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Problemstellung

1. Problemstellung

1.1 Das Anliegen der Arbeit

Die Foérderung bzw. Ausbildung talentierter Nachwuchsspieler stellt eine
grundlegende Aufgabe des FuBballs dar, der sich FuBball-Vereine und
FuBball-Verbande eingehend widmen. Die Dachorganisation des deutschen
FuBballs, der Deutsche FuBball-Bund, beschéaftigt sich seit dem Beginn
seines Talentférderprogramms im Jahr 2002 verstarkt mit der
flachendeckenden Férderung bzw. fuBballerischen Ausbildung junger Spieler.
Ziele sind u.a. die Heranbildung technisch und taktisch geschulter Spieler
sowie die Férderung der Talente mit einer einheitlichen und zeitgemaBen
Methodik.! Wesentliche Aufgabenschwerpunkte stellen - neben dem Erlernen
bzw. Festigen von technischen und taktischen Elementen - die Férderung von
Spielfreude, Selbststandigkeit und Kreativitdt dar. Insbesondere beim
Erlernen/Stabilisieren technisch-taktischer Elemente misse - laut DFB - auf
eine hdchstmdgliche Bewegungsqualitat hingearbeitet werden.
Diesbeziigliche Trainingsprinzipien lauten u.a.: ,Innerhalb von Ubungsformen
mit ,spielgemaBen Ablaufmustern® missen sich die Spieler die
Bewegungsablaufe aller Techniken zweckmaBig aneignen und so lange
trainieren, bis sie eingeschliffen sind. Denn erst viele und ungestorte
Wiederholungen bringen stabile Verbesserungen.“? Auch fiir das Training der
taktischen Fahigkeiten wird der Aspekt der FuBball-Technik als zentraler
Punkt angesehen: ,Die Verbesserung bzw. Stabilisierung der technischen
Fertigkeiten in spieltypischen Situationen ist damit die Basis des
Taktiktrainings. Die einzelnen Techniken mussen auch unter Druck von

Gegenspielern prazise und mit hohem Tempo umgesetzt werden kdnnen.*®

Konzeptionell untermauert und langfristig ausgerichtet werden die DFB-
FérdermaBnahmen durch die DFB-Ausbildungskonzeption ,Der weite Weg
zum Erfolg“, die der Deutsche FuBball-Bund im Jahr 2007 veréffentlichte.
Neben dem systematischen technisch-taktischen und konditionellen

Leistungsaufbau beschaftigt sich eine grundlegende Leitlinie dieser

Deutscher FuBball-Bund: Das Talentférderprogramm, S. 15.
Deutscher FuBball-Bund: Talente fordern und férdern, S. 2.42.
®  Ebd.,S.3.12.
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Ausbildungskonzeption u.a. mit der Persdnlichkeitsférderung  der
Nachwuchsspieler: ,Spielerinnen und Spieler ganzheitlich auszubilden,

bedeutet die Entwicklung von Eigenverantwortlichkeit und Eigeninitiative.“

Anknlpfend an die FérdermaBnahmen und konzeptionellen Grundgedanken
des DFB zur Ausbildung talentierter NachwuchsfuBballer sollen hier die
methodische Umsetzung - sprich Trainingsmethoden technisch-taktischer
Elemente sowie Komponenten der Persdnlichkeitsférderung - und
bestehende Transferprobleme ins Spiel, wie sie in der Fachliteratur
eingehend beschrieben sind, aufgegriffen werden. Eine theoretische
Auseinandersetzung mit dem Technikbegriff im FuBball findet in diesem
Zusammenhang ebenso statt wie die damit verbundene Diskussion Uber
Starken und Schwachen traditioneller Vermittlungsmethoden.

Basierend auf den positiven empirischen Befunden aus der
Unterrichtswissenschaft sollen weiterhin mogliche Chancen und Vorteile
kooperativer  Vermittlungsformen aufgezeigt werden. Diesbezlgliche
Forschungsergebnisse belegen, dass kooperatives Lernen nicht nur eine
Verbesserung von Sozial- und Methodenkompetenz ermdglicht, sondern
dartber hinaus im Vergleich zu traditionellen Lernformen ebenfalls in Bezug
auf fachliches Lernen zu nachhaltigeren und besser transferierbaren
Ergebnissen bzw. Leistungen fihren kann (WEBB und PALINSCAR 1996,
JOHNSON et al. 2000).

Aufgrund der wenigen empirischen Untersuchungen zur Umsetzung
kooperativer Vermittlungsformen im Sport (GROBEN 2005 b) ist es letztlich
das Anliegen dieser Arbeit, erste Einblicke in die Effektivitdt kooperativer
Lehr-/Lernformen im ,leistungsorientierten Sportkontext” zu erhalten. Hierfir
werden im Rahmen einer Feldstudie mit 11- bis 13-jahrigen talentierten
NachwuchsfuBballern einer Partnerschule des Olympiastitzpunktes
Frankfurt/M. die Entwicklung des individualtaktischen
Entscheidungsverhaltens, des Effektverhaltens individualtaktischer Aktionen
sowie der Teamkompetenz untersucht.

Deutscher FuBball-Bund: Der weite Weg zum Erfolg, S. 8.
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1.2 Zum Aufbau der Arbeit

Zur Herstellung eines praxisorientierten Bezugsrahmens beschéftigt sich der
theoretische Teil dieser Arbeit (2.) zu Beginn mit wesentlichen Merkmalen
des DFB und seiner Talentférderung sowie den grundsatzlichen Inhalten der
DFB-Ausbildungskonzeption (2.1). Dies geschieht insbesondere vor dem
Hintergrund, dass der Deutsche FuBball-Bund - in seiner Stellung als
Dachverband des deutschen FuBballs - mit seinen MaBnahmen und
konzeptionellen Grundlagen als sportliche Orientierung bzw. sportliches
Leitbild im Bereich der Talentférderung im FuBball fungiert. Abgeschlossen
wird dieses einfihrende Kapitel mit einer Betrachtung zweier Kriterien der
Nachwuchsférderung: ,Starkung der Persdnlichkeit” sowie ,Verbesserung der

technischen Fertigkeiten®.

In einem nachsten Arbeitsschritt wird dieser praxisorientierte Rahmen der
DFB-Talentférderung mit diesbezlglichen Grundsatzaussagen aus der
Fachliteratur bzw. Sportwissenschaft zusammengeflhrt (2.2). Hierbei finden
insbesondere der Zugang zum FuBballspiel, die Organisation auBerhalb des
Vereins (StraBenfuBball) und deren Bedeutung fir die technische
Entwicklung der Nachwuchsspieler Berticksichtigung.

Das folgende Teilkapitel (2.3) bildet die argumentative Herleitung flr den aus
trainingsmethodischer Sicht sinnvoll erscheinenden Einsatz von kooperativen
Vermittlungsformen im FuBball-Nachwuchstraining. Diskutiert wird in diesem
Zusammenhang das technische Anforderungsprofil im FuBball, das sowohl
auf einer Bewegungsverlaufzentrierung als auch auf der Situationszentrierung
basiert und somit zwischen reinen fertigkeitsbezogenen und typisch
taktischen Anforderungen liegt (2.3.1). Darlber hinaus geben die folgenden
Ausfihrungen Einblicke in die unterschiedlichen Vermittlungskonzepte
(2.3.2): In einem Aufriss von rein technikorientierten Ansatzen Uber zumeist
taktikorientierte Vermittlungskonzepte bis hin zu Mischformen wird die
bestehende Bandbreite skizziert, die sich in den vergangenen Jahren
herauskristallisiert hat. Unter Berlcksichtigung traditioneller

Vermittlungsmethoden (2.3.3) werden trainingsmethodische Konsequenzen
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formuliert, die in einer Verknipfung von situationsspezifischen
Wahrnehmungs- und Entscheidungskomponenten sowie in der Bewaltigung
von Druckkomponenten minden (2.3.4). Demnach kann es beim
Techniktraining nicht nur darum gehen ,idealisierte® Bewegungsformen
nachzuahmen. Vielmehr soll die FuBball-Technik im Sinne ihrer Funktion und
unter Berlcksichtigung der o0.g. Komponenten zur Ldsung von
Spielsituationen  trainiert werden. Die aktive und selbsttatige
Auseinandersetzung mit Aufgabenstellungen soll als aktiver Prozess des
Problemlésens verstanden und moégliche Ldsungsansatze nicht vom
Lehrenden/Trainer vorgegeben werden. Kooperative Vermittlungsformen
kénnen hierbei den methodischen Rahmen bieten, so dass die Entwicklung
eigener Ideen und L&sungen im Training zu einer erfolgreich-kreativen
technisch-individualtaktischen Handlungsfahigkeit im Spiel und zur Férderung
der Persdnlichkeit bei den Nachwuchsspielern fihren kann.

Im abschlieBenden Kapitel des Theorieteils (2.4) werden unterschiedliche
theoretische Zugange zum kooperativen Lernen diskutiert sowie der Kontext
zu verwandten Lehr-/Lernformen verdeutlicht. In Vorbereitung auf den
empirischen Teil dieser Arbeit folgt sowohl eine Betrachtung kooperativer
Vermittlungsformen im Blickfeld der Unterrichtswissenschaft als auch ein
sportpadagogischer Diskurs, der sich mit dem aktuellen Forschungsstand und
leitenden Fragestellungen auseinandersetzt.

Im empirischen Teil dieser Arbeit wird zunachst das Untersuchungsdesign
beschrieben (3.1). AnschlieBend finden die Formulierung der Prifhypothesen
(3.2) und die Beschreibung der Untersuchungsinstrumente Berticksichtigung
(3.3). In Kapitel 3.4 werden detaillierte Angaben zur Personenstichprobe
(3.4.1), der Untersuchungsdurchfihrung (3.4.2) und der Datenauswertung
(3.4.3) gemacht. Im Kapitel 3.5 werden die empirischen Ergebnisse zur
Prifung der Intragruppen-Hypothesen bzw. Intergruppen-Hypothesen
dargestellt.
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Daran anknipfend folgen in den beiden abschlieBenden Kapiteln die
Diskussion der Untersuchungsergebnisse (4.) und die Zusammenfassung
einschlieBlich Ausblick (5.).
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2. Theoretischer Teil

2.1 Der Deutsche FuBball-Bund und seine
Talentforderung

2.1.1 Strukturdaten des Deutschen FuBball-Bundes (DFB)

Mit 138.930 Neuanmeldungen stieg die Zahl der registrierten Mitglieder - laut
offizieller DFB-Mitgliederstatistik 2007 - im Vergleich zum Vorjahr auf
insgesamt 6.490.008. Dem DFB angeschlossen sind 25.869 Vereine, in denen
175.926 Mannschaften am Spielbetrieb teilnehmen - gegenliber dem Vorjahr
ein Plus von 4.049 Teams. Damit bleibt der DFB gréBter Fachverband in den
Reihen der Mitgliedsorganisationen des Deutschen Olympischen Sportbundes
(DOSB) und zahlt zu den mitgliedsstarksten Verbanden des FuBball-
Weltverbandes (FIFA).

Insgesamt  spielen 2.233.159 Jungen und Madchen in den 21
Landesverbanden des DFB FuBball. Dies bedeutet im Vergleich zum Vorjahr
eine Steigerung von 105.970 Kindern und Jugendlichen im Alter bis zu 18
Jahren. Gegentber dem Vorjahr wurden mit 6.292 Teams Uber 20 Prozent
mehr Madchen-Mannschaften zum Spielbetrieb angemeldet. Insgesamt
298.483 aktive Spielerinnen bis 16 Jahren verzeichnet die aktuelle DFB-
Statistik und damit so viele wie nie zuvor. Derzeit sind im DFB 955.188
weibliche Mitglieder registriert. Traditionell beliebt ist der FuBball bei den
Junioren. 1.409.097 Jungen unter 18 Jahre gehdren in Deutschland einem

FuBballverein an.

Der DFB steht angesichts dieser Mitgliederzahlen im Kinder- und
Jugendbereich in der Verantwortung, die Situation im NachwuchsfuBball
kontinuierlich zu analysieren und durch nachhaltige Ausbildungs- und

Foérderkonzepte auf einem hohen Niveau zu halten bzw. zu optimieren.
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21.2 Merkmale der DFB-Talentférderung

Bereits im Jahr 2002 startete der DFB in Verbindung mit den
Landesverbanden ein Talentférderprogramm, mit dem der deutsche FuBball
laut des damaligen DFB-Prasidenten Gerhard Mayer-Vorfelder ,eine
Vorreiterrolle Ubernommen hat und erstmals in der Historie in ganz
Deutschland Sichtungs- und Férderungsstrukturen von gleich hoher Qualitat

garantiert.*

Seitdem sind rund 1.100 Trainer in rund 390 Stitzpunkten flr die
gezielte, flachendeckende und fuBballerische F&érderung von ca. 22.000

Jungen und Madchen verantwortlich.

Fir die Neugestaltung der Talentférderstrukturen gab es laut DFB im
Wesentlichen drei Griinde:
1. Die Optimierung der bereits bestehenden Férderstrukturen (bundesweit
unterschiedlich ausgepragt) des DFB bzw. seiner Landesverbande.
2. In strukturschwachen Regionen (keine ansassigen Profivereine) sollten
talentierte Spieler ebenso die Mdglichkeit erhalten, geférdert zu werden.
3. Den unterschiedlichen Entwicklungsverlaufen sollte Rechnung getragen
werden, d. h. mdglichst alle talentierten leistungswilligen jungen Spieler

missen erfasst und geférdert werden - auch die ,Spatentwickler*.®

Uber die fuBballerische Ausbildung in seinen Stiitzpunkten hinaus férdert der
DFB hoch talentierte  NachwuchsfuBballer insbesondere in den
Junioren/Juniorinnen-Nationalmannschaften. Weiterhin unterstitzt der DFB
schulische Forderstrukturen seit 2006 mit der Zertifizierung von ,Eliteschulen

des FuBballs® und bietet Nachwuchstrainern umfassende Service-Leistungen.

Konzeptionell untermauert und langfristig ausgerichtet werden diese
FérdermaBnahmen und -strukturen durch die Ausbildungskonzeption ,Der
weite Weg zum Erfolg“, die der DFB unter der Verantwortung seines
Sportdirektors Matthias Sammer im Jahr 2007 veréffentlichte.

Deutscher FuBball-Bund: Talente fordern und férdern, Geleitwort.
Vgl. ebd., S. 1.12 ff.
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Die nun folgenden Ausfihrungen dienen der Darstellung von Zielen, Strukturen
und Inhalten des Talentférderprogramms — insbesondere im Bereich des

Stiitzpunktsystems.’

2.1.21 DFB-Talentforderprogramm

Der DFB sieht das Talentférderprogramm als einen zentralen Baustein im
Rahmen homogener Sichtungs- und Férderstrukturen im deutschen FuBball.
Ausschlaggebend fir dessen Start im Jahr 2002 war die Auffassung, dass
insbesondere die fuBballerische Foérderung der D-Junioren (U12/U13)
verbesserungswurdig ist. ,Das DFB-Talentférderprogramm schlieBt exakt die
gréBte Licke, die bis 2002 in der Struktur des NachwuchsfuBballs noch klaffte.
Die GrdBe der Fordergruppen bei den U12/U13 und die Einrichtung von bis zu
390 Stltzpunkten ist genau darauf abgestimmt, das vorausgesetzte Potenzial
an FuBballtalenten in diesem Alter zu erfassen und zusatzlich zum

Vereinstraining individuell zu férdern.“®

Die grundlegenden vom DFB beschriebenen Ziele wie z.B. Férderung und
Sichtung sowie die Kriterien des DFB-Talentférderprogramms werden im
nachstehenden Schaubild (Abb. 1) deutlich:

" Die weiteren ,Bausteine* des DFB-Talentférderprogramms - ,Junioren-Nationalteams®,

~Schulkooperationen/Eliteschulen des FuBballs“ und ,Trainer-Service* - finden im
Folgenden keine Beriicksichtigung.
Deutscher FuBball-Bund: Das DFB-Talentférderprogramm, S. 9.
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Ziele und Vorteile des DFB-Talentférderprogramms im Uberblick

Die wichtigsten
Ziele

Die wichtigsten
Vorteile

Optimale Férderung Flachendeckende
im besten fuBballeri- Talent- € Forderung von ein-
schen Lernalter forder- heitlicher Qualitat
programm
uU12/uU13:
Intensiveres Sichten . Anbindung an
der talentiertesten biszu3% | _ 1" lorhandene Talent-
Spieler St"tz!nf"kte forderstrukturen
mit je
30 Spielern
=etwa 12.000
Gleichzeitige gefdnderpe Bessere Sichtungs-
Niveauanhebung des |=— T ablaufe fir die An-
Vereinstrainings schlussforderung

Eine optimale Forderung bis zur intensiveren Zusatzforderung
durch Verbénde und Lizenzvereine!

Eine bessere fuRballe-
rische Basis fir das
Leistungstraining

Ein gréReres
Potenzial an
Perspektiv-Spielern

Abb. 1: Ziele und Vorteile des DFB-Talentférderprogramms im Uberblick
(Quelle: DFB 2004).

Weiterflhrende Aspekte formuliert der Deutsche FuBball-Bund in zehn
grundsatzlichen Zielsetzungen (Abb. 2):
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Ziel 1 Intensive und regelmaBige Sichtung aller Talente einer Region

Ziel 2 Flachendeckendes Fordern von talentierten Spielern und Spielerinnen
Ziel 3 Individuelle Férderung der Talente als Ergadnzung zum Vereinstraining
Ziel 4 Foérderung der Talente mit einer einheitlichen, zeitgemaBen Methodik
Ziel 5 Heranbildung technisch versierter Spieler und taktisch geschulter Spieler
Ziel 6 Organisation von Fortbildungen fir Vereins-Juniorentrainer vor Ort
Ziel 7 .Kurze Wege" zwischen DFB, Verband und Vereinen

Ziel 8 Neue Motivation fir alle an der Talentférderung Mitwirkenden

Ziel 9 Neue Anreize und Motivation fUr alle talentierten NachwuchsfuBballer
Ziel 10 Schnelleres Vermitteln neuer Trends in Spiel und Training an alle Vereine

Abb. 2: Die grundsétzlichen Ziele des DFB-Talentférderprogramms (Quelle: DFB 2004).

Abgeleitet von den genannten Zielen soll das DFB-Talentférderprogramm - im
Sinne einer Erweiterung vorhandener Strukturen - parallel bestehende
FérdermaBnahmen (z.B. Talentférderung der Landesverbande,
Nachwuchsarbeit der Lizenzvereine, Eliteschulen des FuBballs, Junioren-

Nationalmannschaften) sinnvoll erganzen.

Die technischen, taktischen und sonstigen (z.B. Férderung der Eigeninitiative)
Ausbildungsschwerpunkte sind klar definiert.” Das Hauptaugenmerk liegt dabei
»=auf der Verbesserung der technischen Fahigkeiten sowie der Verfeinerung der
Bewegungsweisen und individualtaktischer Handlungsweisen.“'® Dies wird
weiterflihrend begriindet: ,Die technische Perfektion ihrer Spieler ist ein
QualitdtsmaBstab aller Spitzenmannschaften. Jeder Spieler beherrscht die
schwierigsten Techniken in héchstem Spieltempo, auf engstem Raum und
unter Druck von Gegenspielern. Die Basis fiir diese Perfektion muss bereits im
Kindes- und Jugendalter mittels eines systematisch aufgebauten
Techniktrainings gelegt werden.“'' Damit dies gelingt, erfolgt die Umsetzung
des Stutzpunkttrainings durch die Honorartrainer nach einheitlichen Prinzipien
(Abb. 3).

®  Vgl. Deutscher FuBball-Bund: Das DFB-Talentforderprogramm, S. 24 ff.
' Deutscher FuBball-Bund: Talente fordern und férdern, S. 1.10.
" Ebd., S.2.1.

10
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Die Prinzipien des DFB-Talentférderprogramms

Prinzip 1
Fiir einzelne Ausbildungsphasen

altersgemérse Ziele und
Schwerpunkte ableiten!

Prinzip 2

Fur langere Trainingsabschnitte
Schwerpunkte einplanen und
konzentriert trainieren!

Prinzip 3

Fiir einzelne technisch-taktische
Schwerpunkte 3 bis 4 Trainings-
einheiten einplanen!

Prinzip 4

Die Dauer dieser Trainingsabschnitte
bestimmt sich aus den Lernfort-
schritten des einzelnen Spielers!

Prinzip 5
Haufiges Wiederholen einzelner

Techniken und das Anwenden in
Spielsituationen ist unerlasslich!

Prinzip 6

Richtiges Coachen (Erklaren und
Demonstrieren) tragt wesentlich
zum Erfolg des Trainings beit!

Prinzip 7

Ein regelmadRiges Training muss
Uiber die ganze Saison hinweg
garantiert sein!

Prinzip 8

Im Koordinations-, Technik- und
Taktiktraining den Schwierigkeits-
grad systematisch steigern!

Prinzip 9

Stets auf eine hochstmogliche
Qualitat der fuRballerischen Abldufe
hinarbeiten!

Prinzip 10

Optimale Lernfortschritte sind
nur mit motivierten, leistungs-
willigen Talenten zu erreichen!

Abb. 3: Die Prinzipien des Talentférderprogramms (Quelle: DFB 2004).

Zusammenfassend zielen diese Trainingsprinzipien auf eine bestmdgliche
Leistungsverbesserung beim Nachwuchsspieler ab. Hierfir wird u.a. das
haufige Wiederholen einzelner Techniken als unerldsslich angesehen.
Jnnerhalb von Ubungsformen mit spielgem&Ben Ablaufmustern missen sich
die Spieler die Bewegungsablaufe aller Techniken zweckmaRBig aneignen und
so lange trainieren, bis sie eingeschliffen sind. Denn erst viele und ungestorte

Wiederholungen bringen stabile Verbesserungen. Innerhalb dieser Ubungen
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sind dartber hinaus gezielte Hilfen und Korrekturen des Trainers viel leichter
mdglich.“'? Zudem seien die Anforderungen an die Kinder und Jugendlichen
systematisch zu erhéhen, um schlieBlich die technischen Fertigkeiten in dem
Tempo zu beherrschen, die das Wettspiel erfordere.

Auch fir das Training der taktischen Fahigkeiten sehen die DFB-Richtlinien
den Aspekt FuBballtechnik als zentralen Punkt: ,Die Verbesserung bzw.
Stabilisierung der technischen Fertigkeiten in spieltypischen Situationen ist
damit die Basis des Taktiktrainings. Die einzelnen Techniken missen auch
unter Druck von Gegenspielern prazise und mit hohem Tempo umgesetzt
werden kdnnen.“'® Der Trainer solle dazu Uber langere Zeitrdume technisch-
taktische Schwerpunkie setzen und eine systematische Verbesserung des
taktischen Verhaltens der NachwuchsfuBballer anstreben.

AbschlieBend betrachtet, ist die Zielvorgabe des DFB-Talentférderprogramms,
vielseitig ausgebildete Spitzenspieler von morgen hervorzubringen, die einen
attraktiven und erfolgreichen FuBball spielen. Hierflir missen diese Spieler u.a.
komplexe Anforderungen im technisch-taktischen Bereich erflllen und diese

auch im Spiel erfolgreich bewaltigen.

21.2.2 DFB-Ausbildungskonzeption: Grundsatze, Ziele und
Schwerpunkte

Basierend auf entscheidenden Erfolgsmerkmalen internationaler
SpitzenfuBballer und Mannschaften entwickelte der DFB seine
Ausbildungskonzeption. Hierbei handelt es sich um vier wesentliche
Qualitatsfaktoren:

1. technische Perfektion auf allen Spielpositionen

2. perfekt einstudierte Spielsysteme mit unterschiedlicher Interpretation in

der Spielweise
3. hdéchstdynamische Aktionen bis zur letzten Spielminute und darlber

hinaus

2 Deutscher FuBball-Bund: Talente fordern und fordern, S. 2.42.
% Ebd., S.3.12.
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4. Top-Stars, die als Persdnlichkeiten mit Leader-Qualitdten den

Teamerfolg immer wieder erméglichen'

Daran ausgerichtet, verfolgt die DFB-Ausbildungskonzeption Prinzipien eines
zukunftsorientierten  Kinder- und JugendfuBballs einschlieBlich eines
langfristigen Leistungsaufbaus:
1. individuell férdern und fordern
2. Ausbildungsziele und -schwerpunkte konsequent am biologischen und
psychischen Entwicklungsstand der Kinder und Jugendlichen ausrichten
3. das FuBballspielen im Verein muss auch die Persdnlichkeit der Kinder

und Jugendlichen férdern™®

Eine weiterflhrende Ableitung dieser Prinzipien erfolgt in der DFB-
Ausbildungskonzeption in Form von Leitlinien. Neben der Schllsselfunktion
des Trainers und der individuellen Férderung der Nachwuchsspieler steht hier
die Foérderung der Persdnlichkeit im Vordergrund. Zum letztgenannten Punkt
heiBt es u.a.: ,Spielerinnen und Spieler ganzheitlich auszubilden, bedeutet die

Entwicklung von Eigenverantwortlichkeit und Eigeninitiative.*'®

Grundlage der beschriebenen Prinzipien und Leitlinien bildet die einheitliche
DFB-Spielphilosophie, die - laut DFB - eine langfristige Prognose des
WeltfuBballs, internationaler Trends und typische Starken des deutschen
FuBballs berlcksichtigt (Abb. 4):

Deutscher FuBball-Bund: Der weite Weg zum Erfolg, S. 4.
® Ebd., S. 5.
® Ebd., S.8.
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Spielfreude

« Wir haben Freude bei jedem
Spiel, bei jedem Training!

« Wir motivieren uns gegenseitig!

= Wir wissen, dass technisch-
taktische und konditionelle
Qualititen die Basis fiir Freude
am FuPball sind - dafiir miissen
wir hart trainieren!

= Wir sind kreativ und haben auch
fiir schwierige Situationen eine
Lasung parat!

= Wir konzentrieren uns auf
perfekte Basistechniken (Ball-
kontrolle, Dribbling, Passspiel)
aller Spieler!

« Wir [6sen durch variable
Techniken auch auf engstem
Raum und unter Druck eines
Gegners Spielsituationen!

* Wir beherrschen iiber perfekte
Basistechniken hinaus
individuelle Positionstechniken!

Fitness

- Wir sind fuPbalispezifisch fit,
weil wir nur auf dieser Basis
unsere fuPballerische Qualitat
durchbringen kénnen!

= Wir haben die physischen und
psychischen Qualitaten fir
unser tempoorientiertes Spiel
auf allen Positionen und iiber
die komplette Spielzeit!

« Wir erfiillen die konditionellen
Anforderungen jeder Position
auf hochstem Hiveau!

Abb. 4: DFB-Ausbildungskonzeption

LEITBILD: DEUTS CHE SPIELKULTU Team mit Personiichkeiten
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. ,Leitbild deutsche Spielkultur” (Quelle: DFB 2007).
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Im Sinne der bestmdglichen Entwicklung deutscher FuBball-Talente hin zum

0.a. Leitbild definiert

die

DFB-Ausbildungskonzeption

sowohl

Ausbildungsstufen als auch Ausbildungsstrukturen (Abb. 5.):

\ DEUTSCHER
J/ FUSSBALL-BUND

@@ AUSBILDUNGSKONZEPTION IM UBERBLICK

Wie ist die Ausbildung inhalt
und organisatorisch aufgeba
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Abb. 5: DFB-Ausbildungskonzeption: inhaltliche und organisatorische Strukturen (Quelle: DFB 2007).

Nach kurzer Prasentation wesentlicher Grundséatze und Prinzipien der DFB-

Ausbildungskonzeption sowie der Darstellung der DFB-Spielphilosophie bzw.

des Leitbilds sollen an dieser Stelle explizit die Ziele, Ausbildungsinhalte der D-

Junioren sowie die damit verbundenen Leitlinien fir Trainer Erwahnung finden,
da diese Altersklasse (U12/U13) im Wesentlichen auch im Rahmen des DFB-
Talentférderprogramms/Stitzpunktsystems Berlcksichtigung findet und auch

die Altersgruppe der

reprasentiert.

Probanden

im empirischen Teil

dieser Arbeit
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Im Rahmen eines fuBballspezifischen Grundlagentrainings beschreibt der DFB
die drei genannten Bereiche wie folgt:

Ziele mit D-Junioren
» Spielfreude und Kreativitat
» Systematische Training der Basistechniken - Anwenden in
verschiedenen Situationen

» Schulung individualtaktischer Ablaufe in Offensive und Defensive

Y

Erlernen gruppentaktischer Grundlagen fir das Spielen im Raum
» Foérdern von Eigeninitiative, Leistungsmotivation, Willenseigenschaften

Inhaltsbausteine flir das Training mit D-Junioren
» Spielerische Konditionsschulung (20 %)
» Systematisches Techniktraining (20 %)
» Individualtaktische Grundlagen (20 %)
» FuBballspielen mit Schwerpunkten und freies Spielen (40 %)

Leitlinien fur Trainer

» Alle Basistechniken schrittweise und im Detail verbessern
Uben und Spielen zum gleichen Schwerpunkt verbinden
Konsequent auf Beidflssigkeit achten
~Kondition“ vor allem durch Spielformen mitschulen

Mit individuellem Training beginnen

YV V. V VYV V

Intensiv kommunizieren / die Spieler aktiv einbinden’’

Die technisch-individualtaktische Férderung der D-Junioren wie sie in den
DFB-Stitzpunkten umgesetzt wird, findet sich in den vorangegangenen
konzeptionellen Ausfiihrungen wieder. Weiterhin weist die DFB-Ausbildungs-
konzeption in zahlreichen Passagen auf die persdnlichkeitsbildenden
Aufgaben einer fuBballerischen Ausbildung und die damit verbundene
Férderung der Eigeninitiative der FuBball-Talente hin. Eine Leitlinie fir die
Trainer fordert in diesem Zusammenhang die intensive Kommunikation sowie

die aktive Einbindung der Talente in das Trainingsgeschehen. Konkrete

7 Ebd., S. 22 ff.
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Aussagen, die im weiterfilhrenden Teil dieser Arbeit aufgegriffen und in Bezug
auf die Méglichkeiten kooperativer Lehr-/Lernformen hin tberprtft werden.

