompetenzen bei
Anféangern im Basketball zu Gberpriifen. Nachdem die Ergebnisse der statistischen Analyse
dargestellt wurden, soll im Rahmen der Diskussion auf folgende Punkte eingegangen werden.
Zu Beginn werden die gewonnenen Ergebnisse nach den aufgestellten Hypothesen diskutiert
(Kap. 10.1). AnschlieBend werden methodische Aspekte der Studien erdrtert und produktive
Verbesserungsvorschlage gegeben (Kap. 10.2).

10.1 Diskussion der Ergebnisse

Die Diskussion der Ergebnisse erfolgt nach den aufgestellten Hypothesen zu den

querschnittlichen und langsschnittlichen Beziehungen.

10.1.1 Diskussion der Ergebnisse zu den querschnittlichen Hypothesen

Die Analyse der querschnittlichen Zusammenhange hat die Untersuchungshypothesen in
vollem Umfang bestétigt.

Die Hypothese I nimmt an, dass die Vorerfahrungen in ,Invasion Games* positiv mit der
taktischen Leistung von Anfangern im Basketball zusammenhéngen. Die Ergebnisse zeigten
eine starke und signifikante Korrelation zwischen beiden Variablen, womit die Hypothese |
bestétigt werden konnte. Dieses Resultat repliziert die Befunde von Martin (2004), der den
Transfereffekt in der ,Invasion Games* Kategorie von Ultimate Frisbee auf Handball bewies.
Zudem untersttzt es die taktischen Ansétze der Sportspielvermittlung (z. B. TGfU), die von
einem positiven Transfer von taktischem Wissen zwischen Sportspielen der gleichen
Kategorie ausgehen (siehe Mitchell et al., 2006 fiir einen Uberblick).

Roth (2004) argumentiert, dass sich die Spielkreativitat viel langsamer entwickelt als die
technischen  Fertigkeiten und taktischen Kompetenzen, wie Antizipation und
Entscheidungswahl. Deswegen wird in der Hypothese Il postuliert, dass die Probanden eine
héhere Leistung im konvergenten Denken als im divergenten Denken zeigen. Die Ergebnisse
bestétigen diese Annahme und die Effektstarke macht deutlich, dass es sich hier um grof3e
Effekte handelt. Dieser Befund befindet sich in Ubereinstimmung mit anderen Studien, die
ebenfalls beide Konstrukte mit Kindern untersucht haben (Memmert & Perl, 2005; Memmert
& Roth, 2007; Greco et al., 2010).
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In der Hypothese Il wird erwartet, dass die Entscheidungswahl positiv. mit der
Spielwahrnehmung zusammenhangt. Es konnte durch eine starke und signifikante Korrelation
gezeigt werden, dass die Probanden, die mehr richtige Entscheidungen getroffen haben, ihre
Entscheidungswahl auch besser begriinden konnten. Obwohl die meisten Untersuchungen in
diesem Bezug mit Expertensportspielern durchgefihrt wurden (vgl. Williams et al., 1999;
Starkes & Ericsson, 2003), konnte hier dieser Zusammenhang auch mit Anfangern im

Basketball bestatigt werden.

10.1.2 Diskussion der Ergebnisse zu den langsschnittlichen Hypothesen

Die Annahmen zu den langsschnittlichen Beziehungen wurden im Gegensatz zu den

querschnittlichen Hypothesen nicht alle angenommen.

Hypothese IV

Die Hypothese IV zielt auf den Nachweis von Lernprozessen an sich ab und wurde durch zwei
Unter-hypothesen formuliert. Es wird davon ausgegangen, dass die Verbesserung der
technischen (H4a) und taktischen (H4b) Leistungen vom Pra- zum Posttest grof3er in den drei
Interventionsgruppen ist als in der Kontrollgruppe.

Die Hypothese 4a konnte durch den signifikanten Interaktionseffekt teilweise bestétigt
werden, wobei sich die Effektstarke als grol3 herausstellte. Die drei Interventionsgruppen
hatten innerhalb des Untersuchungszeitraums ihre Gesamtleistung in der Technik verbessert,
wobei sich nur die implizit-explizite Gruppe signifikant von der Kontrollgruppe unterscheidet.
Ebenso ergab sich ein bedeutsamer Unterschied zwischen der gemischten Gruppe und den
anderen beiden Gruppen. Dementsprechend l&sst sich behaupten, dass die Kombination der
impliziten und expliziten Lernprozesse den grofiten Effekt auf die Leistung der Technik
austibt. Die explizite Gruppe zeigt auch eine Tendenz, sich von der Kontrollgruppe zu
unterscheiden, die knapp nichtsignifikant war (p = .066). Es ist hier wichtig zu betonen, dass
die implizit-explizite Gruppe zum ersten Messzeitpunkt einen niedrigeren Wert als die
anderen Gruppen erzielte (besonders im Vergleich zur expliziten Gruppe). Dies kann eine
Erklarung fir die groRte Verbesserung in dieser Gruppe darstellen.

Andererseits konnte die Hypothese 4b bezuglich der Gesamtleistung in der Taktik nicht
aufrechterhalten werden. Der nichtsignifikante Interaktionseffekt deutet darauf hin, dass die
Veranderung Uber die Zeit in der taktischen Gesamtleistung unabhangig von der Intervention
erfolgt ist, da sich die Kontrollgruppe auch verbessert hat. Diesbezlglich sollen drei Aspekte

hervorgehoben werden: Erstens schnitt die Kontrollgruppe im Pratest schlechter als die
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Interventionsgruppen ab, so dass eine Steigerung leichter zu bewéltigen war; zweitens zeigten
alle drei Interventionsgruppen im Posttest eine viel bessere Leistung als die Kontrollgruppe;
drittens wurde hierfur ein Gesamtscore gebildet, der aus der Summe verschiedener Tests
bestand. Dies bedeutet, dass nicht unbedingt dieselben Ergebnisse bei der Analyse der
einzelnen Tests gewonnen werden. Folglich kann davon ausgegangen werden, dass der
Lernprozess hinsichtlich eizelner taktischer Parameter stattgefunden hat, auch wenn die
Hypothese 4b nicht bestatigt werden konnte. Deshalb werden die weiteren Annahmen
diesbeziglich tberpruft.

Hypothese V

In der Annahme V werden die Unterschiede zwischen den Gruppen hinsichtlich der Technik
untersucht.

Die erste Hypothese dieses Blocks (H5a) geht davon aus, dass sich die quantitative technische
Leistung der impliziten und der implizit-expliziten Gruppe mehr in der Lernphase verbessert
als bei der expliziten Gruppe und auch als bei der Kontrollgruppe. Ein signifikanter und
groler Interaktionseffekt zusammen mit graphischer Interpretation zeigt einen
Leistungszuwachs nur bei der impliziten und der implizit-expliziten Gruppe. Eine Post-hoc-
Analyse des Interaktionseffekts ergibt, dass die Hypothese 5a nur beziuglich der implizit-
expliziten Gruppe bestatigt werden kann. Eine Verbindung von Technik- und Taktiktraining
wurde bislang lediglich von Tielemann (2008) untersucht, der nicht die Kombination von
impliziten und expliziten Lernprozessen einbezogen hat. Seine Ergebnisse mit den getrennten
Lernprozessen (implizit und explizit) lassen sich nicht auf signifikantem Niveau auf diese
Untersuchung Ubertragen, da die implizite Gruppe in der vorliegenden Studie in der
Lernphase keine bessere Leistung zeigte als die explizite Gruppe. Um die hier gewonnenen
Ergebnisse weitere zu diskutieren, soll eine andere Untersuchung mit einer kombinierten
Gruppe (implizit-explizite Gruppe) durchgefihrt werden. Ein anderes aufféalliges Ergebnis in
beiden Studien bezieht sich auf die Leistung der expliziten Gruppe. Obwohl die
Bewegungsregelgruppe (explizite Gruppe) in der Untersuchung von Tielemann signifikant
weniger traf, bricht ihre Leistung im Lernverlauf nicht ein. Hier zeigt die explizite Gruppe
jedoch einen Leistungseinbruch, was auf die groRten Ansammlungen von Bewegungsregeln
zurlickzufithren sein konnte (Masters & Maxwell, 2004). Das deklarative Wissen kann das
Arbeitsgeddchtnis Uberlasten, so dass die Ausfiihrung der motorischen Aufgabe gestort wird
(vgl. Liao & Masters, 2001; Masters et al., 2008; Poolton et al., 2006; Tielemann, 2008).

Dementsprechend konnte argumentiert werden, dass die implizit-explizite Gruppe auch einen
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Leistungseinbruch zeigen sollte, da sie ebenfalls viele Bewegungsregeln in der
Trainingsphase erworben hat. Dennoch demonstriert die einzige bisherige Untersuchung mit
einer Kombination von impliziten und expliziten Lernprozessen (Poolton et al., 2005), dass
die motorische Leistung der implizit-expliziten Gruppe im Golf-Putten trotz des hohen
deklarativen Wissens unter einer kognitiven Belastung stabil blieb. Die Autoren kamen zu
dem Schluss, dass die Bewegungsausfihrung bei einem friihen impliziten Lernen unabhédngig
von dem Arbeitsgedéchtnis bleibt, eben wenn danach deklaratives Wissen dazu angesammelt
wird. Demnach sollte bei der Verbindung von Technik- und Taktiktraining in den ersten
motorischen Erwerbsphasen das implizite Lernen befurwortet werden.