213 Talentférderung mit Blick auf die FuBballtechnik und
Personlichkeitsmerkmale

Auch auf Grund des schlechten Abschneidens der Nationalelf bei der
Europameisterschaft 2000 sah sich der DFB veranlasst, ein bundesweites
Talentférderprogramm ins Leben zu rufen. Ein wesentliches Ziel dieses
Programms ist es, das technische Leistungsvermdgen der Nachwuchsspieler
zu optimieren. ,Die DFB-Sichtungsturniere bringen es an den Tag: Selbst die
besten NachwuchsfuBballer weisen in der FuBballtechnik teilweise Mangel auf.
Sie zeigen zwar noch eine relativ solide Grundtechnik, wenn sie in groBen
Spielrdumen agieren kdénnen und genlgend Zeit haben, den Ball zu
kontrollieren und weiterzuspielen. Die technischen Probleme werden jedoch
offenkundig, sobald die Spielrdume enger werden und der Druck des Gegners
zunimmt.“’® Diese Aussage deutet darauf hin, dass in der perfekten
Beherrschung der Technik u.a. der Weg zum erfolgreichen und kreativen
FuBball gesehen wird.

Darlber hinaus sieht der DFB u.a. in seiner Ausbildungskonzeption die
Férderung der Persdnlichkeit talentierter Nachwuchsspieler als weiteres
Aufgabengebiet seiner Nachwuchstrainer. So lautet eine an die
Stitzpunkttrainer gerichtete DFB-Forderung: ,Unterstreichen Sie die
Wichtigkeit der Eigeninitiative jedes einzelnen Spielers flir sein sportliches

Weiterkommen.“'®

Technik  bzw. individualtaktische  Fahigkeiten und  verschiedene
Persdnlichkeitsmerkmale werden demnach als férderungswirdig angesehen.
Inwieweit und auf welche Weise diese beiden Themen in den beschriebenen
MaBnahmen Berlcksichtigung finden, soll in den weiteren Ausfihrungen
nachgegangen werden.

'®  Deutscher FuBball-Bund: Talente fordern und fordern, S. 2.1.

" Epd.,S.8.2.
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Forderung der Personlichkeit

Anhand der o. g. Aussagen wird deutlich, dass der DFB die Férderung von
Personlichkeitsmerkmalen (u.a. Eigeninitiative, Motivation, Eigen-
verantwortlichkeit) bei fuBballbegabten Kindern und Jugendlichen als
bedeutsam einschatzt. Im Rahmen bestehender padagogischer Prinzipien des
DFB-Talentférderprogramms®  finden sich nur bedingt weiterfiihrende
Ansatzpunkte, die auf eine methodische Umsetzung zur Starkung der
Selbstbestimmung, der Eigenverantwortung bzw. der Eigeninitiative eingehen.

So heiBt es: ,Die Spieler missen regelmaBig die Gelegenheit bekommen, die
eigenen Eindricke vom Training zu artikulieren und Interessen an bestimmten

2l In der Regel gestaltet sich die

sportlichen Inhalten zu &uBern.
Trainingsorganisation jedoch trainerzentriert. Die Kinder und Jugendlichen sind
in die Trainingsgestaltung nur bedingt eingebunden - ein grundlegender
Unterschied zu friheren ,StraBenfuBballern®, die sich Techniken und Finten oft

gegenseitig und selbst beibrachten.

Jedoch gibt es Ansatzpunkte: Neben den im Stltzpunkttraining angebotenen
Spiel- und Ubungsformen sollen die Honorartrainer ihre Spieler motivieren, in
ihrer Freizeit in Eigeninitiative mit dem Ball zu arbeiten. Dieses Eigentraining
sieht der DFB als Erganzung zum regularen Férder- und Vereinstrainings an.
Ein ,Hausaufgabenprogramm®, das unterschiedliche Ubungsformen zu
grundlegenden FuBballtechniken beinhaltet, soll die Spieler entsprechend

anleiten. In einer Rubrik ,Bolzplatzspiele*?

werden Moglichkeiten zum
Eigentraining geliefert. Die beschriebenen Spielregeln dienen als Anregung,
,<denn ein wichtiges Kriterium der Bolzplatzspiele ist die Selbstorganisation. Im
selbstorganisatorischen Zusammenspiel werden schépferische und soziale

Fahigkeiten geschult und der Bewegungstrieb ausgelebt.*?®

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, ob eine Implementierung

kooperativer Lehr- und Lernformen ins FuBball-Training zur Starkung von

2 Epd., S. 10.16. ff
2 Ebd., S. 10.16.
2 Epd., S.8.13.
% Ebd., S. 8.14.
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Persénlichkeitsmerkmalen (u.a. Eigeninitiative, Selbstbestimmungsfahigkeit)

und zum Lernerfolg insgesamt beitragen kann?

FuBballtechnik

Wie bereits beschrieben, sieht der DFB u.a. in der perfekten Beherrschung der
FuBballtechnik den kinftigen Erfolgsgaranten flr ein erfolgreiches und
attraktives Spiel. Mit Hilfe des Talentférderprogramms und seiner technisch-
taktischen  Schwerpunktsetzung soll die ,Férderung von Spielwitz,
Engagement, Kreativitat, Risikobereitschaft und Improvisationsvermégens
hinsichtlich der Spielgestaltung“?* erreicht werden.

Die methodische Umsetzung, die der DFB hierflr vorsieht, bietet bei intensiver
Betrachtung Raum fUr weiterfiihrende Fragestellungen:

» Entspricht beispielsweise die praktizierte Trainingsmethode - haufiges
Wiederholen von Bewegungsablaufen - den spateren Anforderungen im
Spiel bzw. bereitet eine solche Vorgehensweise auch bestmdéglich auf
komplexere Wettkampfsituationen vor?

» Wie koénnen NachwuchsfuBballer darGber hinaus die vielfaltigen
Anforderungen an Spielwitz, Ubersicht und Flexibilitit am besten
realisieren, um effektiv handeln zu kénnen?

» Sollte Technik nicht vielmehr als Problemlésungsstrategie verstanden
werden, anstatt eines auf Form bedachten Bewegungsablaufes, den es
mit moglichst vielen Wiederholungen erst zu stabilisieren gilt, um ihn
spater mit komplexeren Spielformen sukzessiv der Wettkampfpraxis
anzunahern?

» Wuirde es sich in Anbetracht der derzeitigen und klnftigen
Anforderungen im SpitzenfuBball anbieten, das Techniktraining
unmittelbar mit einer Starkung des initiativen Handelns zu verbinden?

Angesichts derartiger Perspektiven soll zunachst der Frage nachgegangen

werden, inwiefern sich - neben dem DFB - weitere FuBball-Experten bzw. die

% Ebd., S.3.12.
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Sportwissenschaft Uber Aufgabenstellungen im Rahmen der Ausbildung bzw.
zu Problemen der Spielsozialisation im NachwuchsfuBball &uBern.

2.2 Zur Diskussion der Spielsozialisation im

NachwuchsfuBball

Analysieren renommierte Sportwissenschaftler (SCHMIDT 1991; DIETRICH
und LANDAU 1999) den NachwuchsfuBball, gelangen sie in aller Regel an
einen Punkt, an dem sie charakteristische Wesensmerkmale vergangener
Tage mit jungeren Entwicklungen im Juniorentraining vergleichen. Vor allem
der so genannte ,StraBenfuBball“ bzw. dessen kontinuierlicher Rickzug aus
der heutigen Spiel- und Erfahrungswelt von Kindern und Jugendlichen kommt
in diesem Zusammenhang zur Sprache. Zum freien FuBballsspiel auf der
StraBe erklarte SCHMIDT bereits 1991, dass das Kennenlernen und die
Ubernahme von Spielformen durch den unmittelbaren Kontakt mit Alteren
darauf hindeuten, dass peer-Gruppen entscheidende Trager der Spielkultur
darstellen.

Ebenso weisen Autoren der Fachzeitschrift ,,FuBballtraining“ auf die Bedeutung
des selbstorganisierten Spiels fur die Entwicklung technischer Fertigkeiten und
der Spielkultur insgesamt hin. Eindeutige Charakteristika des JugendfuBballs
frlherer Tage sieht der Autor und ehemalige DFB-Chefausbilder BISANZ
demnach:

» im ,StraBenfuBball® als sportliche Auspragung der ,freien Spielwelt“ der

Kinder

» in der Selbstorganisation von FuBballspielen in heterogenen Gruppen
(alt/jung, talentiert/weniger talentiert, Jungen/Madchen)
in selbstbestimmten Spielformen und MannschaftsgréBen
im stetigen Wettbewerb (Sieg oder Niederlage)

in den vielen Spielerlebnissen

YV V VYV V

und zuletzt im relativ spaten Vereinseintritt®®

Parallel dazu beschreibt der Fachautor auffalige Merkmale des
JugendfuBballs:

% Bisanz, Gero: fuBballtraining: immer am Puls der Zeit, S. 38.
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» kaum noch freies FuBballspielen der Kinder auf Bolzplatzen, in
Hinterhéfen oder Wiesen

» frOher Eintritt in den Verein (Bambini)

» Fremdorganisation durch gezieltes Training nach Vorstellung des
Trainers

> relativ leistungs- und altershomogene Leistungsgruppen

» stetige Konfrontation mit Erwartungen/Regeln der Erwachsenen (Trainer

und Eltern) ?°

Identische Entwicklungen wurden bereits Mitte der 90er-dahre im Fachbuch

“27_arkannt. Hier wenden sich die

,=FuBballtraining fir Kinder und Jungendliche
Autoren an die im Kinder- und Jugendbereich tatigen Trainer und Betreuer. In
einer Situationsanalyse stehen folgende Missstéande in der Kiritik:
» veranderte (fehlenden) Vorerfahrungen der Kinder finden zu wenig
Bericksichtigung
» im Jugendbereich fehlt es an qualifizierten Trainern und Betreuern
» die fuBballspezifische ,Ausbildung“ ist auf kurzfristigen Erfolg
ausgerichtet

> das Kind erlebt das ,Spiel“ FuBball von Anfang an als fremdbestimmt®®

Ferner fligen die Autoren hinzu: ,Die Anspriche, Vorstellungen und das
Erfolgsdenken der Erwachsenen gestatten Kindern nicht, ihre eigenen,
kindlichen Spielbedirfnisse zu entwickeln und zu verwirklichen. Monotones,
phantasieloses Training und ein nur auf den Erfolg ausgerichteter Spielbetrieb
rauben ihnen entscheidende und unwiederbringliche Entwicklungs-
méglichkeiten auf ihrem Weg zum FuBballspieler.“®® Folglich seien die Kinder
und Jugendlichen fremdbestimmt und zumeist nicht selbst an der Trainings-
und Spielplanung beteiligt - ein essentieller Unterschied zu friiheren
FuBballspielern, die sich elementare Grundtechniken und Finten ,auf der
StraBe” oft gegenseitig und selbst beibrachten.

% Epd., S. 38.

2z Asmus, Stefan et al.: FuBballtraining fir Kinder und Jugendliche. Niedernhausen/Ts.,
1994,

% Epd., S. 12 ff.

% Epbd.. S. 12.
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Dartber hinaus verweisen FuBball-Experten auf den Wandel gesellschaftlicher
Rahmenbedingungen: ,Sportarten, die individuell und ohne Gruppendruck
betrieben werden kbénnen, (...), oder ohne feste Vereinsbindungen, (...),
erfreuen sich wachsender Beliebtheit. Dardber hinaus nimmt die passive
Spielwelt mit Game-Boy- und Computerspielen sowie Fernsehen und Video
einen immer gréBeren Raum in der Freizeitgestaltung von Kindern und
Jugendlichen ein. Unsere hochtechnisierte Gesellschaft bietet vielfaltige
Méglichkeiten, die Freizeit zu verbringen und férdert dabei immer mehr die
Individualitat. Gleichzeitig wird der Alltag zunehmend bewegungsarmer. Davon

ist auch der Kinder- und JugendfuBball betroffen.“*°

Der Zugang zum Sport und die Art und Weise des Erlernens von Sportspielen
haben sich verandert. Das freie und selbstinitierte Spiel hat an Bedeutung
verloren. Es dominiert der friihzeitige Zugang Uber den Sportverein (SCHMIDT
1991). ,Der StraBenfuBball, das Spielen auf Hinterhéfen, Wiesen und
Bolzplatzen existiert so gut wie nicht mehr.*®' Eine Feststellung, vor rund 15

Jahren getroffen, die heute noch ihre Berechtigung besitzt.

In &hnlicher Art und Weise argumentiert BRUGGEMANN im Rahmen seiner
Ausfiihrungen ,JugendfuBball — der Zankapfel der Nation“*?. Der Autor zeigt
Méangel im Nachwuchsbereich als Folgen des gesellschaftlichen Wandels auf.
Dazu gehdére, dass jugendlichen Toptalenten zuwenig Eigenverantwortung
abverlangt werde. Ferner hebt BRUGGEMANN Negativtrends im Spitzen-

NachwuchsfuBball stichpunktartig hervor:

Konzentration der Talente
» viel zu lange Anreisen zu Training und Spiel
» Zerstdrung des sozialen Umfeldes des jungen Spielers
» Vernachlassigung der schulisch-beruflichen Ausbildung
» einer unter vielen® in einer héherklassigen Mannschaft

» geringere Impulse fur die Persdnlichkeitsentwicklung

% Ebd., S. 10.
' Ebd., S. 10.
% Briiggemann Detlev: JugendfuBball — der Zankapfel der Nation, S. 58.
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Zu viele Wettspiele
» wenige ununterbrochene Trainingsabschnitte durch hohen Wettspiel-
Rhythmus
» kein systematisches Erlernen von Schwerpunkten in langeren
Trainingszeitraumen
» geringere Regenerationszeiten zur mentalen/kérperlichen Erholung

» geringerer Aufforderungscharakter durch Wettspiele

Keine kindgemaBen Wettspiele
> keine bundesweit etablierte, kindgemaBe Wettspielordnung mit
altersgerechten Spielfeld- und MannschaftsgréBen
» am ErwachsenenfuBball orientierte Spiel- und Trainingsauffassungen

Y

zu viele Reglementierungen

» zu wenig zwanglose Spielerlebnisse fur die jungen Spieler

Mangelnde Koordination
> viele ,Zugriffe® auf jedes Talent: terminlich, trainingsinhaltlich und
belastungsméaBig schwierige Koordination zwischen Verein, Verband
und DFB
> Keine regelmaBige ,Neu-Qualifikation® fir DFB-Kader durch

Leistungsnachweise im Verein®

Auffalig an den genannten Fachbeitrdgen: Das hohe MaB an
Fremdbestimmung durch Trainer und die Vernachldssigung der technischen
Ausbildung werden bereits Mitte der 90er-Jahre als Schwachstellen im
Nachwuchsbereich  aufgefihrt. SCHMIDT (1991) spricht in  punkto
Fremdbestimmung von einer Ablésung der Selbstorganisation des Spielens
durch eine Trainingsinszenierung des Trainers. Der ,StraBenfuBball“ als
selbstorganisierte Spielform, in dem laut LANDAU (1992) eine allgemeine
Spielfahigkeit erworben werden kann, rlickt dabei mangels Spielgelegenheiten
in der hauslichen Umgebung in den Hintergrund. RUDI VOLLER, ehemaliger
Teamchef der deutschen Nationalelf, meint hierzu: ,Meine ersten
fuBballerischen Dinge habe ich trotzdem nicht beim TSV 1860 Hanau gelernt,

% Ebd., S. 65.
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denn schon vorher hatte ich auf der StraB3e, in Parks und Hinterhéfen jede nur
denkbare Mdglichkeit genutzt, dem Ball hinterher zu rennen. Leider gibt es

dieses optimale Training nicht mehr.“**

Resultierend aus dem Verlust des Spielorts ,StraBe“ sowie dem
einhergehenden Vernachldssigung frei-initiierter Spielformen bzw. der
zunehmenden Fremdorganisation fordert GERO BISANZ Konsequenzen fir
das zuklnftige FuBballtraining. Hiernach lauten die Ziele fiur das

Jugendtraining von morgen:

» hoéhere finanzielle Aufwendungen fir eine starkere Integration
qualifizierter Trainer in der Jugendarbeit,

» verbesserte Kooperation von Verein, Verband und DFB,

» starkere Orientierung der Trainings- und Betreuungsarbeit an den
Erwartungen und Einstellungen der Kinder und Jugendlichen,

> altersgemaBe Spiel- und Trainingskonzepte,

> héhere soziale Akzeptanz sportlicher Jugendarbeit.®®

Die Bereitstellung finanzieller Mittel sowie der Ruf nach qualifizierten Trainern
im Nachwuchsbereich sind Forderungen, denen der DFB im Rahmen seines
seit Ende 2002 laufenden Talentférderprogramms (Bereich LeistungsfuBball)*®
und der DFB-Qualifizierungsoffensive (Bereich BreitenfuBball)®’ seit 2003

intensiv nachgeht.

In den vorangegangenen Ausfihrungen zeigt sich, dass gemaB den o.g.
Experten-Aussagen und im Rahmen sportwissenschaftlicher Erkenntnisse die
technische Ausbildung der NachwuchsfuBballer hohe Prioritat besitzt. Zudem
wird die Verringerung bzw. der Verlust selbstorganisierter Spielformen
(StraBenfuBball) und eine Fremdbestimmung durch Trainer beschrieben.

34
35
36

Deutscher FuBball-Bund: Talente fordern und férdern, Geleitwort.

Bisanz, Gero: fuBballtraining: immer am Puls der Zeit, S. 38.

Deutscher FuBball-Bund: Neues DFB-Talentférderprogramm startet, Online-Publikation,
www.dfb.de, Stand: 19.07.2002.

Deutscher FuBball-Bund: DFB startet Qualifizierungsoffensive, Online-Publikation,
www.dfb.de, Stand: 19.03.2004.
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Aufbauend auf die dargelegten Ausfiihrungen des DFB sowie weiterer FuBball-
Experten und mit Blick auf die Sportwissenschaft bildet das folgende
Teilkapitel (2.3) die argumentative  Herleitung fir den aus
trainingsmethodischer Sicht sinnvoll erscheinenden Einsatz kooperativer
Vermittlungsformen im FuBball-Nachwuchstraining. Hierfir werden zunachst
das technische Anforderungsprofil im FuBball umfassend definiert und

trainingsmethodische Konsequenzen abgeleitet.
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2.3 FuBballtechnik: selbstorganisiert und initiativ
trainieren
2.3.1 Wie lasst sich das technische Anforderungsprofil im

FuBballsport charakterisieren?
Sportspieltechniken - so auch die Technik im FuBballsport - gehéren zu den so
genannten ,offenen“ Aufgaben, die in der Literatur CUblicherweise den
sgeschlossenen” gegenibergestellt werden (ROTH und WILLIMCZIK 1999).
Auf dieser Zweiteilung basiert eine Reihe von fertigkeitsbezogenen
Kategorisierungen der anglo-amerikanischen sowie deutschen Fachliteratur.
Diese Klassifizierungen weisen die Gemeinsamkeit auf, dass bei der Einteilung
von sportmotorischen Fertigkeiten die Ausfihrungsbedingungen und die damit
verbundene  Vorhersagbarkeit fur den  Sportler als  zentrales
Zuordnungsmerkmal einbezogen werden. Anforderungen, bei denen unter
stabilen und vorhersehbaren Umweltbedingungen bereits bekannte
Bewegungen gefordert werden, gelten als geschlossene Aufgaben. Kontrar
hierzu stellen sich die Umweltbedingungen bei offenen Aufgaben als komplex
und unvorhersehbar fir den Ausflhrenden dar. Hier ist neben der perfekten
Beherrschung der Bewegung gleichermaBen situatives Handeln gefordert.
Schnelles Einstellen auf sich standig wechselnde Spielsituationen entscheidet
nicht zuletzt darlber, ob eine Bewegungsaufgabe erfolgreich gelést werden

kann.

Im Hinblick auf die o0.g. fertigkeitsbezogenen Klassifizierungen von sportlichen
Bewegungsaufgaben bleibt festzuhalten, dass sich die existierenden
Einteilungen drei unterschiedlichen Gruppen zuordnen lassen. Diese sollen im
Folgenden unter Berlcksichtigung ihrer historischen Genese erlautert und ihre

Relevanz fir die FuBballtechnik erlautert werden.

POULTON (1957), CRATTY (1975) und FARRELL (1975) gehéren zu den
Autoren, die bei ihren Systematiken ausschlieBlich die Bewegung an sich in
den Vordergrund stellen (technikorientierte Einteilungen). Wahrend POULTON
von eine strikte Trennung von offenen und geschlossenen Fertigkeiten
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postuliert, gehen die anderen Autoren Uber diesen dichotomen Ansatz hinaus,
indem sie die sportlichen Techniken ihren unterschiedlichen Anforderungen
entsprechend auf einem Kontinuum von geschlossen hin zu offenen
Bewegungen anordnen (CRATTY) und auch weitere sportartspezifische
Besonderheiten als Einstufungskriterien berticksichtigen. Beispielsweise stellt
FARRELL fianf Sektionen dar, die je nach Ausprdgung unterschiedlichen
Einfluss auf die Vorhersagbarkeit der Bewegung und die Timingstruktur der
Bewegungsausfihrung haben: Einzubeziehen sind hiernach der Koérper des
Akteurs, das Sportgerat, die 6rtlichen Verhaltnisse des zu bewegenden
Objekts, mogliche Gegnereinflisse und die Zielmodalitdten. Das FARRELL-
Modell liefert wohl am ehesten sportspielspezifische Einstufungskriterien, so
u.a. neben dem bei Sportspielen typischen Gegnereinfluss solche
Zielmodalitaten, die sich z.B. auf wechselnde Positionen der Mit- und
Gegenspieler beziehen kénnen. Darlber hinaus weist die Autorin ausdriicklich
auf den Zeitdruckfaktor hin - einer Anforderungskategorie, die ebenso bei
NEUMAIER (2002) Bertcksichtigung findet. Hierauf wird jedoch am Ende des

Kapitels eingegangen.

Die wohl groBte Autorengruppe bericksichtigt bei der Einteilung sportlicher
Aufgaben neben dem Ausflhrungsaspekt zusatzlich die Variabilitat der
Umweltbedingungen (technik- und taktikorientiert). In ihren Systematiken
(GENTILE 1972; ROTH 1983; MECHLING 1988) drlckt sich dies zumeist in
komplexeren Klassifizierungsmodellen aus. Hervorzuheben aus dieser
Autorengruppe ist GOHNER (1979), der den aufgabenanalytischen Ansatz von
FARRELL (s.0.) aufgreift und dieses - den zeitlichen Bewegungsablauf
betonende Modell - um raumliche Parameter sowie den Initiierungsregeln der
Aktivitaten erweitert. Dabei entwickelt er auf der Basis eines funktionalen
Bewegungsverstandnisses flnf Operations- und Verlaufsmodalitdten und
bezeichnet diese als ablaufrelevante Bezugsgrundlagen. Jede dieser
Bezugsgrundlagen (Bewegungsziele, Movendumattribute, Bewegerattribute,
Umgebungsbedingungen und Regelbedingungen) beinhaltet wiederum
zahlreiche  Modifikationen, so dass ein &auBerst differenziertes
aufgabenbezogenes Einordnungsraster flr sportliches Bewegungen entsteht
(Abb. 6).
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Bewegungsziele | Movendumattri. | Umgebungsbed. Bewegerattri. Regelbed.
» Erhaltung des » passiv » Standige » natirliche > alle
Bewegungszustandes reaktives Lokomotion Beweger geltenden
» Trefferoptimierung Movendum bewirkend » instrumentell sportartspezifi
» Schwierigkeitsopt. » aktiv reaktives » periodische unterstutzte Beweger | schen
» Zeitoptimierung Movendum Lokomotion » gegner- Ausfiihrungsb
» Distanzoptimierung | » Aktiv sich selbst | bewirkend behinderte Beweger edingungen
» Fehlerminimierung bewegendes » verlaufsverandern und Regeln
Movendum de

Kréafte

» Aktions-

Reaktionsverhéltnis

beeinflussend

Abb. 6: Ablaufrelevante Bezugsgrundlagen mit ihren Untertypen (Quelle: GOHNER 1979).

Es stellt sich nun die Frage, wie sich die sportartspezifischen Besonderheiten
der Sportspiele vor dem Hintergrund des GOHNER-Modells einordnen lassen.
Wie bereits erwdhnt, handelt es sich bei den Sportspielen um ,offene
Sportarten®, die durch permanent wechselnde Situationsbedingungen
gekennzeichnet sind. In der technik- und taktikorientierten Autorengruppen
bietet GOHNER wohl die differenziertesten Betrachtungsméglichkeiten fiir
Sportspielanforderungen. Trotz der umfassenden Einordnungsmdglichkeiten,
die dieser Ansatz fur die Vielzahl unterschiedlicher Sportspielfertigkeiten liefert,
bleibt MECHLING  (1988) Aspekt -

Entscheidungsverhalten - unbericksichtigt. selbst

diskutierter das
GOHNER

.) abhéngige Operation muB wahrend des

ein  von
schreibt
folgendermaBen: ,Eine zweite (..
Laufens zum Ball erledigt werden: Der Ausfihrende mufB3 entscheiden, wohin
der Ball zurtickgeschlagen werden soll und in welchem Bewegungszustande er
dort ankommen soll. Im Unterschied etwa zum Basketballspiel muB3 beim
Tennisspiel die Treffersituation jedes Mal erst mehr oder weniger genau
festgelegt werden. Die dazu notwendigen Operationen des Bewegers sind
Entscheidungssituationen.“® Seinen Ausfiihrungen zufolge spielen situative
Entscheidungsprozesse insbesondere beim  Technikeinsatz in den
Rulckschlagspielen eine wichtige Rolle. Aber auch beim FuBball missen neue
.Bewegungszustande” stets dann festgelegt werden, wenn beispielsweise ein

Spieler in Ballbesitz Richtung Tor dribbelt und dabei auf einen Verteidiger trifft.

% Gohner, Ulrich: Bewegungsanalyse im Sport, S.114.
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Die Auswahl der passenden Technik zur rechten Zeit sollte demnach bei der
Einordnung der offenen Aufgaben neben zahlreicher anderer Charakteristika
Berucksichtigung finden (RAAB 2002). Diese Entscheidungskomponente im
Anforderungsprofil von Sportspielen betrifft das situationsgerechte Verhalten
der Sportspieler und fallt damit in den Bereich des taktischen Verhaltens.

Nach dem auf die sich andernden situativen Bedingungen ausgerichteten
(taktikorientierten) Konzept von MARTIN et al. (1993) versteht man unter
Taktik den Einsatz eines Systems von Handlungsplanen und
Entscheidungsalternativen, das die konkrete Gestaltung von Handlungen mit
dem Ziel eines optimalen sportlichen Erfolgs gestattet.>® Hiernach hat
taktisches Verhalten zum Ziel, die im Moment am besten geeignete
Handlungsalternative auszuwahlen. Die wesentliche Rolle, der im
vorangegangenen Abschnitt angesprochenen Entscheidungskomponente, wird
im Taktikbereich deutlich. Betrachtet man diese allgemeine Definition aus
einem fertigkeitsbezogenen Blickwinkel, SO entsprechen die
Handlungsalternativen den einzelnen Technikvarianten, die der Spieler
situationsgerecht auswahlen und anpassen muss. Damit bewegen wir uns
zwangslaufig auf der individual-mikrotaktischen Ebene, die dem Kernbereich
der Taktik zuzuordnen ist (ROTH 1989). Notwendige Voraussetzung flir jede
fertigkeitsbezogene Entscheidung ist die Analyse der aktuellen Spielsituation
und damit verbunden die Wahrnehmung bestimmter Konstellationen aus der
Umgebung. ROTH bezeichnet diese enge Verknlpfung zwischen
Wahrnehmung und motorischer Aktion als ,taktische Fertigkeit“. Betrachtet
man die Bedeutung von Wahrnehmung und Entscheidungsverhalten fir jede
Fertigkeitsausfihrung im Sportspiel, wird indirekt eine bereits genannte und
wesentliche Komponente - der Zeitdruck - angedeutet.

Die Zeitdruckkomponente findet sich bei einigen bereits angesprochenen
Modellen zur Aufgabenkategorisierung wie dem ,5-Sektionen-Modell“ von
FARRELL oder in bestimmten Timinganforderungen des Ansatzes von
GOHNER. Diese beziehen sich jedoch auf die Fertigkeitsausfiihrung selbst
und nicht auf die zugrundeliegenden situativen Entscheidungsprozesse. Diese

% Diese Definition wurde in Anlehnung an HAGEDORN (1983, S. 397) vorgenommen.
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mussen daher zusatzlich beriicksichtigt werden. NEUMAIER (2002) reiht die
Komponente “Zeitdruck® in koordinative Anforderungskategorien von
Bewegungsaufgaben ein, die sich wiederum aus Informationsanforderungen

und Druckbedingungen zusammensetzen (Abb. 7).

Koordinative Anforderungen von Bewegungsaufgaben
Informationsanforderungen Druckbedingungen
5 A
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Abb. 7: Koordinative Anforderungen von Bewegungsaufgaben (Quelle: NEUMAIER et al.
2002).

Fazit

Flr eine befriedigende Charakterisierung des Anforderungsprofils, das ein
erfolgreicher Technikeinsatz im Sportspiel FuBball erfullen soll, reichen
demnach ausschlieBlich situationsbezogene Komponenten der rein
taktikorientierten Einteilungen ebenso wenig aus wie die besprochenen
ausfihrungsorientierten Anséatze. Eine befriedigende Kennzeichnung offener
Sportspieltechniken - in diesem Fall die FuBballtechnik - muss sich
gleichermaBen auf beide GréBen (Bewegungsverlaufzentrierung und
Situationszentrierung) stiitzen. Damit befindet sich die FuBballtechnik mit ihren
charakteristischen Merkmalen genau auf der Schnittstelle zwischen rein
fertigkeitsbezogenen und typisch taktischen Anforderungen. Eine technik-
taktikorientierte Mischkonzeption (GOHNER 1979) entspricht wohl am ehesten
dem Anforderungsprofil der FuBballtechnik.
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Fasst man - wie in den vorangegangenen Ausfiihrungen geschehen - die
skizzierten Uberlegungen fiir eine Charakterisierung sportspielspezifischer
Aufgaben zusammen, treten folgende relevante GréBen in den Vordergrund:
die Verknlpfung von Wahrnehmung und Bewegung, das

Entscheidungsverhalten und der Zeitdruck.

Insbesondere die VerknUpfung von Wahrnehmung und Bewegung sollte in
diesem Zusammenhang Beachtung finden, denn: ,Wahrnehmung ist ein
integraler Bestandteil jedweder Bewegungstatigkeit, und ihre lernbedingte
Veranderung markiert oft entscheidende Fortschritte im Prozess des
motorischen Lernens.“ SINNING (2003) schlieBt aus der gegenseitigen
Beeinflussung von individuellem Kontext und Bewegungsausfihrung auf den
Zusammenhang zwischen Wahrnehmung und Bewegung: ,Es sind eng
verzahnte Prozesse zu vermuten, die in einer Bewegungsvermittlung mit
aufgenommen werden sollten. Also muss eine Vermittlungsmethode gefunden
werden, die diese Zusammenhange enthélt, die neu entstandene Probleme
erkennt und die Spieler nicht auf vorgeschriebene Techniken festlegt, sondern
ihnen die Mdglichkeit bietet die Probleme nachvollziehend zu erarbeiten und

zu l6sen.“!!

Darliber hinaus missen allerdings weiter gefasste Komponenten des situativ-
taktischen Verhaltens Beriicksichtigung finden. So stellen die von NEUMAIER
beschriebenen Druckbedingungen wesentliche Anforderungen zur Bewaltigung
von Bewegungsaufgaben dar. Ein Techniktraining, das diese Komponenten
(insbesondere den Zeitdruck) ausspart, lauft Gefahr, den Trainierenden nur

unzureichend auf Bewegungsaufgaben im Spiel vorzubereiten.

2.3.2 Vermittlungskonzepte: traditionell und aktuell
Nachdem das Anforderungsprofil, das die FuBballtechnik an die Schnittstelle
der Taktik stellt, im vorherigen Abschnitt erdrtert wurde, beschaftigen sich die

folgenden Ausfihrungen mit der Frage, inwiefern die gangigen technik- bzw.

0 Leist, Karl-Heinz: Vernachlassigte Bezugsgrundlagen fiir das Lehren und Lernen

sportlicher Bewegungen, S.13.

*' Sinning, Silke: FuBball lehren und lernen, S. 15.
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taktikbezogenen Vermittlungskonzepte die 0.g. Eigenschaften der Spielsportart
FuBball beriicksichtigen.

Die technikorientierten Ansatze (MATWEJEW und NOWIKOW 1982; MEINEL
und SCHNABEL 1987; ROTH 1990; MARTIN et al. 1993) der letzten 20 Jahre
greifen das ,besondere® Aufgabenprofil der Sportspielfertigkeiten auf und
geben fir die Vermittlung an der Schnittstelle von Technik und Taktik
unterschiedlich konkrete Praxishinweise. MATWEJEW und NOWIKOW,
MEINEL und SCHNABEL, MARTIN et al. stellen zwar die Variabilitat der
technischen Anforderung auf der letzten Lernstufe heraus, berlcksichtigen
jedoch nicht die Wahrnehmungs- und Entscheidungsprozesse oder gar den
Zeitdruck. Mit Ausnahme von ROTH gehen die aufgefihrten Autoren von
einem ,Einschleifen® der Bewegung unter verschiedenen situativen
Bedingungen aus. ROTH dagegen spricht sich fir ein gezieltes
Variationstraining mit anschlieBender Anpassungsphase fir die einzelnen
Fertigkeiten aus und liefert detaillierte methodische Ableitungen (HOSSNER
1991). Die situationsgerechte Anwendung dieser Varianten soll im Technik-
Anpassungstraining erfolgen, wobei Erleichterungsprinzipien fur die
Vermittlung auf der Basis der ablaufrelevanten Bezugsgrundlagen von
GOHNER (1979) entwickelt werden. Konkrete methodische Hinweise fir die
genaue Art und Weise der Einbindung von Wahrnehmungs- und
Entscheidungskomponenten bleiben an dieser Stelle jedoch aus.

Eine andere Sichtweise liefern zumeist taktikorientierte Vermittlungskonzepte:
Wahrend LEIST (1984) und LOIBL (1993) den Wahrnehmungsbereich ins
Zentrum ihrer Ausfiihrungen stellen, berlicksichtigen WESTPHAL et al. (1987)
neben der individualtaktischen Ausbildung zusatzlich die im Spiel wirksamen
Entscheidungsprozesse. Dabei sollen beim selbststindigen Uben
Entscheidungsspielrdume gegeben werden, wodurch unter Einbeziehung
objektiver Rickmeldungen durch den Trainer ein eigenverantwortliches
Handeln entwickelt werden soll. STIEHLER et al. (1988) sehen dagegen eine
enge Verknlpfung zwischen der Technik und deren zweckmaBigen Einsatz im
individualtaktischen Bereich. Die Autoren empfehlen im Rahmen der Technik-/
Taktikschulung eine schrittweise Anhebung der Komplexitatsanforderungen

32



Theoretischer Teil

einzelner Ubungssituationen. Hierbei sollte insbesondere der direkte
Gegnereinfluss sowie Tempo- bzw. Rhythmuswechsel einbezogen werden.

Insgesamt betrachtet, entsprechen die genannten Konzepte den erwarteten
Positionen. Das heiBt, bei technikorientierten Vermittlungskonzepten wird die
idealtypische Bewegungsausfiihrung betont, wahrend Wahrnehmungs- bzw.
Entscheidungsprozesse in der Regel unbertcksichtigt bleiben. Die
taktikorientierten Konzepte beziehen diese Komponenten mit ein und
berlicksichtigen diese zum Teil ausschlieBlich. VOLGER (1997) merkt
diesbeziiglich an*?: ,Die Praxis des Lehrens hangt davon ab, wie Lehrer iiber
den Lerngegenstand Bewegung denken und wie sie Uber das Lehren von

Bewegungen denken. Beides bildet eine Einheit.“*®

Eine vielversprechende Verknipfung von technik- und taktikorientierten
Vermittlungskonzepten nimmt RAAB (2002) vor. In seiner durch SMART
(situation model of anticipated responseconsequences in tactical decisions)
vollzogenen theoretischen Anbindung macht der Autor deutlich, dass
Techniken im Sportspiel die Funktion zukommt, zu gestalten, ,wie“ antizipierte
Konsequenzen realisiert werden, wahrend Taktiken dazu dienen, zu
entscheiden, ,was“ fir Konsequenzen in den spezifischen Situationen die
erfolgversprechenden sind. Es wird sich daftr ausgesprochen, dass Techniken
im Sinne ihrer Funktion zur Lésung von Situationen trainiert werden. ,Begreift
man Techniken als funktionale Verhaltensoptimierung zum Erzielen der
antizipierten Konsequenzen und Taktiken als situationsangemessene Auswahl
der erlernten Kontrollstrukturen, dann folgt zwangslaufig daraus, dass diese
Erfahrungen gemeinsam - wo es geht - zu lernen.“** Fasst man das SMART-
Taktiktraining zusammen, so ist die Situationslésung durch ,Analyse“ des
Wahrgenommenen und die Auswahl einer dazu passenden Handlung in
Abhangigkeit weiterer Einflussfaktoren (Komplexitat / Druckanforderungen) zu

trainieren.

42

43 Volger, Bernd: Bewegungen als Form, Gestalt oder Beziehung lehren, S. 231-235.

Laut Volger kann der Lehrende die Bewegung als idealtypische Form (empirisch-
analytische Lerntheorie), als Gestalt (Pragnanzgesetz) verstehen bzw. die Bewegung als
Beziehung lehren (Harmonisierung der Beziehung zwischen Mensch und Welt). Diese
Bewegungsbegriffe — so Volger — konkurrieren nicht miteinander, sondern erganzen sich
gegenseitig.

4 Raab, Markus: Techniken des Taktiktrainings — Taktiken des Techniktrainings, S. 223.
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233 Ubungs- und Spielreihe: Vermittlungsmethoden mit Stirken
und Schwéachen

Die Vermittlung spezifischer Bewegungsfertigkeiten - der Techniken - besitzt in
der Ausbildung von NachwuchsfuBballern einen hohen Stellenwert (siehe
vorangegangene Kapitel). Bewegungsfertigkeiten werden als Grundlage fir
Spielfahigkeit und ,als auBerlich sichtbare Bewegungsablaufe, phanographisch
oder exakter und objektiver biomechanisch beschriebene Bewegungsformen
verstanden, idealisiert nach dem Vorbild von Spitzenathleten.“*®

Traditionelle methodische Vermittlungsstrategien gehen in der Regel davon
aus, dass sich das Bewegungslernen bzw. das Erlernen von
Bewegungsfertigkeiten in einem linearen Prozess vollzieht (MEINEL und
SCHNABEL 1987). Klassische ,Vom-zu“-Formulierungen bringen diese
Sichtweise auf einen einfachen Nenner: Gelernt wird vom Leichten zum
Schweren, vom Einfachen zum Komplexen oder von der Einfach- zur
Mehrfachanforderung. Im Hinblick auf dieses Linearitétsprinzip erklart
SCHERER (2001): ,Wenn man Schiiler vom Leichten zum Schweren und vom
Einfachen zum Komplexen flhren will, bedarf es selbstredend einer
Festlegung, was leicht und was schwer, was einfach und was komplex ist. (...)
Die methodischen Reihungsprinzipien gehen von phanograpischen
Beschreibungen der Zieloewegungen aus, wie Leist bereits 1978
herausgearbeitet hat. Sie orientieren sich dabei weniger an den Mdglichkeiten
des Lernens, sondern an idealisierten Bewegungsformen.“®  Die
Bewegungstechniken, die als Sollwerte in Lehr- und Lernprozesse eingehen,
haben sich - so SCHERER - allerdings oft in lang andauernden Prozessen als
Lésungen sportlichen Aufgaben im Rahmen individueller und kollektiv-
historischer Handlungen und mit Orientierung am Leistungssport
herausgebildet. So werden den Lernenden Sollwerte zugemutet, ohne dass sie
die Bewegungsprobleme, die den Techniken zugrunde liegen, nachvollziehen
kénnen. Diese ,Lésungen® werden somit selbst zu komplizierten Aufgaben und
bleiben flr den Lernenden sinnfremd und bedeutungsleer. Weiterhin verfallen
Sinn und Bedeutung bei klassischen Elementarisierungsstrategien in

45

45 Scherer, Hans-Georg: Skilauf mit blinden Schilern, S. 200.

Scherer, Hans-Georg: Zwischen Bewegungslernen und sich-Bewegen-Lernen, S. 4.
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dreifacher Weise: durch die physikalische Beschreibungsebene, durch die
Abldsung von Handlungssituationen und durch die Partialisierung.*” Die
mdglichen Zusammenbriche des derart Erlernten (Elementarisierung mit
anschlieBendem  methodisch-strukturierten  Ubungsreihenkonzept)  sind
hinreichend bekannt und in der Fachliteratur beschrieben (LOIBL 1990;
ENNENBACH 1989).

Offenkundig treten die Mangel des auf Form bedachten isolierten Einlibens
von Bewegungsfertigkeiten oftmals beim unbefriedigenden Transfer ins
Spielgeschehen hervor. Diese ,Transferproblematik” liegt - ankntipfend an die
eben ausgeflhrten Ansichten - auch in der Uberzogenen Reduktion der
Aufgabenstellung begriindet. So erfolgt bei der Anwendung von isoliert
gelernten FuBballtechniken lediglich ein reiner Formtransfer, der auch im
sfortgeschrittenen Nachwuchsbereich® nur bedingt funktional verankert ist. Die
kiinstlich verordneten Ubungsformen verbessern zwar den isolierten Umgang
mit dem Ball, doch die in der Handlungssituation des Spiels gestellte Aufgabe
ist oftmals eine ganz andere, viel komplexere Aufgabe, die dann - durch die
Vielfalt der wunter Zeitdruck zu bewaéltigenden Wahrnehmungs- und
Entscheidungsaufgaben - ein elementares Umlernen vom Ubenden verlangt.
Somit beschéftigt sich diese Methodik der Technikvermittlung vor allem damit,
.wie etwas zu tun ist und lasst den Lernenden bei der Frage mit dem Was
allein.“*® Die Lernenden erfahren nicht das Typische aller Sportspiele, ndmlich
Spielhandlungen durch situative Wahrnehmung und Entscheidungen
eigenstandig zu I6sen.

Daran anschlieBend erkennt BIETZ (1993): ,Statt aus der Spielsituation
Informationen Uber eine Durchbruchméglichkeit zu extrahieren und die
Tauschung dann so einzusetzen, dass die wahrgenommene Madoglichkeit
genutzt werden kann, extrahieren sie [die Lernenden] aus der Spielsituation
Informationen darlber, wie, wo und wann der intendierte Bewegungsablauf
ungestdrt realisiert werden kann.“*® Damit lasst sich der in der Praxis oft

gewonnene Eindruck erklaren, dass Spieler Techniken oftmals sinnlos

7 vgl. ebd., S. 4 ff.
*8 " Loibl, Jirgen: Den Blick lenken, um zu sehen, S. 28.
* " Bietz, Jorg: Zum Problem der Sportspielvermittiung, S. 2.
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einsetzen. Der funktionale Zusammenhang der eingetibten Technik bzw. Sinn
und Zweck der Bewegungsfertigkeit kdnnen nicht in die entsprechende
Spielsituation eingeordnet werden. ,Fiir eine Ubertragung gelernter Techniken
in die Anwendungssituation ist ein Transfer dieser Bedeutungs-

zusammenhange jedoch Voraussetzung.®

Demnach erschwert die isolierte Aufbereitung die Einsicht in das Spielganze
und die individuelle Deutung des Spiels. Einsichtiges Uben findet nicht statt.

234 Fazit und trainingsmethodische Konsequenzen

Das Ziel der vorangegangenen Ausfihrungen bestand darin, das technische
Anforderungsprofil der Spielsportart FuBball zu untersuchen. Im Rahmen
dieser thematischen Auseinandersetzung wurde deutlich, dass die FuBball-
Technik mit ihren charakteristischen Merkmalen genau auf der Schnittstelle
zwischen rein fertigkeitsbezogenen und typisch taktischen Anforderungen liegt
und neben den verlaufsbezogenen Bewegungsmerkmalen auch
Wahrnehmungs-, Bewegungs- und Entscheidungskomponenten sowie die
Bewaltigung von Druckkomponenten wesentlich fir einen erfolgreichen

Technikeinsatz sind.

Gangige Methodenkonzepte der Sportpraxis weisen diesbeziiglich Schwachen
auf. Sie berlcksichtigen die Merkmale, die zwischen der Technik einerseits
und dem individualtaktischen Bereich andererseits liegen, nur bedingt. Nicht
selten wird die reine Technikvermittlung ins Zentrum des Lernprozesses
gestellt, was zu einem monotonen Trainingsverlauf und zu Transferproblemen
im Spiel fuhren kann. Die Argumentation, dass Techniken friihzeitig vorbereitet
und einstudiert werden mussen, um sie spater adaquat im Spiel zum Einsatz
zu bringen, vernachlassigt ein essentielles Problem: Die Lernenden erfahren
nicht die grundsatzliche Schwierigkeit, eine Verbindung von Wahrnehmung
und Bewegung herzustellen, um die Spielhandlung durch eine sinnvolle
Technik zu l6sen. Diesbezlglich stellt LOIBL deutlich heraus: ,Die vorschnelle
Orientierung an solchen Bewegungsformen ist fir die Auspragung funktionaler
Bewegungsaktionen, fur die Entwicklung differenzierter Wahrnehmungs- und
Aktionsschemata, fir das Sammeln von Bewegungserfahrungen und das
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Entwickeln von Bewegungsgefiihl eher hinderlich.“ Im Hinblick auf den
Anfangerbereich argumentiert SINNING wie folgt: ,Beispielsweise wird der
Doppelpass mit der entsprechenden Wahrnehmung einer mihsamen Art des
Zuspiels in Verbindung gebracht, anstelle eines schnellen Ausspielens des
Gegners.“® Demzufolge erscheint es sinnvoller, sich bei der Lésung einer
Spielaufgabe nicht an der perfekten sportlichen Technik zu orientieren,
sondern wie bereits GOHNER (1979) fordert, eine im Sport gestellte Aufgabe
mit Hilfe der individuellen Voraussetzungen funktional I6sen zu lernen.

Die Einbeziehung der Wahrnehmung in die Handlungskontexte des
Techniktrainings sollte auch im  fortgeschrittenen Nachwuchstraining®
Anwendung finden. Eine derartige Implementierung soll ermdglichen, dass sich
die Wahrnehmung in Spielsituationen auf aufgabenrelevante Informationen
richtet. Ansonsten kénnte - wie bereits 1982 festgestellt - beim Lernenden der
Eindruck entstehen, ,dass jeder, der in das bewahrte Bild des Kdnners

hineinschliipft, die glinstigste Lésung fir sich gewinnt.*"

Es sollten vielmehr Fahigkeiten aufgebaut werden, die eine erfolgreiche
Ldsung des Ubergeordneten Problems ermdéglichen. Das bedeutet, dass der
Lernende nur dann individuell richtige L6sungen entwickeln kann, wenn er sich
nicht nur an der Form des Bewegungsablaufs orientiert, sondern der Aspekt
der Funktionalitit der Bewegungsaktion im Vordergrund steht.>> SINNING
erklart diesbezlglich: ,Es missen Aufgaben gestellt werden und zusammen
mit den Lernenden funktionale Lésungen gefunden werden (...) Diese Einsicht
muss wahrnehmungsgemal vermittelt werden. Nur dann lernen sie (die
Lernenden), Sinnzusammenhange zu erkennen, sie kénnen Problemlagen
leichter durchschauen, verstehen die Bedeutungen der Aufgabenstellung und

lernen, wie Handlungsschemata funktional richtig eingesetzt werden.“*

% Sinning, Silke: FuBball lehren und lernen: handlungsokologische Hintergriinde eines

spielbezogenen Vermittlungskonzepts, S. 83.

Brodtmann, Dieter / Landau, Gerhard: An Problemen lernen, S. 17.

Loibl, Jurgen : Erfahrungsorientiertes Lehren und Lernen im Sportspiel Basketball, S. 2.
Sinning, Silke: FuBball lehren und lernen: handlungsékologische Hintergriinde eines
spielbezogenen Vermittlungskonzepts, S. 80.
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Demnach kann es beim Techniktraining nicht nur darum gehen ,idealisierte®
Bewegungsformen nachzuahmen. (Spiel-)Situationen sind nicht objektiv
gegeben, sondern als wahrgenommene Situationen und Aufgaben zu
verstehen, die auszuflhrende  Aktion bestimmen. Angemessene
Wahrnehmungen (Einsicht in Sinnzusammenhange) bilden die Grundlage fur
angemessene Spielaktionen: ,Die wahrgenommene Aufgabe und die
wahrgenommene Situationen bestimmen offensichtlich als Bezugssystem die
ausgefuhrte  Aktion. Angemessene Wahrnehmungen sind also die
Voraussetzung fiir angemessene Spielhandlungen.”* Um eine Bewegung zu
erlernen oder eine Bewegungsverbesserung zu erzielen, ist es folglich wichtig,
Wahrnehmungsaufgaben zu Dbericksichtigen. Der Lernweg und die
entsprechenden Aufgabenstellungen sollten Uber stereotypen Wiederholungen
hinausgehen sowie selbsttatiges Experimentieren und Uben des Lernenden

zulassen.

Vergleichbar argumentiert RIEPE: ,Es kommt also darauf an, dem
Experimentieren Raum zu verschaffen, damit das Lernen nicht stagniert. Dazu
gehdrt zweierlei: Ein irgendwie geartetes Umfeld, in dem Experimentieren
moglich ist und die Ermutigung, dies wirklich zu tun.”® Unter diesen
Voraussetzungen ist - so RIEPE - die (Weiter-)Entwicklung eines Repertoires

spieltaktischer Schemata méglich.®

> Loibl, Jirgen : Genetisches Lehren und Lernen im Sportspiel aus wahrnehmungs-

theoretischer Sicht, S. 63 ff.

Riepe, Lydia: Kognitive Prinzipien des Taktiklernens mit Medien, S. 125.

Neuere Erklarungsmodelle des spieltaktischen Handelns (RIEPE 1993/1997) gehen von
unbewussten Problemldsungsprozessen aus, in deren Zentrum die sogenannte
Schematheorie des taktischen Denkens steht (vgl. PIAGET 1975). Demzufolge
ermdglichen durch Erfahrung erworbene diagnostische und antizipatorische
Situationsschemata die spontane Wiedererkennung von Situationen und Aktionen.
Ubertragen auf die Entscheidungsprozesse eines Spielers sind dies nicht verbalisierte
wahrnehmungsgesteuerte Entscheidungsprozesse, die erlernte und direkte Reaktionen
auf eine Situation darstellen (zum Beispiel die Bewegung eines Abwehrspielers in einer
1:1-Situation) und auf spezifische Hinweisreize (zum Beispiel Torwartposition im Tor)
angemessen reagieren. RAAB (2002) spricht in diesem Zusammenhang von direkten und
nicht verbalisierbaren wahrnehmungsgesteuerten ,Bottom-Up-Prozessen®, die in der
Regel schneller ablaufen als verbalisierte Wenn-Dann-Regeln, sogenannte ,Top-Down-
Prozesse*. Hinsichtlich der Qualitat von nicht verbalisierbaren wahrnehmungsgesteuerten
Entscheidungsprozessen zeigt RAAB, dass ,Bottom-Up-trainierte-Gruppen® im Vergleich
zu ,Top-Down-trainierte-Gruppen“ in gering komplexen Situationen bessere
Entscheidungen treffen.
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Weiterhin erkennt SINNING: ,Die notwendige Herstellung einer Zuordnung
zwischen Wahrnehmung und Bewegung kann nur Uber eine eigene tatige
Auseinandersetzung des Lernenden mit der gestellten Aufgabe erfolgen.*’
Dabei bietet die aktive und selbststandige Auseinandersetzung Méglichkeiten,
kooperativ handeln zu lernen. Derartige methodische Konzepte sollten in erster
Linie solche Aufgaben enthalten, die Uber ihre L6sungen handlungsrelevante

Bedeutungen transportieren.

Gleiches fordert SCHERER, der von einer intentionalen und gerichteten
Verankerung des Bewegungshandelns ausgeht, einer handelnden
ErschlieBung von Bewegungstechniken. Er sieht im Handeln die Basis fur das
Lernen von Bewegungen: ,Die Kunst des Lernens (...) besteht nun darin,
prinzipiell handlungsfahige  Schiler  im Lehr-Lernprozess nicht
handlungsunfahig zu machen und damit der Fremdbestimmung durch
Lehrverfahren auszuliefern; sie besteht darin, die Handlungsfahigkeit zu
erhalten und in die ,Zone der nachsten Entwicklung® (VYGOTSKY 1978) zu
transformieren, Situationen zu arrangieren, Uber die die Schiler handelnd in
diese  Zone vorstoBen  kdnnen, um  dabei  sukzessiv  ihre
Handlungsméglichkeiten zu erweitern.“*® Die Fahigkeit zu handeln wére
demzufolge nicht nur das Ergebnis von Lernprozessen, sondern auch zugleich
die Bedingung. Die Handlungsféhigkeit als didaktische Leitkategorie wére
somit sowohl als Produkt- als auch als Prozesskategorie auszulegen.

Demzufolge muisste im Rahmen eines Technik-Nachwuchstrainings das
selbstorganisierte und initiative Ldsen von Spiel-Aufgaben einen hdheren
Stellenwert einnehmen, um somit Sinn- und Bedeutungszusammenhéange zu
verdeutlichen. Dabei sollten mégliche Lésungsansatze nicht unmittelbar vom
Lehrenden vorgegeben werden. Vielmehr missen die Lernenden eigenstandig
herausfinden, welche Grundlagen sie besitzen und wie sie die in ihre eigenen
Lésungsansatze am effektivsten zum Einsatz bringen kénnen. Dabei muss klar
sein, aus welchem Grund, zu welchem Zeitpunkt und welche Bewegungsart

bei welchem Problem eingesetzt werden kann.

" Sinning, Silke: FuBball lehren und lernen: handlungsokologische Hintergriinde eines

spielbezogenen Vermittlungskonzepts, S. 76.
Scherer, Hans-Georg: Handelnd handeln lernen — Eine Dimension der Inhaltsfrage, S.154.
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Es bleibt festzuhalten, dass selbstgesteuertes, problemlésendes Lernen die
Einsicht in Sinnzusammenhange und damit eng verbunden die Wahrnehmung
des Gesamtgeschehens unterstitzen kann. Diese Art des Lernens soll helfen,
Informationen so zu erwerben, dass sie fir das Problemlésen weitaus
effektiver nutzbar sind, insbesondere im Vergleich zu bisherigen Methoden, die
zu einer Speicherung des Gelehrten als fertiges Endprodukt fihren. Der
Lernende wird zum Konstrukteur, er ist nicht nur mehr oder weniger

fremdgesteuerter Rezipient dessen, was andere ihm vorsetzen.

Die Einsicht in die Struktur (Zusammengehdérigkeit) von Informationen, die
vorher so nicht vorhanden war, stellt - neben der Férderung der Eigeninitiative
und der Verantwortung fir das eigene Lernen - die Intention kooperativer Lehr-
und Lernformen im FuBball-Jugendtraining dar. Hierbei erscheinen
insbesondere die Entwicklung eigener ldeen und Lésungen im Training und die
daraus resultierende erfolgreich-kreative technische Handlungsfahigkeit im
Spiel von Bedeutung.
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24 Kooperative Vermittlungsformen

Die Implementierung kooperativer Lernformen kénnte demnach einen Beitrag
zur Kopplung von Technikvermittlung und der Férderung von Wahrnehmungs-
bzw. Entscheidungsprozessen leisten. Nach WEINERT (1982) werden
Lernende durch kooperative Methoden zu Autonomie und Mandigkeit sowie zu
lebenslangem Lernen erzogen. Durch starkere Selbststeuerung des Lernens
entwickelt sich der Lernende vom Objekt zum Subjekt seines Handelns
(KRIEGER 1994). Der Rollenwechsel vom Informationsempféanger zum
Informationsgeber (Prinzip des ,Lernens durch Lehren®) ermdéglicht eine
eigenstandige Gestaltung der Lernsituation. Kooperation bzw. Kommunikation
in der Gruppe fuhren zu einer aktiven Auseinandersetzung mit dem
Lerngegenstand und regen das selbststandige Lernen an. Aktives Lernen in
Kooperation mit anderen Lernenden soll Fertigkeiten férdern, Probleme und
die dazu bendtigten Lésungsmittel zu finden, nicht nur flr vorgegebene
Probleme die definierten Lésungen zu suchen (HUBER und ROTH 1999)

Das Lernen wird hier als aktiver Prozess des Probleml6sens verstanden
(NIEGEMANN 2001), der zur Entwicklung selbstregulativer Fahigkeiten
beitragt: ,Beim Problemlésen werden wichtige Komponenten sportbezogener
und sporttibergreifender Handlungsféhigkeit gefordert (und damit zugleich
gefordert) z.B. die Fahigkeit zu Improvisieren, Einfallsreichtum, produktives
Denken und Handeln, Strategien der Zusammenarbeit.®® Entscheidend fiir
dieses Lernkonzept ist, dass unter den genannten Bedingungen der aktiven
selbststdndigen Auseinandersetzung mit verschiedenartigen Problemen eine
Einsicht in Sinnzusammenhange und ein Verstédndnis fir das allgemeine

Gesamtgeschehen entstehen kann.

Nachdem nun die Argumente, die fir einen Einsatz von kooperativen Lehr-
und Lernformen im JugendfuBballtraining sprechen, diskutiert wurden, dienen
die folgenden Ausfiihrungen einer vertiefenden Auseinandersetzung mit den
Grundlagen dieser Vermittlungsform. In einem ersten Schritt sollen

theoretische Zugange aufgezeigt und Parallelen zu verwandten Lehr-

% Brodtmann, Dieter: Unterrichtsmodelle zum problemorientierten Sportunterricht, S. 12.
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/Lernformen verdeutlicht werden. In einem zweiten Schritt wird die
unterrichtswissenschaftliche Forschungslage dargestellt unter Einbeziehung
des derzeitigen  Forschungsstandes,  Charakteristiken des  Lehr-
/Lernarrangements und damit verbundenen Wesensmerkmalen des Lerner-
bzw. Lehrerhandelns. AbschlieBend leiten schulsportliche Befunde zu
relevanten Fragestellungen flr den empirischen Teil dieser Arbeit Uber.

241 Kooperatives Lernen: theoretische Zugénge

Untersucht man die theoretischen Hintergriinde kooperativer
Vermittlungsformen, sind zwei grundlegende Ansatze zu unterscheiden: sozial-
behaviorale und kognitive Perspektiven. Sozial-behaviorale Zugange fragen
nach dem ,Warum“ sich Lernende in Gruppen zusammenfinden und welche
Grinde es gibt, junge Menschen zu solcher Gruppenaktivitdt zu motivieren.
Hingegen ist die Frage nach dem ,Wie“, dem Lernerfolg als solchem, flr
kognitive Zugange von Bedeutung (EILENBERG 1998).

Sozialpsychologische Perspektive

Motivation und soziale Kohéasion bilden den Ausgangspunkt flr
sozialpsychologische Zugange.

» Motivationale Perspektive

Hiernach werden die kooperativ Lernenden dadurch motiviert, dass sie ihre
eignen Ziele nur im Zusammenhang mit der Erreichung des gemeinsamen
Ziels verwirklichen kénnen (SLAVIN 1993). Es existiert eine positive
Abhéangigkeit, die durch gemeinsame Belohnungs- und Zielstrukturen
entsteht.

> Perspektive der sozialen Kohéasion

Das Interesse Einzelleistungen bei der Arbeit miteinander zu verknlpfen
und einem gemeinsamen Ziel unterzuordnen, liegt der Sichtweise der
sozialen Kohasion zugrunde. Im Unterschied zu den
,Motivationstheoretikern, die das eigene Interesse bei jeglicher
Unterstitzung der Gruppenmitglieder hervorheben, steht an dieser Stelle
die Identifikation mit der Gruppe im Vordergrund (JOHNSON 1991).
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Far die im empirischen Teil dieser Arbeit durchgeflihrte Untersuchung bedeutet
dies, dass die Gruppenmotivation und -identifikation als ,Mittel® gesehen
werden, um die Lernenden bzw. Trainierenden insgesamt auf ein hdheres

Lernniveau zu bringen (Ziel).