Die Hypothese 5b postuliert, dass die implizite und implizit-explizite Gruppe einen groReren
Leistungszuwachs der Technik im Spiel zeigen als die explizite Gruppe und auch als die
Kontrollgruppe. Diese Annahme mit einer Verbindung von Technik- und Taktiktraining
wurde bisher nur von Tielemann (2008) untersucht. Seine Befunde lassen erkennen, dass die
Analogiegruppe (implizites Lernen) signifikant mehr in dem wenig komplexen
Entscheidungstest getroffen hat als die Bewegungsregelgruppe (explizites Lernen). Es wurde
hier angenommen, dass das Basketball-Spiel 3x3 eine niedrigere Entscheidungskomplexitét
als das formelle Spiel 5x5 aufweist. Die Resultate von Tielemann konnten in der vorliegenden
Untersuchung nicht repliziert werden, da sich kein signifikanter Interaktionseffekt ergab.
Somit wurde die Hypothese 5b abgelehnt. Es lasst sich argumentieren, dass der ,,Skill
Execution Index* einen Gesamtscore der Performance von drei unterschiedlichen Techniken
darstellt, die in der Trainingsphase zusammen mit anderen taktischen Kompetenzen des
Basketballs (nicht nur Entscheidung) geubt wurden. Anderseits untersuchte Tielemann im
Tischtennis nur eine bestimmte Technik (Vorhand-Topspins) in Verbindung mit einer
Entscheidungsaufgabe. Dies kann eine Erklarung fur die gewonnenen Ergebnisse liefern. Um
diese Vermutung zu Uberprifen, sollten andere Forschungen mit einem &dhnlichen
Trainingsverfahren durchgefiihrt werden.

In der Hypothese 5c¢c wird die Stabilitat der technischen Leistung nach der Lernphase bei
zusétzlichen Entscheidungsaufgaben tberprift. Trotz des nichtsignifikanten Blockeffekts und
der kleinen Effektstarke liel sich anhand der Graphik (Abb. 21) eine Tendenz beobachten.
Die technische Leistung der impliziten und der implizit-expliziten Gruppe verbessert sich bei
zusétzlichen Entscheidungsaufgaben, wahrend sich die Leistung der expliziten Gruppe und
der Kontrollgruppe reduziert. Die Stabilitdt des impliziten Lernens und die
Ausfuhrungsbeeintrdchtigung bei explizitem Lernen bei kognitiver Zusatzaufgabe konnte in

anderen Studien nachgewiesen werden (Masters et al., 2008; Poolton et al., 2006; Tielemann,
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2008). Die Erklarung fur den Leistungseinbruch der expliziten Gruppe liegt wie in der H5a
auch an der hohen Anzahl der Bewegungsregeln. Deswegen wird bei einem kombinierten
Trainingsinhalt (Technik- und Taktiktraining) mit Anfangern in der motorischen Fertigkeit
ein impliziter Lernprozess empfohlen. Dies sollte eine bessere technische Leistung im Spiel
hervorbringen als explizites Lernen.

Die Hypothese 5d stellt eine klassische Annahme in der Untersuchung der impliziten und
expliziten Lernprozesse dar, wodurch davon ausgegangen werden kann, dass das Treatment
zu dem einen oder anderen Lernen gefuhrt hat (Shanks, 2005). Es wird postuliert, dass die
explizite und die implizit-explizite Gruppe am Ende der Lernphase mehr Bewegungsregeln
verbalisieren kénnen als die implizite Gruppe und als die Kontrollgruppe. Die Ergebnisse
bestatigen die Hypothesen und stehen damit im Einklang mit den bisherigen Studien (siehe
Masters & Maxwell, 2004 fiir einen Uberblick). Aus diesem Grund lsst sich schlussfolgern,
dass die ,,errorless* Techniktrainingsform als implizites Lernen betrachtet werden kann, wie
andere Autoren auch bereits bewiesen (Maxwell et al., 2001; Poolton et al., 2005; Poolton et
al., 2007; Masters et al., 2008).

Abgeleitet von den Ergebnissen kinematischer Bewegungsanalysen wird in der Hypothese 5e
angenommen, dass die explizite und die implizit-explizite  Gruppe mehr
Bewegungskomponenten in der Lernphase erwerben als die implizite Gruppe und die
Kontrollgruppe. Der signifikante Interaktionseffekt und die graphische Darstellung der
Ergebnisse deuten darauf hin, dass die Anzahl der angesammelten Technikkomponenten in
der implizit-expliziten Gruppe und in der expliziten Gruppe hoher lag als in den anderen
beiden Gruppen. Dieser Unterschied stellt sich signifikant nach einer Post-hoc-Analyse nur
fur die implizit-explizite Gruppe heraus. Zudem zeigt die Effektstarke des Interaktionseffekts
einen bedeutsamen und groRen Effekt. Somit wird Hypothese 5e lediglich in der gemischten
Gruppe bestatigt und die Resultate von Lam et al. (2009) konnten nicht signifikant repliziert
werden. In der Studie von Lam et al. (2009) gab es keine kombinierte Gruppe, was die
Diskussion der hier gewonnenen Ergebnisse schwermacht. Die Autoren argumentieren, dass
die explizit Lernenden das grofte deklarative Wissen tber die geforderten Bewegungen auf
die Technikausfiihrung tbertragen wirden. Deswegen zeigten sie in der qualitativen Analyse
mehr Bewegungsregeln. Die ,,saubere* Technikausfithrung der expliziten Probanden kann
auch zu einer besseren Leistung flhren, aber nicht unter einer kognitiven Belastung wie der
Entscheidungsaufgabe im Spiel (siehe H5b und c).

Masters und Maxwell (2004) argumentieren, dass die explizit Lernenden wegen ihres grofien

deklarativen Wissens ihre Bewegungen bewusst steuern. AuBerdem sollten diese
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Bewegungsregeln zur Bildung von Bewegungskomponenten fihren (Lam et al., 2009). Aus
diesem Grund wurde in der Hypothese 5f postuliert, dass ein Zusammenhang zwischen der
Anzahl der Bewegungsregeln und der Anzahl der Bewegungskomponenten bei den explizit
Lernenden besteht. Obwohl diese Befunde von Lam et al. (2009) nachgewiesen wurden,
konnten sie hier nicht mit der expliziten Gruppe repliziert werden. Das unterschiedliche
Auswertungsverfahren der Bewegungskomponenten in den Studien kann eine Begriindung
dafur sein. Anderseits ergibt sich eine positive und signifikante Korrelation in der implizit-
expliziten Gruppe, womit die Hypothese 5f nur beziglich dieser Gruppe bestatigt wurde. Um
weitere Diskussionen fuhren zu koénnen und Spekulationen zu vermeiden, muss dieser
Zusammenhang durch eine andere Untersuchung mit einer kombinierten Gruppe (implizit-
explizite Gruppe) durchgefuhrt werden.

Die Hypothese 5g stiitzt sich auf die Studie von Maxwell et al. (2000), die in der expliziten
Gruppe einen positiven Zusammenhang zwischen dem Score in der ,,Specific Movement
Reinvestment Scale (SMRS)*“ und der Anzahl der Bewegungsregeln nachgewiesen haben und
auch eine negative Korrelation des Scores in der SMRS mit der Spielleistung zeigten.
Wéhrend in ihrer Untersuchung die erste Version der SMRS mit 20 Fragen verwendet wurde,
wurde hier die aktuellste SMRS mit zehn Fragen eingesetzt. Die Ergebnisse der vorliegenden
Studie zeigen einen Zusammenhang nur bezlglich der Spielleistung, d. h., je héher die
Tendenz zum ,,Reinvestment® ist, desto schlechter ist die Spielleistung. Ein hoher Score in der
SMRS bedeutet, dass die Person zu einer bewussten Kontrolle der Bewegungsausfiihrung
tendiert, was einen Leistungseinbruch unter zusatzlichen Storeinflissen als Konsequenz hat
(Masters et al., 1993; Maxwell et al., 2000).