Kognitive Perspektive

Den Ursprung der kognitiven Sichtweise - die wesentlich auf den Ansatzen von
PIAGET (1975) und VYGOTSKY (1978) basiert - bilden mentale
Informationsverarbeitung und interpersoneller Einfluss. Der Grundgedanke
beruht darauf, dass sobald Individuen mit ihrer Umgebung kooperieren, es zu
sozial-kognitiven Konflikten kommt, die ein kognitives Ungleichgewicht
hervorbringen, das seinerseits Fahigkeiten zur Perspektivenibernahme
(perspective-taking-ability) und kognitiven Entwicklung anregen
(OUDENHOVEN 1993). SLAVIN (1993) stellt diesbezliglich zwei kognitive
Ansatze heraus, welche die kognitive Perspektive des kooperativen Lernens
naher erlautern:

» Kognitive Elaboration

In dieser Theorie wird Wissen als vernetzte Struktur verstanden. Beim
Lernen werden neue Informationen an bestehende Wissensstrukturen
gekndpft. Je mehr Anknlpfungspunkte vorhanden sind, desto schneller
wird gelernt (RENKL 1997). Wenn bestimmte Informationen im Gedachtnis
behalten werden sollen, dann ist eine kognitive Umstrukturierung oder
Elaboration des Materials notwendig. Damit Verbindungen zwischen den
Wissensteilen entstehen und aus Wissen Verstandnis entstehen kann,
mussen die Lernenden umstrukturieren oder elaborative Strategien
anwenden (SLAVIN 1995).
» Entwicklungsperspektive

Die Entwicklungsperspektive umfasst eine Reihe kognitiver Theorien.
Durch den Austausch in der Lerngruppe wird der Einzelne mit fremden
Sichtweisen konfrontiert. Innere Konflikte kénnen die Folge sein. Der
Lernende muss Uber unterschiedliche Standpunkte nachdenken und seine
Sicht der Dinge Uberdenken, worin ein Lerngewinn gesehen wird. Diese
Betrachtungsweise findet sich bereits in den Arbeiten von PIAGET (,Neo-
Piagetische-Perspektive, RENKL 1997). Demnach bieten kooperative
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Vermittlungsformen, ,Méglichkeiten, durch  Diskussionen, Schluss-
folgerungen, Lésungsvorschlagen, Hypothesen, Meinungen, Bewertungen
usw. etwas dudber die internalen Modelle bei anderen Personen zu
erfahren.®® Gerade durch die Interaktion mit peers wird eine Méglichkeit
gesehen, dass Lernende - im Gegensatz zu einer Situation mit
Autoritatsgefélle - nicht nur versuchen, die Expertenmeinung zu
Ubernehmen, sondern eigenstandige Loésungen zu erarbeiten und zu

reflektieren.

Die 0.g. Perspektiven, gleich ob kognitiv oder sozial-behavioural, bedingen und

erganzen sich gegenseitig. Sie sollten daher als komplementéar verstanden
werden - im Sinne einer wechselseitigen Abhangigkeit (SLAVIN 1995; Abb. 8).

60

Huber, Giinter L.: Kooperatives Lernen: Theoretische und praktische Herausforderung fiir
die Padagogische Psychologie, S. 346 f.
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Nachahmung
von Peers,
Gruppenkohiision Entdecken,
(soziale Kohision) > Entw1cklu.ngs-
perspektive
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Gruppenziele N Lernen
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Ubung

>

Abb. 8: Hypothetische Zusammenhédnge zwischen den Perspektiven des kooperativen
Lernens (Modell nach SLAVIN 1993, S. 164).

24.2 Kooperatives Lernen im Kontext verwandter Lehr-/
Lernformen

Beim kooperativen Lernen interagieren Schiler unter anderem mit dem Ziel,
durch Kooperation individuelles Wissen und Fertigkeiten zu erwerben bzw. zu
verbessern und anwenden zu lernen.®' Die Lernenden werden in Kleingruppen
zusammengefasst und Uber einen Arbeitsauftrag mit Problemen konfrontiert.
Die Lésung des Problems stellt das Ziel des Lernteams dar, wobei dessen
Bearbeitung auf ,eigenen Wegen® erfolgen soll. Die Orientierung der
Lernenden an einem gemeinsamen Ziel soll sicherstellen, dass das
Engagement jedes Gruppenmitglieds (peer) zum Erfolg des gesamten Teams
beitragt, so dass das Team als Ganzes von der gegenseitigen Unterstiitzung
profitiert (SLAVIN et al. 2003). Der kooperative Lernprozess ist als konstruktiv
und zielgerichtet zu verstehen und hebt sich von der behaviouristischen
Grundidee ab, nach der die Schiler das Verstéandnis lediglich von einer
autorisierten Quelle wie dem Lehrer oder dem Schulbuch Ubernehmen
(passive Lern-Konsumhaltung).

Das fachliche ,Lernen von Stoff* soll hier mit der Chance bzw. der
Notwendigkeit des ,gegenseitigen Helfens® zusammengefigt werden.
Fachliche und persénlichkeitsbezogene Lehrziele stehen gleichberechtigt

nebeneinander. So kommt dem Prozess des Lernens eine ebenso groBe

" Huber, Ginter L.: Lehren und Lernen im Kontext der empirischen Forschung und

Fachdidaktik, S. 222.
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Bedeutung zu wie dessen Produkt (PROHL 2004; RENKL und BLEISIEGL
2003). Eingebettet in soziale Kontexte, in denen Wissen und Kénnen aktiv
erzeugt und genutzt wird, erflllt diese Lehr- und Lernform aus sozio-kognitiver
Sicht Prinzipien des situierten Lernens (NEBER 2001).%

Neben Prinzipien des situierten Lernen (MCLELLAN 1996) sowie des ,Lernen
durch Lehren” (z.B. RENKL 1997, fiir den Bereich des Sportunterrichts z.B.
GEBKEN 2002; ALEFSEN et al. 1999; BASTIAN 1997) beinhaltet kooperatives
Lernen weitere verschiedene Anséatze der (Sport-) Didaktik, die zum einen an
klassische Sichtweisen anknlUpfen, andererseits aber auch auf einem
konstruktivistischen Verstandnis des Lernens neu entwickelt wurden. So
bestehen nach GROBEN und BAHR (2004):

» hinsichtlich der Orientierung an (Bewegungs-)Problemen Parallelen zum
Ansatz des ,Problemorientierten Lernens” (z.B. BRODTMANN und
LANDAU 1982), zum ,Genetischen Lernen“ (z.B. LOIBL 1994) und zum
~entdeckenden Lernen® (NEBER 2001)

» hinsichtlich der Selbststeuerung des Lernprozesses Parallelen zum
~Selbstgesteuerten Lernen“ (BUND 2004; NEBER 2001) sowie zum
,Selbstorganisierten Lernen (HEROLD und LANDHERR 2003)

» hinsichtlich der Betonung des Stellenwertes eigener Erfahrungen Parallelen
zum erfahrungsorientierten Unterrichtskonzepten (fir den Sport z.B.
LOIBL und LEIST 1990, fur die allgemeine Didaktik vgl. z.B. GARLICHS
und GRODDECK 1978)

Kooperatives Lernen kann weiter als eine Art des schullerzentrierten und

handlungsorientierten  Unterrichts  verstanden werden, der mit der

Hervorhebung des selbstandigen und eigenverantwortlichen Arbeitens

zahlreiche Merkmale der ,Erziehungsphilosophie® eines offenen Unterrichts

tragt (GUDJONS 1994; DANN et al. 1999). Ebenso kann diese

Vermittlungsform auch als ein Bestandteil des Projektunterrichts interpretiert

2 Der Ansatz des situierten Lernens sieht Lernen nicht als Resultat von
Entscheidungsprozessen des einzelnen Individuums. Lernen ist nach dieser Auffassung in
den materiellen und sozialen Kontexten (Lebenswelt) eingebunden. Unter keinen
Umstanden kann das Gelernte von den situativen Bedingungen, zu der auch historische
und kulturelle Kontexte gehdren, in der das Lernen stattfindet, getrennt werden. Lernen
wird als Prozess aufgefasst, in dem personenexterne Komponenten, personeninterne
Faktoren und die konkrete Situation eine Wechselbeziehung eingehen (vgl. ROLL 2003).
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werden, der zur eigenstandigen Erarbeitung bestimmter Themen durch
Arbeitsgruppen dient (LAGING 1996).

243 Kooperatives Lernen im Blickfeld der
Unterrichtswissenschaft

Die Erziehungswissenschaftler JOHNSON et al. (2000) bezeichnen das
Thema ,cooperative learning® als ,one of the most remarkable and fertile areas
of theory, research and practice in education‘. Auch in der
Unterrichtswissenschaft sowie der padagogischen Psychologie riickt das
Thema seit geraumer Zeit in den Fokus der Forschung (zsfd. SLAVIN 1995;
RENKL 1997; HAAG et al. 2000; HUBER 2001).

2.4.31 Empirische Forschungslage

Ein GroBteil verdffentlichter Studien zum Thema kooperative Lehr- und
Lernarrangements stammt aus den Vereinigten Staaten und analysiert die
Effektivitat dieser Vermittlungsform im schulischen Umfeld. Zusammenfassend
betracht verdeutlichen die Forschungsergebnisse, dass kooperatives Lernen
nicht nur eine Verbesserung von Sozial- und Methodenkompetenz ermdéglicht,
sondern dartber hinaus im Vergleich zu traditionellen Lernformen ebenfalls in
Bezug auf fachliches Lernen zu nachhaltigeren und besser transferierbaren
Ergebnissen fuhrt. Insgesamt gesehen, zeigen sich positive Einflisse auf
Leistung, Teamféahigkeit und Stimmung der Lerngruppe (vgl. hierzu die
Metaanalysen von WEBB und PALINSCAR 1996; JOHNSON et al. 2000).

So liegen der von JOHNSON et al. durchgefihrten Meta-Studie Uber 900
Untersuchungen aus dem Bereich der kooperativen Lehr- und Lernformen
zugrunde. Folgende Fragestellungen stehen hier im Forschungsinteresse:

> Wie viele aussagekréftige Studien Uber kooperative Lernmethoden und

Leistungsmaximierung qibt es?

Als Kriterium fir die Aufnahme in die Metaanalyse missen die
Primarstudien die Wirkung spezifischer kooperativer Lernmethoden auf die
schulische Leistung beschreiben. Immerhin 158 von tber 900 Studien aus
den Jahren zwischen 1970 und 1990, wobei 28% in den 90er Jahren

durchgefihrt wurden, erflllen dieses Kriterium.
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» Wie viele unterschiedliche Lernmethoden werden empirisch analysiert?

Einer Vielzahl an unterschiedlichen Lernmethoden sind lediglich acht einer
empirischen Gltigkeit unterworfen. Die Autoren schreiben diesbezlglich:
,Of all the numerous ways that cooperative learning is used, only eight
methods have been subjected to empirical validation in a way that a
relevant effect size could be computed. (...) The unevaluated cooperative
learning methods, therefore, should be used with some caution.”®®

Welche Wirkung haben die unterschiedlichen kooperativen Methoden?

Bei allen acht Methoden stellen die Autoren eine héhere Wirksamkeit als
bei konkurrierenden oder individualistischen Lernformen fest: ,All of the
methods have substantial effect sizes and all of the methods have been
found to produce significantly higher achievement than did competitive or
individualistic learning.“ Dass die empirisch untersuchten Methoden
(,Learning  Together”, ,TGT"  ,Group Investigation®, ,Academic
Controversy*, ,Jigsaw* ,STAD* ,TAl“ und ,CIRC"®* effektiv sind, spricht
fur die Wirksamkeit der Kooperation.

Welche Charakteristiken besitzen diejenigen Methoden, die am effektivsten

sind?

Zum einen gibt es unter den Beflrwortern kooperativer Lernformen
diejenigen, die spezifische Techniken und definierte Vorgange favorisieren.
Eine andere Gruppe spricht sich daflr aus, dass die Lehrenden ein
Konzept, eine Skizze entwickeln, mit deren Hilfe individuell auf die
spezifische Lernsituation reagiert werden kann. Laut JOHNSON et al. seien
direkte Methoden fir Lehrer zwar leichter zu erlernen und anzuwenden,
konzeptuelle Methoden jedoch sobald einmal implementiert, seien bei
weitem bestandiger und passten sich besser an die Umstédnde und

veranderten Bedingungen an.

Trotz Umfang und Verschiedenartigkeit der bertcksichtigten Untersuchungen

kommen JOHNSON et al. unter anderem zu dem Schluss, dass die

untersuchten Methoden einen signifikant positiven Einfluss auf die schulische
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Johnson et al.: cooperative learning methods: A meta-analysis. Zugriff am 1. Mai 2000
unter http://www.clcr.com/pages/cl-methods.html.

Detaillierte Erlauterungen zu den genannten Methoden des kooperativen Lernens finden
sich in der genannten Meta-Studie von JOHNSON et al. (2000) sowie bei KONRAD und
TRAUB (2001).
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Leistung zeigen und den konkurrierenden und individualistischen Lernformen

tberlegen sind.

Bereits sechs Jahre vor Verdffentlichung dieser Metaanalyse untersuchten
JOHNSON und JOHNSON in mehr als 600 Studien die Effekte dreier Lehr-
und Lernsituationen (konkurrierend, individualistisch und kooperativ) auf
Ergebnisse wie Leistung, Beziehungen, die Akzeptanz von Unterschieden,
Kreativitat und Selbstwert. Demzufolge erreichten Schilerinnen und Schiiler in
kooperativen Arrangements eine hoéhere Effizienz bei der Entwicklung von
Ideen und Lésungen und eine verbesserte Ubertragung des Gelernten auf
neue Situationen - sprich Transferleistung - als die Lernenden der
konkurrierenden bzw. individualistischen Gruppen.

Bezugnehmend auf die o.a. Forschungslage erklart PROHL (2004): ,Wie
neuere Befunde der erziehungswissenschaftlichen Unterrichtsforschung
zeigen, ist das Vorurteil Uber die Ineffektivitdt kooperativer Lernformen
unzutreffend. Es bestehen im Gegenteil deutliche Vorteile in kooperativen
Lernsituationen nicht nur - erwartungsgeman - im motivationalen und sozialen

Bereich, sondern auch hinsichtlich der Nachhaltigkeit und Transferierbarkeit.“®°

Eine Reihe empirischer Untersuchungen zeigt aber auch, dass der Erfolg
kooperativer Lehr- und Lernformen von bestimmten Merkmalen der
gruppeninternen Interaktionsstruktur abhangig ist, die durch geeignete
Unterrichtsarrangements gestitzt werden kénnen (zsfd. NEBER 2001; RENKL
1997; SLAVIN 1996). In Bezug auf die sportpadagogische
Unterrichtsforschung spricht PROHL von ,good-practice-Hypothesen®.

% Prohl, Robert: Vermittiungsmethoden - eine erziehungswissenschaftliche Liicke in der

Bildungstheorie des Sportunterrichts, S.124.
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24.3.2 Lehr-/Lernarrangement

» Gemeinsames Gruppenziel: SLAVIN (1993) betont, dass Aufgaben nur
mit Aussicht auf Erfolg auf kooperativem Wege erarbeitet werden kénnen,
wenn als Bedingung ein klares Arbeitsziel - im Sinne einer Integration des
Lehrziels des Lehrers und des Lernziels der Schiler - realisiert wird.
Gruppenziele beziehen sich auch auf die Belohnungen, die der Gruppe
oder ihren Mitgliedern fir vorgelegte Arbeitsergebnisse in Aussicht gestellt
werden. Diesbezlglich erkennt SLAVIN, dass die Verwendung von
Gruppenzielen und -belohnungen Leistungsergebnisse bei kooperativem
Lernen dann und nur dann férdert, wenn die Gruppenbelohnungen auf
individuellen Lernerfolgen aller Gruppenmitglieder beruhen. Jedes
Gruppenmitglied sollte die Méglichkeit haben, einen eigenen Beitrag zur
Erreichung des Gruppenziels zu leisten. Hierzu muss Chancengleichheit
bei den individuellen Erfolgsaussichten geschaffen werden (vgl. KONRAD
und TRAUB 2001).

> Entscheidungsspielraum: Im Rahmen des thematisch festgesetzten
Gruppenziels beinhalten Situationen kooperativer Vermittlungsformen die
Chance und Notwendigkeit, wesentliche ,Kernpunkte“ eines (Bewegungs-)
Problems eigenstandig zu erkennen, sich davon ausgehend flr einen
bestimmten Lern- und Ubungsweg zu entscheiden und diesen umzusetzen

bzw. wieder zu modifizieren.

> Individuelle Verantwortlichkeit: Kooperative Lehr-/Lernarrangements
sollten bestenfalls so strukturiert sein, dass die Lernenden das Gruppenziel
nur dadurch erreichen kénnen, dass sich jeder Einzelne konstruktiv in den
Gruppenprozess einbringt und seinen Anteil an der Lésung der Aufgabe

leistet.

> Positive Interdependenz: Kooperative Gruppenarbeit basiert auf positiver
gegenseitiger Abhangigkeit der Gruppenmitglieder untereinander (vgl.
SLAVIN 1995). Nehmen die Lernenden wahr, dass sie ihre eigenen

Lernziele auch dann bzw. erst dann erreichen, wenn auch alle anderen
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Mitglieder der Gruppe Lernfortschritte erzielen, besteht zwischen ihnen ein
Verhaltnis der positiven Interdependenz. Das Team (und mit ihm der
Einzelne) profitiert vom individuellen Lernerfolg seiner Mitglieder. Die
Gruppenmitglieder sind somit motiviert, einander zu lernzielorientiertem
Verhalten anzuregen, leistungsbejahende Normen zu entwickeln und
langfristig Fertigkeiten aufzubauen, wie sie sich wechselseitig beim Lernen
unterstitzen und helfen kénnen (SLAVIN 1993).

> Arrangement der Gruppendiskussion
Die in der Gruppenarbeit erworbenen Erfahrungen werden gemeinsam
(Lernende/Lehrender) evaluiert, um so konstruktive Lernstrategien und die
Notwendigkeit bzw. den Vorteil des Beherrschens bestimmter sozialer

Kompetenzen zu erschlieBen.

2433 Merkmale: Lernerhandeln

Kooperative Vermittlungsformen stellen hohe und oftmals ungewohnte
Anforderungen an die Lernenden. Ohne aktive Beteiligung und
Zusammenarbeit in der Gruppe haben solche Lehr- und Lernformen keinerlei
Aussicht auf Erfolg. Im Unterschied zu lehrerzentrierten Arrangements missen

die Schiler die Lernprozesse ,selbst in die Hand nehmen®.

» Den vom Lehrer erhaltenen Arbeitsauftrag gilt es in ein gemeinsames
Gruppenziel zu Uberfiihren. Das gemeinsame, von allen akzeptierte, Ziel
stehnt im Zentrum der Handlungen (Aufgabenorientierung). Der
Arbeitsauftrag erhédlt durch die gemeinschaftliche Interpretation als
Gruppenziel fur die Lernenden einen ,Eigensinn® (FORNECK 2002), der
bestenfalls von allen geteilt und auch als subjektiv bedeutsam angesehen

wird.
» Die Gruppe ist selbststéandig in der Entscheidung, wie das gemeinsame Ziel

erreicht werden kann. Die Gestaltung und Auswahl der Lernwege bleibt

demnach den Lernenden Uberlassen (Selbststeuerung).
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» Alle Gruppenmitglieder missen zusammenarbeiten, um das gemeinsame
Ziel zu erreichen (Kollaboration). Sie helfen und ermuntern sich gegenseitig
und tragen dazu bei, dass jedes Mitglied, die ihm zugeordnete Aufgabe
optimal erfullen kann. Inwieweit die Interaktion von auBen vorgegeben bzw.
strukturiert werden soll, hangt von der jeweils gestellten Aufgabe ab. So
bemerkt COHEN (1994), dass eine externe Strukturierung der Interaktion
bei anspruchsvollen, kreativitatsférdernden Aufgaben zur Reduktion von
Diskursen auf hdherem Niveau fihren kann, weil sie die Freiheitsgrade in
der Problemdefinition, in der Wissensaneignung usw. einschranki.

» In Form gegenseitiger Instruktion und Korrektur wird die Zusammenarbeit
unter den Gruppenteiinehmern konkret. Die Lernenden bringen
unterschiedliche Erfahrungen und Perspektiven mit, die in die Kooperation
einflieBen. Der verbale Austausch (Kommunikation) regt eine Verzahnung
von Fremd- und Eigenwahrnehmung an und bereichert so den
Lernprozess. Informationen werden ausgetauscht, die eigene Perspektive
verdeutlicht, UOberprift und neu hinterfragt. Lernende kdnnen
Problemlésungsprozesse auf der sozialen Ebene internalisieren, wodurch
nach SLAVIN (1995) das Individuum die Zone der nachsthdheren
Entwicklung (,zone of proximal development) zum  aktuellen
Entwicklungsstand wird (NATASI und CLEMENTS 1992). In diesem
Zusammenhang wird das Lernen nicht als linear verstanden, sondern

vielmehr als ,,organischer Prozess*®.

» An die Gruppenarbeitsphase schlieBt sich die Ergebnisdarstellung und eine
systematische Reflexion der Lern- und Gruppenprozesse an. Hier bereiten
die Lernenden die gemachten Erfahrungen der Gruppenarbeit auf, um so
konstruktive Lernstrategien und Notwendigkeiten/Vorteile des
Beherrschens bestimmter sozialer Kompetenzen zu erschlieBen. Die
Selbst- bzw. peer-Reflexion gerat dabei zum wichtigen Aspekt, der dazu
betragt, sich verbesserte kooperative Kompetenzen und Arbeitsstrategien
anzueignen, die es den Lernenden ermdglichen, sukzessiv komplexere

Aufgaben selbststandig zu bewaltigen.
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2434 Merkmale: Lehrerhandeln

Auch von Seiten der Lehrperson sollte kooperatives Lernen effektiv unterstitzt
werden. Die Aufgaben der Lehrkraft bestehen primar darin, die Ubergabe der
Verantwortung fir den Lernprozess an die Lernenden sorgfaltig vorzubereiten
und sie wahrend des Prozesses nicht voreilig zurickzunehmen, die Lernenden

aber auch nicht damit alleine zu lassen.

Es ist davon auszugehen, dass kooperative Lernprozesse von Seiten der
Lehrperson effektiv unterstitzt werden kénnen, wenn es ihr gelingt einen
Arbeitsauftrag zu formulieren, der die folgenden Anforderungen bzw. Kriterien
erfullt (EILENBERG et al. 1998):

»  Die Aufgabe sollte nur durch koordinierte Zusammenarbeit bewaltigt
werden koénnen, da die Lernenden ansonsten abwechselnd
interagieren oder die Aufgabe in relativ unabhangige Teile aufgliedern.

» Die Aufgabe sollte mdglichst intrinsische Motivation ausldsen, well
eine uninteressante Aufgabe oftmals dazu fihrt, dass die
Gruppenmitglieder  versuchen, die Aufgabe mit minimalem
Arbeitsaufwand zu lésen.

» Wenn eine Aufgabe gestellt wird, die allein geleistet werden kdnnte,
besteht die Gefahr, dass die Gruppenarbeit von einzelnen
Gruppenmitgliedern gemacht wird, so dass kein gemeinsames Lernen
zustande kommt. Diese Gefahr besteht auch, wenn alle
Gruppenmitglieder einfach die Aufgaben aufteilen und ihre einzelne
Arbeit ohne Diskussion bzw. kognitive Kollaboration
zusammensetzen.

SchlieBlich beinhaltet das Herstellen spezifischer Lernsituationen die
Organisation der raumlichen, zeitlichen und materiellen Rahmenbedingungen
zur Bearbeitung des Arbeitsauftrags sowie Uberlegungen zur Organisation
einer sinnvollen Gruppenaufteilung. (WEIDNER 2003; KONRAD und TRAUB
2001).

,Beim kooperativen Lernen ist nicht die Lehrperson gefragt, die alle Faden in
der Hand halt und die danach strebt, Uber alles und jedes im Unterricht
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Bescheid zu wissen, sondern Lehrende, die als Berater, Organisator und ggf.
als Manager von Gruppenprozessen fungieren.“® Die direkte Lehrer-Lerner-
Interaktion tritt in den Hintergrund: In fachlicher Hinsicht erreicht der Lehrer die
Lernenden indirekt Gber den Arbeitsauftrag bzw. das darin enthaltene Problem.
Indem sich die Lernenden um die Lésung des Problems bemulhen, erarbeiten
sie sich eigenverantwortlich bestimmte Fertigkeiten und Kenntnisse. Die
Lehrperson muss bereit sein, die Phasen der bloBen Wissensvermittlung
einzuschranken und vielmehr die Lernprozesse begleiten, das kooperative
Arbeiten beobachten und das Gruppengeschehen analysieren (DANN 2000).%”

In seiner Funktion als Begleiter des Lernprozesses interagiert der Lehrende mit
den Lernenden auf einer unmittelbaren Ebene gegenseitigen Fragens und
Verstehens. Im Idealfall bietet die Lehrperson lediglich die Bereitschaft zur
Beratung an und wird erst dann aktiv, wenn die Lernenden darum bitten.
Problemldsungen sollten mit der Gruppe ,sokratisch® - in Form von Riickfragen
- erarbeitet werden, so dass die Gruppe das Problem identifizieren und so
eigene Lésungswege finden kann (NELSON 1996; LOSKA 2000; BERG 1995).
Instruktionen sollten wohl dosiert eingesetzt werden und unspezifisch (z.B.
metaphorisch) oder indirekt (z.B. durch Beobachtung der Ldsungsansatze

anderer Gruppen) erfolgen.®®

% Konrad, Klaus; Traub, Silke: Kooperatives Lernen, S. 54.

Die von DANN et al. (1999) durchgefiihrte Felduntersuchung analysiert die Prozess- und
Beziehungsaspekte von Gruppenunterricht. Im Rahmen der Ergebnisinterpretation
erklaren die Autoren, dass Gruppenunterricht vor allem dann mdglich ist, wenn man als
Lehrkraft der Grundkonflikt haufig in Richtung des Nicht-Eingreifen entscheidet, wenn man
sich wahrend des Gruppenunterrichts von der traditionellen Rolle der Lehrkraft als
wissende Autoritdt 16st und stattdessen mehr als Moderator auftritt. Bessere
Arbeitsergebnisse kdnnen auch erreicht werden, wenn es gelingt autoritdre und starre
FOhrungsstrukturen in  den Arbeitsgruppen aufzulésen und moglichst flexible
Rangordnungen bei guter Umgangsqualitat zu etablieren. Die Autoren weisen darauf hin,
dass es einer handlungswirksamen Wissensbasis — einem ,Expertenwissen“ — bei den
Lehrkraften bedarf, um qualitativ hochwertigen Gruppenunterricht zu ermdglichen.

Eine Studie von HAAG et al. (2000) zum Lehrerverhalten im Gruppenunterricht zeigt, dass
es nur 5% der Lehrer gelingt, den Zeitanteil der Lehrerintervention an der
Gesamtarbeitszeit der Gruppen unter 10% zu halten. Die Mehrzahl der Lehrer greift
intensiv in die Arbeit der Kleingruppen ein, in 70% der Félle geschieht dies auch mit
invasivem Charakter, meist ohne sich vorher Uber das aktuelle Gruppengeschehen zu
informieren. Die Lernleistung der Kleingruppen verhalt sich jedoch gegenlaufig zur
Intensitat und Invasivitdt der Lehrerintervention, d.h. je ausgesuchter und sensibler der
Lehrer in das Gruppengeschehen eingreift desto bessere Lernergebnisse erzielen die
Gruppen. Qualitative Analysen zeigen weiterhin, dass die Lehrerintervention fast immer
einen negativen Effekt auf die Intragruppenkommunikation hat, positive Effekte sind die
Ausnahme.
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Bei vorzeitiger Stabilisierung eines niedrigen Lernniveaus besteht eine weitere
Aufgabe der Lehrperson darin, mit Hilfe geeigneter materialer oder sozialer
Situationsarrangements die vermeintlich erfolgreiche Problemlésungsstrategie
zu verunsichern (,Chaos induzieren“), wodurch der kooperative Lehr-

/Lernprozess erneut angeregt wird.®

An die Gruppenarbeitsphase schlieBt fir den Lehrenden die
Ergebnissicherung (Vernetzung der Ergebnisse mit dem fachlichen
Arbeitskontext) und das Anleiten Reflexionsphase an. Hiernach gilt es die

Ergebnisse der Lern- und Gruppenprozesse zu bewerten.

Zusammenfassend zum kooperativen Profil einer Lehrkraft erklart PROHL:
,Die Lehrperson hat ihre gewohnte Rolle als ,Problemléserin® auf dem
vermeintlich beschwerlichen Weg der Schilerlnnen vom Nicht-Kénnen zum
Kdnnen zurlickzustellen. Sie findet sich vielmehr in der ungewohnten Funktion
einer ,Chaos-Pilotin® wieder (WOPP 1999, S. 79), deren Aufgabe
hauptsachlich darin besteht, die an sie herangetragenen Probleme der
Lernenden als ,sokratische Beraterin® in veranderter und I6sbarer Form an die
Gruppe zurlckzugeben. Darlber hinaus ist sie sogar aufgefordert, als
vorsatzliche ,StérgroBe” (LIPPENS 1997, S. 9) vorzeitige Stabilisierungen von

Lernniveaus in produktiver Absicht zu erschiittern.*”°

% NEBER (2001) verweist auf den in der Fachliteratur vielfach beschriebenen ,ganging-up-

Effekt, der sich in der friihzeitigen Praferenz zu einseitigen und einfachen Lésungen des
jeweiligen Bewegungsproblems zeigt.

Prohl, Robert: Vermittlungsmethoden — eine erziehungswissenschaftliche Licke in der
Bildungstheorie des Sportunterrichts, S.123.
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Abb. 9: Uberblick Gber Merkmale kooperativer Lehr-/Lernprozesse im Unterricht (nach HUBER
2001, 222 ff.) sowie das Handeln von Schilern und der Lehrkraft (vgl. dazu auch PROHL

2004).
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Der Prozess des kooperativen Lernens im engeren Sinne ist in der Abb. 9 durch die

farbliche Unterlegung von Phasen seiner Vor- und Nachbereitung abgegrenzt. Die Aspekte
oberhalb dieser Markierung betreffen die Vorbereitung kooperativen Lernens, diejenigen
unterhalb dessen Nachbereitung.
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244 Kooperatives Lernen in der sportpadagogischen Diskussion

2441 Zum aktuellen Forschungsstand

Die vorangegangenen AusfUhrungen verdeutlichen, dass peer-basierte
Unterrichtsformen bzw. das kooperative Lernen seit geraumer Zeit im
unterrichtswissenschaftlichen Kontext behandelt werden. Auch im schulischen
Alltag vieler Facher findet diese Form der Vermittlung bereits Anwendung
(LOHMANN et al. 2001).