Hypothese VI

Die Hypothesen VI postulierten ein Wirkpotenzial der impliziten und expliziten Lernprozesse
auf taktische Kompetenzen und die Unterschiede zwischen den Gruppen. Diese Hypothesen
wurden mit der Verbindung von Technik- und Taktiktraining bislang nicht untersucht. Ein
anderer neuer Aspekt liegt in der Kombination der beiden Lernprozesse (implizit-explizite
Gruppe) und ihrer Effekte auf die taktische Leistung. Diesbezuglich wurden folgende
Annahmen aus den Ergebnissen des motorischen Bereichs abgeleitet (Poolton et al., 2005).
Die Hypothese 6a basiert auf den Ergebnissen des ersten Experiments von Raab (2003), in
dem die implizite Gruppe in weniger komplexen Spielsituationen im Basketball eine bessere
Entscheidungsqualitat im Labor zeigte als die explizite Gruppe. Da in der vorliegenden Studie

alle Entscheidungsszenen aus einem 3x3-Basketballspiel herausgenommen wurden, wurde
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hier angenommen, dass es sich um niedrige Komplexitatssituationen handelt. Die Befunde
von Raab (2003) konnten hier nicht repliziert werden, da sich kein Haupt- (Messwiederholung
und Gruppen) oder Interaktionseffekt ergibt, wobei diese Effekte bei der Betrachtung der
Effektstarken kleine bis mittlere Werte erreichen. Diese Resultate stimmen mit dem zweiten
Experiment von Raab Uberein, wobei er in weniger komplexen Entscheidungsaufgaben im
Handball keinen signifikanten Unterschied zwischen beiden Lernprozessen zeigen konnte.
Dafir sprechen auch die Ergebnisse der Forschungen in Antizipation im Tennis, in denen sich
die implizite und explizite Gruppe in der Préazision der Entscheidung nicht unterscheiden
(Williams et al., 2002; Smeeton et al., 2005). Auffallig ist hier jedoch die Leistung der
implizit-expliziten Gruppe, die deskriptiv einen groReren Zuwachs der richtigen
Entscheidungen zeigte als die explizite Gruppe, deren Leistung stérker einbrach. Ein hohes
taktisches deklaratives Wissen konnte einen Grund fir den Leistungseinbruch der expliziten
Gruppe darstellen. Aber wie in der Hypothese H6c gezeigt wurde, hat die implizite Gruppe
am Ende der Lernphase mehr taktische Regeln erworben. Um andere Spekulationen zu
vermeiden, wird das Ergebnis nicht weiter interpretiert. Es empfiehlt sich dennoch ein
implizit-explizites Lernen, um die Entscheidungsqualitat auBerhalb des Spiels zu verbessern.
Die Hypothese 6b bezieht sich auf die Entscheidungsqualitdt im Spiel, d. h. wenn die
motorische Fertigkeit danach ausgefihrt werden sollte. Poolton et al. (2006) und Masters et
al. (2008) konnten am Ende der Lernphase keinen signifikanten Unterschied zwischen den
impliziten und expliziten Gruppen in der taktischen Entscheidung feststellen. Obwohl die
Ergebnisse der vorliegenden Studie die vorherigen Befunde bestdtigen, konnte Kkein
Unterschied des Leistungszuwachses beziiglich der Entscheidungsqualitat im Spiel zwischen
den Interventionsgruppen und der Kontrollgruppe nachgewiesen werden. Somit kann hier
nicht angenommen werden, dass die Stabilitdt der Entscheidungsqualitdt in niedrigen
komplexen Spielsituationen auf implizite oder explizite Lernprozesse zurlickzufuhren ist.
Deshalb musste die Hypothese 6b verworfen werden. Hier ist wichtig hervorzuheben, dass
diese Resultate vorsichtig interpretiert werden sollten, da die Voraussetzungen fir den
ANOVA (Normalverteilung und Varianzhomogenitat) nicht vorlagen.

Bei dem motorischen Lernen ist eine groRe Ansammlung des deklarativen Wissens von der
explizit instruierten Gruppe zu erwarten. Bei der Taktik ist es nicht immer der Fall, wie die
Studien von Raab (2003) mit weniger komplexen Spielsituationen im Basketball und hohen
komplexen Spielsituationen im Handball feststellen. In diesen Experimenten bestand kein
signifikanter Unterschied zwischen den expliziten und impliziten Gruppen in der Anzahl der

kommunizierbaren Wenn-dann-Regeln. In der Hypothese 6¢ wird angenommen, dass sich die
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drei Interventionsgruppen nach der Lernphase im deklarativen Wissen nicht unterscheiden,
aber sie sollen sich gegentber der Kontrollgruppe unterscheiden. Die Resultate zeigen hier
weder signifikante Haupteffekte noch Interaktionseffekte, wobei sich die Effekte als klein bis
mittel herausstellten. Dies bedeutet, dass der Lernprozess des taktischen deklarativen Wissens
in keiner Gruppe stattfand und alle Gruppen sich hinsichtlich der Verénderung ihres Wissens
uber die Zeit nicht unterschieden. Demnach konnte die Hypothese 6¢ nicht akzeptiert werden.
Im Gegensatz zu der Untersuchung von Raab mussten die Probanden hier keine bestimmte
Wenn-dann-Regel lernen, was den nichtsignifikanten Messwiederholungseffekt begriinden
kann. So lasst sich vermuten, dass das Taktiktraining auf konkreten Wenn-dann-Regeln
basieren soll, um einen Lerneffekt fiir das deklarative Wissen zu schaffen.

Die Hypothese 6d bezieht sich auf den taktischen Aspekt ,,Unterstiitzung der Mitspieler*, d. h.
die offensiven Bewegungen des Spielers ohne Ball, um seine Mitspieler im Ballbesitz zu
unterstutzen. Da diese Annahme bislang nicht untersucht wurde, musste sie von dhnlichen
Studien (Raab, 2003; Greco et al., 2010) tber die Effekte von expliziten und impliziten
Lernprozessen auf taktische Kompetenzen abgeleitet werden. Raab (2003) zeigte eine bessere
Leistung impliziten Lernens als expliziten Lernens in der Entscheidungsaufgabe mit weniger
Komplexitat im Basketball. Eine weitere Untersuchung im Basketball (Greco et al., 2010)
konnte eine Verbesserung der Spielintelligenz nur in der impliziten Gruppe feststellen
(deliberate-play). Die Ergebnisse dieser beiden Studien lassen sich hier nicht auf die taktische
Kompetenz ,,Unterstiitzung der Mitspieler* iibertragen, da kein Interaktionseffekt vorlag. Dies
bedeutet in Verbindung mit dem signifikanten Messwiederholungseffekt, dass sich die
Interventionsgruppen (ber die Zeit nicht unterschiedlich verbessert haben. Um eine
Schlussfolgerung ziehen zu kénnen, muss das Thema durch andere Forschungen betrachtet
werden.

Verschiedene Studien von Memmert und Kollegen (Memmert & Roth, 2007; Memmert,
2007; Greco et al., 2010) deuten darauf hin, dass implizites Lernen zu einer besseren Leistung
in der Spielkreativitat fuhrt als explizites Lernen. Es wird argumentiert, dass die implizit
Lernenden mehr Lésungen fir die gleiche Situation finden kénnen, da sie Uber einen breiten
Aufmerksamkeitsfokus  verfugen. Im Gegensatz dazu wurde gezeigt, dass der
Aufmerksamkeitsfokus durch explizite Instruktionen enger wird. Diese Resultate konnten hier
nicht repliziert werden, da alle Gruppen, inklusive die Kontrollgruppe, einen simildren
Leistungszuwachs bei der Spielkreativitdt zeigten. Dementsprechend ergab sich kein
signifikanter Interaktionseffekt und die Hypothese 6e wurde abgelehnt. Durch eine genauere

Betrachtung der vorherigen Untersuchung fallen einige Aspekte auf, die die Ergebnisse der
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aktuellen Studie besser erklaren konnen. Erstens ist die unterschiedliche Dauer des
Treatments hervorzuheben, da hier nur finf Tage zur Verfigung standen, wahrend es sich bei
Memmert (2007) um sechs Monate und bei Memmert & Roth (2007) um 15 Monate handelte.
Ein zweiter Punkt bezieht sich auf das Alter der Probanden, das in der zuletzt genannten
Studie jeweils einen Mittelwert von 6,5 Jahre (s = 0,6) und 6,90 Jahren (s = 0,83) aufwies und
hier in der Stichprobe im Durchschnitt bei 10,59 Jahren (s = 0,85) liegt. Mehrere Autoren
(siehe Milgram, 1990 firr einen Uberblick) in der Psychologie zeigten, dass das divergente
Denken in der frihen Zeit gelernt sein sollte, da nach der Kindheit die Trainingseffekte
schwécher werden (vgl. Roth, 2004). Der dritte Aspekt bezieht sich auf die Ergebnisse von
Memmert und Roth (2007) mit den nichtspezifischen (implizit) und spezifischen (explizit)
Handball-Gruppen, die eher vergleichbar mit der hier durchgefuhrten Intervention sind, da die
Handlung auch mit der Hand ausgefuhrt sein sollte. Es zeigte sich kein signifikanter
Unterschied im Leistungszuwachs der Kreativitat mit der Hand zwischen beiden Gruppen.
Dieses Resultat wurde auch vom Memmert (2007) festgestellt, obwohl er nur die
Spieltestsituation ,,Liicke erkennen verwendet hat. Zu guter Letzt wurde die Untersuchung
von Greco et al. (2010) nicht mit Anfangern im Basketball durchgefuhrt und die implizite
(,,deliberate-play) und explizite Gruppe (,,placebo) wurden nicht miteinander verglichen.
Ihre Ergebnisse sprechen nur fir eine Verbesserung des divergenten Denkens in der
impliziten Gruppe, was in der expliziten Gruppe nicht der Fall war. Folglich sollten weitere
Forschungen hinsichtlich der Spielkreativitdt durchgefihrt werden, um einen Entschluss

fassen zu kdnnen.

10.2 Methodenkritik

Um eine sachgerechte Interpretation der gewonnenen Ergebnisse zu schaffen, sollen einige
kritische Anmerkungen hinsichtlich der angewandten Untersuchungsmethodik vorgemerkt
werden. Hiermit wird die Intention verfolgt, die Einschrankungen sowie moglichen
Fehlerquellen der vorliegenden Studie zu verdeutlichen und bewusst zu machen. Die
Kritikpunkte, die hierbei aufgefallen sind, wurden in drei Bereichen zusammengefasst: (a)
Stichprobenzusammensetzung, (b) Interventionsaufbau und -durchfihrung und (c)

Testsgutekriterien und -durchfiihrung.
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(a) Stichprobenzusammensetzung

Hinsichtlich der Rekrutierung der Probanden und deren Aufteilung auf die vier Gruppen
sollen zwei Punkte berticksichtigt werden. Erstens konnte bei der Zuordnung der
Probanden zur Interventions- oder Kontrollgruppe keine Randomisierung vorgenommen
werden. Aufgrund der flr eine Trennung in drei Interventionsgruppen zu geringen Anzahl
an Teilnehmern an jedem Camp und aufgrund &uRerer organisatorischer Faktoren (z. B.
Halle) war es nicht mdglich, eine zufallige Aufteilung der Probanden zu erhalten. Deshalb
wurde die Zugehorigkeit zur Interventionsgruppe durch das Datum des Basketball-Camps
festgelegt, welche in verschiedenen Schulferienzeiten stattfanden. Somit liegt ein quasi-
experimentelles Studiendesign vor, das fur ungleiche Ausgangsbedingungen in mehreren
Tests verantwortlich sein konnte. Eine Verbesserung in diesem Sinne wére es, die drei
Interventionsgruppen parallel zu trainieren, damit die Versuchsteilnehmer entweder nach
der Leistung im Prétest oder nach Zufallskriterien aufgeteilt werden kénnen. Der zweite
Punkt bezieht sich auf die Kontrollgruppe, die Versuchsteilnehmer unterschiedlicher
Klassen zweier Schulen umfasst. Eine Stichprobe war wegen der Teilnahme zu zwei
Messzeitpunkten schwer zu rekrutieren. Dies hat dazu geflihrt, dass die Daten anhand
eines Schulprojekts erhoben werden mussten. Zukunftige Forschungen sollten versuchen,

auch eine Zufallstichprobe bei der Kontrollgruppe zu schaffen.

(b) Interventionsaufbau und -durchfiihrung

In Bezug auf den Interventionsaufbau sind einige Aspekte anzumerken. Bei dem ersten
Kritikpunkt handelt es sich um das Taktiktraining, das hier auf allgemeinen taktischen
Bausteinen (z. B. Anbieten und Orientieren, Ballbesitz behalten) basiert. Die Trainer im
expliziten Lernen haben den Kindern erklart, wie sie die taktische Aufgabe im Spiel am
besten I6sen konnten, ohne explizite Wenn-dann-Regeln zu erwahnen. Dies kann eine
Erklarung sein, warum im BET weder in der Entscheidungsqualitat noch im deklarativen
Wissen ein Lerneffekt auftrat. Damit die Teilnehmer der expliziten und implizit-expliziten
Gruppen mehr explizites Wissen uber die Taktik erwerben kdnnen, sollten in zukiinftigen
Forschungen bestimmte Wenn-dann-Regeln verwendet oder diese allgemeinen taktischen
Bewegungen in Form von Wenn-dann-Regeln erklar werden. Dies sollte sowohl im Spiel
als auch auBerhalb des Spiels (z. B. an der Tafel oder durch Videoszenen) stattfinden. Die
verschiedenen Trainer in den Interventionsgruppen ergeben den zweiten Kritikpunkt. Die
meisten Trainer waren Studenten oder hatten das Studium bereits abgeschlossen und
konnten nicht alle Interventionsgruppen leiten, da die Basketball-Camps unter der Woche

erfolgten. Obwonhl die Ubungsleiter Erfahrung als Basketball-Trainer mit Kindern hatten
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und durch die Autorin fur die angewendete Methode geschult wurden, kdnnte es mdglich
sein, dass ihre Merkmale die Motivation der Probanden beeinflusst haben. Deswegen ware
es besser, wenn die Interventionsgruppen durch die gleichen Trainer geleitet wiirden.

Hinsichtlich der Interventionsdurchfihrung soll davon ausgegangen werden, dass
untersuchungsbedingte Storvariablen aufgetreten sein konnten, da es sich bei der
vorliegenden Arbeit um eine Feldstudie handelt. Beispielsweise konnte die gegenseitige
Beeinflussung der Probanden wéhrend der Interventionsdurchfiihrung nicht jedes Mal
verhindert werden. Es wurde beobachtet, dass die Kinder ihren Freunden/Mitspielern
manchmal explizite Instruktionen (verbal oder visuell per Handzeichen) Uber die
Technikausfiihrung oder taktische Handlungen gaben. Diese Anweisungen waren nicht
immer richtig, aber sie konnten vielleicht das deklarative Wissen bzw. die
Bewegungsausfuhrung veréndert haben. Diese Anmerkung ist besonders wichtig beim
impliziten Lernen, da die Versuchsteilnehmer in dieser Methode ohne explizite
Anweisungen lernen sollen. Einen weiteren Aspekt stellt der wirkliche Prozentanteil des
Trainings dar, in dem die Technik, die Taktik sowie die Verbindung von beiden geubt
wurden. Obwohl die Trainingsplane fir alle Interventionsgruppen gleich waren, konnten
sie wegen verschiedener organisatorischer und motivatorischer Faktoren in der Praxis
nicht inhaltlich und zeitlich genau verfolgt werden. Die Empfehlung hier ist die Aufnahme
von allen Trainingsstunden, um praziser sagen zu koénnen, wie viel Zeit fir welche

Aufgabe bendtigt wurde.

(c) Testsgutekriterien und -durchfiihrung

Die statische Kontrolle der Authentizitdt der hier entwickelten oder angepassten Tests
(siehe Kap. 8.6) erstreckte sich ausschliel3lich auf die Objektivitat und Reliabilitat, nicht
jedoch auf die Validitat. Eine Uberprifung der Validitat bedarf eines groBen zeitlichen
Aufwands und konnte nicht im Rahmen dieser Studie durchgefiihrt werden. Dies soll in
der Zukunft untersucht werden.

Aus Mangel der Reliabilitat wurde der quantitative und qualitative indirekte Dribblingtest
von der weiteren Analyse ausgeschlossen. Das Fehlen einer Lichtschranke zur
Zeitmessung war die Ursache dafir, dass der quantitative Dribblingtest nicht zuverlassig
verlief. Die Lichtschranke, die wir zur Verfigung hatten, befand sich zu Beginn des
Experiments in der Reparatur und erst nach der Durchfiihrung der dritten
Interventionsgruppe wurde eine neue gekauft. Deshalb wurde die Zeit des Slalom-
Parcours mit einer Stoppuhr gemessen, was fur eine kurze Strecke (10,5 Meter) wenig

préazise war. Hinsichtlich des qualitativen Dribblingtests lag das Problem an der niedrigen
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Ubereinstimmung zwischen den Ratern in der Anzahl der Bewegungsregeln. Die
Bewegungsregeln wurden von der Dribbling-Beschreibung von Schroder und Bauer
(2001) dbernommen und die Expertenrater sollten die Bewegung analysieren und
entscheiden, welche Regeln die Probanden erfullt haben. Da einige Regeln mehr als ein
Parameter der Dribblingtechnik enthalten, waren die Kriterien fur diese Entscheidung
nicht ganz klar. Dies kann eine Erklarung fir das Reliabilitdtsproblem des Tests
darstellen. Eine Verbesserung in diesem Sinne bestande darin, die Bewegungsregeln so zu
formulieren, dass sie nur auf einem Merkmal der Bewegung beruhen.

Als zusitzliche Kritik des Ubereinstimmungssystems erwies sich, dass alle Daten, die
durch dieses System ausgewertet wurden (ausgenommen bei den KORA-
Spieltestsituationen), nicht durch die gleichen Expertenrater beurteilt wurden. Wegen der
begrenzten Zeit der Expertenrater, die vor dem Anfang der Auswertung noch nicht
bekannt war, musste die Autorin andere Experten aussuchen und ausbilden. Dies flhrte
trotzdem zu einer ausreichenden Reliabilitdt der Tests, die aber vielleicht noch besser
aussehen konnte, wenn dieselben Experten alle Daten ausgewertet hétten.