Im sportpadagogischen Diskurs erfahrt dieses Thema bisher allerdings wenig
Beachtung: Sowohl ausgearbeitete lehrmethodische Vorschlage als auch
empirische Belege fur die Giltigkeit bewegungstheoretischer Annahmen auf
padagogischer Grundlage sind kaum zu finden. Dies ist umso erstaunlicher,
als dieser Lehr- und Lernansatz das Potenzial besitzt, den Erfahrungsbezug
starker auf die lebensweltlich relevanten Probleme und Interessen der
Lernenden auszurichten (BAHR 2005). Konzepte wie ,peer-based instructions*
(LOMPSCHER 2001) zielen darauf ab, die den Lernprozess tragenden
Erfahrungen an mdoglichst realen Anforderungssituationen auszurichten.
Gleichfalls entspricht diese lehrmethodische Form prototypisch der Forderung
von KLAFKI (2001) sportbezogenes Lernen als einen Mdglichkeitsraum
freiwilligen, selbstbestimmten Handelns zu strukturieren und zu erschlieBen.
Denn hier stellen sich Kinder und Jugendliche in ihrem selbstorganisierten
Bewegungsleben Aufgaben oft genug selbst oder entwickeln sie in sozialen
Situationen mit Gleichaltrigen oder auch gemeinsam mit Erwachsenen (Laging
2001).

Von der Abteilung Sportpadagogik des Instituts flr Sportwissenschaft der
Johann Wolfgang Goethe-Universitat Frankfurt/M. wurden seit 2002
verschiedene Vorarbeiten zum Thema geleistet.”> So wurden theoretische
Ansatze zum  kooperativen Lernen aus der Erziehungs- und

Unterrichtswissenschaft sowie aus der padagogischen Psychologie fir die

2 Bahr, Ingrid et al.: Kooperatives Lernen in einem peer-basierten Sportunterricht, Online-

Publikation, http://www.sport.uni-frankfurt.de/professuren/prohl/Webauftritt/Koop-
Innovationsmittelantrag.pdf, Stand: 4.12.2004.
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Belange der Sportpddagogik adaptiert und ein Variablenraum des

kooperativen Lernens in einem peer-basierten Sportunterricht skizziert (Abb.

10).”
Lernvoraus-
setzungen der Belohnung
Schiiler/innen g
| Prozess Ergebnisse
instituti_onelle und kooperativen kooperativen Lernens
didaktische Rah- Lernens (Effekt-Variablen)
menbedingungen (Prozess- > Bewegungsbildung
Variablen) > Allgemeinbildung
Arbeitsauftrag .. =
Lehrerhandeln (Lehrvariablen)
Abb. 10: Variablenraum ,kooperativen Lernens® in einem peer-basierten

Sportunterricht (Quelle: BAHR et al. 2004).

Darlber hinaus Uberprifte man die empirische Angemessenheit dieser

Variablen auf der Grundlage experimenteller Untersuchungen, gleichfalls

wurden gegenstandsadaquate Moglichkeiten zur Erfassung der Variablen

gesucht bzw. entwickelt und erprobt. Im Einzelnen wurden folgende Studien

durchgeflhrt:

>

In einem Set quantitativ angelegter experimenteller Feldstudien (im
Rahmen von Examensarbeiten, zsfd. vgl. GROBEN und KRAUSS 2004,
GROBEN und BAHR 2004) wurden Lerneffekte kooperativen Lernens in
einem peer-basierten Sportunterricht in unterschiedlichen Sportspielen
(Volleyball, Handball, FuBball) erhoben und mit den Lerneffekten von
Kontrollgruppen verglichen, die lehrerzentriert unterrichtet wurden.
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Im Zentrum des Forschungsinteresses zum Kooperativen Lernen stehen hier - vor dem
Hintergrund einer bildungsrelevanten Integration sportpraktischer und allgemeinbildender
Kompetenzen (KURZ 2000; PROHL 2004) - dessen Chancen, soziales und
sachbezogenes Lernen in sportbezogenen Handlungsfeldern zu verbinden, indem in der
selbstédndigen Auseinandersetzung kooperativ arbeitender Teams mit sportbezogenen
Bewegungsproblemen Selbstbestimmungs- und Teamfahigkeit geférdert werden.
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> In einer laborexperimentellen Studie (GROBEN 2005 a; GROBEN 2007)
wurden im Rahmen einer Bewegungsaufgabe auf einem Ski-Simulator
Lerneffekte der Gruppenmitglieder kooperativ instruierter Teams von
Sportstudierenden mit denen einzeln instruierter bzw. lernender
Studierender verglichen.

» In derselben Studie wurden Lernprozesse innerhalb der kooperativ
instruierten Teams dokumentiert und evaluiert.

» Im Rahmen qualitativ angelegter Feldstudien wurde bzw. wird derzeit ein
Instrumentarium zur Analyse der Lernprozesse kooperativ arbeitender
Teams in einem peer-basierten Sportunterricht entwickelt und erprobt
(PROHL et al. 2008).

Greift man die Ergebnisse der 0.g. Untersuchungen in ihrer Gesamtheit auf, so

stellt sich folgende Befundlage fir das kooperative Lernen in einem peer-

basierten Sportunterricht dar:

» fur den Bereich ,Bewegungsbildung“ (Kooperatives Lernen im
Sportunterricht im Vergleich mit traditionellen Vermittlungsformen)

» ein vergleichbarer Lernzuwachs bezlglich der unmittelbaren
motorischen Lerneffekte (Zuwachs sportartspezifischen
Bewegungskdénnens zwischen Eingangs- und Ausgangstest der
jeweiligen Unterrichtseinheit)

» Vorteile bezlglich der Nachhaltigkeit und Transferierbarkeit der
erlernten motorischen Kompetenzen

» Vorteile hinsichtlich befindlichkeitsbezogener Aspekte (subjektive
Erlebnisqualitat der erlernten Bewegung)

» fur den Bereich der ,Allgemeinbildung® (Selbstbestimmungs-/
Teamfahigkeit):

» Vorteile und durchweg positive Einflisse des kooperativen Lernens
auf die soziale Kohésion der Mitglieder der Lernteams

» Die qualitativen Prozessanalysen zeigen, dass im sozialen setting
der Lerngruppe sachbezogene Auseinandersetzungen von den
peers durchaus positiv erlebt werden, wenn sie letztlich zu einem
subjektiv  zufriedenstellenden  Gruppenergebnis  flhren. Die
Lernenden in kooperierenden Kleingruppen beschreiben ihr Tun
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mehrheitlich als ein aktives und gemeinschaftlich-selbstandiges
Umgehen mit Bewegungsproblemen

Weiterhin fallt bei den o.a. Studien auf, dass in der Fachliteratur haufig
beschriebene  Schwierigkeiten  kooperativer ~ Lernformen, wie das
.1 rittbrettfahrer-Syndrom®, der ,sucker-Effekt® oder die Entwicklung von
.Pseudo-Gruppen“ (zsfd. KRONENBERGER 2004) sowie das Verfallen in
Nebentatigkeiten, bis dato wenig oder gar nicht aufgetreten sind. Kritisch ist
dagegen der ,ganging-up-Effekt* (NEBER 2001) zu vermerken, der sich in der
frihzeitigen Praferenz zu einseitigen und einfachen Lésungen des jeweiligen

Bewegungsproblems zeigt.

Die unterrichtswissenschaftlichen Studien des Frankfurter Instituts far
Sportwissenschaften weisen darauf hin, dass ein peer-basierter Sportunterricht
traditionellen Vermittlungsformen in einigen Bereichen Uberlegen sein kann.
Dies qilt nicht nur - erwartungsgemas - flr soziale und befindlichkeitsbezogene
Aspekte, sondern auf fir die Nachhaltigkeit und Transferierbarkeit des
Erlernten. Die erhobenen Leistungsvorteile beziehen sich vor allem auf spéate
Phasen des Lernprozesses bzw. auf den Transfer in komplexe
Problemsituationen. Zusatzlich fallen die durchweg positiven Einflisse des
peer-basierten Sportunterrichts auf die Teamfahigkeit ins Auge. Dies steht im
Einklang mit den angefiihrten Untersuchungsbefunden aus anderen Feldern
des kooperativen Lernens.

2442 Leitende Fragestellungen

Wie bereits angesprochen, richten diese Studien - wie auch die Metaanalysen
von JOHNSON et al. (2000) und WEBB und PALINSCAR (1996) - ihr
Hauptaugenmerk auf die Effektivitdt kooperativer Vermittlungsformen im
schulischen Kontext. Als Probanden agieren Schilerinnen und Schiler, die
sich in aller Regel auf keinem allzu hohen sportlichen Leistungsniveau
befinden. An diesem Punkt stellen sich - in Anbetracht aller vorliegenden

empirischer Untersuchungsergebnisse - folgende Fragen:
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» Sind die Befunde aus der erziehungswissenschaftlichen und
schulischen Forschung ohne weiteres auch fUr ein leistungsorientiertes
JugendfuBballtraining zu Gbernehmen?

» Welche Mdoglichkeiten gibt es, kooperative Lernformen in einem
leistungsorientierten Kontext zu initiieren und zu implementieren?

» Tragen kooperative Vermittlungsformen im leistungsorientierten
NachwuchsfuBball zur Foérderung von Wahrnehmungs- bzw.
Entscheidungsprozessen und somit zum erfolgreichen Technikeinsatz
bei?

» Koénnen  kooperative  Vermittlungsformen einen  Beitrag  zur
Verbesserung des individualtaktischen Entscheidungsverhaltens und
des Effektverhaltens individualtaktischer Aktionen leisten?

» Tragen kooperative Vermittlungsformen zur  Férderung von
Persoénlichkeitsmerkmalen der Nachwuchsspieler bei (Gruppeneffekt)?

Abgeleitet aus den Ubergeordneten Fragestellungen werden im Folgenden
konkrete Prifhypothesen formuliert (H1 - H15). Diese greifen die theoretischen
Ausfihrungen dieser Arbeit auf und Uberprifen, inwieweit die vorliegenden
Untersuchungsergebnisse der Unterrichtswissenschaft im Rahmen eines
leistungsorientierten FuBball-Juniorentrainings eine Bestatigung erfahren.

Aufgrund der zur Verflgung stehenden StichprobengréBe (N = 22) werden im
Rahmen der nachfolgenden empirischen Untersuchung nicht ,Probanden® als
Untersuchungseinheit herangezogen, sondern Spielsituationen. Nach
Durchsicht des Videomaterials und der damit verbundenen Datenauswertung
ergeben sich 1920 einzelne Spielsituationen, die sich zur Hypothesenprifung

eignen.
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3. Empirischer Teil

3.1 Untersuchungsdesign

An der Untersuchung nehmen insgesamt 22 Schiler im Alter von 11 bis 13
Jahren der Fordergruppe FuBball der  Carl-von-Weinberg-Schule
(Partnerschule des Olympiastitzpunktes Frankfurt) in Frankfurt am Main teil.
Die Probanden werden mit Hilfe eines Expertenratings im Vortest parallelisiert
und auf Experimental- (Koop-Gruppe) bzw. Kontrollgruppe (Trad-Gruppe)
verteilt (vgl. 3.4.1). Der Trainingszeitraum betragt ausgehend vom
Eingangstest (ET) bis zum Ausgangstest (AT) neun Wochen, in denen zweimal
wdchentlich 60-minltige Trainingseinheiten stattfinden. Insgesamt absolvieren
die Probanden elf Einheiten. Dabei steht den beiden gleichzeitig trainierenden
Gruppen (Koop-Gruppe, Trad-Gruppe) jeweils eine Platzhélfte als
Trainingsflache zur Verfligung. Beide Trainingsgruppen werden jeweils von
einem lizenzierten Trainer betreut, wobei die Trad-Gruppe zehn Mal ein
altersgerechtes ,traditionelles” d.h. trainerzentriertes Training durchfihrt. Die
Koop-Gruppe trainiert ebenfalls zehn Mal - davon sieben Mal kooperativ.”
(vgl. 3.4.2).

Ein Retentionstest (RT) findet zehn Wochen nach dem AT statt. ET, AT und
RT weisen jeweils das identische Design auf: Im Mittelpunkt steht eine 3-
gegen-2-Uberzahlsituation mit dem Ziel zum Torabschluss zu kommen. Dabei
treten stets drei zu bewertende (Angriffs-) Spieler der Koop-Gruppe drei
Minuten auf einem 40 x 40 Meter groBen Spielfeld gegen zwei Abwehspieler
und einen TorhGter an. Gleiches gilt fir die Spieler der Trad-Gruppe. Am Ende
der Testdurchgdnge haben alle Probanden die gleiche Spielzeit (neun

Minuten) als Angriffsspieler absolviert.

Alle Testdurchgange (ET, AT, RT) und Trainingseinheiten der Koop-Gruppe
werden mit Hilfe einer Videokamera festgehalten” (vgl. 3.3.1). AnschlieBend

werden die Aufnahmen der Testdurchgange anhand eines selbst entwickelten

™ In einer der elf terminierten Trainingseinheiten wird aufgrund der geringen Probandenzahl

(N=10) am Trainingstag ein Turnier gespielt.
Die Videoaufzeichnungen der Trainingseinheiten der Koop-Gruppe finden im Rahmen
dieser Arbeit keine weiterfihrende Berlicksichtigung.
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standardisierten Bewertungsbogens (vgl. 3.3.2) ausgewertet und auf
Veranderungen hinsichtlich des Entscheidungsverhaltens der Probanden bzw.
auf Veranderungen des Effektverhaltens individualtaktischer Aktionen hin
Uberpraft. Weiterhin flllen die Probanden zu Beginn der Untersuchung (ET)
einen Fragebogen aus, mit dessen Hilfe die Teamkompetenz der Probanden
erfasst wird (vgl. 3.3.3). Gleiches geschieht im Rahmen des AT.

3.2 Formulierung von Prifhypothesen

Wie im Theorieteil dieser Arbeit erdrtert, weisen kooperative Lehr-/ Lernformen
im Sportunterricht gegeniber traditionellen Vermittlungsformen u.a. Vorteile im
Hinblick auf die Nachhaltigkeit und Transferierbarkeit des Erlernten auf’®. Im
empirischen Teil dieser Arbeit wird nun der Frage nachgegangen, inwieweit
derartige  Untersuchungsergebnisse = im  Rahmen eines  FuBball-
Juniorentrainings mit talentierten NachwuchsfuBballern eine Bestatigung

erfahren.

Im Rahmen eines Versuchs-/Kontrollgruppendesigns werden die folgenden
Variablen hinsichtlich ihrer intra-/intergruppenspezifischen Entwicklung
untersucht:

» individualtaktisches Entscheidungsverhalten

» Effektverhalten individualtaktischer Aktionen

» Teamkompetenz

Die Variablenauswahl wird wie folgt begrtindet:

AnkniUpfend an die Ausfihrungen in Kapitel 2.3.4 findet im empirischen Teil
dieser Arbeit eine Uberpriifung des individualtaktischen
Entscheidungsverhaltens der Nachwuchsspieler statt. GemaB der
beschriebenen Definition des technischen Anforderungsprofils im FuBball, das
auf der Schnittstelle zwischen fertigkeitsbezogenen und situationsbezogenen
Anforderungen verortet ist und der FuBball-Technik, die als ,Umzu-Funktion®
(und nicht als idealisierte Bewegungsform) verstanden wird, die je nach

® Eine empirische Untersuchung der Transferierbarkeit des Erlernten findet im Rahmen

dieser Arbeit nicht statt. Entsprechende Beobachtungsinstrumente zum Verhalten
(Entscheidung, Effekt) im Spiel liegen nicht vor und kénnen — aufgrund des zeitlichen
Rahmens dieser Arbeit — auch nicht mehr eigens hierfir entwickelt werden.
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Spielsituation unterschiedliche Probleme I6sen kann, findet eine intra-/
intergruppenspezifische Bewertung des Entscheidungsverhaltens
Berilcksichtigung. Losgel6st von der Bewertung des Entscheidungsverhaltens
wird das intra-/intergruppenspezifische Effektverhalten individualtaktischer
Aktionen analysiert. Diese Betrachtung leitet sich aus der Annahme ab, dass
eine ,gute“ technische/individualtaktische Entscheidung (z.B. Entscheidung
zum Torschuss) nicht zwangslaufig auch zu einer erfolgreichen Aktion (z.B.
Torerfolg) fihren muss. Um Aussagen (ber ablaufende Gruppenprozesse
treffen zu kénnen, werden - mit Hilfe von Teamkompetenz-Fragebogen - Daten
wie Selbstbestimmungsfahigkeit, Mitbestimmungsfahigkeit und

Solidaritatsfahigkeit hinsichtlich einer Entwicklung erhoben.

Priufhypothesen
Intragruppenspezifisch:

H1 Das Entscheidungsverhalten der kooperativen Trainingsgruppe
verbessert sich im Intervall Ausgangs-/Retentionstest signifikant.

H2 Das Entscheidungsverhalten der traditionellen Trainingsgruppe
verbessert sich im Intervall Ausgangs-/Retentionstest nicht signifikant.

H3 Das Effektverhalten individualtaktischer Aktionen der kooperativen
Trainingsgruppe verbessert sich im Intervall Ausgangs-/Retentionstest

signifikant.

H4  Das Effektverhalten individualtaktischer Aktionen der traditionellen
Trainingsgruppe verbessert sich im Intervall Ausgangs-/Retentionstest

nicht signifikant.

H5 Das Entscheidungsverhalten der kooperativen Trainingsgruppe
verbessert sich im Intervall Eingangs-/Ausgangstest signifikant.

H6 Das Entscheidungsverhalten der traditionellen Trainingsgruppe

verbessert sich im Intervall Eingangs-/Ausgangstest signifikant.

H7  Das Effektverhalten individualtaktischer Aktionen der kooperativen
Trainingsgruppe verbessert sich im Intervall Eingangs-/Ausgangstest

signifikant.
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H8

HO

H10

H11

Das Effektverhalten individualtaktischer Aktionen der traditionellen
Trainingsgruppe verbessert sich im Intervall Eingangs-/Ausgangstest

signifikant.

Das Niveau der Teamkompetenz der kooperativen Trainingsgruppe

verbessert sich im Intervall Eingangs-/Ausgangstest signifikant.

Das Niveau der Teamkompetenz der traditionellen Trainingsgruppe

verbessert sich im Intervall Eingangs-/Ausgangstest nicht signifikant.

Das Niveau der Teamkompetenz der kooperativen Trainingsgruppe
verschlechtert sich im Intervall Ausgangs-/Retentionstest nicht

signifikant.

Intergruppenspezifisch

H12

H13

H14

H15

Im Ausgangstest besteht im Entscheidungsverhalten kein signifikanter

Unterschied zwischen den beiden Gruppen.

Im Ausgangstest besteht im Effektverhalten individualtaktischer
Aktionen kein signifikanter Unterschied zwischen den beiden Gruppen.

Im Retentionstest besteht im Entscheidungsverhalten ein signifikanter

Unterschied zugunsten der kooperativen Trainingsgruppe.

Im Retentionstest besteht im Effektverhalten individualtaktischer
Aktionen ein signifikanter Unterschied zugunsten der kooperativen

Trainingsgruppe.
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3.3 Untersuchungsinstrumente

3.3.1 Videoaufzeichnung

Um Veranderungen des Entscheidungsverhaltens bzw. Verédnderungen des
Effektverhaltens individualtaktischer Aktionen im Rahmen eines ex post
Expertenratings ermitteln zu kdnnen, werden die einzelnen Tests (ET, AT, RT)
mit Hilfe einer Videokamera aufgezeichnet.

Die Kamera wird auf einer erhéhten Position (ca. 3,50 Meter) — ca. vier Meter
vom Spielfeld entfernt — installiert (Abb. 11). Das Spielfeld (40 x 40 Meter) auf
dem der ET, AT, und RT stattfinden, ist somit im Bildausschnitt gut einsehbar
und Iasst ein ex post Expertenrating der Testdurchgéange per Videoanalyse zu.

40m

Spielfeld 40m

] Tor (7,32 x 2,44 m)
o

Kameraposition I
(ca. 3,5 m erhéht) I:' 4m

Abb. 11: Kameraposition am Spielfeld.

Die Auswertung der Videoaufzeichnungen hinsichtlich
.entscheidungsverhalten* und ,Effektverhalten individualtaktischer Aktionen®

66



Empirischer Teil

geschieht durch Experten”” mit Hilfe der Software ,Premiere Adobe®, die eine
umfassende Betrachtung der einzelnen Spielsituationen bzw. Aktionen zuldsst.
Insgesamt liegen nach Beendigung der Untersuchung rund 180 Minuten
Filmmaterial zu den einzelnen Testdurchgidngen vor (ET, AT, RT).”® Im
Rahmen der Videoanalyse halten die Experten im ET 592, im AT 642 und im
RT 686 relevante Spielaktionen fest. Die Bewertung dieser Aktionen geschieht

mit Hilfe eines eigens flr diese Untersuchung entwickelten Bewertungsbogens.

3.3.2 Bewertungsbogen

Eine Recherche in der fuBballpraktischen und sportwissenschaftlichen
Fachliteratur kommt zu dem Ergebnis, dass derzeit kein adaquater
fuBballspezifischer Spielbeobachtungs- bzw. Bewertungsbogen vorliegt, der
die Untersuchungsvariablen ,Entscheidungsverhalten® und ,Effektverhalten
individualtaktischer Aktionen® differenziert. Aus diesem Grund findet im
Rahmen dieser Untersuchung (ET, AT, RT) ein Bewertungsbogen
Berilcksichtigung, der eigens flr die Bewertung der beiden oben genannten
Variablen entwickelt wurde.

Bestandteil 1: Entscheidungsverhalten

Das Entscheidungsverhalten des in Ballbesitz befindlichen Angriffsspielers
wird mit Hilfe eines ordinalskalierten Rasters von ,1° bis ,4“ bewertet. Eine ,1“
stellt dabei die schlechtmdglichste Bewertungskategorie und eine ,4“ die
bestmdglichste Bewertungskategorie dar. Um im Hinblick auf das
Entscheidungsverhalten des Angriffsspielers aussagekraftige Bewertungen zu
erhalten, in denen auch das (Spiel-)Verhalten seiner Mitspieler einbezogen ist,
finden bei der Bewertung von ,1° bis ,4“ sowohl individualtaktische als auch
gruppentaktische Kriterien Berlcksichtigung (z.B.: Bieten die Mitspieler dem

" Hierbei handelt es sich um Sportstudenten, die eine hohe Affinitat zum FuBball aufweisen

und durch einen lizenzierten Trainer (B-Lizenz) im Rahmen eines Workshops mit den
wesentlichen Bewertungskriterien vertraut gemacht wurden. Weiterhin bildet die
Auswertung des vorliegenden Filmmaterials den wesentlichen Bestandteil ihnrer Examens-
bzw. Magisterarbeiten.

® ET: 60 Minuten, AT: 60 Minuten, RT: 60 Minuten; Training: 420 Minuten.
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79

Ballbesitzenden Alternativen an?).”” In der Ubersicht gestalten sich die

Bewertungskategorien fir das Entscheidungsverhalten wie folgt:

Bewertung Individualtaktisches Kriterium Gruppentaktisches Kriterium
4 Individualtaktisch gelungen Mitspieler bieten Alternativen an
3 Individualtaktisch gelungen Mitspieler bieten keine Alternativen an
2 Individualtaktisch optimierbar Mitspieler bieten Alternativen an
1 Individualtaktisch optimierbar Mitspieler bieten keine Alternativen an

Abb. 12: Bewertungskategorien fur das Entscheidungsverhalten.

Im Anschluss an die Bewertung des Entscheidungsverhaltens schlieBt sich die
Bewertung des Effektverhaltens individualtaktischer Aktionen an. Diese
weiterfllhrende Bewertung leitet sich von der Annahme ab, dass z.B. eine
individualtaktisch gelungene Entscheidung (Entscheidung zum Torschuss)

nicht zwangslaufig auch zu einer erfolgreichen Aktion (Torerfolg) flhren muss.

Bestandteil 2: Effektverhalten individualtaktischer Aktionen

Zur Beurteilung des Effektverhaltens individualtaktischer Aktionen wird
ebenfalls ein ordinalskaliertes Bewertungsraster herangezogen. Dieses
gliedert sich in die individualtaktischen Bereiche ,Dribbling“, ,Passen® und
.SchieBen“ jeweils in Bewertungskategorien ,1“ (schlechtmdglichste
Bewertung) bis ,5 (bestméglichste Bewertung) auf. In der Ubersicht gestaltet
sich das Bewertungsraster flr das Effektverhalten individualtaktischer Aktionen

demnach wie folgt:

®  Die Bewertung der individual- und gruppentaktischen Kriterien findet hinsichtlich eines

moglichst schnellen Torabschlusses statt, so dass z.B. anféngliches Anbieten zum
Ballhalten nicht als gruppentaktische Alternative gewertet werden kann.
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Aktion Effekt Bewertung
Dribbling Ballverlust ohne Absicherung 1
Ballverlust mit Absicherung 2
nicht erfolgreich (ohne Ballverlust) 3
erfolgreich 4
verbesserte Ausgangssituation 5
Passen Fehlpass ohne Absicherung 1
Fehlpass mit Absicherung 2
Pass neutral 3
Pass effektiv 4
Torvorlage 5
SchieBen Vorbei 1
geblockt* 2
pariert ohne Mihe 3
platzierter Schuss 4
Torerfolg 5

Abb. 13: Bewertungskategorien fiir das Effektverhalten individualtaktischer Aktionen

(* vom Gegenspieler, nicht vom Torh(ter).

Objektivitat und Reliabilitat

Der Bewertungsbogen mit den beiden beschriebenen Bestandteilen wurde im

Vorfeld des ex post Expertenratings mit Hilfe von Probeaufnahmen der 3-

gegen-2-Uberzahlsituation auf seine Objektivitat bzw. Reliabilitat hin Gberprift.

Bei der Prifung der Objektivitat bewerten zwei Rater - getrennt voneinander -
individualtaktische Aktionen (N=112) der Angriffsspieler in einer 3-gegen-2-
Uberzahlsituation. AnschlieBend werden die gewonnenen Daten mit Hilfe der
Statistik- und Analyse-Software SPSS durch eine Korrelationsanalyse nach
Spearman-Rho ausgewertet.

Die Ergebnisse der  Objektivitatsprifung in den Bereichen

,=Entscheidungsverhalten“ bzw. ,Effektverhalten individualtaktischer Aktionen*
fallen wie folgt aus:
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Obijektivitat: Entscheidungsverhalten

(nichtparametrische Korrelationen)

Rater | Rater Il
gﬁgarman- Rater | Korrelationskoeffizient 1,000 ,824(**)
Sig. (2-seitig) ,000
N 112 112
Rater Il Korrelationskoeffizient 824(*) 1,000
Sig. (2-seitig) ,000
N 112 112

Abb. 14: Prifung der Objektivitdt des Bewertungsbogens im Bereich ,Entscheidungsverhalten”

durch Rater | & Il / **. Die Korrelation ist auf dem 0,01% Niveau signifikant (zweiseitig).

Objektivitat: Effektverhalten individualtaktischer Aktionen
(nichtparametrische Korrelationen)

Rater | Rater Il
Spearman- | Rater | Korrelationskoeffizient 1,000 843(**)
Rho
Sig. (2-seitig) 000
N 112 112
Rater Il Korrelationskoeffizient 843(**) 1,000
Sig. (2-seitig) 000
N 112 112

Abb. 15: Prifung der Objektivitit des Bewertungsbogens im Bereich ,Effektverhalten
individualtaktischer Aktionen“ durch Rater | & Il / **. Die Korrelation ist auf dem 0,01% Niveau

signifikant (zweiseitig).

Die Reliabilitdt des Bewertungsbogen (Entscheidungsverhalten und
Effektverhalten individualtaktischer Aktionen) wird im Vorfeld der empirischen
Untersuchung mit Hilfe von Probeaufnahmen Uberprift. Hierbei bewerten zwei
Rater - getrennt voneinander - individualtaktische Aktionen (N= 112) der
Angriffsspieler in einer 3-gegen-2-Uberzahlsituation. Nach sieben Tagen
bewerten sie diese 112 Aktionen - wiederum getrennt voneinander - ein

zweites Mal. Die Ergebnisse der Reliabilitatprifung fallen wie folgt aus:
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Reliabilitatprifung Rater |: Entscheidungsverhalten / Effektverhalten

Rater I: Rater I:
Reliabilitat Reliabilitat
Entscheidung | Entscheidung
18.03. 25.03.
Spearman- | Rater I: Reliabilitat Korrelationskoeffizient e
Rho Entscheidung 18.03. 1,000 ,965(")
Sig. (2-seitig) 000
N 112 112
Rater I: Reliabilitat Korrelationskoeffizient o
Entscheidung 25.03. ,965(") 1,000
Sig. (2-seitig) 000
N 112 112

Abb. 16: Priifung der Reliabilitdt des Bewertungsbogens im Bereich ,Entscheidungsverhalten*

durch Rater I / **. Die Korrelation ist auf dem 0,01% Niveau signifikant (zweiseitig).

Rater I: Rater I:
Reliabilitat Reliabilitat
Effekt 18.03. | Effekt 25.03.
Spearman- | Rater I: Reliabilitat Korrelationskoeffizient e
Rho Effekt 18.03. 1,000 ,992(™)
Sig. (2-seitig) 000
N 112 112
Rater I: Reliabilitat Korrelationskoeffizient x
Effekt 25.03. ,992(™) 1,000
Sig. (2-seitig) 000
N 112 112

Abb. 17: Prifung der Reliabilitdt des Bewertungsbogens im Bereich ,Effektverhalten

individualtaktischer Aktionen“ durch Rater | / **. Die Korrelation ist auf dem 0,01% Niveau

signifikant (zweiseitig).
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Reliabilitatpriifung Rater |lI: Entscheidungsverhalten / Effektverhalten

Rater II: Rater II:
Reliabilitat Reliabilitat
Entscheidung | Entscheidung
18.03. 25.03.
Spearman- | Rater II: Reliabilitat Korrelationskoeffizient e
Rho Entscheidung 18.03. 1,000 ,947("7)
Sig. (2-seitig) 000
N 112 112
Rater Il: Reliabilitat Korrelationskoeffizient e
Entscheidung 25.03. ,947(") 1,000
Sig. (2-seitig) 000
N 112 112

Abb. 18: Priifung der Reliabilitdt des Bewertungsbogens im Bereich ,Entscheidungsverhalten*

durch Rater Il / **. Die Korrelation ist auf dem 0,01% Niveau signifikant (zweiseitig).

Rater II: Rater II:
Reliabilitat Reliabilitat
Effekt Effekt
18.03. 25.03.
Spearman- | Rater II: Reliabilitat Korrelationskoeffizient o
Rho Effekt 18.03. 1,000 977(*%)
Sig. (2-seitig) 000
N 112 112
Rater II: Reliabilitat Korrelationskoeffizient o
Effekt 25.03. 977(7) 1,000
Sig. (2-seitig) 000
N 112 112
Abb. 19: Prifung der Reliabilitdt des Bewertungsbogens im Bereich ,Effektverhalten

individualtaktischer Aktionen” durch Rater Il / **. Die Korrelation ist auf dem 0,01% Niveau

signifikant (zweiseitig).

Aufgrund der o.a. Prifungsergebnisse qilt die Objektivitat bzw. Reliabilitat des

Bewertungsbogens als nachgewiesen.
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3.3.3 Fragebogen

Um Aussagen hinsichtlich der ,Teamkompetenz“ der Probanden treffen zu
kénnen, findet ein empirisches Erhebungsinstrument des Instituts flr
Sportwissenschaften der Johann Wolfgang Goethe-Universitat Frankfurt/M.
Berucksichtigung, das bereits in vergleichbarer Form - als Fragebogen
~Selbsteinschatzung Schliisselkompetenzen im Sportunterricht (SSK-Sport)* -
im Kontext unterrichtswissenschaftlicher Forschung zum Einsatz gekommen
ist.®® So wird auch im Rahmen dieser Untersuchung die Teamkompetenz als
Selbsteinschatzung der Probanden mittels des standardisierten Fragebogens
im Pra-Post-Design erhoben, der in Anlehnung an KLAFKI (2005) Fragen zur
Selbstbestimmungsféahigkeit, Mitbestimmungsfahigkeit und Solidaritatsfahigkeit

enthalt.®’

Der Fragebogen wird im Rahmen des Eingangstests bzw. Ausgangstests an
die Probanden verteilt und von lhnen ausgeflllt. Er umfasst insgesamt 13

Items zu den Dimensionen

» Selbstbestimmungsfahigkeit (SB)
Hierzu gehdéren die Schlisselkompetenzen ,Entwickeln eigener
Lésungswege” und ,Reflexions- und Urteilsfahigkeit. Diese kommen in

folgenden Items zum Tragen:

> Ich merke selbst, worauf es beim Training ankommt.
> Ich kann selbst beurteilen, ob ich gut trainiert habe.
> Ich merke selbst, ob es sinnvoll ist, wie ich trainiere.

80

o Béhr, Ingrid et al.: Kooperatives Lernen im Sportunterricht — empirische Befunde, S. 69-75.

KLAFKI spricht im Bereich der Unterrichtswissenschaft von drei Grundféhigkeiten
allgemeiner Bildung im Sportunterricht. Die im empirischen Sinne als latente Konstrukte
verstanden werden und Uber die Formulierung entsprechender Schliisselkompetenzen
begrifflich gefasst sowie Uber entsprechende Itemformulierungen in einem Fragebogen
operationalisiert werden kénnen.
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» Mitbestimmungsfahigkeit (MB)
In dieser Dimension finden die Schliisselkompetenzen
,Kooperationsbereitschaft und -fahigkeit®® Beriicksichtigung und
werden in folgenden ltems thematisiert:

Ich kann meine eigenen Ideen ins Training einbringen.

Ich halte immer, was ich verspreche.

Ich bin immer gewillt, einen Fehler, den ich mache, zuzugeben.

Ich kann andere im Training von meinen Ideen tiberzeugen.

Ich tausche im Training meine eigenen Ideen mit anderen aus.

YV V.V V V V

Ich sage gelegentlich mit Absicht etwas, das die Geflihle anderer

verletzen kénnte.

» Solidaritatsfahigkeit (SO)
Hierunter fallen Schliisselkompetenzen wie ,Kompromissbereitschaft®,
LZivilcourage® und ,Hilfsbereitschaft®, die in folgenden Items abgefragt

werden:

> Ich helfe einem Mitspieler, wenn er Probleme im Training hat.

> Ich bin manchmal &rgerlich, wenn ich meinen Willen nicht
bekomme.

> Ich setze mich dafiir ein, dass niemand beim Uben

ausgeschlossen wird.
> Im Training richte ich mich auch nach den Interessen meiner

Mitspieler.

Die ltems wurden als positive Aussagen formuliert und mit dem gebundenen
Antwortformat einer 6-stufigen Likert-Skala versehen, deren Pole verbal
markiert sind: Pol1: trifft voll zu®; Pol2: ,trifft Gberhaupt nicht zu“ (Abb. 20).

82 Kooperationsbereitschaft wird hier mit FREI (2004) als Form einer Kommunikation

verstanden, der es um ,Austarieren von Nahe und Distanz (a.a.0., 108) geht. Dies
bedeutet, dass Kooperationsbereitschaft nicht immer zwangslaufig zum (einstimmigen)
Konsens fiihren muss, sondern primar den Versuch betrifft, (ggf. unterschiedliche)
Interessen konstruktiv auszuhandeln.
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trifft voll zu trifft Gberhaupt
nicht zu
4—
1 Ich merke selbst, worauf es beim Training
(SB) ankommt.
2 Ich kann meine eigenen Ideen ins Training
(MB) einbringen.
3 Ich halte immer, was ich verspreche.
(MB)
4 Ich helfe einem Mitspieler, wenn er Probleme
(SO) im Training hat.
5 Ich bin manchmal argerlich, wenn ich meinen
(SO) Willen nicht bekomme.
6 Ich kann selbst beurteilen, ob ich gut trainiert
(SB) habe.
7 Ich kann andere im Training von meinen
(MB) Ideen Uberzeugen.
8 Ich bin immer gewillt, einen Fehler, den ich
(MB) mache, zuzugeben.
9 Ich setze mich dafir ein, dass niemand beim
(SO) Uben ausgeschlossen wird.
10 Ich merke selbst, ob es sinnvoll ist, wie ich
(SB) trainiere.
11 Ich tausche im Training meine eigenen Ideen
(MB) mit anderen aus.
12 Ich sage gelegentlich mit Absicht etwas, das
(MB) die Geflihle anderer verletzen kénnte.
13 Im Training richte ich mich auch nach den
(SO) Interessen meiner Mitspieler.

Abb. 20: Fragebogen ,Teamkompetenz” - Erhebungsinstrument des Instituts far

Sportwissenschaften der Johann Wolfgang Goethe-Universitat Frankfurt/M.
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3.4 Personenstichprobe, Untersuchungsdurchfiihrung,
Datenauswertung
3.4.1 Personenstichprobe

Um die Untersuchung mit Probanden durchfihren zu kénnen, die sich - im
Hinblick auf ihre Altersstufe (11-13 Jahren) - auf einem qualitativ guten
fuBballerischen Niveau befinden (talentierte VereinsfuBballer), wahlt das
Institut fir Sportwissenschaften der Johann Wolfgang Goethe-Universitat die
Carl-von-Weinberg-Schule in Frankfurt/M. (Partnerschule des
Olympiastitzpunktes  Frankfurt/M.) als  Kooperationspartner  fir  die
Untersuchung aus. Nach Koordinierungs- und Planungsgesprachen mit dem
Schuldirektor, den betreffenden Lehrern und Eltern stehen in der Regel 22
Schiler  der Foérdergruppe FuBball fur  die Termine der
Untersuchungsdurchfiihrung zur Verflgung.

Zwecks Parallelisierung in zwei Gruppen absolvieren 20 Probanden®® der
Untersuchungsstichprobe einen Vortest, in dem sie jeweils zu dritt als
Angriffsspieler in einer 3-gegen-2-Uberzahlsituation mit Torabschluss antreten
(drei Angreifer gegen zwei Abwehspieler plus Torhiter). Die diesbezlglichen
fuBballspezifischen Leistungen der Probanden (technisches/ individual-
taktisches Verhalten) werden von drei fachkompetenten Experten beurteilt -
zwei externen FuBballtrainern (mit Trainer-Lizenz) und einem Sportlehrer (mit
Trainer-Lizenz) der Carl-von-Weinberg-Schule, der die Probanden im

unterrichtsintegrierten schulischen FuBballtraining dreimal wdchentlich trainiert.

Die beiden FuBballtrainer beobachten den Vortest getrennt voneinander und
beurteilen die Probanden. AnschlieBend gleichen sie ihre Ergebnisse ab und
teilen die Probanden in drei leistungsbezogene Gruppen ein: So kommen eine
,aute Gruppe“ (GG) mit sechs Probanden, eine ,Mittlere Gruppe” (MG) mit
acht Probanden und eine ,Schlechte Gruppe® (SG) mit finf Probanden

zustande. Die beiden anwesenden Torhliter werden von den Trainern keiner

8 Zwei Probanden nehmen nicht am Vortest teil und werden zu Beginn des Eingangstests - im
Sinne der quantitativen Vervollstandigung - der Koop- bzw. der Trad-Gruppe zugeordnet.
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der drei Gruppen zugeordnet. Der Sportlehrer stellt mit Hilfe seiner
gewonnenen Eindricke aus dem Vortest bzw. seiner umfassenden
Trainingserfahrungen mit den Probanden eine nach Leistungsstarke
ordinalskalierte Rangliste auf. Diese wird der o.a. Gruppeneinteilung der
beiden Trainer gegenlbergestellt: Es wird deutlich, dass bei zehn Probanden
die Beurteilung identisch, bei sechs Probanden &hnlich und bei zwei
Probanden unterschiedlich ist (Abb. 21). Die beiden TorhUter finden bei dieser
Gegenuberstellung keine Berlicksichtigung. Bei den unterschiedlich beurteilten
Probanden schlieBen sich die beiden Trainer - aufgrund der umfassenden
Trainingserfahrungen des Sportlehrers mit den beiden betreffenden Probanden
- der Beurteilung des Sportlehrers an. Auf Basis dieser Beurteilungen einigen
sich die drei Experten im Rahmen einer Konsensfindung abschlieBend auf ein
gemeinsames Expertenrating, das der Beurteilung des Sportlehrers entspricht.

Mit Hilfe dieses Expertenratings werden die Probanden parallelisiert. So finden
sowohl in der Experimentalgruppe (Koop-Gruppe) als auch in der
Kontrollgruppe (Trad-Gruppe) elf Probanden Berticksichtigung (Abb. 22). Die
Probanden mit den Nrn. 4 und 22 werden - bedingt durch nicht
Berucksichtigung bei der Beurteilung bzw. Fehlen beim Vortest - der Trad-
Gruppe (Nr. 4) bzw. Koop-Gruppe (Nr. 22) zugewiesen, so dass beiden
Gruppen je elf Probanden zur Verfiigung stehen. Im Uberblick gestalten sich
die Beurteilung und die Parallelisierung wie folgt:
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Pbn.-Nr.

Berteilung
Sportlehrer
(Rang)

Beurteilung
Rater-Duo
(drei Gruppen)

Koop-Gruppe

Trad-Gruppe

s 11

s 11

Erlauterung:
Abklrzungen/
Farben

GG

Gute Gruppe

MG

Mittlere Gruppe

SG

Schlechte Gruppe

T™W

Torwart

Beurteilung ist
identisch

Beurteilung ist
ahnlich

Beurteilung ist
unterschiedlich

Abb. 21: Experten-Beurteilung der Probanden / Einteilung in Koop- und Trad-Gruppe.

Demnach setzten sich die Koop-Gruppe und Trad-Gruppe wie folgt

Zzusammen:
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Koop-Gruppe Trad-Gruppe
Rang Pbn.-Nr. Rang Pbn.-Nr.
1 1 2 6
4 13 3 19
6 7 5 17
7 14 8 15
9 11 10 10
12 18 11 12
14 3 13 20
15 21 16 16
17 8 18 5
20 2 19 9
k.A. 22 K.A. 4
>/n 10,5 >/n 10,455

Abb. 22: Einteilung der Probanden in die Koop- und Trad-Gruppe.

Nach entsprechenden Empfehlungen aus der Fachliteratur (u.a. KONRAD und
TRAUB 2001) werden die Probanden der Koop-Gruppe - im Sinne einer
adaquaten GruppengréBe zum kooperativen Lernen - in zwei Untergruppen (|

& 1l) eingeteilt:
Koop-Gruppe
Untergruppe | Untergruppe Il
Rang Pbn.-Nr. Rang Pbn.-Nr.

1 1 4 13
7 14 6 7
12 18 9 11
14 3 15 21
17 8 20 2

k.A. 22

>/n 10,2 >/n 11,45

Abb. 23: Einteilung der Probanden der Koop-Gruppe in zwei Untergruppen.
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3.4.2 Untersuchungsdurchfihrung
Rahmendaten der Untersuchung

Die Tests (ET, AT, RT) und Trainingseinheiten werden auf einem der Carl-von-
Weinberg-Schule naheliegenden FuBballplatz durchgefiihrt®®. Die Trad-Gruppe
absolviert zehnmal ein entwicklungsgerechtes ,traditionelles” trainerzentriertes
Training und die Koop-Gruppe siebenmal ein kooperatives Training bzw.
dreimal ein Technik-Training. Insgesamt betrachtet, dauert die Untersuchung
beginnend mit dem ET bis hin zum RT rund 4 % Monate. Im Uberblick
gestalten sich die einzelnen Termine folgendermaBen:

Datum TEST/Training Anmerkungen
19.04.2007 EINGANGSTEST
24.04.2007 Koop-Gruppe und Trad-Gruppe trainieren

26.04.2007 Koop-Gruppe und Trad-Gruppe trainieren

03.05.2007 Training Aufgrund von Schulturnieren sind lediglich zehn
Probanden anwesend. Deshalb findet kein Training
statt, sondern es wird ein Turnier gespielt.

08.05.2007 Koop-Gruppe und Trad-Gruppe trainieren
10.05.2007 Koop-Gruppe und Trad-Gruppe trainieren
15.05.2007 Koop-Gruppe und Trad-Gruppe trainieren
22.05.2007 Koop-Gruppe und Trad-Gruppe trainieren
24.05.2007 Aufgrund von Schulausfligen sind lediglich zwei

Probanden anwesend. Daher féllt der Termin aus.

29.05.2007 Training Aufgrund starker Regenfélle ist der FuBballplatz
unbespielbar. Das Training findet in der Halle statt.
Eine Trennung der Gruppen ist hier nicht méglich,
deshalb findet ein gemeinsames Techniktraining
fur alle anwesenden Probanden statt.

31.05.2007 Koop-Gruppe und Trad-Gruppe trainieren
05.06.2007 Koop-Gruppe und Trad-Gruppe trainieren
12.06.2007 Koop-Gruppe und Trad-Gruppe trainieren
14.06.2007 Aufgrund eines Schulausflugs fallt der Termin aus.
19.06.2007 Aufgrund eines Schulausflugs fallt der Termin aus.
21.06.2007 AUSGANGSTEST

30.08.2007 RETENTIONSTEST

Abb. 24: Rahmendaten der Untersuchung im Uberblick.

¥ Aufgrund von Verletzungen und Klassenausfliigen kénnen nicht alle Probanden alle

Termine wahrnehmen. Aus diesem Grund fallen fiinf Termine aus bzw. werden durch die
Trainer anders - als urspriinglich geplant - umgesetzt.
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Durchflihrung der Trainingseinheiten

In den folgenden Ausfiihrungen werden wesentliche organisatorische,
methodische und inhaltliche Merkmale bei der Durchflhrung der

Trainingseinheiten beschrieben:

Der Koop-Gruppe bzw. der Trad-Gruppe steht jeweils ein Trainer zur
Verfligung. Bei der Koop-Gruppe ist dies ein FuBballtrainer mit B-Lizenz, der
mit der Umsetzung von kooperativen Lehr-/Lernformen vertraut ist und zu
dieser Thematik seine Magisterarbeit verfasst. Die Probanden der Trad-
Gruppe werden von ihnrem Sportlehrer angeleitet, der im Besitz einer Trainer-A-

Lizenz ist.

Koop-Gruppe:

Zu Beginn des ersten Trainings wird den Probanden - auch unter
motivationalen Aspekten - das Ubergeordnete Ziel der kommenden Einheiten
von Seiten des Trainers erlautert. So findet neben den Testdurchgdngen am
Ende der Untersuchung ein FuBball-Turnier gegen Mannschaften der Trad-
Gruppe statt. Ziel der Koop-Gruppe ist es, dass Turnier zu gewinnen.
Méglichst viele Tore zu erzielen, bildet hierflir eine wesentliche Voraussetzung.
Als positives Beispiel dienen FuBball-Mannschaften aus dem ProfifuBball, die
in ihren Ligen auf Platz 1 stehen und dies in erster Linie deshalb, weil sie viele
(zum Untersuchungszeitpunkt in ihren Ligen die meisten) Tore erzielen (z.B.
FC Schalke 04, Karlsruher SC, FC Barcelona, Olympique Lyon, Manchester
United, Inter Mailand). Aus diesem Grund wird der inhaltliche Schwerpunkt der
anstehenden Trainingseinheiten im Herausspielen und Verwerten von
Torchancen liegen. Anders als die Trad-Gruppe werden die Probanden der
Koop-Gruppe diesbeziigliche Arbeitsauftrage erhalten, diese in Kleingruppen
selbststandig bearbeiten und Lésungswege in Form von Ubungs- bzw.

Spielformen entwickeln.

Nach der thematischen Einflhrung und vor dem eigentlichen Start der ersten
Trainingseinheit erarbeitet der Trainer gemeinsam mit den Probanden einen
.verhaltenskodex“. Diesen qilt es fur die Probanden wahrend der
Trainingseinheiten zu beachten. Der Kodex beinhaltet folgende Regeln:
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»  Wir wollen zusammenarbeiten und niemanden ausschlieBen.

» Wir wollen uns gegenseitig aufbauen und niemanden auslachen oder
beleidigen.

» Wir wollen uns gegenseitig helfen und nicht streiten.

» Wir wollen uns gegenseitig motivieren und nicht meckern.

Wie im vorangegangenen Teilkapitel beschrieben, werden die Probanden der
Koop-Gruppe in zwei Untergruppen von sechs bzw. flinf Probanden unterteilt.
In den beiden Untergruppen werden - wie im Kapitel 2.4.3.3 beschrieben -
»Rollen® von den Probanden Gbernommen, die zur bestmdglichen Bearbeitung
der Aufgabenstellung beitragen sollen. Diese sind:

» Der Huter des zeitlichen Ablaufes: Er ist daflr zusténdig, dass die vom

Trainer vorgegebene Zeit zur Gruppenarbeit eingehalten wird. Er muss
somit auch den Wechsel zwischen der theoretischen Erstellung der
Ubung und dem Ausprobieren der Ubung steuern. (Da diese
Nebenaufgabe die anspruchsvollste von allen zu sein scheint, soll diese
von zwei Spielern gleichzeitig erflllt werden).

» Der Organisator: Er kimmert sich sowohl um die fir das Training

bendtigte Materialbesorgung, als auch um den reibungslosen Ablauf der
Ubung und die ausnahmslose Teilnahme der Spieler.

» Der Diskussionsleiter: Er bemuht sich darum, dass die erstellten Regeln

zum kooperativen Training eingehalten werden.

» Der Vorsteller: Er erlautert und zeigt nach der Gruppenarbeit der

anderen Gruppe, was sich seine zu dem vorgegebenen Thema
erarbeitet hat. Weiterhin ist er fir die Dokumentation der Ubungen

verantwortlich.

Der zeitliche Ablauf einer kooperativen Trainingseinheit gestaltet sich stets
nach vergleichbarem Muster: Beide Untergruppen erhalten jeweils zu Beginn
einer Trainingseinheit vom Trainer einen identischen Arbeitsauftrag, der diesen
kurz erlautert (ca. 5 min). Der Arbeitsauftrag resultiert aus den von den
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Trainierenden gefassten Zielen der vorangegangenen Trainingseinheit. Fir die

sieben kooperativen Trainingseinheiten lauten die Arbeitsauftrage:

. Erstellt bitte eine Ubung bei der man den Torschuss aus dem Spiel

heraus trainieren kann.

. Erstellt bitte eine Ubung bei der man den Doppelpass zum

Herausspielen von Torchancen aus dem Spiel heraus trainieren kann.
Erstellt bitte eine Ubung wie man das Anbieten und Freilaufen trainieren
kann. (Unter Berlcksichtigung, dass wir zum Abschluss kommen
wollen.)

Erstellt bitte eine Ubung mit der wir Kérpertduschungen zum Anbieten
lernen kénnen. Wie kann man sich im Spiel verstindigen, dass der
Ballfiihrende weil3, wohin man sich anbietet?

Erstellt bitte eine Ubung wie ihr das Flanken und das Verhalten der
Stldrmer trainieren koénnt.

Erstellt bitte eine Ubung, wie wir das Herausspielen von Torchancen
tber die ,AuBen* trainieren kénnen.

Erstellt bitte eine Ubung, wie wir das Herausspielen von Torchancen

uber die ,AuBen* trainieren kdnnen.

Nach Vergabe und Erlauterung des Arbeitsauftrags gehen beide Untergruppen

jeweils in die Bearbeitungsphase tber (30 min). Diese gestaltet sich in:

1.

Gruppendiskussion Giber mégliche Ubungen

2. Ausprobieren der Ubungen
3.
4. Entscheidung welche Variation der Ubung aufgenommen wird und

Verbesserung falls nétig

aufschreiben der Ubungen

AnschlieBend prasentieren beide Untergruppen ihre Ubungen und fiihren diese

durch (pro Untergruppe 15 min) - in der Regel drei Ubungsformen pro Gruppe.

Nach einer abschlieBenden Besprechung bzw. Zusammenfassung (5 min) -

unter den Gesichtspunkten ,Was lief gut?“ und ,Was muss verbessert

werden?” endet die Trainingseinheit.
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Insgesamt fihrt die Koop-Gruppe sieben kooperative Trainingseinheiten und

drei Technik-Trainings durch.®

Trad-Gruppe:

Die Probanden der Trad-Gruppe flhren unter Anleitung ihres Sportlehrers
zehn ca. 60-minltige trainerzentrierte Trainingseinheiten durch. Schwerpunkt
hierbei bilden individual- und gruppentaktische Spiel-"Ubungsformen mit
Torabschluss (Angriffstraining) sowie unterschiedliche Ubungsformen zur

Verbesserung der technischen Fertigkeiten.

Spiegelunqg der Trainingsinhalte

Um zu gewahrleisten, dass sowohl Koop-Gruppe als auch Trad-Gruppe
vergleichbare Voraussetzungen flir die Testdurchgéange aufweisen, findet eine
inhaltliche ,Spiegelung” der Trainingseinheiten statt. Dies bedeutet konkret,
dass inhaltliche Schwerpunkte der einen Trainingsgruppe in der nachsten
Trainingseinheit auch bei der anderen Trainingsgruppe einflieBen. Trainiert
z.B. die Koop-Gruppe in einem Training 15 Minuten die Testsituation ,3-gegen-
2-Uberzahlsituation®, dann gibt der Trainer der Koop-Gruppe dem Trainer der
Trad-Gruppe eine Rickmeldung, so dass dieser in der nachsten Einheit seine

Trainingsplanung dementsprechend ausrichten kann.

Somit gestaltet sich das Untersuchungsdesign der Test-/Trainingseinheiten wie
folgt (Abb. 25):

8 Auf die Durchfiihrung eines kooperativen Trainings bei allen zehn Trainingseinheiten der

Koop-Gruppe wird bewusst verzichtet. Den Probanden soll wéhrend des mehrwéchigen
Untersuchungszeitraums ein methodisch-abwechslungsreiches Training geboten werden,
welches das Interesse an der kooperativen Lernmethode weckt und Uber den gesamten
Untersuchungszeitraum aufrecht halt.
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Datum TEST/Training TEST/Training
Koop-Gruppe Trad-Gruppe
19.04.2007 EINGANGSTEST
24.04.2007
26.04.2007
03.05.2007 Training (1) Training (1)
(Turnier) (Turnier)
08.05.2007
10.05.2007
15.05.2007
22.05.2007
24.05.2007
29.05.2007 traditionelles traditionelles
Technik-Training (3) Technik-Training (3)
31.05.2007
05.06.2007
12.06.2007
14.06.2007
19.06.2007
21.06.2007 AUSGANGSTEST
30.08.2007 RETENTIONSTEST
Zeichenerkldrung
> inhaltliche Spiegelung der Trainingseinheit
(1) Aufgrund von Schulturnieren sind lediglich zehn Probanden anwesend.
Deshalb findet kein Training statt, sondern es wird ein Turnier gespielt.
(2) Das Training entfallt aufgrund eines Schulausflugs.
(3) Starke Regenfélle machen den Platz unbespielbar. Die Probanden trainieren
in der Halle. Eine Trennung der Gruppen ist hier nicht mdglich. Deshalb findet
ein gemeinsames Techniktraining statt.

Abb. 25: Untersuchungsdesign der Test- / Trainingseinheiten.
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Durchflihrung der Tests (ET, AT, RT)
Auf einem Spielfeld (40 x 40 Meter) mit finf Feldspielern (drei Angreifer, zwei

Verteidiger) und einem Torhiiter werden ,3-gegen-2-Uberzahlsituationen®
ausgespielt. Eine Uberzahlsituation startet, indem der Ball - aus Sicht der drei
angreifenden Spieler - seitlich von vorne angespielt wird und sich die nun in
Ballbesitz befindlichen Angreifer auf die beiden Verteidiger bzw. den TorhUter
zu bewegen (Abb. 26). Ein Uberzahlangriff wird solange ausgespielt, bis ein
Tor erzielt wird, der Verteidiger bzw. der Torhtter den Ball klart oder der Ball
die Seiten- bzw. Torauslinie Uberschreitet. Tritt eine der beschriebenen
Situationen ein, gehen die Spieler erneut in Ausgangsposition und der nachste

Ball wird eingespielt.

40m
[ ®
®
@
@
@
O 40m
Dl
b2y A A
A
o
Zeichenerklarung
("] Angreifer (0%9) Einspieler
A Verteidiger / Spielrichtung ,erster Ball*
A Torhiter o Ball

Abb. 26: Ausgangssituation der Probanden bei der Testdurchflihrung

Bei den beschriebenen ,3-gegen-2-Uberzahlsituationen“ agieren die
Probanden der Koop-Gruppe und Trad-Gruppe jeweils zu dritt in der
Angriffsformation. Nach dem beschriebenen Verlaufsmuster tritt eine
Angriffsformation drei Minuten gegen zwei Verteidiger und den Torhiter an.
Ziel der Angreifer ist es, in drei Minuten so viele Tore wie méglich zu
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erzielen.®® Mit dieser Zielvorgabe wird das Entscheidungsverhalten und

Effektverhalten individualtaktischer Aktionen der drei Angreifer bewertet (vgl.
3.3.2).

AnschlieBend findet eine dreiminitige Pause statt, die Spieler (Angreifer und

Verteidiger) werden ausgewechselt und andere Probanden begeben sich in die

Testsituation. Es wird von Seiten der Trainer darauf geachtet, dass nicht immer

die gleichen Spieler in der gleichen Angriffsformation auflaufen und eine

qualitative ,Mischung® in der Angriffsformation herrscht.®” Die dreimindtige

Testphase wird so oft wiederholt, bis alle Probanden der Koop-Gruppe und der

Trad-Gruppe neun Minuten in der Angriffsformation gespielt haben - dann

endet der ET.

Anwesenheit der Probanden wédhrend: ET, AT, RT

Koop-Gruppe Trad-Gruppe
Pbn.Nr. ET AT RT |Pbn.Nr. ET AT RT
1 - X - 6 X X X
13 X X X 19 X X X
7 X X X 17 X X X
14 X X X 15 X X X
11 X X X 10 - - X
18 X X X 12 X X X
3 X X - 20 X X X
21 X X X 16 X X X
8 X X X 5 X - -
2 X X - 9 X X
22 X X - 4 X - X
S/n 10 11 7 10 8 10

Abb. 27: Anwesenheit der Probanden zum ET, AT, RT (Zeichenerklarung: x = anwesend, - =

nicht anwesend).
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Die Verteidiger erhalten die Zielvorgabe den Ball zu erobern bzw. Gegentore zu

verhindern. Als motivierenden Anreiz kénnen die Verteidiger Punkte sammeln, wenn Sie

nach Ballgewinn den ,Einspieler anspielen.
Der Trainer stellt - gemaB des Expertenratings - eine Angriffsformation bestehend aus drei

87

unterschiedlich starken Probanden der Koop-Gruppe bzw. der Trad-Gruppe zusammen.
Diese Vorgehensweise soll dafir Sorge tragen, dass nicht drei ,starke” Angreifer in einer
Angriffsformation stehen und hierdurch ggf. Ergebnisse weniger aussagekraftig sind.

87



Empirischer Teil

343 Datenauswertung

Im Rahmen der empirischen Untersuchung werden insgesamt 22 Probanden
in 1920 Spielsituationen beobachtet. Zur Beurteilung von Trainingseffekten bei
den Variablen ,Entscheidungsverhalten® und ,Effektverhalten® werden
diesbezlgliche Veranderungen in den Spielsituationen des ET, AT und RT
erfasst und auf gruppenspezifische Unterschiede hin untersucht. Diese
Vorgehensweise entspricht dem grundsatzlichen Ziel dieser Arbeit, die Effekte
eines  kooperativen Trainings maoglichst spielnah  bei talentierten
NachwuchsfuBballern zu beurteilen. DarlGber hinaus werden Fragebogendaten
zur Veranderung der Teamkompetenz innerhalb der Treatmentgruppen

ausgewertet.

Die statistische Auswertung wird durch die Hypothesenformulierung, das
Skalenniveau und die Verteilungscharakteristik der abhangigen Variablen
bestimmt. Zur Verringerung der Wahrscheinlichkeit von pB-Fehlern wird
durchgangig konservativ geprift. So ist zu beachten, dass der
Bewertungsbogen far das Expertenrating der Variablen
,=Entscheidungsverhalten“ und ,Effektverhalten® auf ordinalen Skalen basiert,
weshalb lediglich nichtparametrische Testverfahren in Frage kommen. Zur
Kontrolle von a-Fehlern wird - je nach Hypothesenformulierung - zwischen
einseitiger und zweiseitiger Fragestellung unterschieden. Ab einer

Irrtumswahrscheinlichkeit < .05 wird ein systematischer Effekt angenommen.

» Die Hypothesen H1, H2, H3, H4, H5, H6, H7, H8, H12, H13, H14 und
H15 werden mit dem U-Test entschieden.

» Die Hypothesen H9, H10 und H11 werden mit dem t-Test fir
unabhéangige Stichproben entschieden.
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3.5 Ergebnisse

3.5.1 Prifung der Intragruppen-Hypothesen
H1 Das Entscheidungsverhalten der kooperativen Trainingsgruppe

verbessert sich im Intervall Ausgangs-/Retentionstest signifikant.

Es wird vermutet, dass sich das Entscheidungsverhalten der
Versuchsteilnehmer in der Koop-Gruppe in der Zeit zwischen dem AT und dem
RT (10 Wochen) dberzufallig verbessert. Die Hypothesenprifung zeigt an,
dass dies der Fall ist. Abb. 28 veranschaulicht die Veranderungen der
Mittelwerte (MW) innerhalb dieses Zeitraums®®, Abb. 29 fasst die Ergebnisse
der Hypothesenprifung mittels U-Test zusammen. Demnach wird H1

angenommen.

Entscheidungsverhalten
der Koop-Gruppe im AT - RT

3.9
3.7-
3.5
3.3
3.1- A/A
2.9-

2.7-

2.5 T T
AT RT

Mittelwert

Messzeitpunkt

Abb. 28: Die Variable ,Entscheidungsverhalten® der Koop-Gruppe unterscheidet sich im
Intervall AT - RT signifikant. **p < .01 RT vs. AT.

Koop-Gruppe
N Mittlerer Rang Rangsumme
AT 348 272,93 94978,50
N Mittlerer Rang Rangsumme
RT 229 313,43 71774,50
p 0,003 (< .01)

Abb. 29: Ergebnisse der Hypothesenprifung (H1) mittels U-Test.

% Die dargestellten Mittelwerte im Teilkapitel 3.5 beziehen sich auf die Bewertungen der
Experten (vgl. Kapitel 3.3.2).
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H2 Das
verbessert sich im Intervall Ausgangs-/Retentionstest nicht signifikant.

Entscheidungsverhalten der traditionellen Trainingsgruppe

Es wird vermutet, dass sich das Entscheidungsverhalten der
Versuchsteilnehmer in der Trad-Gruppe in der Zeit zwischen dem AT und dem
RT (10 Wochen) nicht Oberzuféllig verbessert. Die Hypothesenpriifung zeigt
an, dass dies der Fall ist. Abb. 30 veranschaulicht die Veranderungen der MW
Zeitraums, Abb. 31 fasst die

U-Test

innerhalb  dieses Ergebnisse der

Hypothesenprifung mittels zusammen. Demnach wird H2

angenommen.

Entscheidungsverhalten
der Trad-Gruppe im AT - RT

il AT
>
(2]

Mittelwert
w
m

N NN
aX®

AT RT
Messzeitpunkt

Abb. 30: Die Variable ,Entscheidungsverhalten* der Trad-Gruppe unterscheidet sich im
Intervall AT - RT nicht signifikant. p > .05 RT vs. AT.

Trad-Gruppe
N Mittlerer Rang Rangsumme
AT 294 360,02 105844,50
N Mittlerer Rang Rangsumme
RT 457 386,28 176531,50
p 0,07 (> .05)

Abb. 31: Ergebnisse der Hypothesenprifung (H2) mittels U-Test.
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H3 Das Effektverhalten individualtaktischer Aktionen der kooperativen

Trainingsgruppe verbessert sich im Intervall Ausgangs-/Retentionstest

signifikant.
Es wird vermutet, dass sich das Effektverhalten individualtaktischer Aktionen

der Versuchsteilnehmer in der Koop-Gruppe in der Zeit zwischen dem AT und
dem RT Uberzuféllig verbessert. Die Hypothesenprifung zeigt an, dass dies
nicht der Fall ist. Abb. 32 veranschaulicht die Veranderungen der MW
innerhalb  dieses Zeitraums, Abb. 33 fasst die Ergebnisse der
Hypothesenprifung mittels U-Test zusammen. Demnach wird H3 verworfen.

Effektverhalten individualtakischer Aktionen
der Koop-Gruppe im AT - RT

3.9+
3.7+
T 3.5 F—— ns. —
(3]
2 331 A= —
2
= 3.1
=
2.9
2.7
25 T T
AT RT
Messzeitpunkt

Abb. 32: Die Variable ,Effektverhalten individualtaktischer Aktionen“ der Koop-Gruppe
unterscheidet sich im Intervall AT - RT nicht signifikant. p > .05 RT vs. AT.

Koop-Gruppe
N Mittlerer Rang Rangsumme
AT 348 288,70 100467,50
N Mittlerer Rang Rangsumme
RT 229 289,46 66285,50
p 0,96 (> .05)

Abb. 33: Ergebnisse der Hypothesenprifung (H3) mittels U-Test.
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H4 Das Effektverhalten individualtaktischer Aktionen der traditionellen

Trainingsgruppe verbessert sich im Intervall Ausgangs-/Retentionstest

nicht signifikant.

Es wird vermutet, dass sich das Effektverhalten individualtaktischer Aktionen
der Versuchsteilnehmer in der Trad-Gruppe in der Zeit zwischen dem AT und
dem RT (10 Wochen) nicht Uberzufallig verbessert. Die Hypothesenprifung
zeigt an, dass dies der Fall ist. Abb. 34 veranschaulicht die Veranderungen der
MW innerhalb dieses Zeitraums, Abb. 35 fasst die Ergebnisse der
Hypothesenprifung mittels U-Test zusammen. Das Effektverhalten
verschlechtert sich signifikant, so dass H4 angenommen wird.

Effektverhalten individualtakischer Aktionen
der Trad-Gruppe im AT - RT

3.9- P %% —
3'77 \
T 3.5+
[}]
3 33-
)
= 31
=
2.9
2.7
2.5 I I
AT RT
Messzeitpunkt

Abb. 34: Die Variable ,Effektverhalten individualtaktischer Aktionen“ der Trad-Gruppe
verschlechtert sich im Intervall AT - RT signifikant. **p < .01 RT vs. AT.

Trad-Gruppe
N Mittlerer Rang Rangsumme
AT 294 408,27 120031,50
N Mittlerer Rang Rangsumme
RT 457 355,24 162344,50
p 0,001 (< .01)

Abb. 35: Ergebnisse der Hypothesenprifung (H4) mittels U-Test.
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H5 Das Entscheidungsverhalten der kooperativen Trainingsgruppe

verbessert sich im Intervall Eingangs-/Ausgangstest signifikant.

Es wird vermutet, dass sich das Entscheidungsverhalten der
Versuchsteilnehmer in der Koop-Gruppe in der Zeit zwischen dem ET und dem
AT Uberzuféllig verbessert. Die Hypothesenprifung zeigt an, dass dies nicht
der Fall ist. Abb. 36 veranschaulicht die Verédnderungen der MW innerhalb
dieses Zeitraums, Abb. 37 fasst die Ergebnisse der Hypothesenprifung mittels

U-Test zusammen. Demnach wird H5 verworfen.

Entscheidungsverhalten
der Koop-Gruppe im ET - AT

3.9
3.7
3.5
3.31

Mittelwert

29 hA—a

2.7

2.5 T \
ET AT

Messzeitpunkt

Abb. 36: Die Variable ,Entscheidungsverhalten“ der Koop-Gruppe unterscheidet sich im
Intervall ET - AT nicht signifikant. p > .05 AT vs. ET.

Koop-Gruppe
N Mittlerer Rang Rangsumme
ET 303 329,82 99934,50
N Mittlerer Rang Rangsumme
AT 348 322,68 112291,50
p 0,61 (> .05)

Abb. 37: Ergebnisse der Hypothesenprifung (H5) mittels U-Test.

93




Empirischer Teil

H6 Das Entscheidungsverhalten der traditionellen Trainingsgruppe

verbessert sich im Intervall Eingangs-/Ausgangstest signifikant.

Es wird vermutet, dass sich das Entscheidungsverhalten der
Versuchsteilnehmer in der Trad-Gruppe in der Zeit zwischen dem ET und dem
AT Uberzuféllig verbessert. Die Hypothesenprifung zeigt an, dass dies nicht
der Fall ist. Abb. 38 veranschaulicht die Verédnderungen der MW innerhalb
dieses Zeitraums, Abb. 39 fasst die Ergebnisse der Hypothesenprifung mittels

U-Test zusammen. Demnach wird H6 verworfen.

Entscheidungsverhalten
der Trad-Gruppe imET - AT

3.9
3.7

3.3- .

3.1
2.9
2.7

2.5 \ \
ET AT

Mittelwert

Messzeitpunkt

Abb. 38: Die Variable ,Entscheidungsverhalten* der Trad-Gruppe unterscheidet sich im
Intervall ET - AT nicht signifikant. p > .05 AT vs. ET.

Trad-Gruppe
N Mittlerer Rang Rangsumme
ET 289 283,79 82016,50
N Mittlerer Rang Rangsumme
AT 294 300,07 88219,50
p 0,21 (> .05)

Abb. 39: Ergebnisse der Hypothesenprifung (H6) mittels U-Test.
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H7 Das Effektverhalten individualtaktischer Aktionen der kooperativen

Trainingsgruppe verbessert sich im Intervall Eingangs-/Ausgangstest

signifikant.
Es wird vermutet, dass sich das Effektverhalten individualtaktischer Aktionen

der Versuchsteilnehmer in der Koop-Gruppe in der Zeit zwischen dem ET und
dem AT Uberzuféllig verbessert. Die Hypothesenprifung zeigt an, dass dies
nicht der Fall ist. Abb. 40 veranschaulicht die Veranderungen der MW
innerhalb  dieses Zeitraums, Abb. 41 fasst die Ergebnisse der

Hypothesenprifung mittels U-Test zusammen. Demnach wird H7 verworfen.

Effektverhalten individualtakischer Aktionen
der Koop-Gruppe imET - AT

3.9+
3.7+
..5 3.5 b——7 n.s. —
2 3.3 s—— *
2
= 3.14
=
2.9+
2.7+
2.5 T T
ET AT
Messzeitpunkt

Abb. 40: Die Variable ,Effektverhalten individualtaktischer Aktionen“ der Koop-Gruppe
unterscheidet sich im Intervall ET - AT nicht signifikant. p > .05 AT vs. ET.

Koop-Gruppe
N Mittlerer Rang Rangsumme
ET 302 324,74 98071,50
N Mittlerer Rang Rangsumme
AT 348 326,16 113503,50
p 0,92 (> .05)

Abb. 41: Ergebnisse der Hypothesenprifung (H7) mittels U-Test.
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H8 Das Effektverhalten individualtaktischer Aktionen der traditionellen

Trainingsgruppe verbessert sich im Intervall Eingangs-/Ausgangstest

signifikant.
Es wird vermutet, dass sich das Effektverhalten individualtaktischer Aktionen

der Versuchsteilnehmer in der Trad-Gruppe in der Zeit zwischen dem ET und
dem AT Uberzufallig verbessert. Die Hypothesenpriifung zeigt an, dass dies
der Fall ist. Abb. 42 veranschaulicht die Veranderungen der MW innerhalb
dieses Zeitraums, Abb. 43 fasst die Ergebnisse der Hypothesenprifung mittels

U-Test zusammen. Demnach wird H8 angenommen.

Effektverhalten individualtakischer Aktionen
der Trad-Gruppe imET - AT

3.9- ! * '
3.7- A/A
3.5+

3.3
3.1
2.9-
2.7

2.5 T T
ET AT

Mittelwert

Messzeitpunkt

Abb. 42: Die Variable ,Effektverhalten individualtaktischer Aktionen“ der Trad-Gruppe
unterscheidet sich im Intervall ET - AT signifikant. *p < .05 AT vs. ET.

Trad-Gruppe
N Mittlerer Rang Rangsumme
ET 289 275,75 79690,50
N Mittlerer Rang Rangsumme
AT 294 307,98 90545,50
p 0,016 (< .05)

Abb. 43: Ergebnisse der Hypothesenprifung (H8) mittels U-Test.
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H9 Das Niveau der Teamkompetenz der kooperativen Trainingsgruppe

verbessert sich im Intervall Eingangs-/Ausgangstest signifikant.

Es wird vermutet, dass sich das Niveau der Teamkompetenz der
Versuchsteilnehmer in der Koop-Gruppe in der Zeit zwischen dem ET und dem
AT Uberzuféllig verbessert. Die Hypothesenprifung zeigt an, dass dies fir die
Dimension der Solidaritatsfahigkeit der Fall ist. Abb. 44a, 45a und 46a
veranschaulichen die Veranderungen der MW innerhalb dieses Zeitraums,
Abb. 44b, 45b und 46b fassen die Ergebnisse der Hypothesenprifung mittels t-
Test zusammen. Demnach wird H9 fir die Solidaritatsfahigkeit

angenommen.

Niveau der Teamkompetenz (Solidaritatsfahigkeit)
der Koop-Gruppe imET - AT

5.5~
5.3 Pt ——H
5.1-
4.9-
4.7-
4.5-
4.3-
4.1-
3.9-
3.7-

3.5 T T
ET AT

Mittelwert

Messzeitpunkt

Abb. 44a: Die Variable ,Teamkompetenz® (Dim.: Solidaritatsfahigkeit) der Koop-Gruppe
unterscheidet sich im Intervall ET - AT signifikant. **p < .01 AT vs. ET.

Koop-Gruppe
N Mittelwert Standardabweichung
ET 10 4,2333 ,56765
Solidaritatsfahigkeit
N Mittelwert Standardabweichung
AT 10 5,1667 ,52705
Solidaritatsfahigkeit
P
T 0,001 (< .01)
Solidaritatsfahigkeit

Abb. 44b: Ergebnisse der Hypothesenpriifung (H9 / Dim.: Solidaritatsfahigkeit) mittels t-Test.
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Niveau der Teamkompetenz (Selbstbestimmungsfahigkeit)
der Koop-Gruppe imET - AT

5.5 b ns. |

5.3-

5.1 /
4.9-

4.7-
4.5-
4.3
4.1-
3.9-
3.7-

3-5 T T
ET AT

Mittelwert

Messzeitpunkt

Abb. 45a: Die Variable ,Teamkompetenz® (Dim.: Selbstbestimmungsfahigkeit) der Koop-
Gruppe unterscheidet sich im Intervall ET - AT nicht signifikant. p > .05 AT vs. ET.

Koop-Gruppe
N Mittelwert Standardabweichung
ET 10 4,9000 ,60959
Selbstbestimmungsfahigkeit
N Mittelwert Standardabweichung
AT 11 5,2424 ,63405
Selbstbestimmungsfahigkeit
P
) o 0,223 (> .05)
Selbstbestimmungsfahigkeit

Abb. 45b: Ergebnisse der Hypothesenprifung (H9 / Dim.: Selbstbestimmungsfahigkeit) mittels
t-Test.
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Niveau der Teamkompetenz (Mitbestimmungsfahigkeit)
der Koop-Gruppe imET - AT

Mittelwert

5.5
5.3
5.1
4.9-
4.7
4.5
4.3
4.1
3.9+
3.7

n.s.

3.5

ET AT

Messzeitpunkt

Abb. 46a: Die Variable ,Teamkompetenz® (Dim.: Mitbestimmungsfahigkeit) der Koop-Gruppe

unterscheidet sich im Intervall ET - AT nicht signifikant. p > .05 AT vs. ET.

Koop-Gruppe
N Mittelwert Standardabweichung
ET 10 3,5667 1,11167
Mitbestimmungsfahigkeit
N Mittelwert Standardabweichung
AT 10 4,2333 ,81725
Mitbestimmungsfahigkeit
P
) . o 0,145 (> .05)
Mitbestimmungsfahigkeit

Abb. 46b: Ergebnisse der Hypothesenprifung (H9 / Dim.: Mitbestimmungsféahigkeit) mittels t-

Test.
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H10 Das Niveau der Teamkompetenz der traditionellen Trainingsgruppe

verbessert sich im Intervall Eingangs-/Ausgangstest nicht signifikant.

Es wird vermutet, dass sich das Niveau der Teamkompetenz der
Versuchsteilnehmer in der Trad-Gruppe in der Zeit zwischen dem ET und dem
AT nicht Oberzufallig verbessert. Die Hypothesenpriifung zeigt an, dass dies
fir alle Dimensionen der Fall ist. Abb. 47a, 48a, 49a veranschaulichen die
Veranderungen der MW innerhalb dieses Zeitraums, Abb. 47b, 48b, 49b
fassen die Ergebnisse der Hypothesenprifung mittels t-Test zusammen.

Demnach wird H10 angenommen.

Niveau der Teamkompetenz (Solidaritédtsfahigkeit)
der Trad-Gruppe imET - AT

5.5+
5.3
5.1
4.9-
4.7+
4.5+
4.3
4.1+
3.9+
3.7

3-5 I I
ET AT

Mittelwert

Messzeitpunkt

Abb. 47a: Die Variable ,Teamkompetenz® (Dim.: Solidaritatsfahigkeit) der Trad-Gruppe
unterscheidet sich im Intervall ET - AT nicht signifikant. p > .05 AT vs. ET.

Trad-Gruppe
N Mittelwert Standardabweichung
ET 10 5,00 ,64788
Solidaritatsfahigkeit
N Mittelwert Standardabweichung
AT 9 5,00 ,23570
Solidaritatsfahigkeit
P
o o 1,00 (> .05)
Solidaritatsfahigkeit

Abb. 47b: Ergebnisse der Hypothesenprifung (H10 / Dim.: Solidaritatsféahigkeit) mittels t-Test.
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Niveau der Teamkompetenz (Selbstbestimmungsfahigkeit)
der Trad-Gruppe imET - AT

Mittelwert

5.5+
5.3
5.1
4.9
4.7
4.5
4.3
4.1+
3.9
3.7
3.5

ET AT

Messzeitpunkt

Abb. 48a: Die Variable ,Teamkompetenz‘ (Dim.: Selbstbestimmungsfahigkeit) der Trad-

Gruppe unterscheidet sich im Intervall ET - AT nicht signifikant. p > .05 AT vs. ET.

Trad-Gruppe

Selbstbestimmungsfahigkeit

N Mittelwert Standardabweichung
ET 10 5,0667 ,96609
Selbstbestimmungsfahigkeit

N Mittelwert Standardabweichung
AT 4,9630 ,78959
Selbstbestimmungsfahigkeit
P

0,800 (> .05)

Abb. 48b: Ergebnisse der Hypothesenpriifung (H10 / Dim.: Selbstbestimmungsféhigkeit)

mittels t-Test.
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Niveau der Teamkompetenz (Mitbestimmungsfahigkeit)

5.5+
5.31
5.1
4.9-
4.7+
4.5
4.3+
4.1+
3.9+
3.7
35

Mittelwert

der Trad-Gruppe im ET - AT

— ns. ——

ET AT

Messzeitpunkt

Abb. 49a: Die Variable ,Teamkompetenz® (Dim.: Mitbestimmungsfahigkeit) der Trad-Gruppe

unterscheidet sich im Intervall ET - AT nicht signifikant. p > .05 AT vs. ET.

Trad-Gruppe
N Mittelwert Standardabweichung
ET 10 4,1333 63246
Mitbestimmungsfahigkeit
N Mittelwert Standardabweichung
AT 9 4,1111 , 74536
Mitbestimmungsfahigkeit
P
. . wps 0,945 (> .05)
Mitbestimmungsfahigkeit

Abb. 49b: Ergebnisse der Hypothesenprifung (H10 / Dim.: Mitbestimmungsfahigkeit) mittels t-

Test.
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H11 Das Niveau der Teamkompetenz der kooperativen Trainingsgruppe

verschlechtert sich im Intervall Ausgangs-/Retentionstest nicht

signifikant.
Es wird vermutet, dass das Niveau der Teamkompetenz der

Versuchsteilnehmer in der Koop-Gruppe in der Zeit zwischen dem AT und dem
RT nicht Oberzuféllig abfallt. Die Hypothesenprifung zeigt an, dass dies der
Fall ist. Abb. 50a, 51a, 52a veranschaulichen die Veranderungen der MW
innerhalb dieses Zeitraums, Abb. 50b, 51b, 52b fassen die Ergebnisse der
Hypothesenprifung mittels t-Test zusammen. Demnach wird H11

angenommen.

Niveau der Teamkompetenz (Solidaritatsfahigkeit)
der Koop-Gruppe im AT - RT

5.5-
5.3- | ' ‘

5.1- A—— )
4.9-
4.7-
45-
4.3-
4.1-
3.9-
3.7-

3-5 I T
AT RT

Mittelwert

Messzeitpunkt

Abb. 50a: Die Variable ,Teamkompetenz“ (Dim.: Solidaritatsfahigkeit) der Koop-Gruppe
unterscheidet sich im Intervall AT - RT nicht signifikant. p > .05 RT vs. AT.

Koop-Gruppe
N Mittelwert Standardabweichung
AT 10 5,1667 ,52705
Solidaritatsfahigkeit
N Mittelwert Standardabweichung
RT 7 5,0952 ,71270
Solidaritatsfahigkeit
P
T 0,826 (> .095)
Solidaritétsfahigkeit
Abb. 50b: Ergebnisse der Hypothesenpriifung (H11 / Dim.: Solidaritatsfahigkeit) mittels t-
Test.
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Niveau der Teamkompetenz (Selbstbestimmungsfahigkeit)
der Koop-Gruppe im AT - RT

5.5+
5.3
5.1
4.9-
4.7+
4.5
4.3
4.1+
3.9+
3.7

Mittelwert

} n.s. }

A A

3.5

AT RT

Messzeitpunkt

Abb. 51a: Die Variable ,Teamkompetenz“ (Dim.: Selbstbestimmungsfahigkeit) der Koop-
Gruppe unterscheidet sich im Intervall AT - RT nicht signifikant. p > .05 RT vs. AT.

Koop-Gruppe

Selbstbestimmungsfahigkeit

N Mittelwert Standardabweichung
AT 11 5,2424 ,63405
Selbstbestimmungsfahigkeit

N Mittelwert Standardabweichung
RT 5,2857 ,59094
Selbstbestimmungsfahigkeit
P

0,885 (> .05)

Abb. 51b: Ergebnisse der Hypothesenpriifung (H11 / Dim.: Selbstbestimmungsfahigkeit)

mittels t-Test.
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Niveau der Teamkompetenz (Mitbe stimmungsfahigkeit)

Mittelwert

5.5
5.3
5.1
4.9-
4.7+
4.5
43
4.1+
3.9
3.7
3.5

der Koop-Gruppe im AT - RT

AT RT

Messzeitpunkt

Abb. 52a: Die Variable ,Teamkompetenz” (Dim.: Mitbestimmungsfahigkeit) der Koop-Gruppe
unterscheidet sich im Intervall AT - RT nicht signifikant. p > .05 RT vs. AT.

Koop-Gruppe

N Mittelwert Standardabweichung
AT 10 4,2333 ,81725
Mitbestimmungsfahigkeit

N Mittelwert Standardabweichung
RT 7 4,4762 ,63413
Mitbestimmungsfahigkeit
P

) . o 0,502 (> .05)

Mitbestimmungsfahigkeit

Abb. 52b: Ergebnisse der Hypothesenprifung (H11 / Dim.: Mitbestimmungsfahigkeit) mittels t-

Test.
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3.5.2 Prifung der Intergruppen-Hypothesen

Im Rahmen der nachfolgenden Hypothesenprifungen wurde versucht, die
unterschiedliche Wirkung der unabhangigen Variablen ,Training® auf die
Treatmentgruppen zu erklaren. Bei einer solchen Problemstellung besteht
grundsatzlich die Gefahr, dass die Auswahl der Testpersonen die Ergebnisse
beeinflusst. Um einen solchen Stichprobeneffekt auszuschlieBen, wurde das in
3.4.1 beschriebene Parallelisierungsverfahren durchgefihrt. Eine Prafung der
abhangigen Variablen ,Entscheidungsverhalten® und ,Effektverhalten
individualtaktischer Aktionen® im ET zeigt jedoch bereits deutliche
Unterschiede zwischen den Versuchsgruppen auf, so dass im vorliegenden
Fall ein solcher Stichprobeneffekt vorliegt. Demnach ist die Parallelisierung der
Treatmentgruppen gescheitert und mithin eine Aufklarung mdglicher
Intergruppeneffekte nicht méglich. Abb. 53a und 54a veranschaulichen den
beobachteten Stichprobeneffekt, dessen Signifikanzprifung mittels U-Test in
Abb. 53b und 54b zusammengefasst wird.

Entscheidungsverhalten
der Koop-/Trad-Gruppe im ET

39-
37
35
33
3.1 /
29-

27
25

Mittelwert

I I
Koop-Gruppe Trad-Gruppe
Messzeitpunkt: ET

Abb. 53a: Die Variable ,Entscheidungsverhalten“ der Koop- / Trad-Gruppe unterscheidet sich
im ET signifikant. **p < .01 Trad-Gruppe vs. Koop-Gruppe (Stichprobenfehler).
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ET
N Mittlerer Rang Rangsumme
Koop-Gruppe 303 278,26 84312,00
N Mittlerer Rang Rangsumme
Trad-Gruppe 289 315,63 91216,00
p 0,005 (< .01)

Abb. 53b: Ergebnisse zum Parallelisierungsverfahren mittels U-Test.

Effektverhalten individualtaktischer Aktionen
der Koop-/Trad-Gruppe im ET

3.9

e
3.7
3.5+ /
3.3
3.1
2.9

2.7
25

Mittelwert

Koop-Gruppe Trad-Gruppe
Messzeitpunkt: ET

Abb. 54a: Die Variable ,Effektverhalten individualtaktischer Aktionen“ der Koop- / Trad-Gruppe
unterscheidet sich im ET signifikant. **p < .01 Trad-Gruppe vs. Koop-Gruppe

(Stichprobenfehler).
ET
N Mittlerer Rang Rangsumme
Koop-Gruppe 302 278,05 83971,50
N Mittlerer Rang Rangsumme
Trad-Gruppe 289 314,76 90964,50
¢] 0,006 (< .01)

Abb. 54b: Ergebnisse zum Parallelisierungsverfahren mittels U-Test.
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H12 Im Ausgangstest besteht im Entscheidungsverhalten kein signifikanter

Unterschied zwischen den beiden Gruppen.

Es wird vermutet, dass sich das Entscheidungsverhalten der
Versuchsteilnehmer in den Treatmentgruppen im AT nicht UGberzuféllig
unterscheidet. Die Hypothesenprifung zeigt an, dass dies jedoch der Fall ist.
Abb. 55 veranschaulicht die Veranderungen der MW innerhalb dieses
Zeitraums, Abb. 56 fasst die Ergebnisse der Hypothesenprifung mittels U-Test
zusammen. Aufgrund des beschriebenen Stichprobenfehlers ist eine
Entscheidung der Hypothese jedoch nicht méglich.

Entscheidungsverhalten
der Koop-/Trad-Gruppe im AT

©
Dl

* %

/

T T
Koop-Gruppe Trad-Gruppe

0
i

0o
e

Mittelwert
w
n

NN
il

N
()

Messzeitpunkt: AT

Abb. 55: Die Variable ,Entscheidungsverhalten” der Koop- / Trad-Gruppe unterscheidet sich
im AT signifikant. **p < .01 Trad-Gruppe vs. Koop-Gruppe (Stichprobenfehler).

AT
N Mittlerer Rang Rangsumme
Koop-Gruppe 348 289,34 100690,00
N Mittlerer Rang Rangsumme
Trad-Gruppe 294 359,57 105713,00
p 0,000 (< .01)

Abb. 56: Ergebnisse der Hypothesenprifung (H12) mittels U-Test.
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H13 Im Ausgangstest besteht im Effektverhalten individualtaktischer

Aktionen kein signifikanter Unterschied zwischen den beiden Gruppen.

Es wird vermutet, dass sich das Effektverhalten individualtaktischer Aktionen
der Versuchsteilnehmer in den Treatmentgruppen im AT nicht Gberzufallig
unterscheidet. Die Hypothesenprifung zeigt an, dass dies der Fall ist. Abb. 57
veranschaulicht die Veranderungen der MW innerhalb dieses Zeitraums, Abb.
58 fasst die Ergebnisse der Hypothesenprifung mittels U-Test zusammen.
Aufgrund des beschriebenen Stichprobenfehlers ist eine Entscheidung der

Hypothese jedoch nicht méglich.

Effektverhalten individualtaktischer Aktionen
der Koop-/Trad-Gruppe im AT

3.9 I *k I
3.7
3.5
3.3
3.1
2.9
2.7
25

Mittelwert

Koop-éruppe Trad-éruppe
Messzeitpunkt: AT

Abb. 57: Die Variable ,Effektverhalten individualtaktischer Aktionen“ der Koop- / Trad-Gruppe
unterscheidet sich im AT signifikant. **p < .01 Trad-Gruppe vs. Koop-Gruppe

(Stichprobenfehler).
AT
N Mittlerer Rang Rangsumme
Koop-Gruppe 348 287,19 99941,50
N Mittlerer Rang Rangsumme
Trad-Gruppe 294 362,11 106461,50
¢] 0,000 (< .01)

Abb. 58: Ergebnisse der Hypothesenprifung (H13) mittels U-Test.
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H14 Im Retentionstest besteht im Entscheidungsverhalten ein signifikanter

Unterschied zu Gunsten der kooperativen Trainingsgruppe.

Es wird vermutet, dass sich das Entscheidungsverhalten der
Versuchsteilnehmer in den Treatmentgruppen im RT Uberzufallig zu Gunsten
der Koop-Gruppe unterscheidet. Die Hypothesenpriifung zeigt an, dass dies
nicht der Fall ist. Abb. 59 veranschaulicht die Veranderungen der MW
innerhalb  dieses Zeitraums, Abb. 60 fasst die Ergebnisse der
Hypothesenprifung mittels U-Test zusammen. Aufgrund des beschriebenen
Stichprobenfehlers ist eine Entscheidung der Hypothese jedoch nicht mdéglich.

Entscheidungsverhalten
der Koop-/Trad-Gruppe im RT

3.9
3.7

3.3 A/A

3.1
2.9
2.7
25

Mittelwert

T T
Koop-Gruppe Trad-Gruppe
Messzeitpunkt: RT

Abb. 59: Die Variable ,Entscheidungsverhalten” der Koop-/Trad-Gruppe unterscheidet sich im
RT signifikant. *p < .05 Trad-Gruppe vs. Koop-Gruppe (Stichprobenfehler).

RT
N Mittlerer Rang Rangsumme
Koop-Gruppe 229 320,67 73434,00
N Mittlerer Rang Rangsumme
Trad-Gruppe 457 354,94 162207,00
p 0,015 (< .05)

Abb. 60: Ergebnisse der Hypothesenprifung (H14) mittels U-Test.
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besteht im Effektverhalten individualtaktischer

Aktionen ein signifikanter Unterschied zugunsten der kooperativen

H15 Im Retentionstest

Trainingsgruppe.

Es wird vermutet, dass sich das Effektverhalten individualtaktischer Aktionen
der Versuchsteilnehmer in den Treatmentgruppen im RT (berzufallig zu
Gunsten der Koop-Gruppe unterscheidet. Die Hypothesenprifung zeigt an,
dass dies nicht der Fall ist. Abb. 61 veranschaulicht die Veranderungen der
Abb. 62 fasst die Ergebnisse der

Hypothesenprifung mittels U-Test zusammen. Aufgrund des beschriebenen

MW innerhalb dieses Zeitraums,

Stichprobenfehlers ist eine Entscheidung der Hypothese jedoch nicht méglich.

Effektverhalten individualtaktischer Aktionen
der Koop-/Trad-Gruppe im RT

3.9
3.7+ | n.s. |

sy
3.3
3.1
2.9
2.7
2.5

Mittelwert

T T
Koop-Gruppe Trad-Gruppe
Messzeitpunkt: RT

Abb. 61: Die Variable ,Effektverhalten individualtaktischer Aktionen* der Koop-/Trad-Gruppe

unterscheidet sich im RT nicht signifikant. p > .05 Trad-Gruppe vs. Koop-Gruppe

(Stichprobenfehler).
RT
N Mittlerer Rang Rangsumme
Koop-Gruppe 229 326,90 74859,50
N Mittlerer Rang Rangsumme
Trad-Gruppe 457 351,82 160781,50
¢] 0,108 (> .05)
Abb. 62: Ergebnisse der Hypothesenpriifung mittels U-Test.
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4. Diskussion

Die Intention des empirischen Teils dieser Arbeit ist es, Effekte kooperativer
Trainingsformen im FuBball-Juniorentraining zu untersuchen. Basierend auf
den Ausfihrungen im theoretischen Teil stehen dabei die Variablen
,=Entscheidungsverhalten®, ,Effektverhalten individualtaktischer Aktionen* und
»1eamkompetenz“ im Fokus der Untersuchung. Im Folgenden werden nun die
im vorangegangenen Kapitel dargestellten Ergebnisse diskutiert.

Zunachst werden die Ergebnisse zur Entwicklung der genannten Variablen
zwischen AT und RT aufgegriffen und Schlussfolgerungen zur Nachhaltigkeit
diesbezlglicher Trainingseffekte gezogen. Wie bereits in friilheren Studien zu
kooperativen Lehr-/Lernarrangements im schulischen Umfeld (WEBB und
PALINSCAR 1996; JOHNSON et al. 2000) bzw. Sportunterricht (GROBEN und
KRAUSS 2004; GROBEN und BAHR 2004) erkannt, wird auch im Rahmen
dieser  Untersuchung eine  Leistungssteigerung der  kooperativen
Trainingsgruppe in der spaten Phase des Lernprozesses beobachtet (H1). Das
Entscheidungsverhalten der kooperativ trainierten Probanden verbessert sich
im Intervall vom AT zum RT (10 Wochen ohne Trainingseiheiten) signifikant.
Dieses Ergebnis verdeutlicht, dass die kooperativ trainierenden Probanden
nachhaltig ihr individualtaktisches Entscheidungsverhalten verbessern, das
heiBt - gemaB der jeweiligen Spielsituation - zielorientierter entscheiden,
wohingegen bei den traditionell trainierten Probanden diese nachhaltige

Leistungssteigerung nicht beobachtet wird (H2).

Das Effektverhalten individualtaktischer Aktionen entwickelt sich bei den
kooperativ Trainierenden im Intervall AT/RT nicht signifikant (H3). Ferner
verschlechtert sich in diesem Intervall das Effektverhalten individualtaktischer
Aktionen der traditionell Trainierten auf Signifikanzniveau (H4). Eine
Beobachtung, welche die Nachhaltigkeit bestehender Trainingsmethoden fir
diese Variable nicht belegt und der Hypothesenformulierung entspricht.
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Somit erfahren die bisherigen unterrichtswissenschaftlichen Beobachtungen
zur Nachhaltigkeit von Lernerfolgen bzw. Leistungssteigerungen bei kooperativ
arbeitenden Gruppen in Bezug auf das Entscheidungsverhalten der Probanden
auch im sportwissenschaftlichen Kontext, das heiBt im Rahmen eines
kooperativ angelegten FuBball-Juniorentrainings, eine Bestatigung. Fir das
Effektverhalten individualtaktischer Aktionen ist dies im Rahmen dieser

Untersuchung nicht der Fall.

Weiterhin  zeigt sich, dass die kooperativ Trainierenden in ihrer
,1eamkompetenz zwischen AT und RT keine signifikant negativen
Veranderungen aufweisen (H11). Die Dimensionen ,Solidaritatsfahigkeit",
,Mitbestimmungsfahigkeit“ und ,Selbstbestimmungsfahigkeit” bleiben auf dem
Niveau des AT. Die diesbezlglichen Ergebnisse stehen somit ebenfalls im
Einklang mit Studien von WEBB und PALINSCAR 1996 und JOHNSON et al.
2000, die ebenfalls im Bereich der ,Teamfahigkeit“ nachhaltige Effekte bei

kooperativ lernenden Schiilern erkennen.

In Anbetracht des vorliegenden Stichprobenfehlers (vgl. 3.5.2) lassen sich an
dieser Stelle keine validen Aussagen zur nachhaltigen Entwicklung der
Variablen ~Entscheidungsverhalten® (H14) und ~Effektverhalten
individualtaktischer Aktionen® (H15) im Intergruppen-Vergleich treffen. So
besteht im Retentionstest ein signifikanter Vorteil im ,Entscheidungsverhalten®
zu Gunsten der traditionell trainierten Probanden, wohingegen im
.Effektverhalten individualtaktischer Aktionen® kein signifikanter Unterschied
zwischen den beiden Gruppen zu beobachten ist. Aufgrund des
Stichprobeneffekts kénnen an dieser Stelle jedoch keine Aussagen formuliert
werden, die an bestehende Untersuchungsergebnisse (WEBB und
PALINSCAR, JOHNSON et al.) anknupfen.

Gleichwonhl unterstitzen die 0.9. intragruppenspezifischen
Untersuchungsergebnisse zur nachhaltigen Entwicklung des
-entscheidungsverhaltens® bzw. der ,Teamkompetenz®, die im Theorietell
dieser Arbeit flr sinnvoll erachtete Implementierung derartiger Trainingsformen
in ein FuBball-Juniorentraining. Das Entscheidungsverhalten in spielnahen
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Situationen verbessert sich bei kooperativ trainierenden Probanden signifikant.
Somit kann diese Verbesserung im Entscheidungsverhalten (H1) langfristig die
Grundlage fir einen erfolgreichen Technikeinsatz bzw. die erfolgreiche
Bewaltigung einer Spielsituation bilden. GleichermaBen spricht der anhaltende
Effekt im Bereich ,Teamkompetenz® (H11) flr die Berlcksichtung kooperativer
Trainingsformen in einem FuBball-Juniorentraining und kann dauerhaft zur

Persoénlichkeitsentwicklung der JuniorenfuBballer beitragen.

Im Anschluss an die Betrachtung der Untersuchungsergebnisse im Intervall AT
und RT widmen sich die nachfolgenden Ausfihrungen nun den unmittelbaren
Entwicklungen der Variablen ,Entscheidungsverhalten®, ,Effektverhalten
individualtaktischer Aktionen® und ,Teamkompetenz®, sprich der Entwicklung

dieser Variablen im Untersuchungszeitraum ET/AT.

So verbessert sich das ,Effektverhalten individualtaktischer Aktionen* der
traditionell trainierten Probanden signifikant. Dieses Untersuchungsergebnis
verdeutlicht, dass Probanden der Trad-Gruppe unmittelbar nach Ende des
neunwdchigen Trainingszeitraums - unabhéngig von der Qualitdt des
vorangegangenen Entscheidungsverhaltens - spielnahe  Situationen
erfolgreicher abschlieBen (z.B. mit einem erfolgreichen Torschuss oder
gelungenen Zuspiel) als dies zu Beginn der Untersuchung der Fall ist. Dieser
Trainingseffekt bestatigt die derzeitigen Trainingsmethoden im JuniorenfuBball
und  entspricht  der  Hypothesenformulierung (H8). Auch das
,=entscheidungsverhalten* der traditionell trainierten Probanden wird im AT
durch die Experten besser bewertet als dies im ET der Fall ist. Jedoch liegt

diese Steigerung nicht auf Signifikanzniveau (H6).

Gleiches qilt fir das ,Effektverhalten individualtaktischer Aktionen“ der
kooperativ trainierenden Probanden: So bewerten die Experten im AT deren
Leistungen besser als im ET. Jedoch liegt auch diese Steigerung nicht auf
Signifikanzniveau (H7). Weiterhin stellt sich im Intervall vom ET zum AT keine
signifikante Verbesserung im Entscheidungsverhalten der kooperativ
trainierenden Probanden ein (H5). Dieses Ergebnis der Koop-Gruppe knipft
somit nicht an bestehende sportwissenschaftliche Untersuchungsergebnisse
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(GROBEN und KRAUSS 2004; GROBEN und BAHR 2004) an, die einen
Lernzuwachs bezuglich der unmittelbaren motorischen Lerneffekte bestéatigen.

Im Unterschied zu diesen Studien, in denen Prozesse des Ersterwerbs
motorischer Kompetenzen untersucht wurden (z.B. Volleyball-Angriffsschlag,
Hirdenschritt, Handstand, etc.), geht es im vorliegenden Fall um
Ubungsprozesse, die zu einer Optimierung bereits gekonnter motorischer
Kompetenzen fuhren sollten. Die Probanden muissen nicht etwa das Laufen,
Passen und SchieBen als spezifisches Handlungsmuster erlernen. Vielmehr
sollte das Training zu einem verbesserten und erfolgreicheren Zusammenspiel
der Spieler in spezifischen Angriffssituationen fiihren. Offenbar lassen sich die
Befunde aus den o.a. Untersuchungen zum initialen motorischen Lernen nicht

ohne weiteres auf Situationen des Ubens und Trainierens (ibertragen.

In der Psychologie sowie in den Trainings- und Bewegungswissenschaften
wird motorisches Lernen Udbereinstimmend als Prozess des relativ
Uberdauernden Kdénnenserwerb verstanden, der grundlegende
Handlungsmdéglichkeiten fur spezifische Anforderungssituationen schafft (vgl.
z.B. SCHMIDT 1999). Demgegeniber bezeichnet der Begriff des Trainings
einen langerfristig angelegten und systematisch geplanten Prozess, der mit
sachgemaBen Methoden und Inhalten eine optimale Auspragung der
sportlichen  Leistungsfahigkeit in spezifischen Anforderungssituationen
bewirken mdchte. Die im Training erreichte Leistungsverbesserung ist nicht
Uberdauernd und abhangig von der Intensitdt und dem Umfang des
Trainingsreizes (vgl. HOHMANN et al. 2002, S. 12 ff). Zwischen dem
erstmaligen  Erlernen  einer  Handlungskompetenz - z.B. eines
Vollspannschusses - und dem gekonnten Torschuss in einem FuBballspiel
vermittelt das Uben. Dieses bezeichnet die mehr oder weniger haufige
Wiederholung einer bereits erlernten Grundkompetenz mit dem Ziel einer
Leistungsverbesserung in  wechselnden  Anforderungssituationen  (vgl.
GROSSING 2001, S. 139).

Lernen, Uben und Trainieren zeigen mitunter negative Wechselwirkungen. So

fihrt die Thematisierung von Details einer Bewegungshandlung, die in grober
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Form bereits erlernt wurde, haufig zu kurzfristigen LeistungseinbuBBen. Erst in
einem langerfristigen aktiven Ubungsprozess werden diese Einbriiche
lberwunden und in einen Leistungsanstieg verwandelt. Fiir die Ubenden ist
dieser Prozess oft nur schwer nachvollziehbar, da die eigenen Bemuhungen
zunachst zu schlechteren Ergebnissen fiihren (LOOSCH 1999).

Die vorliegenden nicht signifikanten Verbesserungen des
,=entscheidungsverhaltens®  bzw.  ,Effekiverhaltens individualtaktischer
Aktionen“ der Koop-Gruppe spiegelt dies offenbar wieder, indem kooperativ
Trainierende u.a. zur erfolgreichen Ausfihrung ihrer individualtaktischen
Entscheidungen - sprich dem Effektverhalten - einen langerfristigen aktiven
Lern- bzw. Trainingsprozess durchlaufen muissten, ehe sich eine positive
Entwicklung einstellt, die dann vergleichbar mit den Leistungen der Trad-
Gruppe sein kann.

Im Bereich der ,Teamkompetenz“ verbessert sich die Koop-Gruppe im Intervall
ET/AT in der Dimension ,Solidaritatsfahigkeit® signifikant (H9). Auch in den
Dimensionen ,Selbstbestimmungsfahigkeit* und ,Mitbestimmungsfahigkeit®
gestalten sich die Bewertungen des Ausgangstest besser als im ET - allerdings
nicht signifikant. Die Steigerung der Teamkompetenz (Dimension:
~Solidaritatsfahigkeit”) der Koop-Gruppe im Intervall ET/AT steht somit in
Verbindung zu Untersuchungsergebnissen von GROBEN und KRAUSS (2004)
und GROBEN und BAHR (2004) und untermauert die bisherigen
Beobachtungen, dass kooperativ Trainierende diesbezlglich eine positive
Entwicklung durchlaufen, die eine nachhaltige Wirkung zeigt (H11). Bei den
traditionell trainierten Probanden findet zwischen ET und AT in allen drei
Dimensionen der ,Teamkompetenz® keine signifikante Verbesserung statt
(H10). Auf Grundlage dieser Ergebnisse erscheint eine Implementierung
kooperativer Trainingsformen in ein FuBball-Juniorentraining - wie im
Theorieteil ~ dieser  Arbeit  aufgegriffen - sinnvoll, um  die
Persoénlichkeitsentwicklung junger Spieler zu férdern.

Aufgrund des bestehenden Stichprobenfehlers kdénnen — wie bereits
beschrieben - keine validen Aussagen hinsichtlich eines Intergruppen-
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Vergleichs getroffen werden. Vor diesem Hintergrund sind auch die fir den
Ausgangstest errechneten signifikanten Unterschiede im
,=entscheidungsverhalten® (H12) und ,Effektverhalten individualtaktischer

Aktionen®“ (H13) nicht interpretierbar.

Im Anschluss an diese Diskussion, welche die Untersuchungsergebnisse
kooperativer Trainingsformen in einen sportwissenschaftlichen Kontext setzt
und Schlussfolgerungen fir ein FuBball-Juniorentraining zieht, folgt nun eine
Zusammenfassung der vorliegenden Dissertation sowie abschlieBend ein
Ausblick Uber weiteren Forschungsbedarf auf diesem Themengebiet.
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5. Zusammenfassung und Ausblick

Talentierte Nachwuchsspieler férdern, dieser Aufgabe nehmen sich sowohl
FuBballverbande als auch FuBballvereine an. Vereine kommen dieser Aufgabe
in ihren Vereinsjugendmannschaften nach; der DFB - als Dachverband des
organisierten FuBballs in Deutschland - widmet sich seit 2002 im Rahmen
seines Talentférderprogramms verstarkt diesem Aufgabenfeld. Wesentliche
Schwerpunkte des DFB-Talentférderprogramms stellen das Erlernen und
Festigen von technischen und individualtaktischen Elementen dar.
Konzeptionell untermauert werden derartige FérdermaBnahmen durch die
Ausbildungskonzeption des DFB. Diese beschaftigt sich neben dem
systematischen technisch-taktischen und konditionellen Leistungsaufbau auch
mit der Personlichkeitsférderung talentierter Nachwuchsspieler.

Ziel dieser Arbeit ist es, aufbauend auf bisherigen Untersuchungsergebnissen
der Unterrichtswissenschaft diesbezlgliche Méglichkeiten kooperativer
Vermittlungsformen im FuBball-Juniorentraining zu beleuchten. So werden
Zusammenhédnge bzw. Perspektiven diskutiert und Effekte kooperativer

Trainingsformen veranschaulicht.

Im Rahmen der theoretischen Auseinandersetzung wird deutlich, dass die
FuBballtechnik mit ihren charakteristischen Merkmalen auf der Schnittstelle
zwischen rein fertigkeitsbezogenen und typisch taktischen Anforderungen
liegt: Technik und Taktik verschmelzen demnach in der Spielsituation. Ein
Techniktraining mit einer Zentrierung auf Bewegungsabldaufe wird dieser
Komplexitat nicht gerecht. Entscheidend flr die erfolgreiche Bewaltigung einer
Spielsituation sind neben verlaufsbezogenen Bewegungsmerkmalen auch
Wahrnehmungs- und Entscheidungskomponenten sowie die Bewaltigung von
Druckkomponenten. In diesem Zusammenhang erscheint es lohnend,
Fahigkeiten aufzubauen, die eine erfolgreiche Ldésung des Ubergeordneten
Problems — die Einsicht in Sinnzusammenhénge — ermdglichen (vgl. SINNING
2003; RIEPE 2000; SCHERER 1995). Die Einsicht in die Struktur

(Zusammengehdrigkeit) von Informationen, die vorher so nicht vorhanden war,
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stellt somit - neben der Férderung der Eigeninitiative und der Verantwortung
flr das eigene Lernen - die Intention kooperativer Trainingsformen im FuBball-
Juniorentraining dar. Hierbei erscheinen insbesondere die Entwicklung eigener
Ideen und Lésungen im Training und die daraus resultierende erfolgreiche
Handlungsfahigkeit in Spielsituationen von Bedeutung.

So werden im empirischen Arbeitsteil Auswirkungen kooperativer
Trainingsformen auf das ~entscheidungsverhalten® talentierter
Nachwuchsspieler bzw. das ,Effektverhalten individualtaktischer Aktionen®
analysiert. GleichermaBen werden Effekte kooperativer Trainingsformen im

Bereich der ,Teamkompetenz® Uberprift.

Es bleibt festzuhalten, dass es bei den kooperativ Trainierenden im
Entscheidungsverhalten zu einer nachhaltigen (Intervall AT - RT) signifikanten
Verbesserung kommt - bei traditionell trainierten Probanden ist ein
diesbezlglicher Fortschritt im Rahmen dieser Untersuchung nicht zu
beobachten. GleichermaBen signifikant verbessert sich die Teamkompetenz
(Solidaritatsfahigkeit) der kooperativ trainierenden Probanden unmittelbar im
Anschluss an den Trainingszeitraum (Intervall ET - AT). Im Intervall zum RT
tritt zudem keine signifikante Verschlechterung in der spaten Phase des
Lernprozesses auf. Diese Untersuchungsergebnisse stehen im Einklang mit
bisherigen unterrichts- bzw. sportwissenschaftlichen Befunden (GROBEN und
KRAUSS 2004; BAHR et al. 2007) und unterstiitzen den im Theorieteil dieser
Arbeit  entwickelten  Ansatz  einer  Implementierung  kooperativer
Trainingsformen in das FuBball-dJuniorentraining.

Hingegen erfahrt das Effektverhalten individualtaktischer Aktionen - sprich die
erfolgreiche Umsetzung eines Passes, Dribblings oder Torschusses - durch
ein traditionelles Training unmittelbar (Intervall ET - AT) eine signifikante
Verbesserung.  Kooperative  Trainingsformen  erzielen in  diesem

Zusammenhang keinen vergleichbaren Effekt.

Darlber hinaus lassen sich im Rahmen dieser Untersuchung - aufgrund des
vorliegenden Stichprobeneffektes - keine validen Aussagen hinsichtlich der
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intergruppenspezifischen Entwicklung der Variablen ,Entscheidungsverhalten®
und ,Effektverhalten individualtaktischer Aktionen* treffen. An dieser Stelle sei
nochmals angemerkt, dass der vorliegende Stichprobeneffekt trotz eines
umfassenden Parallelisierungsverfahrens (vgl. 3.4.1) zum Tragen kommt.
Daher erscheint es bei weiterflihrenden Untersuchungen sinnvoll, sich im
Rahmen des Parallelisierungsverfahren verstarkt mit der Qualitdt von
Beobachtungs-/ Einteilungskriterien zu beschaftigen bzw. die Beobachtungen
der Experten hinsichtlich ihrer Validitat zu prufen.

AbschlieBend betrachtet, sollte es in Anbetracht der Ziele und Schwerpunkte,
die im Rahmen der Talentférderung im JuniorenfuBBball eine Rolle spielen (vgl.
DFB-Ausbildungskonzeption), weiterhin ein wissenschaftliches Anliegen sein,
aufbauend auf den vorliegenden Befunden und Erhebungsinstrumenten
(Bewertungsbogen zum  Entscheidungsverhalten und Effektverhalten
individualtaktischer Aktionen), Méglichkeiten kooperativer Trainingsformen im
FuBball-Juniorentraining zu analysieren. Eine verstarkte Differenzierung
zwischen ,lernen®, ,iben® und ,trainieren®, sollte in diesem Zusammenhang bei
zukinftigen Forschungsarbeiten Berlcksichtigung finden. Theoretische
Begrindungszusammenhange sowie erste positive empirische Ergebnisse
kooperativer Trainingsformen konnten mit Hilfe dieser Arbeit aufgezeigt

werden.
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Koordinative Anforderungen von Bewegungsaufgaben

Hypothetische = Zusammenhd@nge  zwischen  den
Perspektiven des kooperativen Lernens

Uberblick Uber Merkmale  kooperativer  Lehr-/
Lernprozesse im Unterricht sowie das Handeln von
Schilern und der Lehrkraft

Variablenraum Kooperativen Lernens in einem peer-
basierten Sportunterricht

Kameraposition am Spielfeld
Bewertungskategorien fir das Entscheidungs-verhalten

Bewertungskategorien far das Effektverhalten

individualtaktischer Aktionen

Prifung der Objektivitdit des Bewertungsbogens im
Bereich ,Entscheidungsverhalten“ durch Rater | & Il

Prifung der Obijektivitait des Bewertungsbogens im
Bereich ,Effektverhalten individualtaktischer Aktionen®
durch Rater | & I

Prafung der Reliabilitdt des Bewertungsbogens im
Bereich ,Entscheidungsverhalten“ durch Rater |
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Abbildung 17

Abbildung 18

Abbildung 19

Abbildung 20

Abbildung 21

Abbildung 22

Abbildung 23

Abbildung 24
Abbildung 25

Abbildung 26

Abbildung 27

Abbildung 28

Abbildung 29

Abbildung 30
Abbildung 31

Abbildung 32

Abbildung 33

Abbildung 34

Prafung der Reliabilitdt des Bewertungsbogens im
Bereich ,Effektverhalten individualtaktischer Aktionen®
durch Rater |

Prafung der Reliabilitdt des Bewertungsbogens im
Bereich ,Entscheidungsverhalten“ durch Rater |l

Prifung der Reliabilitit des Bewertungsbogens im
Bereich ,Effektverhalten individualtaktischer Aktionen®
durch Rater |l

Fragebogen ,Teamkompetenz® - Erhebungsinstrument
des Instituts flr Sportwissenschaften der Johann
Wolfgang Goethe-Universitat Frankfurt/M.

Experten-Beurteilung der Probanden / Einteilung in
Koop- und Trad-Gruppe

Einteilung der Probanden in die Koop- und Trad-Gruppe

Einteilung der Probanden der Koop-Gruppe in zwei
Untergruppen.

Rahmendaten der Untersuchung im Uberblick
Untersuchungsdesign der Test- / Trainingseinheiten

Ausgangssituation der Probanden bei der

Testdurchfihrung
Anwesenheit der Probanden zum ET, AT, RT

Die Variable ,Entscheidungsverhalten” der Koop-Gruppe
unterscheidet sich im Intervall AT - RT signifikant

Ergebnisse der Hypothesenprifung (H1) mittels U-Test

Die Variable ,Entscheidungsverhalten“ der Trad-Gruppe
unterscheidet sich im Intervall AT - RT nicht signifikant

Ergebnisse der Hypothesenprifung (H2) mittels U-Test
Die Variable ,Effektverhalten individualtaktischer
Aktionen“ der Koop-Gruppe unterscheidet sich im
Intervall AT - RT nicht signifikant

Ergebnisse der Hypothesenprifung (H3) mittels U-Test
Die Variable ,Effektverhalten individualtaktischer

Aktionen“ der Trad-Gruppe verschlechtert sich im
Intervall AT - RT signifikant
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Abbildung 35

Abbildung 36

Abbildung 37

Abbildung 38
Abbildung 39

Abbildung 40

Abbildung 41

Abbildung 42

Abbildung 43

Abbildung 44a

Abbildung 44b

Abbildung 45a

Abbildung 45b

Abbildung 46a

Abbildung 46b

Abbildung 47a

Ergebnisse der Hypothesenprifung (H4) mittels U-Test

Die Variable ,Entscheidungsverhalten” der Koop-Gruppe
unterscheidet sich im Intervall ET - AT nicht signifikant

Ergebnisse der Hypothesenprifung (H5) mittels U-Test

Die Variable ,Entscheidungsverhalten“ der Trad-Gruppe
unterscheidet sich im Intervall ET - AT nicht signifikant

Ergebnisse der Hypothesenprifung (H6) mittels U-Test

Die Variable ,Effektverhalten individualtaktischer
Aktionen“ der Koop-Gruppe unterscheidet sich im
Intervall ET - AT nicht signifikant

Ergebnisse der Hypothesenprifung (H7) mittels U-Test

Die Variable ,Effektverhalten individualtaktischer
Aktionen“ der Trad-Gruppe unterscheidet sich im
Intervall ET - AT signifikant

Ergebnisse der Hypothesenprifung (H8) mittels U-Test

Die Variable ,1eamkompetenz® (Dim.:
Solidaritatsfahigkeit) der Koop-Gruppe unterscheidet
sich im Intervall ET - AT signifikant

Ergebnisse der Hypothesenprifung (H9 / Dim.:
Solidaritatsfahigkeit) mittels t-Test

Die Variable »1eamkompetenz* (Dim.:
Selbstbestimmungsfahigkeit) der Koop-Gruppe
unterscheidet sich im Intervall ET - AT nicht signifikant

Ergebnisse der Hypothesenprifung (H9 / Dim.:
Selbstbestimmungsfahigkeit) mittels t-Test

Die Variable »1eamkompetenz* (Dim.:
Mitbestimmungsféahigkeit) der Koop-Gruppe
unterscheidet sich im Intervall ET - AT nicht signifikant

Ergebnisse der Hypothesenprifung (H9 / Dim.:
Mitbestimmungsfahigkeit) mittels t-Test

Die Variable ,1eamkompetenz® (Dim.:

Solidaritatsfahigkeit) der Trad-Gruppe unterscheidet sich
im Intervall ET - AT nicht signifikant
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Abbildung 47b

Abbildung 48a

Abbildung 48b

Abbildung 49a

Abbildung 49b

Abbildung 50a

Abbildung 50b

Abbildung 51a

Abbildung 51b

Abbildung 52a

Abbildung 52b

Abbildung 53a

Abbildung 53b

Abbildung 54a
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Ergebnisse der Hypothesenprifung (H10 / Dim.:
Solidaritatsfahigkeit) mittels t-Test

Die Variable ,1eamkompetenz® (Dim.:
Selbstbestimmungsfahigkeit) der Trad-Gruppe
unterscheidet sich im Intervall ET - AT nicht signifikant

Ergebnisse der Hypothesenprifung (H10 / Dim.:
Selbstbestimmungsfahigkeit) mittels t-Test

Die Variable »1eamkompetenz* (Dim.:
Mitbestimmungsféahigkeit) der Trad-Gruppe
unterscheidet sich im Intervall ET - AT nicht signifikant

Ergebnisse der Hypothesenprifung (H10 / Dim.:
Mitbestimmungsfahigkeit) mittels t-Test

Die Variable »1eamkompetenz* (Dim.:
Solidaritatsfahigkeit) der Koop-Gruppe unterscheidet
sich im Intervall AT - RT nicht signifikant

Ergebnisse der Hypothesenprifung (H11 / Dim.:
Solidaritatsfahigkeit) mittels t-Test

Die Variable »1eamkompetenz* (Dim.:
Selbstbestimmungsfahigkeit) der Koop-Gruppe
unterscheidet sich im Intervall AT - RT nicht signifikant

Ergebnisse der Hypothesenprifung (H11 / Dim.:
Selbstbestimmungsfahigkeit) mittels t-Test

Die Variable ,1eamkompetenz® (Dim.:
Mitbestimmungsfahigkeit) der Koop-Gruppe
unterscheidet sich im Intervall AT — RT nicht signifikant

Ergebnisse der Hypothesenprifung (H11 / Dim.:
Mitbestimmungsfahigkeit) mittels t-Test

Die Variable ,Entscheidungsverhalten” der Koop- / Trad-
Gruppe unterscheidet sich im ET signifikant

Ergebnisse zum Parallelisierungsverfahren mittels U-
Test

Die Variable ,Effektverhalten individualtaktischer
Aktionen“ der Koop- / Trad-Gruppe unterscheidet sich im
ET signifikant

Ergebnisse zum Parallelisierungsverfahren mittels U-
Test
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Abbildung 55

Abbildung 56

Abbildung 57

Abbildung 58

Abbildung 59

Abbildung 60

Abbildung 61

Abbildung 62

Die Variable ,Entscheidungsverhalten® der Koop- / Trad-
Gruppe unterscheidet sich im AT signifikant

Ergebnisse der Hypothesenprifung (H12) mittels U-Test
Die Variable ,Effektverhalten individualtaktischer
Aktionen“ der Koop- / Trad-Gruppe unterscheidet sich im
AT signifikant

Ergebnisse der Hypothesenprifung (H13) mittels U-Test

Die Variable ,Entscheidungsverhalten” der Koop- / Trad-
Gruppe unterscheidet sich im RT signifikant

Ergebnisse der Hypothesenprifung (H14) mittels U-Test
Die Variable ,Effektverhalten individualtaktischer
Aktionen®“ der Koop- / Trad-Gruppe unterscheidet sich im
RT nicht signifikant

Ergebnisse der Hypothesenprifung (H15) mittels U-Test
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