Eine weitere Schwierigkeit ergibt sich bei der Testdurchfihrung. Aus organisatorischen
Grinden war es leider nicht mdglich, bei allen Interventionsgruppen den Prétest einen Tag
vor der Intervention durchzufithren. Die implizite und implizit-explizite Gruppe mussten
vormittags getestet werden, und nachmittags begannen sie bereits mit der Trainingsphase.
Da die Testbatterie ziemlich lange gedauert hat, stand beiden Gruppen weniger
Trainingszeit am ersten Interventionstag zur Verfugung. Es empfiehlt sich, den ersten
Messzeitpunkt einen Tag vor die Intervention zu legen, damit das Treatment vollstandig
durchgefuhrt werden kann. Ein anderes Problem betraf die Motivation der Teilnehmer am
Testtag, vor allem im Posttest. Nach flinf aufeinander folgenden Tagen Basketball-
Training jeweils von 09:30 bis 16:30 Uhr waren einige Probanden am Tag danach beim
Posttest relative mide und nicht mehr voll motiviert, so dass dieser Zustand einen Einfluss
auf die Testergebnisse gehabt haben kann. Dies gilt jedoch fir alle Interventionsgruppen
gleichermalRen. Eine Alternative ware, hier einen Tag Pause zwischen die Lern- und die
Testphase einzulegen. Eine andere Mdoglichkeit bestdnde darin, einen Fragenbogen
einzufihren, mit dem die Motivation der Kinder erhoben werden kdnnte. Dieser kdnnte
auch verwendet werden, um festzustellen, ob die verschiedenen Lernprozesse zu
unterschiedlichen Motivationsniveaus fiihren. Ein zusatzlicher Kritikpunkt bezieht sich
auf die Uberpriifung der langfristigen Effekte der Lernprozesse. Zu Beginn der Studie

wurde ein Retentionstest vier Wochen nach dem Posttest geplant, der nur in den expliziten
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und impliziten Gruppen stattfand. Bei diesen beiden Gruppen ergaben sich bereits viele
Schwierigkeiten wegen Hallenbelegungen und Schulferien, so dass die Retentionstests in
verschiedenen Abstanden durchgefihrt wurden (zwischen finf und sieben Wochen nach
dem Posttest). Aullerdem nahm weniger als ein Drittel der Probanden an dem Test teil,
und deswegen wurde beschlossen, diesen langfristigen Effekt in den weiteren Gruppen
nicht mehr zu untersuchen. Vielleicht hatte eine friihere organisatorische MaRnahme

sowie eine verpflichtende Teilnahme am Termin diese Situation verhindern konnen.
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11 Zusammenfassung und Ausblick

Gegenstand der vorliegenden Studie war die Untersuchung der Frage, welche Effekte
implizite und explizite Lernprozesse und eine Kombination aus beiden auf technische
Fertigkeiten und taktische Kompetenzen von Anféngern im Basketball erzielen. Zur
Uberpriifung dieser Fragestellung wurden 9- bis 12-jahrige  Kinder in drei
Interventionsgruppen (explizite, implizite und implizit-explizite Gruppe) und eine
Kontrollgruppe aufgeteilt, die in einem Messwiederholungsdesign getestet wurden. Es geht
hier darum, den Erkenntnisstand ber motorisches und taktisches Lernen zu Uberpriifen als
auch zu erweitern (vgl. Greco et al., 2010; Raab, 2003; Tielemann, 2008; Poolton et al.,
2005). Die wichtigsten Ergebnisse zu den langsschnittlichen Hypothesen werden im
Folgenden zusammengefasst (Kap 11.1). Aus den gewonnenen Erkenntnissen wird am Ende
ein Ausblick auf den zukiinftigen Forschungsbedarf sowie ein Uberblick (iber die
Implikationen fiir die Praxis dargestellt (Kap. 11.2).

11.1 Zusammenfassende Betrachtung der Ergebnisse
Auf Basis der drei Haupthypothesen ,Lernprozessiiberpriifung (Hypothese IV)*,

,,Technikleistungsunterschied (Hypothese V) und ,Taktikleistungsunterschied (Hypothese

VI)* folgt die zusammenfassende Betrachtung der Ergebnisse.

Lernprozessuberprifung (Hypothese 1V):

In der Hypothese IV wird auf die Fragestellung eingegangen, ob implizites und explizites
Lernen technischer Fertigkeiten (H4a) und taktischer Kompetenzen (H4b) bei Anfangern im
Basketball nach einer Lernphase nachgewiesen werden kénnen. Die Ergebnisse beziiglich der
Technikleistung zeigten vom Pré- zum Posttest eine Verbesserung der drei
Interventionsgruppen, aber lediglich die implizit-explizite Gruppe unterscheidet sich
signifikant von der Kontrollgruppe. Deshalb wurde die Annahme 4a nur teilweise bestétigt.
Hinsichtlich der Taktik hatten sich alle Untersuchungsgruppen Uber die Zeit verbessert,
weshalb die Hypothese 4b abgelehnt wurde. Trotz dieses Resultats wurde beschlossen (siehe
Seite 183 flr die Begriindung), die andere Hypothese in Bezug auf die Taktik zu Gberprufen.
Diese weiteren Analysen zeigten, dass ein Grofteil des Leistungszuwachses der
Kontrollgruppe im Gesamtscore der Taktik besonders auf ihre Leistung im
Spielkreativitatstest zurlickzufiihren ist. Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die
verwendeten expliziten und impliziten Lernmethoden der Technik und teilweise der Taktik

mit Anfangern im Basketball zuverlassig eingesetzt werden kdnnen.
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Technikleistungsunterschied (Hypothese V)

Die bereits tberpriiften Lerneffekte auf die Technik sollten in der Hypothese V in den
Untersuchungsgruppen verglichen werden. Die Ergebnisse dieser Annahme kdnnen in drei
Schwerpunkten ,prozedurales Wissen®, ,deklaratives Wissen“ und ,Zusammenhang*
zusammengefasst werden.

Zum ,prozeduralen Wissen™ gehdren die Hypothese 5a, 5b und 5Sc, die sich auf die
quantitative Technikleistung beziehen. In allen diesen Hypothesen wurde postuliert, dass die
implizite und die implizit-explizite Gruppe einen groBeren Leistungszuwachs bzw. eine
héhere Leistungsstabilitat hinsichtlich der Technik zeigten als die explizite Gruppe und als die
Kontrollgruppe. Die Gesamtiibersicht (ber die Ergebnisse deutet darauf hin, dass diese
Annahmen zumindest teilweise nachgewiesen werden konnten. Die implizite und die implizit-
explizite Gruppe zeigten tendenziell bessere Ergebnisse in der isolierten quantitativen
Technikausfihrung (H5a) und in der Stabilitdt der Technikleistung (H5c). Auf der
signifikanten Ebene konnte nur die Annahme 5a fir die kombinierte Gruppe bestétigt werden.
In der Uberpriifung des Leistungszuwachses der Technik im Spiel ergab sich kein
Unterschied zwischen den Untersuchungsgruppen. Deswegen wurde die Hypothese 5b
abgelehnt. Demnach kann festgestellt werden, dass implizites Lernen zu einer stabileren und
besseren ,,prozeduralen* Technikleistung fiihrt, sowohl auBlerhalb des Spiels als auch im
Spiel.

In Bezug auf das ,deklarative Wissen“ wurde angenommen, dass die explizite und die
implizit-explizite Gruppe signifikant mehr Bewegungsregeln verbalisieren (H5d) und in der
Technikausfiihrung zeigen (H5e) kdénnen als die implizite Gruppe und als die Kontrollgruppe.
Beide Hypothesen konnten signifikant bewiesen werden. Dies bedeutet, dass durch explizites
Lernen mehr Bewegungsregeln angesammelt werden, die kommunizierbar sind, und auch zu
einem groReren Anzahl der Bewegungskomponenten fiihrt.

In dem Schwerpunkt ,Zusammenhang“ wurden zwei Hypothesen formuliert. Die erste
Annahme geht davon aus, dass die Anzahl der verbalisierbaren Bewegungsregeln mit der
Anzahl der Bewegungskomponenten in den expliziten und implizit-expliziten Gruppen
korreliert (H5f). Dieser Zusammenhang wurde nur in der implizit-expliziten Gruppe bestatigt.
Die H5g postulierte, dass der Score der expliziten Gruppe in der ,,Specific Movement
Reinvestment Scale — SMRS* positiv mit der Anzahl der Bewegungsregeln nach der
Lernphase korreliert, aber negativ mit der Spielleistung. Die Ergebnisse konnten diese

Hypothese nur bezuglich der Spielleitung nachweisen.
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Betrachtet man alle Hypothesen in Bezug auf die Technikleistung, I&sst sich feststellen, dass
die expliziten und impliziten Lernprozesse und die Kombination von beiden meistens
unterschiedliche Effekte nach sich ziehen. Die implizit-explizite Gruppe scheint die bessere
Leistung in der Technik zu bringen. AufRerdem kann die Schritt-fir-Schritt-Methode als
explizites Lernen bezeichnet werden, welches abhéngig vom Arbeitsgedédchtnis ist. Dies kann
durch die grofRere Menge an deklarativem Wissen und durch den Leistungseinbruch bei
zusatzlichen kognitiven Aufgaben erkannt werden. Andererseits fuhrt die Fehlerfrei-Methode
(,,Errorless®) zu implizitem Lernen, das unabhingig vom Arbeitsgedédchtnis verlduft. Das
geringe deklarative Wissen Uber die Prozesse der Bewegungsausfihrung und die stabile

Performance im Entscheidungstest kennzeichnen diesen Prozess.

Taktikleistungsunterschied (Hypothese V1)

Betrachtet man die Hypothese VI, kann festgestellt werden, dass alle Annahmen (ber die
unterschiedlichen Effekte impliziter und expliziter Lernprozesse die Taktikleistung
beinhalten. Dennoch lassen sich ihre Ergebnisse nach der theoretischen Betrachtung (siehe
Kap. 4) in drei Kategorien zusammenfassen: ,,Spiclintelligenz im Labor®, ,,Spielintelligenz im
Feld* und ,,Spielkreativitat®.

Bei der Kategorie ,,Spielintelligenz im Labor* handelt es um die Hypothesen 6a und 6c, die
sich auf den Basketball-Entscheidungstest (BET) beziehen. Ein grofRerer Leistungszuwachs in
der Entscheidungsqualitdt der impliziten und der implizit-expliziten Gruppe gegeniiber der
expliziten Gruppe und der Kontrollgruppe wurde in der H6a angenommen. Nur die implizit-
explizite Gruppe zeigte eine deskriptive Verbesserung der Entscheidungsqualitat, womit diese
Annahme nicht aufrechterhalten werden konnte. Hinsichtlich verbalisierbaren Wissens uber
die Entscheidung wurde kein signifikanter Unterschied in den Interventionsgruppen erwartet,
aber sie sollten sich von der Kontrollgruppe unterscheiden (H6c). In den Ergebnissen ergab
sich kein signifikanter Lerneffekt tber die Zeit, wobei die implizit-explizite Gruppe eine
Tendenz zur Verschlechterung zeigte. Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die
Kombination impliziten und expliziten Lernens wirksamer fir die Entscheidungsqualitat im
Labor zu sein scheint. Anderseits konnte keine der Lernmethoden das taktische deklarative
Wissen verbessern.

Die ,Spielintelligenz im Feld“ wurde in Bezug auf die taktischen Kompetenzen
,Entscheidungsqualitdt™ (H6b) und ,,Unterstiitzung der Mitspieler” (H6d) untersucht. Bei der
Uberpriifung der Hypothese H6b konnte nicht bestatigt werden, dass kein Unterschied des
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Leistungszuwachses der Interventionsgruppen beziiglich der Entscheidungsqualitat im Spiel
besteht. Ebenfalls musste die Hypothese H6d abgelehnt werden, weil keine Interaktions- oder
Gruppeneffekte hinsichtlich der ,,Unterstiitzung der Mitspieler™ festzustellen waren. Diese
Annahme ist neu und geht davon aus, dass die impliziten und implizit-expliziten Gruppen
einen grolReren Leistungszuwachs zeigen als die explizite Gruppe. Werden die Ergebnisse der
beiden Hypothesen zusammen betrachtet, wird beschlossen, dass sowohl implizites Lernen als
auch explizites Lernen die Leistung der Spielintelligenz im Feld verbessern, aber nicht
voneinander abweichend.

Zu guter Letzt wurde die ,,Spielkreativitdt™ in der Hypothese 6e untersucht. Die Annahme,
dass die implizite und die implizit-explizite Gruppe die grofite Verbesserung Uber die Zeit in
dem divergenten Denken zeigen, konnte hier nicht nachgewiesen werden. Als
Schlussfolgerung kann hier argumentiert werden, dass ein Leistungszuwachs der

Spielkreativitat nicht von den verwendeten Lernmethoden abhangt.

So kann geschlussfolgert werden, dass keine Hypothese in Bezug auf die Taktikleistung
aufrechterhalten werden kann. Die Effekte der impliziten und expliziten Lernmethoden auf
die taktischen Kompetenzen scheinen ziemlich ahnlich zu sein. In diesem Sinne lassen sich
zwei Vermutungen formulieren, um diese Resultate zu erklaren . Erstens kann davon
ausgegangen werden, dass die Zeit der Intervention zu kurz war, um signifikante Effekte
herausstellen zu kdnnen. Die Studien (vgl. Memmert, 2006; Raab, 2003, Smeeton et al., 2005,
Williams et al., 2002) zeigen, dass weniger als 20 Stunden ausreichend sind, damit eine
Taktikleistung verbessert werden kann. Obwohl die Lernphase in der vorliegenden
Untersuchung insgesamt 25 Stunden umfasste, wurde hier mehr als eine taktische Kompetenz
vermittelt und auch motorische Fertigkeiten. Folglich ist es moglich, dass mehr Zeit bendtigt
wird, um eine signifikante Verbesserung der Taktikleistung zu zeigen. Eine andere Erklarung
hierfir liegt in den verwendeten Messinstrumenten, die trotz ihrer Akzeptanz und
nachgewiesenen Reliabiltdt auf einer subjektiven Beurteilung basieren. Memmert und Harvey
(2008) argumentierten, dass die Beurteilung der ,,appropriate* und ,,inappropriate* Aktionen
im GPAI beispielsweise wenig prizise sei, vor allem bezogen auf die ,off-the-ball“
Spielaspekte. Um die Objektivitat des GPAIs zu erhdhen, wurden in der vorliegenden Studie
zwei Rater an dem Messinstrument geschult, die miteinander eine ausreichende Korrelation
der Auswertung zeigten. In den meisten Untersuchungen beziiglich der Wirksamkeit der

impliziten und expliziten Lernprozesse hinsichtlich taktischer Kompetenzen (ausgenommen
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Spielkreativitdt) wurden standardisierte Testverfahren verwendet, die auf einer objektiven
Messung beruhen®®.

Zusammenfassend l&sst sich festhalten, dass die aufgestellten Hypothesen hinsichtlich der
Technik- und der Taktikleitung im Rahmen der vorliegenden Studie Uberpruft werden
konnten. Die expliziten und impliziten Lernprozesse zeigen unterschiedliche Effekte bei
Anfangern im Basketball, vor allem bezuglich technischer Fertigkeiten.

Tabelle 35 fasst die Ergebnisse der querschnittlichen und ldngsschnittlichen

Hypothesenpriifung zusammen, so dass ein Uberblick gewonnen wird.

%8 Siehe Kapitel 4.3.3
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Tab. 35: Zusammenfassung der Ergebnisse der Hypothesenpriifung

Kontrollgruppe.

Hypothese Formulierung der Hypothese Bestéatigt
H. I Die Taktikleistung im Basketballspiel korreliert positiv mit der Vorerfahrung in Ja
,,Invasion Games*.
H. 1 Es zeigt sich eine bessere Leistung im konvergenten Denken als im divergenten Ja
Denken.
H. 111 Die Leistung in der Entscheidungswahl korreliert positiv. mit der Ja
Spielwahrnehmung.
H. IV Die drei Interventionsgruppen zeigen vom Pré- zum Posttest einen gréReren Teilweise
(H4a) Leistungszuwachs der Technik im Vergleich zur Kontrollgruppe. (nur IEG)
H. IV Die drei Interventionsgruppen zeigen vom Pré- zum Posttest einen gréReren Nein
(H4b) Leistungszuwachs der Taktik im Vergleich zur Kontrollgruppe.
H.V Die implizite und implizit-explizite Gruppe zeigen einen gréReren Teilweise
(H5a) Leistungszuwachs der quantitativen technischen Fertigkeiten als die explizite (nur IEG)
Gruppe und auch als die Kontrollgruppe.
H.V Die implizite und implizit-explizite Gruppe zeigen einen gréReren Nein
(H5b) Leistungszuwachs der Technik im Spiel als die explizite Gruppe und auch als
die Kontrollgruppe.
H. V Bei zusétzlichen Entscheidungsaufgaben bleibt die Technikleistung der Nein
(H5c¢) impliziten und der implizit-expliziten Gruppe stabil. Die Leistung der
expliziten Gruppe und der Kontrollgruppe brechen demgegentiber ein.
H.V Die explizite und die implizit-explizite Gruppe koénnen nach der Lernphase Ja
(H5d) signifikant mehr Bewegungsregeln verbalisieren als die implizite Gruppe und
auch als die Kontrollgruppe.
H. V Die explizite und die implizit-explizite Gruppe erwerben signifikant mehr Teilweise
(H5e) Bewegungskomponenten als die implizite Gruppe und auch als die (nur IEG)
Kontrollgruppe.
H. V Der Anzahl der Bewegungsregeln Kkorreliert positiv. mit der Anzahl der Teilweise
(H5f) Bewegungskomponenten in der expliziten und in der implizit-expliziten (nur IEG)
Gruppe.
H. V Der Score der expliziten Gruppe in der ,,Specific Movement Reinvestment Teilweise
(H5q) Scale — SMRS* korreliert nach der Lernphase positiv mit der Anzahl der | (nur mit der
Bewegungsregeln, aber negativ mit der Spielleistung. Spielleistung)
H. VI Die implizite und implizit-explizite Gruppe zeigen einen grofReren Nein
(H6a) Leistungszuwachs der Entscheidungsqualitat (isoliert) als die explizite Gruppe
und die Kontrollgruppe.
H. VI In den drei Interventionsgruppen werden keine signifikanten Unterschiede des Nein
(H6b) Leistungszuwachses in der Entscheidungsqualitat im Spiel erwartet, aber sie
sollen einen gréReren Leistungszuwachs zeigen als die Kontrollgruppe.
H. VI In den drei Interventionsgruppen werden nach der Lernphase keine Nein
(Héc) signifikanten Unterschiede im taktischen deklarativen Wissen erwartet, aber sie
sollen sich von der Kontrollgruppe unterscheiden.
H. VI Die implizite und implizit-explizite Gruppe zeigen einen groReren Nein
(H6d) Leistungszuwachs der taktischen Kompetenz ,,Unterstiitzung der Mitspieler
als die explizite Gruppe und auch als die Kontrollgruppe.
H. VI Die implizite und implizit-explizite Gruppe zeigen einen gréReren Nein
(H6e) Leistungszuwachs der Spielkreativitat als die explizite Gruppe und auch als die

1 Querschnittliche Hypothese [ Lernprozesstberpriifung [ Technikleistung [ Taktikleistung
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Dennoch besteht noch Forschungsbedarf in diesem Bereich, der im Folgenden betrachtet
wird. Zudem werden die Implikationen der gewonnenen Ergebnisse fur die Praxis dargestellt.

11.2 Ausblick

Zukunftige Forschungen sollten vier wichtige Ansatzpunkte hinsichtlich expliziten und
impliziten Lernens im Sport verfolgen. Erstens sollten die Effekte einer kombinierten
Lernmethode (implizit-explizites Lernen) auf Technik- und Taktikleistung untersucht werden.
Hier sollten unterschiedliche implizite und explizite Trainingsmethoden zusammengelegt
werden. Zu prifen wére dabei die Unabhangigkeit des Arbeitsgeddchtnisses in der
Bewegungssteuerung nach einer kurzen impliziten Lernphase trotz Folgeperioden expliziten
Lernens. Unter einem zweiten Untersuchungsaspekt sollten das Technik- und Taktiktraining
in der Lernphase gekoppelt werden, wobei auch mehrere motorische Fertigkeiten und
taktische Kompetenzen gelehrt werden. Wird die Realitdt der Praxis betrachtet, zeigt sich,
dass diese Trainingsform ganz oft zum Einsatz kommt. Drittens wird der Schwerpunkt auf die
Uberpriifung der Lernprozesse mit einem parallelen Technik- und Taktiktraining unter
psychologischer und physiologischer Belastung gelegt. Die verwendeten Lernmethoden
konnten hier nur beziglich deklarativen Wissens getestet werden. Beim expliziten Lernen
zeigt sich ein weitaus besseres Verbalisieren von Bewegungsablaufen, aber auch eine
Ausflhrungsbeeintrachtigung durch zusétzliche Storeinflisse (vgl. Masters, 2000 fiir einen
Uberblick). AuRerdem kénnte ein Entscheidungstest mit hoher Komplexitat eingefiihrt
werden, wie zum Beispiel ein Basketballspiel 5 gegen 5. Damit kdnnte die Stabilitat der
Lernprozesse untersucht werden. Beim vierten Ansatzpunkt geht es darum, die gewonnenen
Ergebnisse auf eine langfristige Intervention im Anfanger- und Fortgeschrittenenbereich zu
ubertragen, um die Ahnlichkeiten und Differenzen der Instruktionen und Lernprozesse
feststellen zu kénnen. Es ware auch interessant zu erforschen, inwieweit sich die Effekte der
Lernprozesse im Basketball auf andere Mannschafts- und Individualsportarten Ubertragen

lassen.

Die Implikationen dieser Arbeit fir die Praxis beziehen sich auf das (a) Technik- und (b)
Taktiktraining mit Anfangern im Basketball, wenn beide in Verbindung durchgefiihrt werden

sollen.
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(a) Techniktraining

Um implizites Lernen zu fordern, lasst sich die ,,Errorless“-Methode flr die Brustpass-
und Standwurftechnik verwenden. Anderseits fiihren die Instruktionen durch die
Schritt-fur-Schritt-Methode zu einer groRen Ansammlung von deklarativem Wissen
bzw. zum expliziten Lernen.

Die Aneignung von mehr Bewegungsregeln und Bewegungskomponenten bedeutet
nicht unbedingt, dass die Person eine bessere Leistung zeigen wird. Dies kann im
Gegensatz dazu die Performance negativ beeinflussen (vgl. Smeethon et al., 2005;
siehe auch Beek, 2000 fur eine gegenléufige Betrachtung).

Die Spieler zeigen verschiedene Tendenzen zu ,,Reinvestment®, die durch explizites
Lernen verstarkt werden kdnnen. Dies kann eine Verschlechterung der Spielleistung
als Konsequenz nach sich ziehen.

Um eine Stabilitat der Technikleistung im Spiel zu erreichen, sollten die motorischen
Fertigkeiten, zumindest beim Lernbeginn, implizit vermittelt werden (vgl. Poolton et
al., 2005).

Implizites Lernen fiihrt auch zu einer besseren Leistung, wenn nur die Technik
ausgefiihrt werden soll. Dieser Befund kann beispielsweise als wichtig fir das

Training des Freiwurfs betrachtet werden.

(b) Taktiktraining

Die taktischen Kompetenzen ,Entscheidungsqualitdt und ,Unterstiitzung der
Mitspieler* im Spiel lassen sich sowohl durch die unangeleitete (implizites Lernen) als
auch die angeleitete Lernmethode (explizites Lernen) verbessern, wobei sich die
Leistungen nicht signifikant unterscheiden.

Das Entscheidungstaktiktraining sollte vor allem fir das explizite Lernen auf Wenn-
dann-Regeln basieren, um das taktische deklarative Wissen erhéhen zu kénnen.

Die Spielkreativitat nimmt sowohl bei explizitem als auch implizitem Lernen zu (siehe

Greco et al., 2010 fur eine gegenlaufige Betrachtung).
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Anhang

Anhang A — Allgemeine Tests
A.1 — Sportaktivitatsfragebogen
Aktivitatsfragebogen

Name:

Name der Schule und Klasse:
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Fragen zu deiner Person und zu deiner Familie

Ich bin ein: o Jungeo Madchen

Ich bin geboren am

Ich habe folgende Staatsangehdérigkeit: o deutsch O andere:

Korperliche Aktivitat in der Schule

Wie viele Stunden Sportunterricht hast du in der Woche in der Schule?

O O O O O O
0 1 2 3 4 5 Stunden pro Woche
Wie sehr strengst du dich dabei an?

O ohne zu schwitzen und ohne schneller zu atmen

O etwas schwitzen und etwas schneller atmen

O viel schwitzen und viel schneller atmen

Kreuze an, was du lber deinen Sportunterricht denkst:

stimmt stimmt eher stimmt
Uberhaupt nicht meistens
nicht
Sportunterricht macht mir SpaB. o O

Im Sportunterricht kann ich meine O O
Krafte mit anderen messen.

Im Sportunterricht kann ich mich O O
richtig austoben.

Im Sportunterricht lerne ich neue O O
Sportarten kennen.

Im Sportunterricht fiihle ich mich O O
wohler als beim Unterricht im
Klassenraum.
Ich finde den Sportunterricht O O
wichtig, weil ich dadurch gesund
und fit bleibe.
Ich hatte gern mehr o o
Sportunterricht.
Welche Note hattest du auf deinem letzten Zeugnis in Sport?
O O O O O O

1 2 3 4 5 6

Stimmt voll und
ganz
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Sportliche Aktivitat im Verein

Warst du Mitglied in einem Sportverein / AG?
o Ja, ich war Mitglied in einem Sportverein / AG.

Welche Sportart (en)? (a)
(b)
(c)

Wie lange?
(a)

(b)

()

o Nein, ich war in keinem Sportverein / AG Mitglied.

Bist du Mitglied in einem Sportverein / AG?
o Ja, ich bin zur Zeit Mitglied in einem Sportverein.
o Nein, ich bin zur Zeit in keinem Sportverein Mitglied.

Welche Sportart(en) | Wie oft pro Woche | Wie viele Stunden Seit wann betreibst du diese
betreibst du im Verein | betreibst du diese pro Woche? Sportart im Verein?
/ AG? Sportart im Verein?

2] mal Stunde(n) Monat (en)

(Sportart)
b

(Sportart) mal Stunde(n) Monat (en)
C mal Stunde(n) Monat (en)

(Sportart)

Nimmst du an Wettkampfen teil?
O nein O ja Wenn ja, in welcher/n Sportart/en?

Allgemeine Fragen

Schaust du Basketballspiele?
onein oja Wo? oFernsehen o Live (Du gehst zum Spiel) o Sonstiges:

Wie oft spielst du Basketball (auf der StraBe, an der Schule, usw.)?
O O O O O O O O
Jeden Tag 6X 5x 4x 3x 2X 1x nie pro Woche

Was hast du fiir Sport in der vergangenen Woche gemacht?
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A.2 - Movement Specif Reinvestment Scale

Name:

Movement Specif Reinvestment Scale (Masters, Eves & Maxwell, 2005)

Alter: O Rechtshander Q

Linkshander

Anweisung: Unten stehen eine Reihe von Aussagen Uber Ihre Bewegungen. Die mdglichen
Antworten erstrecken sich von ,,stimme voll zu“ bis zu ,,stimme gar nicht zu“. Es gibt keine
richtigen oder falschen Antworten, also umkreisen Sie die Antwort, die am besten beschreibt
wie sie den einzelnen Fragen gegentiberstehen.

10

Ich vergesse selten die Momente, in denen meine Bewegungen misslingen, egal wie
geringfligig der Fehler ist.

stimme gar stimme eher stimme teilweise  stimme stimme stimme
nicht zu nicht zu nicht zu teilweise zu eher zu voll zu

Ich versuche immer herauszufinden, warum meine Handlungen fehlgeschlagen haben.
stimme gar stimme eher stimme teilweise  stimme stimme stimme
nicht zu nicht zu nicht zu teilweise zu eher zu voll zu

Ich denke viel iber meine Bewegungen nach.
stimme gar stimme eher stimme teilweise  stimme stimme stimme
nicht zu nicht zu nicht zu teilweise zu eher zu voll zu

Ich versuche immer tGber meine Bewegungen nachzudenken, wahrend ich sie ausfihre.
stimme gar stimme eher stimme teilweise  stimme stimme stimme
nicht zu nicht zu nicht zu teilweise zu eher zu voll zu

Ich bin mir dariiber bewusst, wie ich aussehe wenn ich mich bewege.
stimme gar stimme eher stimme teilweise  stimme stimme stimme
nicht zu nicht zu nicht zu teilweise zu eher zu voll zu

Manchmal habe ich das Gefiihl mich selbst zu beobachten wenn ich mich bewege.
stimme gar stimme eher stimme teilweise  stimme stimme stimme
nicht zu nicht zu nicht zu teilweise zu eher zu voll zu

Ich bin mir dariiber bewusst, wie mein Gemit und Koérper arbeiten wenn ich eine
Bewegung ausfiuhre.

stimme gar stimme eher stimme teilweise  stimme stimme stimme
nicht zu nicht zu nicht zu teilweise zu eher zu voll zu

Ich beschaftige mich mit meiner Art mich zu bewegen.
stimme gar stimme eher stimme teilweise  stimme stimme stimme
nicht zu nicht zu nicht zu teilweise zu eher zu voll zu

Wenn ich mein Spiegelbild in einem Schaufenster sehe, beobachte ich meine

Bewegungen.
stimme gar stimme eher stimme teilweise  stimme stimme stimme
nicht zu nicht zu nicht zu teilweise zu eher zu voll zu

Ich bin dariber besorgt, was Leute von mir denken, wenn ich mich bewege.
stimme gar stimme eher stimme teilweise  stimme stimme stimme
nicht zu nicht zu nicht zu teilweise zu eher zu voll zu
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Anhang B — Techniktests

B.1 — Qualitative Techniktests

B.1.1-

Bewegungsregeln (nach Schroder & Bauer, 2001, S.74, 80 und 89)

Brustpass:

1)
2)
3)
4)
5)

6)

Basketballgrundstellung (huftbreite, parallele FuRRstellung, leicht gebeugte Knie).

Der Ball wird mit beiden Handen vor der Brust gehalten.

Die Hande befinden sich hinter dem Ball, die Finger zeigen nach oben, die Daumen
zueinander ("W"), die Ellbogen zeigen locker nach aul3en.

Kraftvolle Streckung der Arme nach vorne mit abschlieBendem Nachklappen der Hande und
Finger.

Nachdem der Ball die H&nde verlassen hat, zeigen die Daumen zum Boden, die (brigen
Finger zur Seite.

Oft wird die Passbewegung durch einen Schritt mit Verlagerung des Korpergewichts nach
vorne unterstutzt.

Standwurf:

1)
2)
3)
4)
5)
6)
7)
8)
9)

Stabiler hiftbreiter Stand.

Die FiiRe zeigen zum Korb.

Der FuB der Wurfhandseite ist eine halbe Fullange vorgestellt.

Die Knie sind locker gebeugt.

Der Ball wird mit beiden Handen vor dem Korper gehalten.

Es wird auf den hinteren Rand des Ringes gezielt.

Hochfiihren des Balles vor und Uber den Kopf.

Streckung des Korpers von unten nach oben.

Der Wurfarm wird schwunghaft nach oben Richtung Korb gestreckt.

10) Zuletzt werden das Handgelenk und die Finger des Wurfarmes nachgedrckt.
11) Nachdem der Ball die Hand verlassen hat, ist der Korper gestreckt (Zehenspitzen), der

Wurfarm zeigt nach vorne-oben, die Finger des Wurfarmes nach vorne, der Daumen nach
unten.

12) Rickkehr in den stabilen Stand (Grundstellung).

Dribbling:

1)

2)
3)

4)

5)

6)

Schrittstellung (beim Dribbling mit der rechten Hand ist das linke Bein vorgestellt). Die Knie
sind gebeugt, der Oberkdrper ist leicht nach vorne geneigt.

Der Kopf wird gerade gehalten, um den Uberblick zu bewahren. Nicht auf den Ball schauen!
Der Ball wird von oben mit den breit gefacherten Fingern der Dribbelhand zum Boden
gedriickt. Dabei bertihren alle funf Fingerkuppen sowie die Finger und Handwurzel den Ball,
nicht aber die Handflache.

Durch das Nachdrticken der Finger aus dem Handgelenk verfolgen die Fingerspitzen beim
Dribbling den Ball. Dabei schwingt der Unterarm harmonisch nach unten mit.

Wenn der Ball vom Boden zuriickprallt, wird er von den gespreizten Fingern der Dribbelhand
"angesaugt" und durch das Zurlickschwingen des Unterarms abgebremst. Generell sollte der
Ball nicht hoher als bis maximal zur Hifte geflihrt werden.

Die zweite Hand dient als Schutz des Balles vor dem Verteidiger
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B.1.2 — Direkter Test

Basketball Technikbeschreibung

Name:

Bitte beschreibe genau die Methode oder die Technik, die Du benutzt hast, um folgende Aufgabe
durchzufthren:

1. Brustpass:

2. Standwurf:

3. Dribbeln:




B.1.3 — Indirekter Test

Brustpasstest () -proband
3 Meter
W I G D D WD Em SR S e .y
I 1
) eesssssssssssasenees .>
1 5
1 1
T o o - -
6 Meter
Start
1,5 Meter
— é Dribblingtest
- A -Hitchen
1,5 Meter _) - Proband

1,5 Meter 9 Meter

1,5 Meter

1,5 Meter

1,5 Meter[

Pk

Ps2

Standwurftest

P.1 P.1—Waurf 0 Grad
P.2 — Wurf 45 Grad
P.3 — Mini-Freiwurf-Linie
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B.2 — Quantitative Techniktests

Start

1,5 Meter [
1,5 Meter [

1,5 Meter
1,5 Meter

1,5 Meter

1,5 Meter

1,5 Meter

A

> b > >

Dribblingtest
A\ - Hutchen

) - Proband

10, 5 Meter

Ziel
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Standwurftest

MFL— Mini-Freiwurf-Linie
- Proband

Brustpasstest () -proband

» 90cm
60 cm
30cm

75¢cm

2 Meter




Anhang C - Taktiktests

C.1 — Deklarativer Taktiktest
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C.1.1 — Basketball Entscheidungstest (BET) — Antwortsbogen

Name:

BEISPIEL:

1. Szene:
Entscheidung: O

Begriindung:

Passen

O Werfen

Basketball Entscheidungstest (BET)

Dribbeln

2. Szene:
Entscheidung: O

Begriindung:

Passen

O Werfen

Dribbeln

TEST:

1. Szene:
Entscheidung: O

Begrundung:

Passen

Q Werfen

Dribbeln

2. Szene:
Entscheidung: O

Begrundung:

Passen

Q Werfen

Dribbeln

3. Szene:
Entscheidung: O

Begrundung:

Passen

Q Werfen

Dribbeln

4. Szene:
Entscheidung: O

Begrundung:

Passen

Q Werfen

Dribbeln

..... und so weiter bis die 15. Szene
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C.1.2 — Argumenten fur die Entscheidung im BET

Kategorisierung der Begrindungen im BET

Wurf:

1. Freier Wurf
2. Gute Position / Nah am Korb
3. Verteidiger steht falsch

Passen:
4. Mitspieler ist frei

5. Mitspieler hat eine bessere Position
6. Schlechte Position
7. Er wird angegriffen / Angst vor Ballverlust

8. Ballbesitz zu behalten

Dribbeln:
9. Weg zum Korb ist frei

10. Block ausnutzen
11. Mitspieler sind gedeckt
12. Ballbesitz zu behalten

Falsche Antworte:
13. Einzige Mdglichkeit

14. Keinen Grund genannt

15. Grund ohne Bedeutung
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C.2 — Prozedurale Tests
C.2.1 — GPAI — Auswertungsbogen

GPAI — Rater Auswertungsbogen

Spielername: Code:
Beobachter:
Kategorien Adaquat / Effizient Inadéaquat / Ineffizient

Entscheidung
(Decision-making)

Unterstutzung
(Support)

Pass

Ausfihrung
der Technik Wurf
(Skill

execution)
Dribbeln

Kommentar:




