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Zusammenfassung

Einleitung: Ein zentrales Thema trainings- und bewegungswissenschaftlicher For-
schung ist die Frage, wie Menschen Fertigkeiten erlernen und wie diese folglich am
besten gelehrt werden. Die Relevanz dieser Fragestellung erstreckt sich tiber die ge-
samte Lebenszeit und betrifft unterschiedliche Leistungsklassen sowie verschiedene
Settings. Bedeutende EinflussgréBen bei der Gestaltung von Lernprozessen sind das
Lernen durch Feedback sowie das Lernen durch Beobachtung. Bei beiden Aspekten
liegen groBtenteils Studien mit Erwachsenen vor, die — vor allem beim Feedback -
haufig unter Laborbedingungen durchgefiihrt wurden. Dies fihrt zu einer
Forschungsliicke bei der Zielgruppe Kinder und Jugendliche sowie einer Problematik
der mangelnden Ubertragbarkeit der Befunde in die Sportpraxis. Der Schulsport stellt
dabei ein gesellschaftlich wichtiges Setting dar, bei dem die benannten
Forschungsdefizite geschlossen werden konnen. Das zentrale Ziel der eigenen Studie
ist die Uberpriifung der Effektivitat unterschiedlicher Lehrmethoden (extrinsisches
Feedback, Beobachtungslernen und deren Kombination) in Bezug auf verschiedene
Altersklassen (2. und 5. Klasse) beim Erlernen komplexer mehrgelenkiger

Bewegungen. Dazu wurde die Sportart Lacrosse gewahlt.

Methodik: Die Untersuchung war im Pra-Post-Retentionstest Design angelegt und
umfasste insgesamt 272 Probanden der 2. und 5. Klassen. In die Analyse der Studie
gingen von der Ausgangsstichprobe aufgrund verschiedener Ausschlusskriterien nur
191 Probanden ein. In der zweiten Klasse belief sich die zu analysierende Stichprobe
auf insgesamt 94 Probanden (Alter: 6-8 Jahre; 3=47; 9=47). Bei den Funftklasslern
kénnen die Daten von 97 Probanden (Alter: 9-11; 3=44; 2=53) ausgewertet werden.
Pro Altersstufe (2. und 5. Klasse) gab es eine Kontrollgruppe und drei
Treatmentgruppen: Kontrollgruppe (KG), Feedbackgruppe (Ef), Beobachtungslern-
gruppe (Es) und eine Kombinationsgruppe, die sowohl das Feedback der Feedback-
gruppe gekoppelt mit den Modellbewegungen der Beobachtungslerngruppe (Ex)
erhielt. Alle vier Gruppen wurden mit drei verschiedenen motorischen Tests zu drei

Messzeitpunkten getestet (T1, T2, T3). Die drei Treatmentgruppen absolvierten
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zwischen T1 und T2 ein spezifisches und standardisiertes Interventionsprogramm,
das in jeder Gruppe und Altersstufe von der Studienleiterin durchgefiihrt wurde. Die
Interventionseinheiten der Gruppen unterschieden sich dabei in ihrer jeweiligen
Lehrmethode (Feedback, Beobachtungslernen oder deren Kombination). Der Inhalt
der Unterrichtsstunden war allerdings fiir jede Interventionsgruppe identisch. Die
Kontrollgruppe absolvierte dagegen kein spezifisches Unterrichtsprogramm,
sondern erhielt regularen Schulsport durch den zustandigen Sportlehrer. Als
mogliche Einflussfaktoren wurde bei beiden Altersklassen die korperlich-sportliche
Aktivitat mittels Fragebogen erhoben. Dieser beinhaltete neben Aktivitatsfragen u.a.
auch Fragen zu den Interventionseinheiten, der Sportart sowie den Vorerfahrungen
und den Veranderungen der Aktivitat Uber den Testzeitraum. Bei den 5. Klassen

wurden dazu auch die vorliegenden Emotionen mittels Fragebogen erhoben.

Ergebnisse: Sowohl in der 2. Klasse als auch in der 5. Klasse verbesserten sich im
Interventionszeitraum (T1-T2) alle Treatmentgruppen unabhangig von der
Gruppenzugehorigkeit, mit Ausnahme der Kombinationsgruppe der 2. Klasse beim
Fangen Variabel, im Mittel Gber die Zeit. Im Retentionszeitraum (T2-T3) bei der
Fangleistung Gerade und Variabel verbesserten alle Treatmentgruppen der 2. und 5.
Klasse ihre Leistungen im Mittel Uber die Zeit unabhangig von der
Gruppenzugehorigkeit. Bei der Wurfleistung lag dieses Ergebnis nicht vor, da sich die
Feedback- und die Kombinationsgruppe verschlechterten. Einheitliche Zeit x Gruppe
Interaktionen fir die drei motorischen Aufgaben lagen fiir beide Altersklassen nicht

Vor.

Die vorliegenden Emotionen wurden nur in den 5. Klassen erhoben und zeigten im
Mittel keinen nennenswerten Einfluss der Testung auf die Emotionen der Probanden.
Demnach verandern die Probanden durch die motorischen Tests im Schulsport ihre
Emotionen nicht. Deskriptiv betrachtet sind die Emotionen der Probanden aul3erst
positiv ausgefallen. Ferner wurde ebenfalls untersucht, ob die vorhandenen
Emotionen einen Einfluss auf die Leistungen bei den motorischen Tests haben und
demnach als Erklarung fir vorhandene Leistungsschwankungen in dienen kdnnten.
Zwischen den jeweiligen Emotionen und der Testleistung zeigte sich nur vereinzelt
ein Zusammenhang, demnach beeinflussen die Emotionen der Schiler die

motorische Testleistung nicht bedeutend.
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Im Vergleich der Altersklassen erzielten bei der Fangleistung (Gerade und Variabel)
die altere Probandengruppe zu allen drei Messzeitpunkten und in allen Gruppen
hohere absolute Leistungswerte als ihr jlingeres Pendant. Bei der Wurfleistung lagen
im Interventionszeitraum unterschiedliche Leistungszuwachse abhangig von der
Gruppenzugehorigkeit und der Altersklasse vor. Auffallend war dabei, dass die
Probanden der Kontrollgruppe der 2. Klasse zu jedem der drei Testzeitpunkte héhere
Leistungen als ihr Pendant der 5. Klasse aufwiesen. Im Retentionsintervall erzielten
die Kombinationsgruppen der beiden Altersklassen unterschiedliche Leistungs-
zuwachse. Die Probanden der 2. Klasse verbesserten sich, wahrenddessen sich ihr

alteres Pendant verschlechterte.

Bei der korperlich-sportlichen Aktivitat lagen beide Altersklassen im Mittel bei den
Normdaten fiir ihren jeweiligen Altersbereich. Es konnte bei keiner der drei
motorischen Aufgaben ein Zusammenhang zwischen der korperlich-sportlichen
Aktivitat der Probanden zu Messzeitpunkt T1 und der Leistungsentwicklung (T1-T2)

wahrend der Intervention gefunden werden. Dies galt fiir beide Altersklassen.

Diskussion: Bei beiden Altersklassen konnte aufgrund der Angaben zur korperlich-
sportlichen Aktivitat fir den gesamten Studienzeitraum ausgeschlossen werden,
dass bestehende motorische Leistungsveranderungen auf den Beginn von Lacrosse
in der Freizeit oder dem Uben der Testaufgaben zuriickzufiihren waren. Ferner
empfanden die Probanden Freude wahrend den Interventionseinheiten, haben sich
wohl gefiihlt und haben sich mit Engagement eingebracht. Dazu empfanden weder
die Probanden der 2. Klasse noch die Probanden der 5. Klasse das Sport-Spiel
Lacrosse als zu schwierig fir ihre Altersklasse. Die erhobenen Emotionen in den 5.
Klassen waren aul3erst positiv. Es zeigten sich weder ein Einfluss der Emotionen auf

das Testen noch ein Einfluss des Testens auf die Emotionen.

Anhand der vorliegenden Ergebnisse zu den motorischen Leistungen (Fangen
Gerade, Fangen Variabel, Werfen) der 2. Klassen konnte die Annahme, dass alle drei
Lehrmethoden die motorische Leistung der jeweiligen Treatmentgruppe im
Interventionszeitraum verbessern, mit Ausnahme fiir die Kombinationsgruppe beim
Fangen Variabel, gezeigt werden. Bei den 5. Klassen bestatigte sich die Annahme,
dass die drei Lehrmethoden die motorische Leistung der drei Treatmentgruppen im

Interventionszeitraum verbessern wrde.
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Es kann allerdings weder fiir die 2. Klasse noch fiir die 5. Klasse eine Empfehlung der
effektivsten Lehrmethode fir die jeweilige Altersklasse abgegeben werden. Die
Annahme, dass die Beobachtungslerngruppe in dem Altersbereich der 2. Klasse die
effektivste Lehrmethode ist, konnte ebenso wenig wie die Annahme, dass die
Kombinationsgruppe in dem Altersbereich der 5. Klasse die effektivste Lehrmethode,
bestatigt werden. Demnach scheint es moéglicherweise im Schulsport bei den 2. und
5. Klassen nicht bedeutsam zu sein, mit welcher Lehrmethode unterrichtet wird. Eine
Einordnung der Ergebnisse in den aktuellen Forschungsstand ist aufgrund der
bislang fehlenden Feldstudien mit Kindern und Jugendlichen in diesem
Forschungsfeld nicht moglich. Aufgrund der gewonnen Erkenntnisse der
vorliegenden Arbeit sind weitere Studien im Kindes- und Jugendalter erforderlich,
um allgemeingiiltige Aussagen treffen zu kdnnen. Diese sollten vornehmlich als

Feldstudien mit komplexen mehrgelenkigen Bewegungen konzipiert werden.
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Abstract

Introduction: A central question in kinesiology and movement science is how humans
learn skills and how these should hence ideally be taught. The relevance of this
question reaches across the entire life span and concerns various performance
categories as well as different settings. Significant influencing variables in the design
of learning processes are learning through feedback as well as observational
learning. Studies with adults are mainly available for both of these learning aspects,
which - especially regarding feedback - have often been conducted under
laboratory conditions. This has led to a research gap in the target group of children
and youth as well as the difficulty of poor transferability of theoretical findings into
practice. Physical education thereby represents a socially important setting, in which
the above-mentioned research deficits could be closed. The central aim of this
present study is to investigate the efficacy of different teaching methods
(augmented feedback, observational learning, and the combination of the two) to
learn complex multi-joint movements with regards to different age groups (2" and

5% grade). The chosen sport for this study is Lacrosse.

Materials and Methods: This study has been designed as a pre-post retention test with
a total of 272 participating students of the second and fifth grade. Only 191
participants of the sample remained for the analysis, due to exclusion criteria. The
number of second-graders in the analysis amounted to 94 participants (6-8 years of
age; 3=47; 9=47), while the data of 97 fifth-graders (9-11 years of age; 3=44; 9=53)
could be analysed. Each age group (second and fifth grade) included a control group
as well as three intervention groups: control group (KG), feedback group (Ef),
observational-group (Es), and a combined group (Ex), which received the feedback of
the feedback group combined with the model movements of the observational
group. All four groups were tested with three different motor skill tests at three time
points (T1, T2, T3). The three intervention groups completed a specific and
standardised intervention between T1 and T2, conducted by the researcher with
each group and age level. The intervention units differed in the respective teaching
method (augmented feedback, observational learning, and combination), while the

content of the lessons were identical for each intervention group. The control group,
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however, did not complete a specific lesson, but received their regular physical
education taught by the proper teacher. Being a potential influencing factor, the
physical activity levels were surveyed for both age groups. Furthermore, this survey
also included questions on the intervention units, the sport, as well as previous
experience and the changes of activities during the testing period. The fifth-graders

were furthermore questioned on the present emotions.

Results: All intervention groups of the second grade as well as fifth grade improved
over the course of the intervention (T1-T2), independent of the intervention, with the
exception of catching variable balls among the second-grade combined group.
During the retention period (T2-T3), the catching skills “straight” and “variable”
improved independent of the intervention, among all intervention groups of the
second and fifth grade, with the exception of catching variable balls among the fifth-
grade observational group. The analysis of throwing skills did not produce the same
results, as the feedback group as well as the observational group reached worse
results. Uniform time x group interactions of the three motor skills were not present

for the two age groups.

The current emotions were only surveyed among the fifth-graders and indicated no
noteworthy mean influence of the test on the present emotions of the participants.
The emotions of the participants did not change due to the motor skill tests in their
physical activity class. Descriptively, the emotions of the participants were utterly
positive. Furthermore, the impact of the present emotions on the motor skill
performances was analysed, to know whether these could be the reason for
occurring fluctuations in performance. There were only occasional correlations
between the relevant emotions and the test performance; emotions of the students

did thus not significantly impact motor skill performances.

The comparison of the age groups reveals that the older sample reached better total
results regarding catching skills (“straight” and “variable”) than the younger group at
all three time points and in all groups. The throwing skill developed differently over
the intervention time span, depending on intervention group and age group. It is
noteworthy that the second grade control group reached better performance results

than their older counterpart at all three test points. During the retention interval, the
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combination group of both age groups reached different increases of performance.

The second-graders improved, while the older students worsened.

Regarding their physical activity levels, both age groups revealed the norm for their
respective age. During the intervention, no correlation was found between the
physical activity of the participants at T1 and their increase of performance (T1-T2)

for the three motor skill tests. This was the case for both age groups.

Discussion: Based on the indicated physical activity levels, it could be excluded for
both age groups (T1-T3) that existing motor skill improvements were due to Lacrosse
practice during their free time or the practicing of testing exercises. Furthermore, the
participants enjoyed the intervention units, felt comfortable, and became actively
involved. Neither the second-graders nor the fifth-graders found the game Lacrosse
too difficult for their age. The compiled emotions of the fifth grade were utterly
positive. Neither an influence of their emotions on the testing, nor an influence of the

testing on their emotions could be found.

Based on the present results of the second-graders’ motor skill performances
(straights catching, variable catching, throwing), the hypothesis that all three
teaching methods would improve motor skill performance of the relevant
intervention group during the intervention period could be proven for all but the
combination group regarding the skill of catching variable balls. The hypothesis that
the three teaching methods would enhance the motor skill performances of the
three intervention groups during the intervention period could be proven for the

fifth-graders.

However, a recommendation for the most effective learning method cannot be given
for the respective age group, neither for the second nor the fifth grade. Neither the
hypothesis that the observational learning group would be the most effective for
second grade age group nor that the combination group would be most effective for
the fifth grade age group could be validated. It could thus be the case that it is not
important which learning method is used in physical education in second and fifth
grade. It is not possible to put this study’s findings in relation to the current research
status quo, due to a lack of field studies with children and youth. Based on the newly

gained insights of this present work, further studies with children and youth are
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necessary to be able to make general statements. These should be designed

primarily as field studies with complex multi-joint movements.
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1 Einleitung

Die Moglichkeit zu lernen stellt fiir Lebewesen - insbesondere den Menschen - von Geburt
an ein essentielles Gut dar. Bereits als Baby werden motorische Fertigkeiten wie das
Greifen oder spater das Gehen erlernt (vgl. Schmidt & Wrisberg, 2008). Im weiteren
Lebensverlauf gelingt je nach Training auch die Ausflihrung von hochkomplexen
sportlichen Bewegungen, wie beispielsweise Spriinge im Eiskunstlaufen, bei denen
Prazision mit Geschwindigkeit zu paaren sind. Der Mensch ist demnach in der Lage,
verschieden komplexe Fertigkeiten zu erlernen, da ihn eine au3erordentliche Lernfahigkeit
auszeichnet, die durch die Plastizitat des Zentralnervensystems (ZNS) gegeben ist (vgl.

Wiemeyer, 2003).

Ein zentrales Thema trainings- und bewegungswissenschaftlicher Forschung ist die Frage,
wie dieser Lernprozess ablauft, wie Menschen Fertigkeiten erlernen und wie diese folglich
am besten gelehrt werden. Die Relevanz dieser Fragestellung erstreckt sich uber die
gesamte Lebenszeit und betrifft unterschiedliche Leistungsklassen ebenso wie
verschiedene Settings, wie zum Beispiel Schule oder Vereine (vgl. u.a. Schmidt & Lee,

2014).

AuBerlich sichtbaren Bewegungen, die als motorische Fertigkeiten benannt werden, liegen
interne Steuerungs- und Regelungsprozesse zugrunde, die unter dem Begriff der
motorischen Kontrolle zusammengefasst werden (vgl. Hossner, Miiller & Voelcker-Rehage,
2013). Der Erwerb oder die Verfeinerung einer sportartspezifischen Fertigkeit bedarf einer
gewissen Ubungsphase, in der es zu Uberdauernden und erfahrungsbedingte
Veranderungen der motorischen Kontrollmechanismen und somit zum motorischen
Lernen (vgl. Hossner & Kiinzell, 2003) bzw. zum Bewegungslernen (vgl. Loosch, 1999)
kommt. Dieser hochkomplexe Vorgang wird durch zahlreiche Einflussfaktoren moderiert.
Der Lernende mit seinen individuellen Voraussetzungen und seiner Motivation kann
ebenso wie das Verhalten der Mitschiiler' oder die eigentliche Bewegungsaufgabe mit

ihren koordinativen oder konditionellen Anforderungen einen Einfluss auf den

! Aufgrund der besseren Lesbarkeit wird in der gesamten Arbeit die maskuline Form verwendet; es sind
jedoch beide Geschlechter gemeint.
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motorischen Lernprozess besitzen. Daneben ist vor allem auch die Gestaltung des Lehr-
Lernprozesses durch die Lehrperson, u.a. hinsichtlich der gewahlten Vermittlungsform, der
Ubungsgestaltung und ihrer Wechselwirkungen, der Feedbackgabe sowie der
Demonstration der Fertigkeit, ein entscheidender Einflussfaktor (vgl. Schmidt & Lee, 2014;
Wiemeyer, 2003).

Abzugrenzen von der motorischen Kontrolle und dem motorischen Lernen ist der Begriff
der motorischen Entwicklung (Ontogenese). Als Gegenstand der motorischen Ontogenese
werden langfristige und auf das Alter bezogene Veranderungen verstanden, die sich auf
die menschliche Motorik und demnach auf die Kontrollprozesse beziehen und sich tber
Jahre oder auch Jahrzehnte vollziehen (vgl. Hossner et al., 2013; Meinel & Schnabel, 2007;
Willimczik & Singer, 2009). Die Ontogenese hat verschiedene Entwicklungsphasen, die sich
von der Geburt bis zum Tode erstrecken und unterschiedliche motorische
Kennzeichnungen besitzen (vgl. Meinel & Schnabel, 2007). Eine mdgliche Einteilung der
Entwicklungsphasen stammt von Meinel und Schnabel (2007). Sie bezeichnen
beispielsweise den Zeitraum zwischen der Geburt und dem dritten Lebensmonat eines
Kindes als friihes Sauglingsalter in dem ungerichtete Massenbewegungen charakteristisch
sind, wohingegen sich das friihe Kindesalter vom 3. bis zum 6./7. Lebensjahr erstreckt und
die Aneignung elementarer Bewegungsformen als motorisches Merkmal aufweist. Das
mittlere Kindesalter schlief3t sich daran an und endet mit dem 9./10. Lebensjahr, das spate
Kindesalter erstreckt sich bis zum 12./13. Lebensjahr. Ab dem 60. Lebensjahr beginnt die
Lebensphase  des spateren Erwachsenenalters,  die durch motorische
Leistungsminderungen gekennzeichnet ist. Dementsprechend beinhaltet die motorische
Entwicklung neben dem Zuwachs motorischer Leistungen im Kindes- und Jugendalter

auch deren Riickgang im Seniorenalter (vgl. Hossner et al., 2013; Meinel & Schnabel, 2007).

Zur Thematik des Lehrens und Lernens allgemeiner motorischer Fertigkeiten und
spezieller sportlicher Fertigkeiten und somit zur Gestaltung des Lern- und
Ubungsprozesses liegen mittlerweile eine ganze Reihe von sportmotorischen (vgl. z.B.
Hodges & Williams, 2012; Hossner et al., 2013; Munzert & Hossner, 2008; Renshaw, Davids &
Savelsbergh, 2010; Schmidt & Lee, 2014) und sportpadagogischen (vgl. u.a. GréBing, 2007;
Zeuner, Senf & Hofmann, 1995) Befunden vor. In Anlehnung an GréBing (2007) konnen die
Befunde zu Lehrmethoden in Lehrformen und Lehrverfahren unterteilt werden.

Lehrverfahren sind dabei als unter Ubergreifenden Gesichtspunkten zusammengefasste
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LehrmaBBnahmen (z.B. induktiv-schilerzentriert vs. deduktiv-lehrerzentriert) und
Lehrformen (z.B. die Informationsgabe anhand von Instruktionen oder Feedback) als relativ
isolierte methodische Einflussnahme zu verstehen. In einer Wechselwirkung mit diesen
Lehrmethoden steht die Ubungsgestaltung, die zwischen Einzelilbungen oder

Ubungsfolgen unterscheidet (vgl. Wiemeyer, 2003).

Die gezielte Gestaltung dieses Lern- und Ubungsprozesses obliegt, abhingig vom
jeweiligen Setting, dem Trainer oder Lehrer (vgl. Schmidt & Lee, 2014). Ein gesellschaftlich
bedeutsames Setting bildet hierbei die Schule. Im Schulsport gestaltet der jeweilige
Sportlehrer den Ubungsprozess, dessen Vorgehen basiert allerdings in der Regel auf
jahrelangem Erfahrungswissen (vgl. Willimczik, 2005) und mangels Befunden nicht auf
wissenschaftlich fundierten Erkenntnissen. Aus sportmotorischer Sicht ware es
wunschenswert, dass der jeweilige Sportlehrer den Kindern und Jugendlichen durch das
Lehren verschiedener sportlicher Techniken eine breite sowie fundamentale Basis an
Bewegungserfahrungen vermittelt, die zugleich individuelle Starken bzw. Schwachen
sichtbar machen. Die Erkenntnisse aus dem Schulsport kénnen dann im Anschluss als
Orientierung fir das weitere Sporttreiben im auBlerschulischen Bereich (z.B. im Verein)
genutzt werden. Der Sportunterricht sollte entsprechend mehrperspektivisch strukturiert
sein, damit eine umfassende Handlungskompetenz erworben werden kann und um den
Kindern ihre individuelle Sinngebung fiir das Sportreiben zu ermoglichen. Dabei wird dem
Schulsport haufig eine sogenannte Doppelfunktion zugeschrieben: Diese beinhaltet die
Erziehung zum Sport, d.h. Kinder sollen zum lebenslangen Sporttreiben motiviert werden,
und die Erziehung durch den Sport, bei der die Vermittlung eines positiven Kérpergefihls
und die Starkung der Personlichkeit durch erzielte Leistungsfortschritte im Vordergrund

stehen (vgl. Ministerium fiir Kultus, Jugend & Sport Baden-Wirttemberg, 2004b).
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1.1 Problemstellung

Anhand der bewegungswissenschaftlichen Fachliteratur (vgl. u.a. Hossner & Kiinzell, 2003;
Hossner et al., 2013; Mechling & Munzert, 2003; Roth & Willimczik, 1999; Schmidt & Lee,
2014) wird deutlich, dass bislang keine allgemein anerkannte Theorie des
Bewegungslernens und dementsprechend auch kein allgemein anerkanntes Vorgehen bei
der Gestaltung des Lehr-Lernprozesses existiert. Trotzdem gibt es viele verschiedene
GréBen, deren Einfluss auf die Gestaltung von Lern- und Ubungsprozessen in den letzten
Jahrzehnten diskutiert und untersucht wurden (vgl. Kap. 2.3). Neben der Motivation der
Lernenden, dem eingenommenen Aufmerksamkeitsfokus oder der Instruktion sind es vor
allem das Lernen durch Beobachtung und das extrinsische Feedback von Lern- und
Bewegungsresultaten, die haufig Gegenstand von Untersuchungen waren (vgl. Schmidt &
Lee, 2014) und bedeutende EinflussgroBen beim motorischen Lernen bilden (vgl.
Marschall & Daugs, 2003). Gerade im gesellschaftlich relevanten Kontext Schule bzw. im
Schulsport wird der Gestaltung des Lern- und Ubungsprozesses eine wichtige Rolle zuteil.
Dort bedient sich der Sportlehrer diesen Einflussfaktoren ganz selbstverstandlich, indem er
den Schulern z.B. beim Erlernen des Handstandes extrinsisches Feedback zu ihren
Bewegungsausfihrungen gibt oder ihnen selbst als Modell dient, bzw. dies einem
turnaffinen Schiler Uberlasst (vgl. Munzert & Hossner, 2008). Allerdings beruht die
Durchfiihrung des Ubungsprozesses im Sportunterricht, wie bereits erldutert, meist auf
Erfahrungswissen des Sportlehrers (vgl. Willimczik, 2005) und aufgrund fehlender Befunde
nicht auf wissenschaftlich fundierten Erkenntnissen. Wird beispielsweise das Feedback von
Lern- und Bewegungsresultaten als Einflussfaktor auf den Prozess des motorischen
Lernens betrachtet, muss zunachst beachtet werden, dass zwei unterschiedliche
Kategorien des Feedbacks existieren. Zum einen das sensorische Feedback, das im
angloamerikanischen Raum als ,intrinsic feedback” oder nach Magill (2014) auch als ,task-
intrinsic feedback” bezeichnet wird, es beinhaltet die sensorische Information, die als
Resultat beim Erzeugen einer Bewegung entsteht und die der Lernende somit selbst
gewinnt. Zum anderen das ergdanzende oder extrinsische Feedback, das als sogenanntes
Lextrinsic oder ,augmented feedback” bekannt ist (vgl. Schmidt & Lee, 2014). Als
extrinsisches Feedback wird die Riickmeldung einer auf3eren Quelle, z.B. eines Trainers
oder Lehrers, zur Bewegungsausfiihrung oder dem Bewegungsergebnis verstanden. Wenn

im Kontext des motorischen Lernens die Feedbackgabe thematisiert wird, handelt es sich
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dabei meistens um das erganzende Feedback. Auch im weiteren Verlauf dieser Arbeit ist
bei der Verwendung des Begriffs Feedback, soweit nicht anders gekennzeichnet, stets das
extrinsische Feedback gemeint. In der Literatur sind zahlreiche Untersuchungen zu
verschiedenen Aspekten des Feedbacks vorhanden (vgl. u.a. Leukel & Lundbye-Jensen,

2012; Wulf & Shea, 2004).

Eine weitere Moglichkeit zur Gestaltung des Lehr- und Lernprozesses stellt das Lernen
durch Beobachtung dar, das auch als Beobachtungslernen oder Lernen am Modell
beschrieben wird. In der englischsprachigen Fachliteratur wird dies als ,observational
learning”, ,modeling” oder ,demonstration” bezeichnet (vgl. Magill, 2014). Zu dieser Art
der Vermittlung von Bewegungsfertigkeiten liegen im Vergleich zur Thematik des
Feedbacks deutlich weniger Befunde vor. Dem Beobachtungslernen liegt die sozial-
kognitive Lerntheorie von Bandura (1979) zugrunde. Bandura und Walter (1963) stellen
fest, dass nicht nur einzelne Reaktionen, sondern komplette Verhaltensmuster von
+,Modellen” ibernommen werden. Hierbei kann es sich um reale Modelle oder bildliche
Darstellungen handeln, wie sie etwa im Fernsehen oder in Blichern zu finden sind. Beim
Lernen durch Beobachtung wird davon ausgegangen, dass die Aneignung ein vorwiegend
kognitiver Prozess ist und die Ausfiihrung vor allem durch die Motivation beeinflusst wird
(vgl. Singer & Munzert, 2004). Ein groB3er Teil des Bewegungslernens entspringt dem
Bestreben Bewegungen nachzuahmen, die man bei anderen sieht. Wie Bewegungslernen
allerdings letztendlich im Detail ablauft, wird kontrovers diskutiert (vgl. Schmidt &
Wrisberg, 2008). Schmidt und Wrisberg (2008) merken an, dass das Lernen durch
Beobachtung besonders in friihen Lernphasen besonders geeignet ist, da die Lernenden
durch die Demonstration der Modelle eine erste Vorstellung bzw. ein Bild der richtigen
Ausfiihrung erhalten. Vor allem in der frihen Kindheit werden viele Bewegungen durch
Nachahmung erlernt (vgl. Munzert & Hossner, 2008). Daher kommt dem
Beobachtungslernen vor allem im Kindes- und Jugendalter und entsprechend auch im

Setting Schule eine wichtige Rolle zu.

Uberwiegend wurden Untersuchungen des extrinsischen Feedbacks und des Lernens
durch Beobachtung mit erwachsenen und zumeist studentischen Probanden
durchgefihrt (vgl. u.a. Winstein & Schmidt, 1990). Die Zielgruppe Kinder oder Jugendliche
wurde nur selten beachtet. Das kalendarische Lebensalter der Probanden ist allerdings

unbedingt zu berlicksichtigen, da nachgewiesene altersbezogene (kalendarische)
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Unterschiede bei Jugendlichen und Erwachsenen im Bereich des extrinsischen Feedbacks
bezliglich der Verarbeitungszeiten vorliegen (vgl. Rockmann-Riger, 1991). Dies ist auf die
Verschiedenartigkeit der ablaufenden kognitiven Prozesse in diesen Altersbereichen
zuriickzufiihren (vgl. Pollok & Lee, 1997; Sullivan, Kantak & Burtner, 2008). Zudem zeigten
sich bei einer Laboruntersuchung Abweichungen zwischen dem Jugend- und dem
Erwachsenenalter in Bezug auf die optimale Haufigkeit der Feedbackgabe (vgl. Sullivan et
al., 2008). Vor diesem Hintergrund ist zu erwarten, dass auch im Jugendalter zwischen
verschiedenen Altersgruppen bzw. zwischen Kindern und Jugendlichen Unterschiede
auftreten. Vor allem im Bereich des Feedbacks wurden die Studien dazu vornehmlich mit
einfachen Bewegungen, d.h. unter Einbindung weniger Gelenkfreiheitsgrade und unter
stark standardisierten Laborbedingungen, durchgefiihrt. Dies flihrt zur Problematik, dass
eine mangelnde Ubertragbarkeit von Befunden aus Laborstudien auf die Sportpraxis zu
beklagen ist (vgl. Wiemeyer, 1998; Wulf & Shea, 2002). Durch diesen fehlenden Transfer in
die Praxis und auf andere Altersgruppen wie Kinder und Jugendliche sind klare
Anweisungen fir die Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen in verschiedenen

Anwendungsbereichen, wie Schul- oder Vereinssport, kaum maoglich.

AbschlieBend kann konstatiert werden, dass Lernen durch extrinsisches Feedback und
Lernen durch Beobachtung eine wichtige Rolle in der motorischen Lernforschung
einnehmen. Sie scheinen vor allem auch beim Erlernen sportlicher Techniken
entscheidenden Einfluss zu besitzen. Die aufgezeigten Forschungsliicken unterstreichen
allerdings auch das Erfordernis, vor allem sportartspezifische Feldstudien im Kindes- und
Jugendalter durchzufihren. Dadurch wiirden auch die Forderungen von Munzert und
Hossner (2008) sowie Willimczik (2005) aufgegriffen werden, die es als eine
Zukunftsaufgabe @ der  Sportmotorik  ansehen, vorliegende  Befunde  aus
Laboruntersuchungen unter den Bedingungen der Sportwirklichkeit zu evaluieren.
Darliber hinaus bekommen die Heranwachsenden durch solche Untersuchungen die
Maoglichkeit, friihzeitig und moglichst effektiv Bewegungen zu erlernen und diese im
Anschluss mit Spal3 im alltaglichen Leben umzusetzen. Ferner besteht im gesellschaftlich
relevanten Setting Schule aufgrund der existierenden Klassenverbundsysteme bereits eine
altersgruppenspezifische Einteilung der Kinder in Schulklassen. In Anlehnung an die
Entwicklungsphasen und die vermuteten ungleichen Entwicklungen im Kindes- bzw.

Jugendalter sind die Probanden der eigenen empirischen Untersuchung im Ubergang des
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Altersbereichs friihes Kindesalters und Anfang mittleres Kindesalters (6 bis 8-jahrige) sowie
im Ubergang Ende des mittleren und Anfang des spaten Kindesalters (9 bis 11-jahrige). Auf
das Setting Schule bezogen erfasst dies Schiiler der 2. und 5. Klasse. Dieser Alterskorridor
geht Uber Schulformen hinaus und umfasst die Grundschule ebenso wie die
weiterfiihrende Schule (Gymnasium). Unterschiede bei den beiden Schulformen bestehen
in der Ausbildung der Sportlehrer sowie bei den Lehrinhalten. In Grundschulen
unterrichten meist fachfremde Lehrer den Sportunterricht und der Fokus liegt in den
ersten Jahren in der Vermittlung von ,Grundformen der Bewegung” und einer
grundlegenden Spielfahigkeit (vgl. Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-
Wirttemberg, 2004a). In den weiterfiihrenden Schulen sind es zumeist ausgebildete
Sportlehrer, die den Unterricht gestalten. Zu Beginn der weiterfiihrenden Schulen liegt der
Fokus auf der Ausbildung von sportmotorischen und sportartspezifischen Grundlagen. Es
werden u.a. kleine Sportspiele unterrichtet, die im weiteren Verlauf in die grof3en
Sportspiele wie z.B. dem Ful3ball oder Handball minden (vgl. Ministerium fiir Kultus,

Jugend und Sport Baden-Wirttemberg, 2004b).

Nach aktuellem Kenntnisstand liegt bisher lediglich eine Studie mit erwachsenen
Probanden vor, in der die beiden Aspekte des Feedbacks, des Beobachtungslernens und
ihrer Kombination in einer Feldstudie untersucht wurden (vgl. Hebert & Landin, 1994).
Inwieweit sich allerdings die beiden Lehrmethoden der extrinsischen Feedbackgabe und
des Beobachtungslernens sowie deren Kombination in Bezug auf ihre Effektivitat bei
Kindern im Schulsport unterscheiden und welchen Einfluss das kalendarische Alter der

Kinder hat, ist bisher noch nicht untersucht worden.

Das Ziel dieser Arbeit ist die Analyse der Effektivitat unterschiedlicher Lehrmethoden
(extrinsische Feedbackgabe, Beobachtungslernen und deren Kombination) bei Kindern der

2. und 5. Klasse beim Erlernen komplexer mehrgelenkiger Bewegungen.
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1.2 Aufbau der Arbeit

Das erste Kapitel der vorliegenden Arbeit dient der Einfihrung in die Thematik der
Dissertation, zeigt die inhaltliche Relevanz des Themas auf und skizziert den Rahmen der
zugrunde liegenden Untersuchung. Im Vordergrund stehen daher das Lernen von
motorischen Fertigkeiten, die Gestaltung des Lern- und Ubungsprozesses sowie die

Rahmenbedingungen im Setting Schulsport (Kapitel 1).

In den theoretischen Grundlagen zum motorischen Lernen folgen neben der
Beschreibung des Prozesses des motorischen Lernens auch die Betrachtung der
vielfaltigen Einflussfaktoren, in deren Zentrum die fiir diese Arbeit wichtigen Faktoren des
Lernens durch extrinsisches Feedback und des Lernens durch Beobachtung stehen.
Darauffolgend werden verschiedene theoretische Ansatze der motorischen Kontrolle und
des motorischen Lernens behandelt, um den motorischen Lernprozess zu erklaren und die

Befunde zu den Einflussfaktoren einordnen zu konnen (Kapitel 2).

Das sich anschlieBende Kapitel dient der Synthese der Befunde und der Deduktion der
Fragestellung der eigenen Arbeit (Kapitel 3).

Das vierte Kapitel beschreibt die Konzeption der eigenen empirischen Studie mit deren
Rahmenbedingungen, den durchgefiihrten motorischen Tests, der Interventions-
malinahme sowie dem Vorgehen bei der statistischen Priifung der aufgestellten

Erwartungen.
Danach folgt die Darstellung der Studienergebnisse (Kapitel 5).

Im letzten Kapitel werden die wichtigsten Ergebnisse und Erkenntnisse zusammengefasst,
diskutiert und bewertet. Darauf aufbauend schlie3t ein Ausblick die Dissertation ab, der

Perspektiven und Empfehlungen fiir die weitere Forschung skizziert (Kapitel 6).
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Einleitung Problemstellung

(Kapitel 1)
Aufbau der Arbeit

Theoretische Grundlagen | Begriffliche Abgrenzung des Gegenstandsbereichs

zum motorischen Lernen Der p g chenL
(Kapitel 2) er Prozess des motorischen Lernens

Einflussfaktoren auf das motorische Lernen

Theoretische Ansatze der motorischen Kontrolle
und des motorischen Lernens

Synthese der Befunde und
Fragestellung der eigenen empirischen Untersuchung

(Kapitel 3)
Methode Stichprobe
(Kapitel 4)
Design
Intervention
Datenerhebung und Weiterverarbeitung
Statistik
Ergebnisse Erlernen des Sportspiels Lacrosse in der 2. Klasse
(Kapitel 5)

Erlernen des Sportspiels Lacrosse in der 5. Klasse

Erlernen des Sportspiels Lacrosse - Vergleich der 2. &
5. Klasse

Diskussion und Ausblick
(Kapitel 6)

Abb. 1-1:  Aufbau der Arbeit
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2 Theoretische Grundlagen des motorischen Lernens

Im Folgenden werden die theoretischen Grundlagen des motorischen Lernens vorgestellt,
um eine fundierte Einflihrung fiir die eigene empirische Untersuchung zu geben. Neben
den Abgrenzungen der wichtigsten Begrifflichkeiten werden der Prozess des motorischen
Lernens sowie die darauf vorhandenen Einflussfaktoren wie das Lernen durch Motivation,
durch Feedback, durch Beobachtung sowie durch Ubung und Transfer, ndher betrachtet.
Im Zentrum stehen dabei die flir diese Arbeit wichtigen Aspekte des Lernens durch
Feedback und des Lernens durch Beobachtung. AbschlieBend werden theoretische
Ansatze der motorischen Kontrolle und des motorischen Lernens diskutiert, die den

Prozess des motorischen Lernens sowie die Einflussfaktoren erklaren.

2.1 Begriffliche Abgrenzung des Gegenstandsbereichs

Motorisches Lernen ist eine der groBten Herausforderungen im Forschungsfeld der
motorischen Kontrolle (vgl. Rosenbaum, 2010) und im Rahmen des Fertigkeitserwerbs im
Schulsport ein duBerst wichtiges Thema. Das motorische Lernen ist Gegenstand der
sportwissenschaftlichen Teildisziplin der Sportmotorik welche ,(...) die inneren
Mechanismen der Bewegungskontrolle, die dul3erlich sichtbaren Bewegungen zugrunde

liegen” (Hossner et al., 2013, S. 212) behandelt.

Motorische Kontrolle beschreibt die Auseinandersetzung mit den ,(...) internen
Steuerungs- und Regelungsmechanismen, die duBerlich sichtbarem Bewegungsverhalten
zugrunde liegen” (Hossner et al., 2013, S. 212). Motorisches Lernen baut auf diesen
Mechanismen auf und beschaftigt sich mit den erfahrungsbedingten und dauerhaften
Veranderungen der genannten internen Kontrollprozesse (vgl. Hossner et al., 2013). Diese
beruhen auf gesammelten Bewegungserfahrungen und spezifischen Ubungsprozessen
(vgl. Hossner et al., 2013). Die motorische Entwicklung beschreibt die altersbezogenen und

permanenten Veranderungen der motorischen Kontrollprozesse (vgl. Hossner et al., 2013,
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S. 212). Abbildung 2-1 fasst die zentralen Fachbegriffe der Sportmotorik zusammen (vgl.
Hossner, 2013, S. 212-213).

Die motorische Ent-
wicklung betrifft al-
tersbezogene dauer-

Die motorische Kontrol-
le betrifft die internen
Steuerungs- und Rege-

lungsmechanismen, die hafte Veranderungen
auBerlich sichtbarem motorischer Kontroll-
Bewegungsverhalten prozesse.

zugrunde liegen. Motorisches Lernen

Motorisches Lernen betrifft er-

fahrungsbedingte dauerhafte
777777777 Veranderungen der ez o e pm e o
Die motorische Leis- Kontrollmechanismen. Koordination bezeich-

net das bewegungsbe-
zogene Produkt motori-
scher Kontrollprozesse.

tung (auch: Koordina-
tionsleistung) betrifft
die Gute motorischer
Kontrollprozesse, aus-
gedriickt in messbaren
Kennziffern.

Abb. 2-1: Abgrenzung zentraler Fachbegriffe der Sportmotorik (vgl. Hossner, 2013, S. 212-213)

Je nach eingenommener wissenschaftstheoretischer Perspektive finden sich verschiedene
Definitionen von motorischem Lernen (vgl. Gro3ing, 2007). Bis heute ist allerdings noch
nicht vollstandig verstanden, wie es dem (menschlichen) ZNS gelingt, die Muskulatur so
anzusteuern, dass koordinierte Bewegungen entstehen, geschweige denn wie neue
Koordinationsmuster erlernt werden (vgl. Hossner et al., 2013). Aus sportmotorischer Sicht
beschreiben nachfolgende Definitionen den Prozess des motorischen Lernens sehr

treffend.

+,Motor learning is a set of processes associated with practice or experience leading to
relatively permanent gains in the capability for skilled performance” (Schmidt & Lee, 2014,
S. 178). Schmidt und Lee (2014) heben in ihrer Definition hervor, dass das Lernen die
Fertigkeiten beeinflusst und aus Ubung oder Erfahrung entsteht. Lernen liegt erst vor,
wenn relativ Uberdauernde Leistungsveranderungen auftreten und ist sowohl als Prozess

als auch als Resultat des stetigen Ubens zu verstehen (vgl. Schmidt & Lee, 2014).

Auch Hossner und Kunzell (2003, S. 131) verstehen ,unter motorischem Lernen (...) die

erfahrungsabhdngige und relativ Uberdauernde Veranderung der Kompetenz, in
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bestimmten Situationen durch ein bestimmtes Verhalten bestimmte Effekte zu erzielen”.
Veranderung der Kompetenz impliziert, dass man auch dann von einem Lernprodukt
spricht, wenn die Verhaltensmaoglichkeiten nicht realisiert werden. Zudem stellen sie fest
sie, dass die Veranderung ,neutral” zu verstehen ist, was somit auch Uberdauernde
Leistungsminderungen beinhaltet. Motorisches Lernen meint die Veranderung des
spezifischen Verhaltens und somit der motorischen Fertigkeiten. Ohne physisches Uben
kann es demnach kein motorisches Lernen geben. Motorisches Lernen liegt nicht vor,
wenn es sich dabei um Veranderungen, die aufgrund von Training, Wachstums- oder
Reifungsprozessen entstehen, oder um vorlibergehende Verhaltensanderungen handelt.
Um zu Uberpriifen, ob lediglich die aktuelle Leistung verandert ist oder ob es sich um
einen Uberdauernden Effekt handelt, wird in der empirischen Motorikforschung oftmals
ein sogenannter Retentionstest nach einem Behaltensintervall, dem Retentionsintervall, in
der die Fertigkeit nicht gelibt wird, durchgefiihrt (vgl. Hossner & Kiinzell, 2003, S. 132;
Mdller & Blischke, 2009). Zudem wird von motorischem Lernen gesprochen, wenn
Ubungsphasen gezielt die Verdnderung der motorischen Kontrollmechanismen anstreben

(vgl. Hossner & Kiinzell, 2003, S. 131).

Einige aktuelle Arbeiten differenzieren im Kontext des motorischen Lernens die Prozesse
des Fertigkeitslernens und der motorischen Adaptation (vgl. Hossner et al., 2013; Krakauer
& Mazzoni, 2011). Die motorische Adaptation umfasst die Gbungsbedingte Anpassung
bereits gekonnter Bewegungen an veranderte Umweltbedingungen. Dadurch kommt es
zur Wiederherstellung des urspriinglichen Leistungsniveaus. Dies kann bei Veranderung
des Sportgerates, z.B. beim Gebrauch eines leichteren Tennisschlagers oder beim Spielen
auf einem anderen Untergrund vorliegen. Steht allerdings die Aneignung neuer
Bewegungen oder die Optimierung bereits gekonnter Bewegungen im Fokus, wird dies
unter dem Begriff des Fertigkeitslernens subsummiert. Im Kontrast zur motorischen
Adaptation tritt beim Fertigkeitslernen eine libungsbedingte Leistungssteigerung auf, die
Uber das urspriingliche Ausgangsniveau hinausgeht (vgl. Hossner et al., 2013; Krakauer &

Mazzoni, 2011). Im Mittelpunkt dieser Arbeit steht das Fertigkeitslernen.
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2.2 Der Prozess des motorischen Lernens

Motorisches Lernen ist als Prozess zu verstehen, bei dem wie bereits im vorangegangenen
Abschnitt definiert, zeitlich relativ lberdauernde Veranderungen der motorischen
Kompetenz erzielt werden, die auf Bewegungserfahrungen im Rahmen spezifischer
Ubungsprozesse basieren (vgl. Hossner, et al., 2013, S. 242ff). Allerdings ist dieser Prozess
nicht direkt beobachtbar, sondern lediglich die jeweiligen Leistungsveranderungen (vgl.
Schmidt & Lee, 2014). Ausgehend von Leistungskurven werden im Anschluss Lernphasen-
modelle aufgegriffen. Darliber hinaus wird das motorische Lernen explizit im Kindes- und
Jugendalter betrachtet und die Entwicklung des Werfens und Fangens in diesem

Altersbereich aufgezeigt sowie Konsequenzen fir die Praxis abgeleitet.

2.2.1 Lernen und Leistung

Sofern ein Trainer die erbrachte Leistung eines Sportlers Gber einen gewissen Zeitraum
hinweg aufzeigen moéchte, werden wihrend des Ubungsprozesses mithilfe
unterschiedlicher Leistungsmerkmale sogenannte Leistungskurven erstellt (sieche Abb. 2-
2). Diese Kurven sind von den Lernkurven abzugrenzen, da sie nicht den motorischen
Lernprozess mit den damit verbundenen Uberdauernden Veranderungen der
Kompetenzen widerspiegeln, sondern lediglich aktuelle Leistungen der Sportler (vgl.
Kantak & Winstein, 2012; Schmidt & Lee, 2014, S. 180ff). Hossner et al. (2013, S. 241) nennen
als charakteristische Merkmale solcher Leistungskurven die Fluktuationen im
Ergebniswert, einen exponentiellen Verlauf, Aufwarmeffekte, Niveauverschiebungen sowie
zeitweise Leistungsriickgange. Erstgenannter Aspekt beschreibt die Schwankung des
Leistungswerts von Ubungsversuch zu Ubungsversuch aufgrund zuflliger Einfliisse. Der
exponentielle Verlauf einer Lernkurve ist dadurch gekennzeichnet, dass zu Beginn ein
rascher Anstieg der Leistung zu verzeichnen ist. Die Anstiegsrate nimmt allerdings im
weiteren Ubungsverlauf exponentiell ab. Sogenannte Aufwirmeffekte beschreiben, dass
z.B. zu Beginn eines neuen Ubungstages im Allgemeinen einige Versuche nétig sind, um
das Leistungsniveau des Vortages wiederherzustellen. Sofern es sich nicht um kurze,
sondern um lange Pausen von Monaten bis Jahren handelt, kann der Lernverlauf in Bezug

auf das erreichbare Leistungslimit sowie die Lernrate verandert sein. Dieses Merkmal wird
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als Niveauverschiebung bezeichnet. Innerhalb einer Ubungsphase nimmt die Leistung im
Regelfall tendenziell zu. Nach Ubungsfreien Abschnitten kann es allerdings zu

Leistungsrickgangen kommen.

4.500

4.000 1

3.500 1

Score

Ubungsserien

Abb. 2-2: Exemplarische Leistungskurve bei einer zielorientierten Wurfbewegung (mod. nach Miiller, 2001 in
Muller & Blischke, 2009, S. 163)

Um die Leistungsfortschritte einer Person sichtbar zu machen und die erbrachten
Leistungen zu erfassen, muss zunachst geklart werden, welche Merkmale solche
(Gbungsbedingte) Veranderungen objektiv messbar machen (vgl. Hossner et al., 2013, S.
240ff; Miller & Blischke, 2009, S. 161ff). Dabei erfolgt haufig eine Orientierung am Erfolg
der Aufgabenldsung. Sofern allerdings anhand der gezeigten Leistung auf die Kompetenz
des Lernenden geschlossen werden soll, muss sichergestellt sein, dass sich auch weitere
Faktoren, wie z.B. die Kraftfahigkeit, die bei einigen Fertigkeiten wie u.a. dem Wurf einen
Einfluss auf bestimmte Bewegungsleistungen hat, nicht verandert haben. Allerdings sollte
auch beachtet werden, ob der Lernende tatsachlich seine vorhandenen Leistungs-
ressourcen vollstandig eingebracht hat. Unterschiedliche Situationen wie z.B. das Warm-
schlagen beim Tennis, konnen einen Sportler dazu bewegen, dies nicht zu tun (vgl.
Hossner et al., 2013, S. 240ff). Als Beispiel aus dem Alltagsleben ist ein Kind zu nennen, das

mangels Motivation eine geforderte Bewegung, z.B. eine Rolle vorwarts, nicht durchfiihrt
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(vgl. Munzert, 2010). Dazu kann die gezeigte Leistung je nach Bewegungsaufgabe auch
starke Schwankungen aufweisen und damit nicht der tatsachlichen Leistung entsprechen.
Dies liegt beispielsweise beim Wurf auf den Basketballkorb vor, bei dem die Leistung
dichotom zwischen ,Korb getroffen” oder ,Korb verfehlt” schwankt. Die aufgefiihrten
Beispiele verdeutlichen die Wichtigkeit zwischen der aktuell gezeigten Leistung, also der
,Performance”, und den tatsachlich dahinterliegenden Kompetenzen zu differenzieren
(vgl. Hossner et al., 2013, S. 240ff; Schmidt & Lee, 2014, 181ff). Folglich sind koordinative
Leistungen nur dann vergleichbar, wenn sie unter vergleichbaren Bedingungen erbracht
werden. Dazu sollten keine Einzelversuche, sondern die mittleren Leistungen abgebildet
werden, damit die Ergebnisse reprasentativ flr die tatsachlich vorhandene koordinative
Leistung sind (vgl. Hossner et al, 2013, S. 241). Letzteres gilt vor allem bei den
dargestellten Bewegungen, bei denen die Leistung lediglich dichotom erfasst wird und ein
einzelner Ausfuhrungsversuch aufgrund der vorherrschenden Fluktuationen nur als
bedingt reprasentativ gilt (vgl. Muller & Blischke, 2009, S. 161ff). Jedoch gilt dies nur, sofern
FehlermaBe gemessen werden. Liegt der Fokus auf Rekordleistungen wie z.B. bei einem
200m Sprint, sollte keine Mittelung der Werte stattfinden, sondern der beste
Ausfiihrungsversuch gewertet werden (vgl. Hossner et al., S. 241ff; Miller & Blischke, 2009,
S. 161ff). Die aufgefiihrten Beispiele verdeutlichen, dass koordinativ bedingte
Veranderungen von weiteren Einflussfaktoren abzugrenzen sind und die jeweilige Giite
der Aufgabenlosung beachtet werden muss. Durch die Erfassung von sogenannten
Leistungsmerkmalen wie z.B. die Erfolgsquote, dem mittleren Fehler oder die Extremwerte
(primare Faktoren), wird Uberpriift, ob der gewilinschte Endzustand erbracht wurde (vgl.
Mdller & Blischke, 2009; Hossner et al., 2013; S. 239ff). Neben den genannten primaren
Faktoren gibt es auch sekundare Leistungsmerkmale, die der Beurteilung der Qualitat der
Aufgabenlésung dienen und als qualitative Bewegungsmerkmale bezeichnet werden (vgl.
Hossner et al., 2013, S. 242ff). Zu diesen Bewegungsmerkmalen gehdoren beispielsweise das

Bewegungstempo oder der Bewegungsumfang (vgl. Meinel & Schnabel, 1998).

Mit anhaltender Ubungsdauer kann sich nicht nur die Leistung des Lernenden verbessern,
sondern es liegen auch duBerlich sichtbare Veranderungen vor, die durch die genannten
qualitativen Bewegungsmerkmale erfasst werden konnen. Zudem liegen auch
Veranderungen in den intern ablaufenden Prozessen der Informationsverarbeitung vor.

Diese Veranderungen treten bei unterschiedlichen Fertigkeiten in dhnlicher Abfolge auf
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und fihren dazu, dass diese Phanomene Grundlage fiir sogenannte Lernphasenmodelle

sind, die im nachsten Abschnitt beschrieben werden (vgl. Hossner et al., 2013, S. 243).

Um letztendlich das motorische Lernen zu erfassen und von der aktuellen Leistung
abzugrenzen, kommt es zur Anwendung von motorischen Tests (vgl. Muller & Blischke,
2009, S. 165; Schmidt & Lee, 2014). Diese werden vor Beginn der Lernphase und abermals
in identischem Ablauf direkt im Anschluss an die Lernphase durchgefiihrt. Danach folgt ein
Behaltensintervall, das sogenannte Retentionsintervall, in dem die Fertigkeit nicht erneut
geubt wird, um der zuvor beschriebenen Lerndefinition gerecht zu werden (vgl. Munzert,
2010, S. 16ff; Miller & Blischke, 2009, S. 165). Die Lange dieses Behaltensintervalls ist vom
jeweiligen Testdesign abhangig. Studien im Bereich extrinsisches Feedback und
Beobachtungslernen arbeiten in der Regel mit Intervallen die sich von 24 Stunden bis zu
einigen Wochen erstrecken (vgl. u.a. Anderson, Magill & Sekiya, 200; Avila, Chiviacowsky,
Tzetzis, Votsis & Kourtessis, 2008; Wulf, Raupach & Pfeiffer, 2005; Wulf & Lewthwaite, 2012).
Nach diesem Zeitintervall erfolgt der identische motorische Test zum dritten Mal und wird
als Retentionstest bezeichnet. Sofern eine Aufgabenveranderung in diesem Test vorliegt
oder ein weiterer Test mit einer Veranderung der Aufgabe durchgefiihrt wird, wird dieser

als Transfertest bezeichnet (vgl. Schmidt & Lee, 2014, S. 186ff).

2.2.2 Phasenmodelle des motorischen Lernens

In den vorangegangenen Kapiteln wurde beschrieben, dass beim Prozess des motorischen
Lernens eine Reihe von auBerlich sichtbaren Verhaltensanderungen (qualitative
Bewegungsmerkmale) sowie Veranderungen der internen Prozessablaufe beim Lernenden
vorliegen. Dabei werden ablaufende Prozesse, die bei der Steuerung und Regelung einer
Bewegung beteiligt sind, als Kontrollprozesse subsummiert. Unter dem Begriff der
Lernprozesse werden diejenigen Prozesse verstanden, die die ,(...) Bewegungskontrolle
tiber eine Reihe von Ubungsversuchen hinweg verandern” (Miiller & Blischke, 2009, S. 167).
Bei den Phasenmodellen des motorischen Lernens dienen die Kontroll- und Lernprozesse
dazu, ,(...) charakteristische Stadien im Verlauf des motorischen Lernens einer Bewegung
zu definieren und abzugrenzen” (Miller & Blischke, 2009, S. 168). Es gibt unterschiedliche
Modelle bezogen auf die Anzahl der Phasen, jedoch geht die Mehrzahl von zwei (vgl. u.a.

Adams, 1971; Gentile, 1972) bzw. drei Lernphasen aus (vgl. u.a. Bernstein, 1967; Fitts &
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Posner, 1967; Meinel & Schnabel, 1998; Volpert, 1976). Die Phasenzuteilung des Lernenden
basiert dabei stets auf dem &uBeren Erscheinungsbild der Bewegung. Obwohl
unterschiedliche Modelle existieren, besitzen sie laut Miller und Blischke (2009, S. 168-169)
je nach eingenommener Perspektive einen ahnlichen Aufbau. In friihen Lernstadien liegt
der Fokus auf verbalen und kognitiven Prozessen, die sich im weiteren Lernverlauf
verringern. Zunachst entwickelt der Lernende einen groben Handlungsplan, der eine erste
Aufgabenldsung zulasst. Lernfortschritte sind dabei bereits innerhalb einer Ubungseinheit
mit einigen Wiederholungen erkennbar. In der zweiten Phase kann dieser Bewegungsplan
stetig verbessert bzw. angepasst werden und eine Ausdifferenzierung erfolgen. Sofern
Bewegungen nach einer hohen Ubungsrate automatisiert ablaufen, befindet sich der
Lernende in der letzten Lernphase. Bewegungen scheinen hier subjektiv betrachtet
nahezu aufmerksamkeitsfrei bzw. anstrengungslos abzulaufen (vgl. Miller & Blischke,
2009, S. 168-169). Um motorisch zu lernen werden in jeder Stufe kognitive Fahigkeiten wie
die Aufmerksamkeit, die Wahrnehmungsfahigkeit oder die Selbstkontrolle benétigt (vgl.
Gazzaniga, Ivry & Mangun, 2014). Phasenmodelle gehen von der Pramisse aus, dass
motorisches Lernen sich als eine Folge von erreichbaren Zustanden beschreiben lasst, vom
Novizen bis zum Experten (vgl. Rieder, 1991) Um schlieBlich in die letzte Stufe des
Lernprozesses zu gelangen und dadurch ein Experte bei der speziellen Bewegung zu

werden, sind hohe Ubungsumfinge nétig (vgl. Ericsson et al., 1993).

Explikation des Phasenmodells von Meinel & Schnabel (1998)

Aus der Perspektive einer didaktisch orientierten Bewegungslehre des Sports relevant und
im deutschsprachigen Raum haufig aufgefiihrt, ist das Drei-Phasen-Modell von Meinel und
Schnabel (1998). Bei diesem Modell befindet sich ein Lernender von der ersten
Bewegungsausfiihrung bis hin zu dem Zeitpunkt, in der er die Bewegung unter glinstigen
Bedingungen realisieren kann, in der ersten Lernphase. Am Ende dieser Phase befindet
sich der Lernende immer noch im Stadium der Grobkoordination, das heif3t, dass der
Ausfiihrungsprozess durch mangelhafte Bewegungskopplung, Bewegungsfluss und einem
abweichenden Bewegungsumfang gekennzeichnet ist (vgl. Schnabel, Krug & Panzer 2007,
S. 165ff). Ein Lernender befindet sich in der zweiten Lernphase, sobald die angestrebte

Bewegung unter vereinfachten Bedingungen realisierbar ist bis zu einem Stadium, in der
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die Zielbewegung anndhernd fehlerfrei ausfuhrbar ist. Unter gunstigen
Ubungsbedingungen ist der Lernende in der Lage, die Bewegungsaufgabe korrekt
auszufuihren. Treten allerdings ungtinstige Bedingungen oder Wettkampfdruck auf, so
kann die Bewegung nicht mehr fehlerfrei durchgefiihrt werden. Unter glinstigen
Bedingungen entspricht das Erscheinungsbild einem fliissigen Zusammenspiel der
Bewegungsablaufe (vgl. Schnabel et al., 2007, S. 174). Fir die dritte Lernphase ist
charakteristisch, dass der Lernende die Bewegung auch unter ungewohnten und
schwierigen Wettkampfsituationen beherrscht und sicher ausfiihren kann. Diese letzte
Phase ist dadurch gekennzeichnet, dass hochste sportliche Leistungen abgerufen werden

konnen und es eine grol3e Leistungsbestandigkeit gibt (vgl. Schnabel et al., 2007, S. 187ff).

Phase 1 Phase 2 Phase 3
Entwicklung der Entwicklung der Stabilisierung der
Grobkoordination Feinkoordination Feinkoordination

& Auspragung der
variablen Verfiig-
barkeit

Abb. 2-3: Lernphasen nach Meinel und Schnabel (1998)

Neben der Beschreibung der Phasen haben Meinel und Schnabel (1998) auch, getrennt fiir
alle drei Phasen, lehrpraktische Konsequenzen fir die Gestaltung des Lehr- und
Ubungsprozesses definiert und mit Beispielen des Trainingsalltags skizziert. Dies gibt
Lehrern oder Ubungsleitern eine konkrete Handlungsempfehlung, wie haufig sie z.B. die
Rickmeldungen oder die Demonstrationen geben sollten. Fir einen Lernenden, der sich in
der ersten Lernphase befindet, empfehlen sie beispielsweise, dass der Trainer oder Lehrer
den Lernprozess behutsam aufbauen sollte, um die Motivation des Lernenden hoch zu
halten. Dafiir sollten Demonstrationen und verbale Erklarungen eingesetzt werden, um
eine erste Vorstellung der Bewegung zu vermitteln. Hinweise und Korrekturen sollten
sparsam eingesetzt werden (vgl. Schnabel et al., 2007, S. 173ff). Dahingegen sollte die
Aufmerksamkeit von Lernenden der zweiten Lernphase gezielt auf Einzelheiten in der

Bewegung gelenkt werden, um ein gewisses Detailempfinden bei der
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Bewegungsausfiihrung zu provozieren. Das Feedback von Lern- und Handlungsresultaten
sollte so eingesetzt werden, dass der Lernende es auch mit seinem Ausfiihrungsversuch
und den erworbenen Kenntnissen verknlpfen kann (vgl. Schnabel et al., 2007, S. 185ff). Bei
der Gestaltung des Lehrprozesses in der letzten Lernphase liegt der Fokus darauf, die
Bewegung unter variablen und sich standig wechselnden Bedingungen zu Uben.
Flankierend wird Messplatztraining und mentales Training empfohlen (vgl. Schnabel et al.,

2007, S. 196ff).

Das Modell von Meinel und Schnabel (1998) sowie andere Lernphasenmodelle werden
allerdings im Allgemeinen haufig kritisch beurteilt. Kritikpunkte sind dabei die
Orientierung am duBeren Erscheinungsbild und der damit einhergehenden
Nichtbeachtung ,innerer Entwicklungen” ebenso wie die vage Formulierung der Grenzen
im Ubergang von der einen zur niachsten Phase (vgl. Wiemeyer, 2003). Daneben sind
Lernphasenmodelle selten auf expliziten Modellen der motorischen Kontrolle oder des
motorischen Lernens aufgebaut (vgl. Munzert & Hossner, 2008) und die Basiserkenntnisse
zu diesen Modellen wurden aus kognitiven Fertigkeiten gewonnen. Dadurch birgt der
Ubertrag auf motorische Fertigkeiten einige Schwierigkeiten (vgl. Munzert & Hossner,

2008).

AbschlieBend ist festzuhalten, dass Lernphasenmodelle allgemeine Beschreibungen sind,
die trainingspraktische Empfehlungen erleichtern, aber keine in sich abgeschlossenen
Theorien motorischen Lernens darstellen (vgl. Schmidt & Lee, 2014). Auf der Basis dieser
Modelle ist es allerdings mdglich, einen Lernenden wahrend seines motorischen
Lernprozesses den einzelnen Phasen zuzuordnen. Anhand der definierten
charakteristischen Merkmale der Lernphasen ist es ferner mdoglich, die dazugehdérigen

methodischen Mittel abzustimmen (vgl. Schnabel et al., 2007).

Praktische Konsequenzen des Modells von Meinel & Schnabel

Bei Lernphasen- bzw. Stufenmodellen kommt der Feedbackgabe und der Demonstration
von Bewegungen eine grof3e Rolle zu. In jeder Phase sind diese beiden Lehrmethoden mit
unterschiedlicher Schwerpunktsetzung vertreten. Insbesondere in der ersten Lernphase
werden die Feedbackgabe und die Demonstration als methodisches Mittel zur Gestaltung

des Lehr- und Lernprozesses eingesetzt. Meinel & Schnabel (2007) sprechen die
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Empfehlung aus, dass die Lernenden in dieser Phase nicht mit Informationen tberfrachtet,
die Feedbackgabe auf ein Mindestmal3 reduziert und der Inhalt sehr einfach gestaltet
werden sollte, d.h. Reduktion auf die wesentlichen Aspekte. Adams (1971) postuliert fir die
erste Phase, dass dem Modelllernen und der Instruktion eine hohe Bedeutung zukommt.
Letztlich wird dem Lernenden durch die Beobachtung ein erstes Bild der Bewegung
vermittelt (vgl. Schmidt & Lee, 2011). Auch in der zweiten Lernphase ist das Feedback der
Bewegungshandlung eine zentrale Methode, den Lernprozess zu gestalten. Dazu besitzt
auch die wiederholte Demonstration des Bewegungsablaufes weiterhin eine tragende
Rolle. In der dritten Lernphase ist die gezielte verbale Fehlerkorrektur durch Feedback eine
tragende Variable im Fertigkeitslernen (vgl. Meinel & Schnabel, 2004), um die noch
bestehenden Fehler der mittlerweile sehr gut ausgebildeten Bewegung fiir den Sportler

ersichtlich zu machen.

Bei der eigenen empirischen Untersuchung wurden die methodischen Mittel nicht mittels
der Empfehlungen von Meinel und Schnabels (2007) strukturiert, sondern auf der Basis der
aktuellen internationalen Studienergebnissen in den zu untersuchenden Bereichen der

extrinsischen Feedbackgabe und dem Lernen am Modell.

2.2.3 Motorisches Lernen im Kindes- und Jugendalter

In diesem Teilkapitel wird das motorische Lernen explizit im Altersbereich der Kinder und
Jugendlichen betrachtet, um mogliche Besonderheiten dieser Altersgruppe

hervorzuheben.

Die Plastizitat des Gehirns und damit die Moglichkeit motorisch zu lernen erstreckt sich bis
ins hohe Erwachsenenalter. Menschen kénnen daher im Laufe des Lebens zahlreiche
Fertigkeiten erwerben bzw. verfeinern (vgl. Munzert, 2010). Jedoch fallt das motorische
Lernen Kindern und Jugendlichen leichter als Erwachsenen (vgl. Etnier & Landers, 1998).
Wird das motorische Lernen im Setting Schulsport betrachtet, kommt es dabei stets zur
Diskussion um die dazugehérige Betrachtung der motorischen Entwicklungs-
besonderheiten in Bezug auf das biologische und kalendarische Alter, jedoch gibt es
hierzu keine eindeutigen Erkenntnisse (vgl. Hummel & Hirtz, 2003). Bekannt ist, dass die

motorische Entwicklung und das motorische Lernen einen engen Zusammenhang
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aufweisen und dennoch voneinander abzugrenzen sind (vgl. Munzert, 2010, S. 13). Auch
Calautti, Serrati und Baron (2001) merken an, dass eine enge Verbindung zwischen
Befunden zum motorischen Lernen und altersbedingten psychischen, sensorischen und
physischen Veranderungen vorliegen. Der enge Zusammenhang wird vor allem in Bezug
auf Schwierigkeiten in der praktischen Umsetzung deutlich. Trainer oder Lehrer richten
ihre Aufmerksamkeit auf motorische Veranderungen ihrer Schiiler oder Sportler innerhalb
eines Schuljahres oder Wettkampfjahres. Am Ende dieses Jahres wechseln die
Jugendlichen dann in eine andere Wettkampf- bzw. Schulklasse (vgl. Munzert, 2010). Dabei
ist zu berucksichtigen, dass die Einteilung der Schuler in Klassen anhand des
kalendarischen Alters geschieht und dass individuelle Unterschiede und z.B.
Entwicklungsriickstande aufgrund von unterschiedlichen biologischen Merkmalen nicht
berlcksichtigt werden. So konnen in Klassen von drei8ig Schiilern eines Jahrganges grof3e

Unterschiede im biologischen Alter bestehen (vgl. Munzert, 2010).

Wird die motorische Entwicklung als lebensalterbezogene Individualentwicklung
betrachtet, lassen sich einige motorische Kennzeichnungen zu verschiedenen
Lebensphasen zuordnen. In wissenschaftlichen Perspektiven sowie in ganz alltéaglichen
Beobachtungen wird der motorische Entwicklungsverlauf daher in Phasen unterteilt. Diese
Einteilung besitzt weniger einen konkreten Erklarungswert in Bezug auf die motorische
Entwicklung, sondern dient eher der groben Orientierung. Vor allem im Kindes- und
Jugendalter besitzt sie einen pragmatischen Wert, damit z.B. Lehrer oder Erzieher Kenntnis
Uber Entwicklungs- und Lernprozesse haben und dadurch angemessene
Bewegungsaufgaben stellen kénnen. Auch dient diese Einteilung dazu, den individuellen
Entwicklungsstand von Jugendlichen in Bezug zu altersbezogenen Normdaten zu setzen
(vgl. Munzert, 2010, S. 19). Das nachfolgende Schaubild fasst in Anlehnung an Meinel und
Schnabel (2007) die verschiedenen Lebensphasen mit den dazugehdérigen motorischen

Kennzeichnungen von der pranatalen Phase bis zum frihen Jugendalter zusammen.
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Tab. 2-1: Entwicklungsphasen in der Ontogenese des Menschen und deren motorische Kennzeichnung bis
zum friihen Jugendalter (mod. nach Meinel & Schnabel, 2007, S. 248; Munzert, 2010, S. 11)

Lebensphase

Altersspanne
(Lebensjahre)

Motorische
Kennzeichnung Phase
der...

Prénatale Phase

Konzeption bis Geburt

Vielfaltige Reflexbewegungen

Frihes Sauglingsalter Geburt bis 0;03 Ungerichtete
Massenbewegungen

Spates Sauglingsalter 0;04 bis 1,00 Aneignung erster koordinierter
Bewegungen

Kleinkindalter 1,00 bis 3;00 Aneignung vielfaltiger
Bewegungsformen

Frihes Kindesalter 3,00 bis 6./7. Vervollkommnung vielféltiger
Bewegungsformen und der
Aneignung elementarer
Bewegungsformen

Mittleres Kindesalter 6./7.bis 9./10. Rasche Fortschritte in der

motorischen Lernfahigkeit

Spates Kindesalter

Weibl. 10./11. bis 11./12.

Mannl. 10./11. bis 12./13.

Beste motorische Lernféhigkeit
in der Kindheit?

Pubertit

Friihes Jugendalter

Weibl. 11./12. bis 13./14.

Maénnl. 12./13. bis 14./15.

Umstrukturierung von
motorischen Fertigkeiten &
Fahigkeiten

In der Literatur finden sich auch andere Einteilungen (vgl. u.a. Munzert, 2010), jedoch sind

diese in den Grundziigen dhnlich. Munzert (2010) fasst unter dem Begriff der frihen

Kindheit das Lebensalter ab 1. Lebensmonat bis zum 7. Lebensjahr zusammen und die

spite Kindheit von etwa 7. bis etwa 12. Lebensjahr. Im Ubergang zwischen der spaten

Kindheit und dem Jugendalter, welches bis etwa zum 18. Lebensjahr geht, liegt die

Pubertat.

2 Das beste motorische Lernalter wird allerdings auch kritisch gesehen (vgl. Conzelmann, 2009, S. 81ff;
Willimczik, Meierarend, Pollmann & Reckeweg, 1999)
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Die motorische Plastizitat ist Gber die gesamte Lebensspanne vorhanden, dabei erweist
sich die Periode vor der Pubertat (Alter zwischen 10. bis 12./13. Lebensjahr) als ein erster

und nicht zu unterschatzender Hohepunkt (vgl. Meinel & Schnabel, 2007).

Die nachfolgende Darstellung der Entwicklung des Werfens und Fangens im Kindes- und
Jugendalter beinhaltet insbesondere den fiir diese Arbeit relevanten Altersbereich des

mittleren und spaten Kindesalters.

Entwicklung des Werfens im Kindes- und Jugendalter

Beim Werfen und Fangen wird eine Objektmanipulation erforderlich sowie ggf. eine
Korperfortbewegung nach der motorischen Aktion. Zugleich ist eine umwelt- und
bewegungsbezogene Variabilitat in verschiedenen Mallen zu bewaltigen (vgl. Munzert,
2010, S. 13). Die Entwicklung des Werfens, u.a. des Oberarmwurfes, kann Gber eine Folge
von Entwicklungsstadien® beschrieben werden. Betrachtet man die Entwicklung des
Werfens in Abhangigkeit des Alters, zeigen sich bereits im 6. Lebensmonat wurfahnliche
Bewegungen z.B. beim Schleudern des Spielzeugs (vgl. Halverson, Roberton &
Langendorfer, 1982). Winter (1998) beschreibt erste Wurfversuche gegen Ende des 1.
Lebensjahrs in Form von Wegwerfbewegungen. Ab dem 5. Lebensjahr erfolgt der Wurf
dann mit entsprechendem Rumpfeinsatz (vgl. Winter, 1998). Im Allgemeinen werden
geschlechtsspezifische und individuelle Unterschiede beim Werfen als sehr deutlich
beschrieben, denn die Madchen liegen unter den Leistungen gleichaltriger Jungen.
Technische Unterschiede sind wahrend der gesamten Lebensspanne in der
Wurfbewegung zu erkennen (vgl. Schott, 2010a). Dazu liegen auch Unterschiede in der
Wurfleistung vor (vgl. Winter, 1998). Die mannlichen Heranwachsenden erreichen beim
Werfen deutlich friiher ein stabiles Leistungsniveau als gleichaltrige Madchen. Ein
fortgeschrittenes Wurfmuster erreichen Madchen zwischen 7 bis 8 Jahren, Jungen
hingegen bereits mit 5 bis 6 Jahren. Hinsichtlich der Armbewegung erreichen 80% der

Jungen im Alter von 7 Jahren, jedoch nur ein Drittel der gleichaltrigen Madchen ein

3 Es liegen verschiedene Klassifikationen dazu vor. Es sind Modelle vorhanden, die Veranderungen auf dem
Gesamtkorper betrachten (vgl. u.a. Wild, 1983) und im Gegensatz dazu gibt es den Komponentenansatz
(vgl. Roberton, 1978) der davon ausgeht, dass entwicklungsbedingte Verdnderungen nicht in allen
Korperteilen gleichzeitig ablaufen miissen.
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fortgeschrittenes Wurfmuster hinsichtlich der Armbewegung (vgl. Halverson et al., 1982).
Im spaten Kindesalter nehmen die Leistungen der Madchen und Jungen relativ linear zu.
Weiterhin sind geschlechtsspezifische Unterschiede sehr deutlich zu Gunsten der Jungen
zu erkennen (vgl. Winter, 1998). Schott (2010a, S. 147) diskutiert zahlreiche Einflussfaktoren
auf die Wurfleistung und hebt dabei hervor, dass es auch geschlechtsspezifische
Unterschiede in Bezug auf die Verarbeitung bzw. dem Annehmen von Instruktionen im
Lernprozess gibt. Bei Madchen scheint dazu auch das Lernumfeld einen Einfluss auf den
Lernprozess zu besitzen (vgl. Martinek & Karper, 1982) und sie zeigen ein héheres Interesse
sowie Selbstvertrauen ,geschlechtsadaquate” Sportarten zu erlernen (vgl. Fredenburg,
Betcher, Solmon, Harrison & Lee, 2000). Sozialisationsbedingt fallt eine Schulung der
Wurfleistung bei Madchen geringer aus als bei ihrem mannlichen Pendant (vgl. Winter,

1998, S. 295).

Entwicklung des Fangens im Kindes- und Jugendalter

Das Fangen ist mit dem Werfen eng verbunden, da vor dem Fangen eines Objektes
zunachst dessen Wurf vorausgeht. Zum Fangen liegen weniger Ansatze vor, dieses Uber
Entwicklungsstufen zu beschreiben (vgl. Voelcker-Rehage & Wiertz, 2003). Das Fangen ist
eine groBmotorische und sehr komplexe Fertigkeit, da die Flugbahn des Balles antizipiert
werden muss. Bereits Kleinkinder fliihren erste Fangversuche durch (vgl. Schott, 2010b). Ab
dem 2. Lebensjahr gelingt es einem Kind einen Ball mit ausgestreckten Armen zu fangen,
sofern dieser brusthoch und langsam zugeworfen wird. Mit entsprechender Ubung sind
Kinder ab dem 5. Lebensjahr im Allgemeinen fahig, leichte Abweichungen der Flugbahn
eines Balles zu kompensieren und diesen trotzdem zu fangen. Eine flieBende Verbindung
des Fangens und Werfens eines Balles gelingt 10% der 6 bis 7jahrigen Kinder (vgl. u.a.
Winter, 1998). Im mittleren Kindesalter kénnen Kinder bei isolierten Ubungen die Flugbahn
des Balles antizipieren und auf Ungenauigkeiten im Zuwurf reagieren. In flexiblen
Spielsituationen besitzen Kinder in diesem Altersbereichs diese Fahigkeit nur in einem
geringem Male (vgl. Voelcker-Rehage & Wiertz, 2003). Winter (1998) konstatiert, dass sich
eine systematische Ubung positiv auf die Fangleistung auswirkt. Sofern eine
entsprechende Ubung vorhanden ist, gilt das Fangverhalten im Alter von 11 bis 12 Jahren

als ausgereift (vgl. Schott, 2010b, S. 149ff). Die letztliche Fangleistung hangt natirlich
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weiterhin davon ab, wie viel der Fanger sich bewegen muss, um den Ball zu fangen (vgl.
Schott, 2010b). Beim Fangen ist ein Unterschied zu Gunsten der Jungen erkennbar, dieser

ist allerdings gering (vgl. Schott, 2010b, S. 127).

Zusammenfassung und Konsequenzen flir die Praxis

Das Werfen sowie das Fangen sind elementare Fertigkeiten, die in ihren Grundziigen
bereits im Kleinkindalter erworben werden und sich im Anschluss im Kindes- und
Jugendalter durch Ubung und Reifung weiter auspriagen. Beide Fertigkeiten sind bei
entsprechender Ubung bis zum Ende des Jugendalters und damit bis zum Ende der
Schulzeit voll entwickelt (vgl. Schott, 2010a; Schott, 2010b). Diese Entwicklung ist durch die
Ubung beeintrachtigt (vgl. u.a. Scheid, 2009). Dabei kénnen interindividuelle Unterschiede
in hohem Mal3e vorliegen. Geschlechtsspezifische Leistungsunterschiede sind vor allem
beim Werfen deutlich erkennbar (vgl. Schott, 2010a). Diese Unterschiede zeigen sich in der
Technik sowie bei der Wurfgeschwindigkeit und -weite. Beim Entwicklungsstand ist
dariiber hinaus zu beachten, dass eine erhdhte Kraftfahigkeit auch zu einer besseren
Wurfleistung beitragen kann. Die erzielten Leistungen und die Entwicklungen im Werfen

und Fangen sind in hohem Mal3e Gbungsabhangig (vgl. Meinel & Schnabel, 2007, S. 294).

Aus den gewonnenen Erkenntnissen werden nachfolgende praktische Konsequenzen fiir
den Lehrer im Schulsport oder den Trainer im Verein formuliert (vgl. Schott 2010a; Schott,

2010b):

e in einem ersten Schritt sollte der Lehrer in der Praxis den Kindern die Méglichkeit
geben spezifische Situationen kennenzulernen, die unterschiedliche motorische
Antworten bendétigen.

e Danach sollten die Kinder frei ihre Moglichkeiten und Umwelten entdecken diirfen,

um ihre Koordination des Korpers und der Umwelt zu verbessern.

Trotz verschiedener Ubungen oder Wurfgerite ist die Verbindung zu den spielnahen
Situationen nicht zu verlieren, damit die relevanten Verbindungen zwischen der
Information und der motorischen Antwort erlernt werden kénnen (vgl. Savelsbergh,

Rosengren, van der Kamp & Verheul, 2003).
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2.3 Einflussfaktoren auf das motorische Lernen

Der Lernprozess wird von vielen Randbedingungen beeinflusst, die sich auf die Person mit
ihren konditionellen und koordinativen Eigenschaften, die soziale und materielle Umwelt
wie z.B. das Sportgerdt, der Gegner oder die Lehrperson sowie die eigentliche
Bewegungsaufgabe, beziehen kann (vgl. Wiemeyer, 2003, S. 406). Im Zentrum des
Einflusses steht der Lernende mit seinen spezifischen Charakteristika selbst. Seine
Motivation, Zielsetzung, Vorerfahrungen bzw. der Transfer bereits gelernter Fertigkeiten
sowie die jeweilige Lernphase, in der er sich befindet, sind zu berlcksichtigen (vgl.
Schmidt & Lee, 2014). Dazu stellen der Ubungsumfang und die damit einhergehende
Wiederholung der Bewegungsausfiihrung eine zentrale Variable beim Fertigkeitslernen
dar (vgl. Schmidt & Lee, 2014). Erst nach knapp 10.000 Ubungsstunden (iber ca. 10 Jahre
hinweg qilt ein Lernender allgemein als Experte bei einer Sportart (vgl. Ericsson, Krampe &
Tesch-Romer, 1993). Der Ubungsumfang ist allerdings im alltiglichen Leben aufgrund von
Trainingszeiten, Schulstunden oder auch therapeutischen Behandlungszeiten begrenzt.
Dementsprechend kommt neben dem Umfang beim Fertigkeitserwerb vor allem der
optimalen Gestaltung und der Qualitit der vorhandenen Ubungszeit eine tragende Rolle
zu, um die verfligbare Zeit bestmdglich zu nutzen (vgl. Schmidt & Lee, 2014).
Bezugnehmend auf die Trainingspraxis steht daher die Frage im Fokus, wie ein Lehrer oder
Trainer vorgehen sollte, damit der Prozess des motorischen Lernens effizienter gestaltet
und der Lernende letztlich bestmdglich motorisch lernen kann (vgl. Hansel, 2003). Daher
besitzt auch die Lehrperson einen erheblichen Einfluss auf den Lernprozess eines
Lernenden. |hr obliegt u.a. die Ubungsauswahl, die Instruktion, die Aufmerksamkeits-
lenkung oder die Feedbackgabe nach der Bewegungsausfiihrung. In manchen Settings
dient die Lehrperson auch als Modell (vgl. u.a. Schmidt & Lee, 2014; Wulf & Mornell, 2008).
Die Ubungsauswahl umfasst dabei beispielsweise das Verhaltnis von Pausen und Ubung
sowie die Ubungsabfolge (vgl. Schmidt & Lee, 2014). Ein stetiger Bestandteil der Trainings-
und Unterrichtspraxis ist zudem eine strukturierte Instruktion, die vor der
Ubungsausfiihrung gegeben wird. Eine fundierte Systematisierung empirischer Befunde
ist auf dem Gebiet der Instruktion allerdings schwierig. Dies liegt in der Vielzahl der
Randbedingungen begriindet, unter denen dieser Aspekt bislang untersucht wurde (vgl.
Hansel, 2003). Instruktionen sind meistens verbal vermittelte Informationen, die der

Wissensvermittlung  Uber die Bewegungsausfihrung inklusive physikalischer
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Eigenschaften und der Vororientierung dienen (vgl. Hansel, 2003). Daneben kénnen auch
Informationen zu konkreten Anwendungssituationen der Fertigkeit gegeben oder
Ahnlichkeiten zu bereits erlernten Bewegungen aufgezeigt werden (vgl. Schmidt & Lee,
2014). Letztlich kénnen sie auch der Aufmerksamkeitsfokussierung auf bestimmte
lernrelevante Aspekte der Handlungen dienen (vgl. Hansel, 2003). Da die Kapazitat der
Aufmerksamkeit endlich ist, kommt diesem Aspekt fiir eine gelungene Trainingspraxis eine
groBe Bedeutung zu. Der Trainer oder Lehrer lenkt den Aufmerksamkeitsfokus des
Lernenden, um spezielle Bewegungsaspekte hervorzuheben. Dabei wird zwischen einem
internen und einem externen Fokus unterschieden. Bei der Einnahme des internen
Aufmerksamkeitsfokus konzentriert sich ein Spieler auf die internen Kérperbewegungen
(z.B. FuB3stellung beim Passspiel) wahrend er eine Bewegung ausfiihrt. Beim externen
Fokus liegt die Konzentration auf dem Bewegungseffekt (z.B. der Pass ist beim Mitspieler
angekommen) bzw. den Informationen in der Umwelt (vgl. Wulf, Chiviacowsky, Schiller &
Avila, 2010b). Studien zum Aufmerksamkeitsfokus lassen vermuten, dass ein externaler
dem internalen Fokus beim Prozess des motorischen Lernens tiberlegen ist (vgl. Shea &

Wulf, 1999; Wulf et al., 2010b; Wulf, McConnel, Gartner, Schwarz, 2002).

Zusammenfassend sei nochmals erwahnt, dass es etliche Rahmenbedingungen gibt, die
den motorischen Lernprozess eines Individuums sowie einer Lerngruppe beeinflussen
konnen. Diese Faktoren gilt es beim Lernprozess zu beachten, um eine optimale

Forderung zu ermdglichen.

Die sich nun anschlieBenden Unterkapitel beschaftigen sich mit dem Lernen durch
Motivation sowie dem Lernen durch Ubung und Transfer. Dazu werden die im Zentrum
dieser Arbeit stehenden Aspekte des Lernens durch Feedback und Lernen durch
Beobachtung ausfiihrlich beleuchtet. Die vier aufgefiihrten Aspekte sind wichtige

Einflussfaktoren im Hinblick auf die eigene empirische Studie.

2.3.1 Lernen durch Motivation

Um optimale Voraussetzungen zum Erlernen sportlicher Techniken und Taktiken zu
schaffen, muss eine klare Vorstellung von der Intention bzw. dem Ziel in Bezug auf die

Bewegungsaufgabe existieren. Entscheidend ist dabei, dass die Ziele realistisch und daher
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auch tatsachlich in der vorgegebenen Ubungszeit zu erreichen sind. Um eine Uberpriifung
der Zielerreichung zu erhalten, sollten die gesteckten Ziele messbar sein. Im Schulsport
geht dies meist mit der Benotung der jeweiligen Fertigkeit, z.B. der Messung der
Passgenauigkeit anhand ankommender Passe in einem vorgegebenen Zeitintervall einher.
Im Allgemeinen wird zwischen Zielen unterschieden, die sich auf das Bewegungsergebnis,
auf die Leistungsentwicklung des Spielers oder die Qualitat der Bewegung (ergebnis- vs.
prozessorientiert) beziehen (vgl. Schmidt & Wrisberg, 2008; Schmidt & Lee, 2014). Durch
klar formulierte Ziele wird vor allem die Motivation des Lernenden, an seiner Leistung
stetig arbeiten zu wollen, erhéht. Die Motivation des Schilers ist fir den Lernprozess
entscheidend. Je héher diese ist, desto hoher sind die Lernbereitschaft, der Wille und das

Engagement, eine erhéhte Ubungszeit anzustreben (vgl. Schmidt & Lee, 2014).

Eine besondere Schwierigkeit birgt allerdings das Setting Schule mit seinem
verpflichtenden Charakter des Schulsports, da die Ziele des Schiilers von denen des
Lehrers abweichen kénnen. Haufig ist dies auf mangelnde intrinsische Motivation
zurtickzufiihren (vgl. Schmidt & Lee, 2014). Vor allem in Phasen mit mangelndem
Selbstbewusstsein oder Willen, ausgelost durch die Pubertdat oder aber auch mangels
Vorerfahrungen, ist die Lehrperson in besonderem Mal3e gefordert einen Weg zu finden,
der den Lernenden die Wichtigkeit der zu erlernenden Fertigkeit vermittelt und ihnen
dadurch die n6étige Motivation bringt (vgl. Schmidt & Wrisberg, 2008). Basierend auf den
hier dargestellten Erkenntnissen ist der Aspekt der vorherrschenden Motivation in der

eigenen Untersuchung aufgegriffen worden (vgl. Kap. 4.4.4).

2.3.2 Lernen durch Ubung und Transfer

Einen bedeutsamen Einfluss auf den Lernprozess wahrend des praktischen Ubens hat der
Transfer von bereits erlernten Fertigkeiten, die gleiche oder dhnliche konzeptionelle
Elemente besitzen. Der dahinterliegende Gedanke ist das Anknlpfen an bereits
vorhandene  Bewegungserfahrungen  bzw. deren  Ubertrag auf  andere
Umweltbedingungen (vgl. Schmidt & Lee, 2014, S. 189f). Magill (2014, S. 299) definiert den
Transfer beim motorischen Lernen als ,(...) the influence of previous experiences on
performing a skill in a new context or on learning a new skill“. Beim Transfer von

Fertigkeiten kann der Einfluss von Vorerfahrungen die Aneignung neuer Fertigkeiten oder
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das Ausfiihren der Fertigkeit unter neuen Umweltbedingungen férdern, behindern oder
neutral sein. Ein positiver Transfer liegt vor, wenn Vorerfahrungen das Erlernen neuer
Fertigkeiten oder das Ausfuhren der Fertigkeiten unter neuen Umweltbedingungen
erleichtern, wohingegen ein negativer Transfer vorliegt, wenn Vorerfahrungen einen
kontrastierenden Effekt erzeugen. Dies liegt beispielsweise bei zwei Bewegungen vor, die
zwar vordergriindig ahnlich sind, jedoch in der Technikausfiihrung unterschiedlich. Als
typisches Beispiel seien hier die beiden Vorhandschlage der Sportarten Tischtennis und
Tennis aufgefliihrt. Beim Tischtennis wird der Schlag aus dem Handgelenk gespielt,
wohingegen beim Tennis das Handgelenk meist fest bleibt und die Bewegung aus dem
ganzen Arm erfolgt. Dementsprechend impliziert ein neutraler Transfer, dass kein Einfluss
vorliegt (vgl. Magill, 2014, S. 299). Die Moglichkeit einen Transfer von gelernten
Fertigkeiten auf andere Umweltbedingungen oder neue Fertigkeiten zu leisten, ist ein
wesentliches Ziel bei der Aneignung einer Fertigkeit, da wahrend des
Aneignungsprozesses auf diese Vorerfahrungen aufgebaut werden kann (vgl. Magill, 2014,
S. 298ff). Schmidt und Lee (2014, S. 216) betonen in diesem Kontext, dass Trainer oder
Lehrer von den Lernenden erwarten, dass sie bereits Erlerntes auch auf neue Situationen

bzw. Bewegungsvariationen Gibertragen konnen.

Bezogen auf den Schulsport ist der Transfer von Bewegungen ein nicht zu
vernachlassigender Faktor, da es sich dort um heterogene Schulklassen handelt, in denen
jeder einzelne Schiiler Gber andere Vorerfahrungen verfligt. Haben Schiiler beispielsweise
eine gute allgemeine Koordination oder Kérpergefiihl, werden Vorteile beim Erlernen von
turnerischen Bewegungen vorliegen. Ferner besitzen die Schiler auch unterschiedliche
Ausgangsniveaus bzw. befinden sich zu Beginn des Lernprozesses auf unterschiedlichen
Lernstufen. Es sollte demnach reflektiert werden, welche Fertigkeiten der Lernende bereits
beherrschen muss, um eine bestimmte Technik ausfihren zu konnen. Dazu ist auch
entscheidend zu definieren, unter welchen Voraussetzungen er die Technik anwenden soll,
d.h. isoliert im Training oder unter Wettkampfbedingungen mit Gegnerdruck (vgl. Magill,
2014; Schmidt & Lee, 2014).

Neben dem Transfer ist beim motorischen Lernen das physische Uben der zu lernenden
Fertigkeit essentiell. Dabei tritt zwangslaufig die Frage auf, wie die auszuflihrenden
Ubungen zu gestalten sind und welche Lehrmethoden verwendet werden sollten. Auch

die Randbedingungen sollten Bertlicksichtigung finden. Die Lehrmethoden lassen sich in
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Lehrverfahren und -formen aufteilen (vgl. Grof3ing, 2007). Die Feedbackgabe und das
Beobachtungslernen gehdéren zu den Lehrformen und werden in den nachfolgenden
Kapiteln beschrieben. Steht das Uben der zu erlernenden Fertigkeit im Zentrum gibt es z.B.
das induktive Lehrverfahren, bei dem das selbststandige Suchen von Ldsungen der
Bewegungsaufgabe durch den Schiler im Mittelpunkt steht und die Schiler den
Unterricht mal3geblich mitgestalten sowie das deduktive Lehrverfahren, das lehrerzentriert
ist und demnach die Lehrperson den Unterricht wesentlicher starker lenkt und
Ubungsablaufe oder Lernhilfen festlegt. Bei letztgenanntem Lehrverfahren werden die
Ubungen vorgemacht (Beobachtungslernen) und Bewegungskorrekturen (extrinsisches
Feedback) vom Lehrer gegeben (vgl. Wiemeyer, 2003). In enger Wechselwirkung steht die
Ubungsgestaltung, die Ubungsabfolgen und Einzeliibungen impliziert. Bei Einzeliibungen
sollten die Ziele festgelegt sein, d.h. ob beispielsweise die Reproduktion eines
vorgegebenen Verlaufs das zu erzielende Resultat sein soll. Die Ubungsfolge kann

hingegen variabel oder konstant sein (vgl. Wiemeyer, 2003, S. 411).

Die Planung des physischen Ubens beinhaltet u.a. die Ubungseinheiten pro Woche und
deren Inhalte bzw. Lange. Im Schulsport ist der zeitliche Rahmen vorgegeben. Dort kann
nur das Verhiltnis von Belastung und Pause sowie die Ubungsgestaltung gesteuert
werden. Bezogen auf den erstgenannten Aspekt gibt es das massierte Uben mit kaum oder
gar keiner Pause zwischen der Belastung und die verteilte Ubung mit lohnender bzw.
vollstandiger Pause. Eine genaue Abgrenzung der beiden Aspekte ist schwierig. Letztlich
bestehen bei der massierten Ubung im Gegensatz zur verteilten weniger Pausen. Mentales
Uben und Beobachtungslernen sind gute Methoden, um Pausen sinnvoll zu nutzen (vgl.
Schmidt & Lee, 2014, S. 235ff). Im regularen Schulsport besitzen mentale Trainingsformen
keinen Stellenwert, jedoch findet das Lernen durch Beobachtung regelmallig statt.
Schmidt und Lee (2014) heben dabei hervor, dass die Mischung aus physischem Uben und

Beobachtungslernen auch die Motivation steigern kann.

Ein weiterer Ubungsaspekt ist das variable oder konstante Uben innerhalb einer
Bewegungsklasse, das vor allem im Zuge der Variabilitatshypothese der Schematheorie
(vgl. zur Schematheorie Kap. 2.4.1.1; 2.4.1.2) haufig verglichen wurde (vgl. Schmidt, 1975;
Schmidt & Lee, 2011). Die Variabilitatshypothese (,Variability-of-Practice hypothesis”)
beschreibt die Annahme, dass variables Uben die Bildung eines Schemas férdert und im

Vergleich zu konstantem Uben zu verstarktem motorischem Lernen fiihrt (vgl. Schmidt &
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Lee, 2011). Konstantes Uben liegt vor, wenn eine Bewegung unter den gleichen
Anforderungsbedingungen und identischer Technikvariante wiederholt wird und variables
Uben ist gegeben, wenn die gleiche Bewegungstechnik unter wechselnden Umwelt- oder
Situationsbedingungen ausgefiihrt wird. Die Variabilitdtshypothese wird allerdings auch
kritisch betrachtet, da ihre empirische Befundlage nicht eindeutig ist (vgl. Birklbaur, 2006).
Die verwendeten Untersuchungsdesigns der Studien (vgl. u.a. Rockmann-Rlger, 1991)
sowie die Uberwiegend verwendeten elementaren Fertigkeiten (vgl. Roth, 1989) sind dabei
diskutierte Kritikpunkte. Dazu skizziert Van Rossum (1990), dass die Hypothese zwar bei
Probanden im Kindesalter fast durchgangig bestatigt werden kann, jedoch inkonsistente

Ergebnisse bei Erwachsenen vorliegen.

Zwei weitere wichtige Aspekte sind das randomisierte bzw. geblockte Uben beim Erlernen
mehrerer sportlicher Techniken durch physisches Uben. Randomisiertes Uben impliziert
haufige Wechsel zwischen mindestens zwei Lernaufgaben und geblocktes Uben enthélt
dagegen nur wenige Wechsel zwischen zwei Lernaufgaben (vgl. Schmidt & Lee, 2014). Im
Zuge des geblockten und randomisierten Ubens wird auch haufig der
Kontextinterferenzeffekt diskutiert. Dieser Effekt beschreibt, dass beim randomisierten
Uben aufgrund der hiufigen Wechsel der Bewegungsaufgabe eine hohe Kontext-
Interferenz vorliegt, wohingegen beim geblockten Uben eine geringe Kontext-Interferenz
besteht. Der Effekt tritt als Umkehreffekt in Erscheinung, da in der Aneignungsphase durch
randomisiertes Uben kurzfristig zundchst schlechtere Leistungen erzielt werden.
Langfristig betrachtet, nach einem Retentionsintervall, werden jedoch effektivere
Leistungen durch eine hohe Kontext-Interferenz erzielt (vgl. Hossner et al., 2013; Shea &
Morgan, 1979; Wiemeyer, 1998; Wulf, 1994). Als Erklarungsansatze werden in der
Motorikforschung haufig die Elaborationshypothese (vgl. Shea & Morgan, 1979) und die
Rekonstruktionshypothese (vgl. Lee & Magill, 1983) thematisiert. Nach der erstgenannten
Hypothese werden bei einer randomisierten Ubungsfolge mehrere Bewegungsplane
gleichzeitig im Arbeitsgedachtnis gehalten und dadurch konnen Gemeinsamkeiten und
Unterschiede der zu Gbenden Fertigkeiten leichter detektiert werden (vgl. Magill, 2014;
Shea & Morgan, 1979; Wulf, 1994). Die Rekonstruktionshypothese besagt, dass
Bewegungsplane bei einer randomisierten Ubungsfolge wiederholt rekonstruiert werden

mussen und dadurch eine vertiefende Informationsverarbeitung resultiert (vgl. Lee &
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Magill, 1983; Magill, 2014; Wulf, 1994). Wiemeyer (2003) rat im Anfangerstadium zu einem

strukturierten und geblockten Vorgehen und damit verminderter Variabilitat.

Beim Neulernen von geschlossenen Fertigkeiten werden haufig Vereinfachungsstrategien*
angewendet, um die Komplexitat fiir die im Anfangerstadium befindenden Lernenden zu
verringern und dadurch eine Uberforderung zu vermeiden. Diese sind allerdings auch zum

Teil auf offene Fertigkeiten lGbertragbar (vgl. Roth, 2003, S. 27ff):

e Prinzip der Verkiirzung der Programmlange:
Beinhaltet den Uberforderungsaspekt der Programmldnge und strebt eine
Vereinfachung dieser an. Daflir muss die Bewegung allerdings isolierbare Einzelteile
besitzen.

e Prinzip der Verringerung der Programmbreite und Prinzip der
Invariantenunterstiitzung:
Dient der Vermeidung des Uberforderungsaspekts der Programmbreite. Dabei sind
zu viele Teile einer Bewegung simultan zu koordinieren und es wird eine
Verringerung der Breite angestrebt.

e Prinzip der Parameter Veranderungen:
Strebt eine Vereinfachung des Uberforderungsaspektes der
Parameteranforderungen an, der durch zu hohe Ablaufgeschwindigkeiten oder zu

hohe Kraftanforderungen gepragt sein kann.

Einher mit den Strategien zur Vereinfachung beim Neulernen geht die Frage, wie der
konkrete Weg zur Ausflihrung der Zielbewegung gestaltet wird. Die vorgenommenen
Erleichterungen missen im Laufe des Aneignungsprozesses sukzessive wieder
zurickgenommen werden. In der Sportpraxis gelten die Lehrwege, in denen die
Vereinfachungsstrategien und ihre jeweilige Zurlicknahme festgeschrieben sind, als
methodische Ubungsreihen (MUR). Diese sind nicht theoretisch abgesichert, allerdings
liegen ihnen bewahrte Praxiserfahrungen zugrunde. Hierbei ist auch der Aspekt des

Transfers von Bewegungen erkennbar (vgl. Fetz, 1979; Roth, 2003, S. 27ff):

4 Den Vereinfachungsstrategien liegt der kognitive Ansatz zugrunde.
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e Prinzip der verminderten Lernhilfe (,,vom Einfachen zum Komplexen*):
Die Fertigkeit wird in ihrer Gesamtheit gelbt und zunachst die
Ausfuihrungsbedingungen erleichtert, darunter fallen alle methodischen Hilfen, die
eine Bewegungsrealisation erleichtern, wie beispielsweise rhythmische
Unterstltzung, Reduktion der Prazision oder Hilfestellungen durch Dritte. Im Laufe
der Ubungszeit verringern sich diese Erleichterungen

e Prinzip der graduellen Annaherung:
Zunachst werden ,verwandte” Bewegungsaufgaben gestellt, die allerdings leichter
zu l6sen sind. Dieses Verfahren wird allerdings aufgrund methodischer Schwachen

sehr kritisch gesehen (vgl. Munzert & Hossner, 2008)

Basierend auf dem Funktionsphasenkonzept nach Gohner (1979) lassen sich auch

funktionale Ubungsreihen formulieren:

¢ Lehren nach Funktionsphasen (,,die Haupt- und Hilfsfunktionsphase”):
Die Hauptfunktionsphase bildet den wichtigsten Kern des Bewegungsablaufs und
ist funktional unabhéangig. Die Hilfsfunktionsphasen sind funktional abhangig von
anderen Phasen (Haupt- oder Hilfsfunktionsphasen) und nicht direkt auf das Ziel
der Bewegung bezogen. Hilfsfunktionsphasen konnen unterstlitzenden,
vorbereitenden oder Uberleitenden Charakter besitzen (zeitliche Relation) und
werden in ihrer Wertigkeit bzw. je nach Abhangigkeit in Ordnungen (funktionale
Relation) unterteilt (z.B. 1., 2., 3. Ordnung). Die zu erlernende Bewegung wird
zunachst in isolierte Teile zerlegt und gelibt und erst mit der Zeit zu einer
Gesamtbewegung zusammengefiihrt. Die Ubungsfolge zum Erlernen der
sportlichen Bewegung sollte mit der Hauptfunktionsphase beginnen (,vom Kern
nach au3en”). Eine Zerlegung ist nur moglich, wenn u.a. dem Bewegungsabschnitt

ein eigenstandiges Ziel zugeordnet werden kann.

Beim Lehren von offenen Fertigkeiten sind die sich stetig andernden Umweltbedingungen
und die vorhandene Handlungskomplexitait zu beachten. Ein derartiges
Anforderungsprofil erfordert auch im Training oder im Unterricht die gezielte Variation der

Bewegungsanforderungen. An die vorherrschende Komplexitat der Situations- und
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Ausfihrungsanforderungen gilt es im Training sukzessive heranzufiihren. Die Aufgaben
sind bereits zu Beginn auf situative Anforderungen zu richten, der jeweilige
Schwierigkeitsgrad sollte dabei deutlich unter der Zielbewegung liegen (vgl. Brehm, 2007).
Nach Brehm (2007) sollte bei der Vermittlung von offenen Fertigkeiten im Setting
Schulsport die jeweilige Bewegungsaufgabe die Wahrnehmung der Schiiler lenken und
dabei auf das Handlungsziel sowie den grundlegenden Ausfiihrungsanforderungen

hinfUhren.

Beim allgemeinen Ubertrag aller beschriebenen Prinzipien auf den Schulsport sollte
beachtet werden, dass sich die Anwendungen bzw. Voraussetzungen im Schul- und
Vereinssport deutlich voneinander unterscheiden. Die Klassen sind zumeist in ihren
Leistungen sehr heterogen und besitzen unterschiedliche personliche Leistungs-
voraussetzungen. Dazu missen die Schiiler auch Sportarten durchfiihren, fir die sie keine

Affinitat oder auch Motivation besitzen.

2.3.3 Lernen durch Beobachtung

Ein weiterer bedeutender Aspekt beim Erlernen motorischer Fertigkeiten ist das Lernen
durch Beobachtung, auch als Lernen am Modell, Beobachtungslernen oder Lernen durch
Vormachen bezeichnet, das im Rahmen von Instruktionen vor der Bewegungsausfiihrung
oder aber im Rahmen der Fehlerriickmeldung nach der Bewegungsausflihrung genutzt
werden kann (vgl. Schmidt & Lee, 2011). Neben dem Feedback ist das Lernen durch
Beobachtung bzw. das Beobachtungslernen in den unterschiedlichsten motorischen
Lernsituationen eine sehr hilfreiche Strategie beim Erwerb von motorischen Fertigkeiten
(z.B. als Kleinkind oder bei neuen Bewegungsaufgaben), aber auch zur Wiederherstellung

von Fertigkeiten nach einem Unfall oder einer Krankheit (vgl. Braun, Stein & Bos, 2014).

Bereits in jungen Jahren bedienen sich Heranwachsende intuitiv der Strategie des
Beobachtungslernens. Sie beobachten im Alltag Bewegungsausflihrungen von
Mitmenschen und imitieren dieses Verhalten unbewusst oder bewusst. Diese Technik
scheint im Kontext des Fertigkeitserwerbs besonders in friihen Lernphasen geeignet zu
sein, da dadurch eine erste Vorstellung der korrekten Bewegungsausfiihrung entsteht (vgl.

Schmidt & Lee, 2011). Dieses Bewegungsbild scheint gerade bei komplexen
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Bewegungsaufgaben sehr gewinnbringend zu sein (vgl. Wulf & Mornell, 2008). Je nach
Lernsituation konnen Lernende die Elemente einer Bewegung direkt bei einem Lehrer
oder Trainer, aber auch anhand von Bildern oder Videos beobachten (vgl. Schmidt & Lee,
2011). In der gegenwertigen Fachliteratur liegen mittlerweile diverse Untersuchungen vor,
die die Effektivitat des Lernens durch Beobachtung aufzeigen (vgl. McCullagh & Weiss,
1997; Shea, Wright & Wulf, 2000). Die positiven Befunde zum Lernen in Zweiergruppen
(vgl. Ong & Hodges, 2012) lassen zudem vermuten, dass Lernen durch Beobachtung auch
in Gruppensituationen wie beispielsweise dem Schulsport, eine Grundlage fir eine

erfolgreiche Fertigkeitsvermittlung bilden kann.

Theoretische Grundlagen zum Lernen durch Beobachtung

Nach der sozial-kognitiven Lerntheorie von Albert Bandura (1979) hangt es von vier
Faktoren ab, ob ein Schiiler im Sportunterricht durch Beobachten den Volleyballaufschlag
erlernt. Diese Faktoren sind die Aufmerksamkeit, das Gedachtnis, das Verhalten und die
Motivation. Die Grundlage bildet zu Beginn die aufmerksame Beobachtung des Modells,
die u.a. davon abhangt, wie hoch der Anreiz ist, das Modellverhalten zu erlernen. Das
Modell kann dabei z.B. ein Lehrer, ein Trainer, ein externer Experte oder auch ein
gleichaltriger Lernender sein. Sobald der Lernende seine Aufmerksamkeit auf das Modell
fokussiert, ist es im darauffolgenden Schritt entscheidend, dass das beobachtete Verhalten
des Modells im Gedachtnis kodiert wird. Wie gut allerdings diese Kodierung gelingt, hangt
nach Bandura (1979) u.a. von der Anzahl an Bewegungsdarbietungen durch das Modell
und der Strukturiertheit der Bewegungsdarbietung (z.B. durch zusatzliche Informationen)
ab. Auf welchem Niveau dem Lernenden letztlich die motorische Reproduktion des
Beobachteten gelingt, hangt von der Fahigkeit ab, das Wahrgenommene in ein konkretes

Verhalten bzw. eine Handlung umzusetzen.

Die Gute dieser Umsetzung wird von zahlreichen Variablen moderiert. So kénnte die
Umsetzung dem Lernenden leicht fallen, da er beispielsweise aktiver Tennisspieler ist und
dadurch bereits ahnliche motorische Fertigkeiten wie den Tennisaufschlag beherrscht und
dieses Wissen gewinnbringend auf die zu erlernende Bewegung Ubertragen kann.
Umgekehrt konnte der Lernende Uber eine prazise Vorstellung der beobachteten

Bewegung verfligen, aber z.B. durch eine nicht ausreichend ausgepragte Kraftfahigkeit
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nicht in der Lage sein, diese Bewegung auch umzusetzen. Der vierte Faktor betrifft die
Motivation und ist hierbei ein nicht zu unterschatzender Aspekt. Wie oft das beobachtete

Verhalten letztendlich gezeigt wird, scheint dabei ausschlaggebend (vgl. Bandura, 1979).

Die Anwendung von Banduras Lerntheorie zur Erkldrung des Fertigkeitserwerbs im
Rahmen des Lernens durch Beobachtung ist nicht ganz unproblematisch. Die Theorie
bezieht sich vorwiegend auf soziale Lernprozesse wie beispielsweise das Auftreten
spezieller Verhaltensweisen. Allerdings steht im Kontext des Fertigkeitserwerbs die Frage
im Fokus, wie es dem Lernenden gelingt, auf der Basis von Beobachtungen motorische
Kommandos Zu generieren. Wie diese  Transformation (bekannt als
Korrespondenzproblem) letztendlich ablauft lasst sich anhand Banduras Theorie nicht

ableiten (vgl. Brass & Heyes, 2005).

Der ,common coding approach” von Prinz (1997) liefert eine mégliche Erklarung fiir das
angesprochene Korrespondenzproblem. Der Ansatz besagt, dass wahrgenommene
Ereignisse und korrespondierende Handlungen zusammen im Gedachtnis reprasentiert
sind (,common coding”). Diese gemeinsame Kodierung der Wahrnehmungs- und
Handlungsereignisse wiirde das Korrespondenzproblem und damit eine Transformation
des Beobachteten in entsprechende motorische Kommandos elegant l|osen. Die
sogenannten Spiegelneurone konnten dabei die gemeinsame neuronale Basis sein. Bei
den angesprochenen Spiegelneuronen handelt es sich um Neuronenpopulationen, die
erstmals im Pramotorischen Cortex bei Affen nachgewiesen wurden (Areal F5). Die
Neuronen waren aktiv, sobald der Affe eine bestimmte Bewegung ausgefuhrt bzw. wenn
er einen Menschen oder einen anderen Affen bei der Ausflihrung derselben Bewegung
beobachtet hat (vgl. Rizzolatti & Craighero, 2004). Es wird angenommen, dass auch der
Mensch Uber Spiegelneuronen verfligt, wobei die Beweise hierflir meist indirekter Natur
sind. Demnach wurden sie nicht auf der Basis invasiver elektrophysiologischer Ableitungen
gewonnen, sondern durch den Einsatz von bildgebenden Verfahren (vgl. Rizzolatti &

Craighero, 2004).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass der propagierte ,common coding
approach” von Prinz (1997) in Kombination mit der Entdeckung von Spiegelneuronen
einen plausiblen Erklarungsansatz fir das Beobachtungslernen liefert, es sich jedoch

hierbei nicht um eine in sich geschlossene Theorie handelt, die letztlich diesen Vorgang
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ganzlich aufklaren kann. Der Ansatz gehort zu den ideomotorischen Ansatzen, die an

anderer Stelle dieser Arbeit nochmals detaillierter beschrieben werden (vgl. Kap. 2.4.3).

Fertigkeitsniveau des Modells und ergdinzendes extrinsisches Feedback

Beim Fertigkeitsniveau des zu beobachtenden Modells kann grundsatzlich zwischen
einem Lernenden-Modell und einem Experten-Modell sowie einem Coping- und Mastery-
Modell unterschieden werden. Bei einem Lernenden-Modell wird ein Novize beobachtet,
der die Fertigkeit selbst neu erlernt. Dies ermoglicht dem Beobachter die
Leistungsverbesserungen dieses Lernenden-Modells Uber den Lernprozess hinweg
mitzuerleben. Die dahinterliegende Idee ist, dass der Beobachter, durch die schrittweise
Vermeidung von Bewegungsfehlern seitens des Modells, selbst einem Lernprozess
unterliegt (vgl. McCullagh & Meyer, 1997). Dazu erhalt der Beobachter oftmals auch das
Feedback, dass das Lernende-Modell fiir seine Ausflihrungen bekommt (vgl. Hebert &
Landin, 1994). Ein Experten-Modell ist hingegen eine Person, die die Bewegung von
Beginn an nahezu fehlerfrei ausfiihren kann und daher als exzellentes Modell dient (vgl.

Magill, 2014).

Die Vermutung, dass die Beobachtung eines Experten-Modells im Vergleich mit einem
Lernenden-Modell zu besseren Bewegungsleistungen fiihrt, konnte durch einige Studien
widerlegt werden (u.a. Lee & White, 1990; McCullagh & Meyer, 1997). McCullagh und
Meyer (1997) untersuchten bei einer Feldstudie den Einfluss von Lernen durch
Beobachtung mit Hilfe eines Experten- und eines Lernenden-Modells in Kombination mit
der physischen Ausfliihrung der Bewegung (Kniebeugen mit freien Gewichten). Beide
Modell-Personen erhielten vom Versuchsleiter eine Riickmeldung zu ihrer Bewegung, die
auch fur die Lernenden zusatzlich zu der Beobachtung zuganglich war. Die Ergebnisse
zeigen keine Unterschiede zwischen den beiden unterschiedlichen Modelltypen. Lee und
White (1990) vermuten in diesem Kontext, dass beim Beobachten eines Lernenden-
Modells der Lernende fiir die Fehlererkennung und -korrektur sensibilisiert wird und dies

im Rahmen seines eigenen Lernprozesses nutzen kann.

Dazu deuten Befunde von Rohbanfard und Proteau (2011) darauf hin, dass sogenannte
gemischte Modelle, d.h. die Beobachtung eines Experten- und eines Lernenden-Modells

effektiver ist als die jeweiligen Modelle isoliert zu beobachten. Es wird vermutet, dass die
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Lernenden durch die Beobachtung des Experten-Modells eine exakte Vorstellung der zu
erlernenden Bewegung bekommen, die durch die kontrastierende Beobachtung des

Lernenden-Modells verstarkt wird.

Neben diesen angesprochenen Modelltypen gibt es auch Coping- und Mastery-Modelle.
Ein Mastery-Modell zeigt eine nahezu perfekte Bewegungsausfihrung und verbalisiert von
Beginn an ein hohes Selbstbewusstsein und niedrige Aufgabenschwierigkeit. Ein Coping-
Modell verandert hingegen Statements zur Schwierigkeit der Aufgabe von hoher zu
niedriger Aufgabenschwierigkeit und wandelt negative zu positiven Einstellungen um. Das
Modell verbalisiert demnach eine Erhohung des Selbstbewusstseins und zeigt einen dem
Lernenden entsprechenden Lernverlauf bei der Bewegungsausfiihrung. Weiss, McCullagh
und Smith (1998) untersuchten Effekte von Coping- und Mastery-Modellen auf die
Bewegungsleistung und die psychischen Reaktionen von Kindern, die Angst vor dem
Schwimmen im Wasser hatten. Lernen am Modell gekoppelt mit der praktischen
Bewegungsausfiihrung im Wasser war hierbei effektiver als das praktische Uben des
Schwimmens alleine. Die Art des Modells war dabei nicht entscheidend. Bei der
Selbstwirksamkeit konnte eine signifikante Verbesserung durch das Coping-Modell erzielt
werden. Darliber hinaus lag ein tendenzieller Effekt vor, dass der Einsatz eines Mastery-
Modells zu besseren Lernleistungen fiihrt. Beim Aspekt der Reduzierung der Angst konnte

kein Vorteil fur einen der beiden Modelltypen nachgewiesen werden.

Einige Studien untersuchten zudem den Einfluss des extrinsischen Feedbacks auf das
Beobachtungslernen. In der Untersuchung von Hebert und Landin (1994) wurde anhand
eines Vorhand-Volleys im Tennis das Lernen durch Beobachtung und die extrinsische
Feedbackgabe analysiert. Dabei wurde das extrinsische Feedback verlaufsorientiert
(Knowledge of Performance) mit Ist- und Sollwertinformationen (z.B. ,Du machst den
Schritt mit dem linken Bein; mach den Schritt mit dem rechten Bein”) gegeben. Alle
Gruppen (Feedback-, Beobachtungs-, und Kombinationsgruppe) fiihrten die Bewegung
physisch aus. Die besten Bewegungsleistungen wurden dabei von der
Kombinationsgruppe erzielt, die zusatzlich zur Beobachtung eines Lernenden-Modells
auch das Modell-Feedback erhielt sowie ein Feedback zur eigenen Bewegungsleistung.
Dazu zeigen Befunde von Badets und Blandin (2010), dass die Reduktion des Feedbacks
vorteilhaft ist, d.h. dass davon abgeraten wird, dem Lernenden nach jeder

Bewegungsausfiihrung ein Feedback zu geben.
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Kopplung von Lernen durch Beobachtung und physischem Uben

Neben dem Fertigkeitsniveau des Modells stellt sich die Frage nach der Organisation der
Kopplung von Bewegungsausfiihrungen des Lernenden und Modellbeobachtungen. Die
Befunde verdeutlichen, dass das Beobachtungslernen mit eigenen Ubungsversuchen
gekoppelt werden sollte, um von dem Lernen durch Beobachtung bestmdglich zu
profitieren (vgl. Schmidt & Lee, 2011). Ong und Hodges (2012) merken an, dass ein
Wechsel zwischen der eigenen Bewegungsausfiihrung und der Beobachtung des Modells
vorteilhaft ist. Die Resultate von Deakin und Proteau (2000) sowie Shea, Wright, Wulf &
Whitacre (2000) deuten darauf hin, dass bei einer Verringerung der eigenen
Ausflihrungsversuche und einhergehender Erhohung der Beobachtung von
Bewegungsausfiihrungen eines Modells (z.B. 50% Beobachtung von Modellversuchen und
50% eigene Bewegungsausfiihrungen) vergleichbare Resultate erzielt werden kénnen, wie
dies bei rein physischem Uben méglich ist. Ferner wurde deutlich, dass die Kombination
aus Lernen durch Beobachtung und eigenen Ausfiihrungsversuchen zu besseren
Transferleistungen flhrt, d.h. dass der Lernende in der Lage ist, das Gelernte besser auf
neue Bewegungsaufgaben (bertragen zu koénnen (vgl. Shea et al, 2000). Den
bestmoglichen Benefit bei der Beobachtung eines Modells erhdlt der Lernende beim
gleichzeitig aktiven Uben (vgl. Deakin & Proteau, 2000). Jedoch gibt es auch Studien (vgl.
Badets, Blandin, Wright & Shea, 2006), die das Beobachtungslernen ohne physisches Uben
untersuchen, da sie physisches Training nicht als einzigen Einflussfaktor beim Erlernen von
neuen Bewegungen anerkennen, sondern auch das Beobachtungslernen als wichtige

Variable erachten.

2.3.4 Lernen durch Feedback

Beim Neulernen oder verbessern bereits gelernter Fertigkeiten stellt die Gestaltung des
Lehr- und Lernprozesses in der Sportpraxis eine bedeutsame Komponente dar (vgl.
Wiemeyer, 2003, S. 406ff). Wie letztlich motorische Fertigkeiten erworben werden und wie
diese verbessert werden konnen, ist ein virulentes Forschungsthema im Bereich der
Sportmotorik (vgl. Schmidt & Lee, 2011). Der Trainer oder Sportlehrer besitzt dabei eine
entscheidende Rolle, denn er muss eine ganze Reihe von wichtigen Entscheidungen

treffen, die einerseits an das jeweilige Individuum oder die Sportgruppe anzupassen sind
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und andererseits allgemeinen sportwissenschaftlichen Prinzipien folgen miussen. Das

extrinsische Feedback ist hierbei von gro3er Bedeutung, da es die Riickmeldung ist, die ein

Lernender (iber seinen Ubungsversuch erhilt. Wie bereits eingangs erwahnt, wird im

Folgenden nicht auf das intrinsische Feedback eingegangen.

Laut Schmidt und Wrisberg (2008) kdnnen dem extrinsischen Feedback mindestens vier

verschiedene Funktionen zugeschrieben werden, die die Leistung des Lernenden

beeinflussen kdnnen:

Zunachst besitzt das Feedback eine grol3e motivationale Funktion (vgl. Badami,
VaezMousavi, Wulf & Namazizadeh, 2011; Chiviacowsky & Wulf, 2007; Wulf,
Chiviacowsky & Lewthwaite, 2010a). Die Ergebnisse dieser Untersuchungen lassen
vermuten, dass ein hoherer motivationaler Effekt des Feedbacks besteht als
erwartet. Zudem fihrt die Riickmeldung nach besseren Bewegungsausfiihrungen
zu mehr Selbstbewusstsein (vgl. Badami, VaezMousavi, Wulf & Namazizadeh, 2012).
Studien zu Feedback nach gelungenen Bewegungsausfiihrungen (,feedback after
good trials”) verdeutlichen, dass das Selbstbewusstsein (vgl. Badami et al., 2012),
die intrinsische Motivation (vgl. Badami et al., 2011) sowie die motorische Leistung
verbessert sind (vgl. Badami et al., 2012; Chiviacowsky & Wulf 2007; Chiviacowsky,
Wulf, Wally & Borges 2009).

Dazu hat das Feedback eine informative Funktion, die dem Lernenden Auskunft
darlber gibt, welche Elemente der Bewegung korrekt ausgefiihrt wurden oder wie
die gemachten Bewegungsfehler korrigiert werden koénnen (vgl. Schmidt &
Wrisberg, 2008).

Dem Feedback wird daruber hinaus auch eine ,bestdrkende” Funktion
zugeschrieben. Darunter wird verstanden, dass Bewegungen wiederholt werden
sofern die Lernenden eine positive Bestarkung durch das Feedback erhalten,
wohingegen die Wiederholung von Bewegungsausfiihrungen, die eine negative
Bestarkung ausgel6st haben, vermieden werden (vgl. Schmidt & Wrisberg, 2008).
Die vierte Funktion des Feedbacks nach Schmidt und Wrisberg (2008) besteht in
einer moglichen Abhdngigkeitsfunktion in Bezug auf zu haufige Riickmeldung. Das
Resultat einer solchen Abhangigkeit ist die Verschlechterung der

Bewegungsleistung bei Ausflihrungen ohne Feedback, da sich der Lernende nicht
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mehr auf seiner internen, sondern lediglich auf diese externe Informationsquelle

fokussiert (Guidance-Hypothese® — Salmoni, Schmidt & Walter, 1984).

Bei der Feedbackgabe sind verschiedene Aspekte (Informationsinhalt, Frequenz, zeitliche
Platzierung) zu beachten, die zwar miteinander zusammenhangen, jedoch aufgrund ihrer
Komplexitat in den meisten Studien getrennt voneinander betrachtet werden (vgl.
Schmidt & Lee, 2011). Sofern ein Trainer oder Lehrer einem Lernenden zu seinem
Ubungsversuch Feedback geben mdchte, muss er diese Dimensionen beachten und fiir

die jeweilige Lernsituation anpassen.

Informationsinhalt

Haufig Gegenstand von Untersuchungen waren die beiden Aspekte des Knowledge of
Result (KR) und das Knowledge of Performance (KP). Letztgenannter Aspekt beinhaltet
Informationen Uber den Verlauf einer Bewegung, das sogenannte Bewegungsmuster
(,dein Arm ist zu stark gebeugt wahrend der Ausholbewegung®). Es kann die Korrektur
einer inkorrekten Bewegungsausfihrung beinhalten (vgl. Schmidt & Lee, 2011) sowie
Informationen Uber die Qualitat einer Bewegung (vgl. Schmidt & Lee, 2014). KR hingegen
beinhaltet das Ergebnis einer Bewegung (,du hast das Tor getroffen”) im Hinblick auf das

Bewegungsziel (vgl. Schmidt & Lee, 2014).

In friihen Studien wurde die Wirksamkeit von KR anhand einfacher Laboraufgaben, bei
denen die Lernenden mit verbundenen Augen beispielsweise eine Linie nachzeichnen
mussten, untersucht (vgl. Trowbridge & Cason, 1932). Die Ergebnisse zeigten, dass sich die
Leistung nach der Feedbackgabe verbesserte und nach dem Wegfall des Feedbacks in der
Retention verschlechterte. Aufgrund dieses spezifischen Testaufbaus, bei dem die
Lernenden keine visuelle Riickmeldung zur Verfligung hatten, wurde zu dieser Zeit
angenommen, dass KR zum motorischen Lernen benétigt wird (vgl. Bilodeau, Bilodeau &

Schumsky, 1959; Trowbridge & Cason, 1932).

> Die Guidance Hypothese besagt, dass zu viel extrinisisches Feedback zu einer Abhangigkeit flihren kann
und dadurch das eigene sensorische Feedback vernachléssigt wird. Das fiihrt zu besseren Ergebnissen in
der Aneignungsphase, jedoch zu schlechteren Ergebnissen sobald das Feedback im Retentionstest
wegfallt.
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Fishman und Tobey (1978) konnten in einer Studie mit 81 Schulklassen aufzeigen, dass das
Feedback in der Praxis zu 94% aus Knowledge of Performance besteht. Ferner konnten
Kernodle und Carlton (1992) anhand von Oberarmwdrfen verdeutlichen, dass KP mit
zusatzlichen Informationen wie beispielsweise Fehlerkorrekturen (praskriptives Feedback)
oder zusatzlichem Aufmerksamkeitsfokus das motorische Lernen im Vergleich zu
isoliertem KP oder KR starker verbessert. Ahnliche Ergebnisse konnten bei einer Studie
erzielt werden, in der verschiedene Volleyballfertigkeiten analysiert wurden. Hierbei
erzielte die Kombination aus KP und KR signifikant bessere Ergebnisse als die jeweilige
isolierte Feedbackform (vgl. Khasawneh, Akor, Adel & lyadat, 2008; dhnlich auch bei
Janelle, Barba, Frehlich, Tennant & Cauraugh, 1997). Lauber und Keller (2012) heben
hervor, dass sich die zu erreichende Leistung nach dem Erhalt von KR oder KP nicht
zwingend voneinander unterscheidet, allerdings scheinen die verwendeten Lernstrategien

verschieden zu sein.

Daneben ist auch der Feedback-Typ (deskriptiv, prdskriptiv, korrektiv und normativ) ein
wichtiger Aspekt in der Feedbackforschung. In der Literatur finden sich uneinheitliche
Definitionen zu diesen Feedbacktypen. So unterscheidet u.a. Magill (2014) lediglich
zwischen fehlerbezogenem Feedback und der Kombination aus Fehler- und
Sollwertfeedback. Im Gegensatz dazu unterscheiden Silverman, Tyson und Krampitz (1992)
sowie Tzetzis et al. (2008) zwischen drei Feedbacktypen. Aus ihrer Perspektive ist
deskriptives Feedback beschrieben als rein fehlerbezogenes Feedback, praskriptives
Feedback beinhaltet die Verbesserung der Bewegung und korrektives Feedback verbindet
die beiden Inhalte miteinander und beschreibt den Bewegungsfehler ebenso wie eine
Rickmeldung zur Verbesserung. Tzetzis et al. (2008) untersuchten zwei
Badmintonfertigkeiten von Kindern im Alter zwischen 10 und 14 Jahren. Anhand der
Ergebnisse scheint der perfekte Feedbacktyp von dem Schwierigkeitsgrad der zu
erlernenden Fertigkeit abzuhangen. Korrektives Feedback scheint bei schwierigen
Fertigkeiten vorteilhaft zu sein, wohingegen bei einfachen Fertigkeiten entweder Fehler-
oder Sollwertbezogenes Feedback ausreichend ist. Magill (2014) stellt ebenfalls die
Vermutung an, dass der optimale Feedbacktyp von dem Fertigkeitsniveau des Lernenden
abhangig ist. Allerdings schlagt er korrektives Feedback fiir Anfanger und Fehler- oder
Sollwertfeedback flir Fortgeschrittene Lernende vor. Hasan und Aris (2010) vermuten im

Gegensatz dazu auf der Basis einer Studie mit 21 jungen FuBlballspielern, dass Anfanger
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einfaches Feedback bendtigen und dementsprechend nur Fehler- oder Sollwertfeedback
erhalten sollten. Lediglich Fortgeschrittene koénnen mit umfangreichen Feedback-
informationen umgehen, wie dies beim korrektiven Feedback vorliegt. Sie griffen die
Untersuchung von Tzetzis et al. (2008) auf und verwendeten dabei die motorischen
Fertigkeiten des Dribbling und des Kopfballs. Im Einklang mit Tzetzis et al. (2008) zeigen
ihre Ergebnisse, dass die Kombination der Informationen am besten fiir schwierige
motorische Fertigkeiten geeignet ist (Dribbeln) und dass bei einfacheren Fertigkeiten wie
beispielsweise beim Kopfballspiel am besten isoliertes Fehler- oder Sollwertfeedback

gegeben werden sollte.

Neben diesen drei Aspekten des deskriptiven, praskriptiven und korrektiven Feedbacks
rickte in letzter Zeit auch das normative Feedback in den Fokus der Forschung. Dieser
Feedbacktyp impliziert, dass der Lernende Feedback zu seiner Leistung im Bezug zur
Leistung der Peer-Gruppe erhalt (vgl. Wulf et al., 2010a). Wulf et al. (2010a) vermuten, dass
der motivationale Effekt der Feedbackgabe motorisches Lernen direkt und nicht nur
indirekt beeinflusst. Sie leiten diese Hypothese aus Untersuchungen zu selbstgewahltem
Feedback ab. Dort zeigte sich, dass Lernende Feedback nach guten Ausfiihrungsversuchen
anstelle nach schlechten Ausfilhrungen bevorzugen. Feedback nach guten
Ausfiihrungsversuchen resultiert auch in effektiverem Lernen bei jungen Erwachsenen im
Golf (vgl. Badami et al., 2012). Der motivationale Effekt von normativem Feedback scheint
einen groBeren Einfluss auf das motorische Lernen zu besitzen als zunachst angenommen.
Wulf und Kollegen (2010a) konnten mithilfe von Studenten (N=28), die eine sequentielle
Timing Aufgabe durchfiihrten, zeigen, dass normatives Feedback (,social comparative
feedback”) das Lernern beeinflusst. Die Interventionsgruppe mit Feedback zu ihrer
Leistungsverbesserung inklusive der Information, dass sie bessere Ergebnisse als ihre Peer-
Gruppe erzielten, verbesserte sich starker als die anderen Gruppen. Auch bei Kindern
konnte die motivationale Funktion von normativem Feedback nachgewiesen werden (vgl.
Avila et al., 2012). Bislang beschranken sich allerdings Studien zu normativem Feedback
meist auf Laborsituationen (vgl. Avila et al., 2012; Johnson, Turban, Pieper, Ng, 1995; Wulf
etal., 2010a).

Den abschlieBenden Aspekt beim Informationsinhalt des extrinsischen Feedbacks bildet
die Prazision der Rickmeldung. Hierbei wird zwischen quantitativem und qualitativem

Feedback unterschieden. Erstgenannter Aspekt beinhaltet exakte Informationen Uber die
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Genauigkeit einer Bewegungsausfiihrung (z.B. ,dein Ball war 12mm zu weit”). Im Kontrast
dazu steht das qualitative Feedback, das lediglich generelle Informationen Uber das
Bewegungsergebnis enthalt. Dies kann die Tendenz (“dein Ball war zu weit”) oder die
Korrektheit betreffen (richtig/falsch) (vgl. Magill, 2014). In frilhen Lernphasen erzielen
beide Variablen einen ahnlichen Effekt (vgl. Cauraugh, Chen & Radlo, 1993), jedoch
konnten Magill und Wood (1986) zeigen, dass quantitatives Feedback im Lernverlauf
vorteilhafter ist. Sofern die Variabilitat der Bewegungsfehler im Lernverlauf sehr klein wird,
ist es auch sinnvoll, biomechanische Analysetechniken zu verwenden (vgl. Robertson,
Caldwell, Hamill, Kamen & Whittlesey, 2004), um ein adaquates quantitatives Feedback

geben zu konnen.

Frequenz

Eine weitere haufig untersuchte Variable in der Feedbackforschung, stellt die Frequenz des
Feedbacks dar. Die relative Frequenz bezeichnet dabei die Prozente des Feedbacks in
Bezug auf die Ausfliihrungshaufigkeit einer Bewegung. In der Literatur gangige
Frequenzen sind dabei 100%, 50% oder 33%. Die absolute Frequenz (z.B. 10x Feedback)
beschreibt die Anzahl des Feedbacks in Bezug auf die Ausfiihrungsversuche (vgl. Schmidt

& Lee, 2011).

Die anfangliche Vermutung, dass Lernen ohne KR nicht mdglich sei und auch eine
Reduktion der 700%- Frequenz zu einer Leistungsminderung flhre, stitzte sich auf
Laborstudien mit einfachen Bewegungen wie z.B. Schalthebel-Aufgaben, die dazu meist
mit verbundenen Augen und ohne ein Retentionstest® durchgefiihrt wurden (vgl. z.B.
Bilodeau et al., 1959; Trowbridge & Cason, 1932). Winstein und Schmidt (1990) waren die
ersten Forscher die zeigen konnten, dass eine reduzierte Feedbackfrequenz beim
Retentionstest bessere Ergebnisse erzielt als die 100%-Feedbackgruppe. lhren Ergebnissen
zufolge ist eine reduzierte Frequenz zwar in der Aneignungsphase nachteilig, jedoch nach
einem Retentionsintervall von Vorteil. Bei der Analyse von einfachen Bewegungsaufgaben

konnten diese Ergebnisse repliziert werden (vgl. u.a. Park, Shea & Wright, 2000; Sparrow &

5 Da motorisches Lernen eine langfristige Verdnderung darstellt, werden Retentionsintervalle ohne
motorisches Uben durchgefiihrt und in einem Retentionstest die tatsichlichen Behaltensprozesse
Uberprift.
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Summers, 1992; Vander Linden, Cauraugh & Greene, 1993). Dazu konnte in einer
Feldstudie zum Einwurf im FuB3ball bei Jungen im Alter von 11-14 Jahren gezeigt werden,
dass die reduzierte Frequenz der vollstandigen Feedbackgabe signifikant iberlegen ist. Ein
tendenzieller Effekt der Uberlegenheit einer reduzierten Frequenz konnte auch bei der

Genauigkeit der Bewegungsausfiihrung entdeckt werden (vgl. Weeks & Kordus, 1998).

Die Ergebnisse in diesem Zusammenhang sind weiterhin uneinheitlich. Sullivan und
Kollegen (2008) vermuten, dass Kinder im Vergleich zu Erwachsenen langere
Ubungsperioden mit allméahlicher Reduktion der Feedbackgabe benétigen. In ihrer
Laborstudie wurde anhand einer Schalthebelaufgabe ein positiver Effekt der reduzierten
Frequenz bei jungen Erwachsenen zwischen 21 bis 35 Jahren deutlich, jedoch ein Vorteil

der 100% Feedbackgabe bei Kindern.

In der Fachliteratur werden zahlreiche Griinde angefiihrt, die den Nutzen einer reduzierten
im Vergleich zur 100%-Frequenz hervorheben. Eine Erklarung hierbei liegt in der
Guidance-Hypothese begriindet (vgl. Salmoni et al, 1984) und impliziert, dass
extrinsisches Feedback nach jedem Ausfiihrungsversuch eine Abhangigkeit erzeugt und
eine Vernachlassigung des intrinsischen Feedbacks mit sich bringt. In der
Aneignungsphase scheint sich diese Abhangigkeit gewinnbringend auszuwirken, aber

nachteilig im Retentionstest bei dem es keine Feedbackgabe gibt.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass eine reduzierte Frequenz vorteilhaft
beim Erlernen von eher einfachen Bewegungsaufgaben zu sein scheint (vgl. z.B. Fu3ball-
Einwurf: Weeks & Kordus, 1998; Schalthebel-Aufgabe: Winstein & Schmidt, 1990), jedoch
beim Erlernen von komplexeren Bewegungen (vgl. z.B. ,complex double-striking task”:
Guadagnoli, Dornier & Tandy, 1996) und/oder einem jugendlichen Lernenden bzw. bei
Kindern dieser Vorteil nicht gegeben ist. Um das motorische Lernen unter diesen
Umstanden (komplexere Aufgaben und/oder Kinder) zu férdern, scheint eine allmahliche

Feedbackreduktion am besten zu sein (vgl. Sullivan et al., 2008; Wulf & Shea, 2002).

Auch Studien zu summary Feedback unterstitzen die Hypothese, dass die
Aufgabenschwierigkeit und Bewegungserfahrung mit der optimalen Feedbackfrequenz
interagieren. Guadagnoli et al. (1996) zeigten, dass bei komplexen Bewegungsaufgaben im
Vergleich zu einfachen Bewegungsaufgaben mehr Feedback bendtigt wird und dass in

frihen Lernphasen kiirzeres Feedback mit hoherer Feedbackfrequenz wichtig ist und sich
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dies im weiteren Lernverlauf umdreht. Diese Ergebnisse implizieren, dass Befunde von
einfachen Fertigkeiten nicht verallgemeinert und damit nicht bei komplexen
Bewegungsaufgaben anzunehmen sind (vgl. u.a. Wulf & Shea, 2002). Demnach ist es
bedeutsam, die Aufgabenschwierigkeit, das Konnensniveau des Lernenden und die
Umweltbedingungen zu berlcksichtigen. Im Gegensatz dazu stitzen sich Marschall, Bund
und Wiemeyer (2007) auf der Grundlage ihrer Metaanalyse darauf, dass bei komplexen
Bewegungsaufgaben zwischen den verschiedenen Feedbackfrequenzen keine

Leistungsunterschiede existieren.

Sofern eine reduzierte Feedbackfrequenz gewahlt wird, gibt es unterschiedliche
Reduktionstechniken: fading-schedule (allmahliche Reduktion), bandwidth (bandbreiten
Feedback), self-selected (selbstgewadhlte Frequenz) summary (zusammenfassendes

Feedback) und average feedback (Mittelwertsfeedback).

Die fading-Technik impliziert eine systematische Reduktion der Feedbackfrequenz
wahrend des Lernprozesses (vgl. Magill, 2014; Winstein & Schmidt, 1990). Sofern die
Lernenden selbst ihre Frequenz der Feedbackgabe wahlen kdnnen, verringern sie im
Lernverlauf ihre Feedback Nachfrage. Janelle et al. (1997) sprechen dabei von einer

,nattrlichen” fading-Technik.

Die bandwidth-Technik impliziert, dass der Lernende nur ein Feedback erhalt, wenn die
Leistung aullerhalb eines bestimmten vordefinierten Toleranzbereiches liegt (Magill,
2014). Bei dieser Technik ist jedoch auch die Abstinenz des Feedbacks eine gewisse
Rickmeldung, da dem Lernenden nach seiner Bewegungsausfliihrung bewusst ist, dass er
innerhalb des vordefinierten Bereichs lag (vgl. Lee & Carnahan, 1990). Demnach ist bei der
Abstinenz des Feedbacks der Aspekt des qualitativen Feedbacks beinhaltet (,dein Versuch
war gut und innerhalb des vordefinierten Bereichs”) und beim Erhalt von Feedback
(auBerhalb des definierten Bereichs mit der Angabe der Abweichung vom
Toleranzbereich) der Aspekt des quantitativen Feedbacks. Positive Ergebnisse wurden bei
jungen Erwachsenen mit der Kombination von breiterem bandwidth sowie geringerer
Frequenz erzielt (vgl. Lee & Carnahan, 1990). Die Untersuchung von Cauraugh et al. (1993)
mit 48 Studenten verdeutlichte, dass die qualitativen und nicht die quantitativen
Informationen der bandwidth-Technik beim Erlernen einer “timing-task”-Aufgabe genutzt

werden.
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Beim selbstgewahlten Feedback erhdlt der Lernende ein Feedback, sobald er es aktiv
einfordert (vgl. Magill, 2014, S. 374). Dieser Ansatz gibt Lernenden die Méglichkeit, aktiver
am Lernprozess teilzunehmen, da sie die Entscheidung selbststandig treffen kénnen, ob
sie flir ihre Bewegungsausfiihrung ein Feedback erhalten oder darauf verzichten mochten
(vgl. Chiviacowsky, Wulf, Laroque de Medeiros, Kaefer & Tani, 2008a). Positive Effekte des
selbstgewahlten Feedbacks wurden bei Erwachsenen gefunden (vgl. Chiviacowsky & Wulf,
2002; Janelle et al. 1997) und auch bei Kindern, die Teebeutel auf eine Zielscheibe werfen
mussten (vgl. Chiviacowsky et al., 2008a). Bei einer Studie von Janelle et al. (1997) bestand
die Bewegungsaufgabe darin, dass Studenten Balle mit ihrem nicht-dominanten Arm
werfen. Die Gruppe mit selbstgewadhlter Feedbackfrequenz erzielte dabei die besten
Ergebnisse im Retentionstest und dies bei einer selbstgewahlten Frequenz von lediglich
11% der Ausfliihrungsversuche. Auch bei anderen Studien zum selbstgewahlten Feedback
lag die aktiv angefragte Frequenz nur bei ungefahr jedem dritten Ausfihrungsversuch
(vgl. Chiviacowsky et al., 2008a; Chiviacowsky, Wulf, Laroque de Medeiros, Kaefer & Wally,
2008b). Lediglich die Studie von Chen, Hendrik und Lidor (2002) zeigte eine fast 100%
Feedbackanforderung (97%), obwohl es sich um dieselbe Aufgabe handelte wie bei
Chiviacowsky und Wulf (2002). Die Nachfrage nach Feedback in diesen Settings scheint
von verschiedenen Faktoren abhangig zu sein. Hierunter fallen die exakten Instruktionen
(den Lernenden ermutigen, das Feedback zu wollen), die Komplexitat der
Bewegungsaufgabe sowie das Fertigkeitsniveau des Lernenden. Dazu vermuten Janelle et
al. (1997) auch, dass die positiven Effekte im Kontext des selbstgewahlten Feedbacks durch
den motivationalen Einfluss auf kognitive Prozesse bestehen. Dazu wurde der Aspekt von
Feedback nach guten beziehungsweise schlechten Ausflihrungsversuchen von
Chiviacowsky und Wulf (2002) im Rahmen des selbstgewahlten Feedbacks untersucht. Die
Ergebnisse decken auf, dass die Lernenden Feedback nach guten Ausfiihrungsversuchen
bevorzugen. Dies ist vor allem zutreffend, sofern die Lernenden einschatzen kénnen, wie
ihre Bewegungsleistung war. In diesen Fallen hat das Feedback wahrscheinlich einen
verstarkt motivationalen Effekt (z.B. Chiviacowsky et al., 2008a). Zudem gibt es Hinweise
dafir, dass spezielle Hirnareale mehr bei positivem als bei negativem Feedback aktiviert
werden. Dies deutet auf unterschiedliche Informationsverarbeitungsprozesse hin (vgl.

Nieuwenhuis, Slagter, Alting von Geusau, Heslenfeld & Holroyd, 2005).
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Beim summary-Feedback absolviert der Lernende eine gewisse Anzahl an
Bewegungsversuchen und erhdlt dann ein zusammenfassendes Feedback zu all diesen
Ausfiihrungen (vgl. Guadagnoli et al., 1996; Schmidt, Young, Swinnen & Shapiro, 1989).
Beim Fertigkeitserwerb konnen spezifische Situationen vorliegen, bei denen diese Art der
Feedbackgabe nitzlich ist. Darunter fallen beispielsweise Situationen, bei denen es ein
Zeitlimit gibt, die Bewegungen sehr klein sind, wie beispielsweise in der Rehabilitation (vgl.
Magill, 2014), oder wenn die Bewegungen sehr dicht aufeinander folgen (vgl. Leukel &
Lundbye-Jensen, 2012). Die optimale Lange des summary-Feedback wird jedoch noch
immer diskutiert. In der Fachliteratur werden haufig Settings verwendet, bei denen nach
jedem flinften Ausfliihrungsversuch ein summary-Feedback gegeben werden sollte (vgl.
Janelle et al., 1997; Tzetzis et al., 2008). Guadagnoli et al. (1996) demonstrierten in ihrer
Studie, dass die Aufgabenschwierigkeit sowie die aufgabenbezogene Erfahrung mit der
optimalen Lange des summary-Feedbacks interagieren. Sie vermuten, dass in friheren
Lernstadien kleinere Serien vorteilhafter sind und in spateren Lernphasen mehr Versuche
zusammengefasst werden konnen. Die aufgabenbezogene Erfahrung scheint hierbei der
entscheidende Faktor zur Festlegung der optimalen Lange zu sein (vgl. Guadagnoli et al.,

1996; Wulf & Shea, 2002).

Das average-Feedback bildet die letzte Reduzierungstechnik und impliziert die
Zusammenfassung der vorangegangenen Ausfliihrungsversuche. Die Rickmeldung
reflektiert demnach das Mittel der Leistung. Diese Technik erfahrt nur geringe

Aufmerksamkeit in der Fachliteratur (vgl. Schmidt & Lee, 2011).

Zeitliche Platzierung

Neben der Frequenz, stellt sich auch die Frage, zu welchem Zeitpunkt die extrinsische
Rickmeldung zur Verfigung gestellt werden sollte. Dabei wird unterschieden zwischen
terminalem Feedback, das nach der Bewegung und simultanem Feedback, das wahrend der
Bewegungsausfihrung gegeben wird (vgl. Magill. 2014). Computergestitzte
Laboruntersuchungen (vgl. z.B. Vander Linden et al., 1993) oder das Beobachten der
Herzfrequenz wahrend des Laufens (vgl. Leukel & Lundbye-Jensen, 2012) sind dabei
typische Situationen, in denen simultanes Feedback gegeben wird. Untersuchungen zu

diesen Aspekten verdeutlichen, dass simultanes Feedback im Vergleich zu terminalem
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Feedback wahrend der Aneignungsphase von Vorteil ist. Dieser Effekt dreht sich allerdings
im Retentionstest oder im Transfertest, bei denen keine Riickmeldungen gegeben werden,
zugunsten des terminalen Feedbacks um. Fir andauernde Verbesserungen der Leistung
scheint demnach das terminale dem simultanen Feedback tiberlegen zu sein (vgl. Vander

Linden et al., 1993).

Sofern das Feedback nach der Bewegungsausfiihrung gegeben wird, gibt es drei zu
beachtende Zeitintervalle zwischen zwei Ubungsversuchen. Das KR-delay Intervall, das
Post-KR Intervall und das Intertrial Intervall. Die gesamte Zeitspanne zwischen zwei
Ausfiihrungsversuchen wird als Intertrial Intervall bezeichnet und zwischen 13 Sekunden
(vgl. Swinnen, Nicholson, Schmidt & Shapiro et al., 1990) und 20 Sekunden (vgl. Bilodeau et
al., 1959) gewahlt. Das KR-delay Intervall beschreibt die Zeitspanne zwischen der
Bewegungsausflihrung und dem Feedback und das Post-KR Intervall beschreibt die Zeit
zwischen dem Feedback und der nachsten Bewegungsausfiihrung (vgl. Magill, 2014). In
der Literatur werden unterschiedliche Empfehlungen zu diesen Zeitspannen
ausgesprochen. Das KR-delay Intervall variiert dabei zwischen 3 Sekunden (vgl. Schmidt &
Wulf, 1997) bis hin zu 5-10 Sekunden (vgl. Bilodeau et al., 1959; Swinnen et al., 1990). Damit
die eigenen sensorischen Eindriicke nicht verblassen, sollte das Intervall allerdings nicht
langer als 10 Sekunden betragen. Obwohl die optimale Lange dieses Intervalls momentan
noch unbekannt ist, wird es benétigt, da sofortiges Feedback nach einer
Bewegungsausfihrung ohne ein entsprechendes Intervall tendenziell das Lernen
verringert (vgl. Swinnen et al., 1990). Beim Post-KR Intervall wird eine Lange zwischen 5

Sekunden (vgl. Swinnen et al., 1990) und 8 Sekunden (vgl. Bilodeau et al., 1959) propagiert.

KR-delay interval Post-KR interval

| Practice - Feedback

l attempt 1

Abb. 2-4: Zeitintervalle zwischen zwei Bewegungsausfiihrungen (mod. nach Magill, 2014, S.366)
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Zwischen diesen Zeitintervallen kénnen auch zusatzliche Aktivitaten ausgefiihrt werden,
wobei bei den meisten Untersuchungen darauf verzichtet wird, da die stérenden Effekte
dieser Aktivitaten noch nicht vollkommen verstanden sind (vgl. Magill, 2014, S. 367).
Zudem ist zu berlcksichtigen, dass alle aufgeflihrten Studien im Labor durchgefiihrt

wurden und eine Ubertragung in reale Sportsituationen schwierig ist.

In diesem Kontext ist auch das sofortige von dem verspateten Feedback abzugrenzen.
Diese beiden Aspekte wurden allerdings bislang nur selten untersucht. Sofortiges
Feedback impliziert, dass der Lernende ohne ein Zeitintervall direkt nach der
Bewegungsausfuihrung das Feedback erhélt. Wohingegen verspatetes Feedback bedeutet,
dass die Riickmeldung zur gerade ausgefiihrten Bewegung erst nach z.B. zwei weiteren
Bewegungsausfiihrungen gegeben wird (vgl. Anderson et al., 2001). Anderson et al. (2001)
zeigten in ihrer Studie positive Effekte des verspateten Feedbacks im Retentionstest. Bei
einer Folgestudie im Labor wurde verdeutlicht, dass beim verspateten Feedback eine
groBere Vielfalt und Anzahl der intrinsischen Riickmeldung verwendet wird (vgl. Anderson,
Magill, Sekiya & Ryan, 2005). Die zugrundeliegende Idee bei Studien zu verspatetem

Feedback ist die Analyse der Auswirkungen auf das intrinsische Feedback der Lernenden.

Weitere Aspekte und Zusammenfassung

Neben dem Informationsinhalt, der Frequenz und der zeitlichen Platzierung gibt es auch
noch weitere Aspekte, die im Forschungsfeld des extrinsischen Feedbacks
Beriicksichtigung finden. Auch die eingenommene Perspektive ist beispielsweise ein zu
analysierender Aspekt. Je nachdem wie Riickmeldungen formuliert werden, erfolgt die
Einnahme eines internen oder externen Aufmerksamkeitsfokus (vgl. u.a. Wulf & Shea,
2002). Bei der Einnahme eines internen Aufmerksamkeitsfokus konzentriert sich ein
Lernender auf die internen Kérperbewegungen wahrend er eine Bewegung ausfiihrt. Beim
externen Fokus liegt die Konzentration auf dem Bewegungseffekt (vgl. Wulf et al., 2010b).
Studien zum Aufmerksamkeitsfokus wurden vorwiegend von der Arbeitsgruppe um Wulf
durchgefiihrt (vgl. Shea & Wulf, 1999; Wulf, Chiviacowsky, Schiller & Avila, 2010b; Wulf,
McConnel, Gartner, Schwarz, 2002). Bei ihren Studien scheint die Einnahme eines externen

anstelle eines internen Aufmerksamkeitsfokus zu gréBBeren Lernerfolgen zu fihren.
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Den abschlieBenden Aspekt bildet die Art und Weise der Feedbackgabe. Die Riickmeldung
kann demnach verbal und non-verbal erfolgen. Ein non-verbales Feedback ware in diesem
Zusammenhang beispielsweise ein Video-Feedback (vgl. Schmidt & Lee, 2014). Weitere
beeinflussende Aspekte sind sicherlich moglich, jedoch im Rahmen dieser Arbeit nicht von

Relevanz.

Zusammenfassend sind im nachfolgenden Schaubild die diskutierten Forschungsaspekte
zum extrinsischen Feedback (vgl. u.a. Leukel & Lundbye-Jensen, 2012; Magill, 2014;
Salmoni et al., 1984; Wulf & Shea, 2004) im Kontext des motorischen Lernens aufgezeigt

(vgl. Abb. 2-5).

Extrinsisches Feedback

Informationsinhalt Frequenz Zeitliche Platzierung
+ KR or KP - 100% Frequenz oder - gleichzeitig oder
%) reduzierte Frequenz Jverspatet”

- deskriptiv - Reduzierungstechniken - verspatete Aspekte:
« praskriptiv - average - sofort vs. versetzt

Weitere Aspekte

- internaler vs.
externaler Fokus
- verbal vs. non-verbal

- korrektiv - summary - Intertrial Interval

» normativ - fading + KR delay Interval
-Prazision - bandwidth - post-KR Interval

« quantitativ - self-selected « Aktivitaten wahrend

- qualitativ der Intervalle

Abb. 2-5: Verschiedene Dimensionen des extrinsischen Feedbacks (mod. nach Leukel & Lundbye-Jensen,
2012; Magill, 2014; Schmidt & Lee, 2011)

24 Theoretische Ansatze der motorischen Kontrolle und des motorischen Lernens

Die in diesem Kapitel diskutierten Modelle erlautern den zuvor beschriebenen Prozess des
motorischen Lernens sowie die Befunde zu den Einflussfaktoren. Zu der Frage, wie der
motorische Lernprozess im Detail ablauft, gibt es verschiedene Erklarungsansatze.
Historisch und im Sinne vorherrschender Paradigmen kann man zwischen kognitiven,
systemischen und ideomotorischen Modellen unterscheiden (vgl. Hossner et al., 2013).
Diese einflussreichen Erklarungsansatze werden im Folgenden beschrieben und in Bezug

zum Lernen durch Feedback sowie zum Lernen durch Beobachtung gesetzt.
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24.1 Kognitive Ansatze

Der Behaviorismus wurde in der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts zunehmend von den
kognitiven Modellen, die unter dem Begriff des Informationsverarbeitungsansatzes
zusammengefasst werden, abgelost. Diese Entwicklung wird auch als ,kognitive Wende”
bezeichnet, da ein grundlegender Fokuswechsel in der psychologischen Theoriebildung
erfolgte. Die Aspekte der Speicherung, der Transformation und des Abrufs
verhaltensrelevanter Informationen riickten in den Fokus und wurden nicht mehr in die
beschriebene ,Black Box” verbannt. Vielmehr wurde der Mensch nach dem Vorbild eines
Computers als Prozessor von Informationen verstanden (vgl. Hossner & Kiinzell, 2003; Roth

& Hossner, 1999, S.176-177).

Um eine angemessene motorische Reaktion auf einen gegebenen Reiz zu erhalten,

mussen drei Stufen der Informationsverarbeitung sequentiell durchlaufen werden:

e Reizidentifikation (,stimulus identification”)
e Reaktionsauswahl (,response selection®)

e Reaktionsprogrammierung (,response programming®).

Dieser Prozess bendétigt Zeit. Die Verarbeitungszeit lasst sich allerdings durch Training und

Antizipation reduzieren (vgl. Schmidt & Lee, 2014).

Bei der ersten Stufe werden bewegungsrelevante Reize aus der Umwelt extrahiert (z.B. die
Grol3e, die Geschwindigkeit und der Drall eines zufliegenden Balles). Dies geschieht liber
verschiedene Sinnesmodalitaten. Die Stufe der Reizidentifikation benétigt Zeit und dieser
Zeitbedarf vergroBert sich bei zunehmender Komplexitat des Reizmusters oder bei
abnehmender  Reizintensitdat des vorliegenden  Reizmusters. Nachdem  die
Reizidentifikation erfolgt ist, kommt es auf der zweiten Stufe zur Reaktionsauswahl. Die
Auswahl einer adaquaten Reaktion auf den vorliegenden Reiz benétigt ebenfalls Zeit (vgl.
Roth & Hossner, 1999, S. 177ff). Der Zusammenhang der Antwortalternativen und der
bendtigten Wahlreaktionszeit wird durch das Hick'sche Gesetz (vgl. Hick, 1952)
beschrieben. Ein linearer Zusammenhang zwischen dem Logarithmus der zu
verarbeitenden Informationsmenge und der Verarbeitungszeit wird deutlich. Die
Reaktionszeit nimmt mit der Verdoppelung (z.B. 1 auf 2, auf 4, auf 8 usw.) stets um einen
relativ konstanten Betrag zu. Bei der letzten Stufe, der Reaktionsprogrammierung, steht die

Realisierung der ausgewahlten Bewegungsantwort im Mittelpunkt. In dieser Stufe
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befinden sich die fir einen Sportler am schwierigsten umzusetzenden
Verarbeitungsprozesse. Auch wenn in den beiden Stufen zuvor, eine passende
Situationsanalyse sowie eine geeignete Bewegungsantwort ausgewahlt wurde, kann die

Bewegung dennoch falsch programmiert werden (vgl. Roth & Hossner, 1999).

Auf die Lange des bendtigten Zeitintervalls bei der Reaktionsprogrammierung wirken sich
neben der Komplexitat der Bewegungsantwort auch die Prazisions- und
Geschwindigkeitsanforderungen aus (vgl. Roth & Hossner, 1999, S. 177ff). Bei den beiden
letztgenannten Aspekten kommt es zu einem wechselseitigen Ausgleich, dem
sogenannten ,speed-accuracy trade-off” (vgl. Schmidt & Lee, 2014), da man sich nicht
gleichzeitig beliebig schnell und prazise bewegen kann (vgl. Roth & Hossner, 1999). Die
Beziehung zwischen zunehmender Geschwindigkeit und abnehmender Genauigkeit
wurde durch das Fitt'sche Gesetz (vgl. Fitts, 1954) in einen Zusammenhang gebracht (vgl.
Roth & Hossner, 1999). Die Bewegungszeit erhoht sich dabei systematisch, sofern die
Bewegungsamplitude groBer oder die Zielflache kleiner wird (vgl. Schmidt & Lee, 2014, S.
124ff).

Die  vorgestellten  Stufen  der  Prozessierung bendtigen eine  gewisse
Verarbeitungskapazitat. Menschen haben jedoch eine limitierte Kapazitdt Informationen
aus der Umwelt aufzunehmen und zu verarbeiten bzw. ihre Aufmerksamkeit gleichzeitig
auf mehrere Dinge zu richten (vgl. Schmidt & Lee, 2014). Die Aufmerksamkeit wird dazu
vom Grad des aktuellen Aktivierungsniveaus beeinflusst (vgl. Roth & Hossner, 1999;
Schmidt & Lee, 2014, S. 42ff). Beste Leistungen werden, nach der ,umgedrehte U-Funktion”
bzw. Yerkes-Dodson-Regel (vgl. Yerkes & Dodson, 1908) bei einem mittleren

Aktivierungsniveau erzielt.

Wenn im Kognitivismus davon ausgegangen wird, dass menschliche Bewegungen aus
zentralen Informationsverarbeitungsprozessen resultieren, stellt sich die Frage, wie diese
Kontrollprozesse aussehen. In den frihen Jahren des Ansatzes wurde mit der open-loop
und closed-loop Kontrolle eine gegensatzliche Antwort darauf gegeben. Die Befunde von
Henry und Rogers (1960) deuten darauf hin, dass es mentale Reprasentationen
(motorische Programme) von Bewegungen im ZNS gibt und stiitzen damit den open-loop
Ansatz (vgl. Hossner et al., 2013). Schmidt (1975) vereinte die beiden Annahmen der

Regelkreis- und Programmtheoretiker in der Schematheorie, die nachfolgend skizziert ist.
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2.4.1.1 Die Schematheorie

Eine einflussreiche Lerntheorie stellt die in den 70er Jahren veroffentlichte Schematheorie
von Schmidt (1975) dar, die den motorischen Lernprozess als das Lernen von Schemata
versteht. Sie vereint die zur damaligen Zeit diskutierte Kontroverse zur open-loop
Steuerung (Feedforward-Kontrolle) und closed-loop Regelung (Feedback-Kontrolle) in eine
hybride Kontrolle’. Es wird davon ausgegangen, dass der Lernende eine Reihe von Regeln
(Schemata) lernt, die grundsatzliche Merkmale (z.B. Distanz, Geschwindigkeit) der

Bewegung beinhalten.

Motorische Programme werden als generalisierte motorische Programme (GMP)
zusammengefasst. Ein GMP entspricht dabei einer zentral gespeicherten Reprasentation
einer Bewegungsklasse (vgl. Schmidt 1975). Ein GMP besitzt bewegungsiibergreifende
konstante Merkmale, die als Invarianten bezeichnet werden, und bewegungsspezifische
variable Parameter. Durch diese Struktur wird versucht, das sogenannte
Neuigkeitsproblem beim Erlernen von Bewegungen sowie das Speicherproblem zu
umgehen. Ein Speicherproblem wiirde vorliegen, sofern jede Bewegung auf einem
unterschiedlichen motorischen Programm beruht (vgl. Schmidt, 1975). Zu den invarianten
Merkmalen einer Bewegungsklasse zahlen die Reihenfolge der Teilbewegungen bzw.
Muskelaktivierungen (Sequenzierung), die zeitliche Relation der Muskelkontraktion
(relatives Timing) und die Relation der wirkenden Krafte (relative Krafte). Variable
Merkmale sind hingegen die absolute Bewegungsdauer, die Gesamtkraft sowie die

spezifische Muskelauswahl.

Die beiden grundlegenden Hypothesen bei der Schematheorie sind die Impuls-Timing
Hypothese mit Bezug auf die Invarianten sowie die darauf aufbauende Gestalt-Konstanz-
Hypothese, bei der die modifizierbaren Bestandteile die absolute Kraft und die absolute
Zeit sind (vgl. Schmidt, 1975). Bei letztgenannter Hypothese wird durch Variation der
beiden genannten Programmparameter ein Impuls-Timing Muster in horizontaler (zeitlich)

oder vertikaler (dynamischer) Hinsicht gestaucht oder gedehnt (vgl. Roth & Hossner, 1999,

7 Die open-loop Steuerung besteht aus der Exekutiven und dem Effektor. Dadurch kann wéahrend der
Bewegungsausfiihrung keine Modifikation der Bewegung durchgefiihrt werden. Sie dominiert bei
schnellen Bewegungen. Bei langsameren Bewegungen Uberwiegt die closed-loop Regelung, die
zusatzlich noch das intrinsische Feedback und somit die  Fehlererkennung enthédlt. Bei der
Bewegungsausfiihrung sind beide Kontrollmechanismen aktiv (vgl. Schmidt & Lee, 2014).



Theoretische Grundlagen des motorischen Lernens | 55

S. 188ff). Durch die variablen Parameter ist der Mensch in der Lage, zum Beispiel eine
Bewegungsklasse der Oberarmwiirfe schneller oder langsamer bzw. mit mehr oder
weniger Kraft durchzufihren und dadurch eine situative Anpassung dieser

Bewegungsklasse zu ermdglichen (vgl. Roth & Hossner, 1999; Schmidt & Lee, 2014).

Schmidt (1975) postuliert, dass sich im Laufe der Ubungszeit und der damit verbundenen
Bewegungserfahrung abstrakte Beziehungen in den Motorikprogrammen herausbilden.
Die situativen Ausgangsbeziehungen, die spezifischen Programmparameter (GMP) und
das tatsachliche Bewegungsergebnis werden im Gedachtnis als Regeln gespeichert und
flhren zur Ausbildung des Recall-Schemas (vgl. Schmidt, 1975). Dieses Schema bildet die
Grundlage fiir schnelle Bewegungen, deren Dauer zu kurz ist, um sensorische
Rickmeldungen zu verarbeiten. Wird zum Beispiel die Bewegung unter verschiedenen
Anfangsbedingungen, z.B. mit mehr oder weniger Kraft ausgefiihrt, spiegelt sich dies in
einem unterschiedlichen Bewegungsergebnis (in diesem Falle der Wurfweite) wider. Wird
eine Bewegung haufig ausgefuhrt, werden nicht mehr die einzelnen Datenpaare
gespeichert, sondern das Schema, welches diesen verschiedenen Datenpaaren zugrunde
liegt (vgl. Schmidt, 1975). Ein zweites Schema, das auf der Grundlage der closed-loop
Theorie basiert, ist das Recognition-Schema zur Bewegungsevaluation. Hier entstehen
abstrakte Beziehungen zwischen der Anfangsbedingung, dem Bewegungsergebnis und
der zu erwartenden sensorischen Konsequenz. Dieses Schema ist demnach fir die
Erstellung von Sollwerterwartungen flir resultierende sensorische Konsequenzen

zustandig (vgl. Schmidt, 1975).

Kritische Wiirdigung

Als positive Aspekte der Schematheorie werden die Vereinigung von open-loop Steuerung
und closed-loop-Regelung zu einem Modell (vgl. Schmidt, 2003) sowie die Entscharfung
des Speicher- und Neuigkeitsproblems durch das GMP-Modell und das Schemalernen
angesehen (vgl. Schmidt, 2003; Wiemeyer, 19923, S. 5ff).

Jedoch werden bei der Schematheorie auch zahlreiche zentrale Merkmale kritisch
betrachtet (vgl. Roth & Hossner, 1999, S. 206). Dabei werden die Vernachlassigung des
Programmlernens (vgl. Wiemeyer, 1992b, S. 8; Hossner et al.,, 2013), die Annahme der

zentralen Programmierung und die Parametrisierung (vgl. Hossner et al., 2013) ebenso wie
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die Fragen, ob eine Klasse von Bewegungen mit einem motorischen Programm
gleichzusetzen ist und welche Bewegungen zunachst zu einer Klasse von Bewegungen
gehoren, als Kritikpunkte angefiihrt (vgl. Roth & Hossner, 1999, S. 206). Dementsprechend
ist unklar, ob die Klasse der Schlagbewegungen mit einem motorischen Programm
gleichzusetzen ist, Rlickhand-Schlage im Allgemeinen oder gegebenenfalls nur Topspin
geschlagene Riickhand-Schlage im Tennis mit einem motorischen Programm
gleichzusetzen sind (vgl. Roth & Hossner, 1999, S. 206). Das GMP-Modell, auf dem die
Schematheorie aufbaut, wird ebenso kritisch betrachtet und das Speicher- und
Neuigkeitsproblem als unzureichend gelést angesehen (vgl. Roth & Hossner, 1999;
Wiemeyer, 1992a; Wiemeyer, 1992b). Auch Schmidt (2003) selbst zeigt bei seiner kritischen
Reflexion einige Schwachen der Schematheorie auf. Er diskutiert u.a. die Entstehung eines
motorischen Programms sowie den Aspekt, wie eine Bewegung vor der Existenz eines
Schemas ausgefiihrt werden kann. Ferner liegen auch Befunde vor, die gegen die
Variabilitatshypothese sprechen (vgl. u.a. Birklbaur, 2006; van Rossum, 1990). Diese
Hypothese besagt, dass variables Uben die Bildung eines Schemas férdert (vgl. Kap. 2.3.2)
und im Vergleich zu konstantem Uben zu verstirktem motorischem Lernen fiihrt (vgl.

Schmidt & Lee, 2014).

Im Allgemeinen stehen kognitive Ansatze aufgrund ihrer Annahme einer zentralen
Kontrollinstanz haufig in der Kritik. Auch emergente Leistungen sind aufgrund der
vorherrschenden Praskriptionsannahme nicht gut erklarbar (vgl. Hossner et al., 2013, S.
221; Birklbaur, 2006). Im Gegensatz dazu steht der systemische Ansatz (vgl. Kap. 2.4.2), bei
dem der Fokus auf der Emergenz und damit auf dem selbstorganisierten Entstehen von

Bewegungen liegt (vgl. Hossner et al., 2013, S. 221ff; Roth & Hossner, 1999).

2.4.1.2 Praktische Konsequenzen aus den kognitiven Ansatzen

Wiemeyer (2003, S. 415) konstatiert, dass bei Modellen des Informationsverarbeitungs-
ansatzes das extrinsische Feedback eine wichtige Informationsquelle darstellt, um interne
Referenzgrof3en fur die Planung oder Bewertung der eigenen Bewegung zu bilden. Das
Feedback sollte so strukturiert sein, dass es Uber den Verlauf und das Ergebnis der
Bewegung detaillierte Informationen liefert und vorzugsweise in einen deduktiv-

lehrerzentrierten Unterricht integriert werden (vgl. Wiemeyer, 2003, S. 416). Weiter wird
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dem reduzierten Feedback ein gewinnbringender Effekt auf grundlegende
Bewegungsmuster zugeschrieben (vgl. Wulf, McNevin, Shea & Wright, 1999). Wulf et al.
(1999) sowie Schmidt (1975) postulieren zudem den positiven Effekt von variablem Uben
vor allem in der Schematheorie. Um ein Schemata herauszubilden, ist variables Uben dem
konstanten Uben vorzuziehen (vgl. Schmidt & Lee, 2014). Dies liegt in der zuvor
beschriebenen Schemata-Ausbildung und den vorhandenen unterschiedlichen
Anfangsbedingungen begriindet. Beim konstanten Uben waren die
Bewegungserfahrungen zu klein, um eine breitgefacherte Regel herauszubilden. Beim
variablen Uben differieren hingegen die Anfangsbedingungen so, dass es zu einer

starkeren Regelbildung kommt (vgl. Schmidt & Lee, 2014).

Wird der Aspekt des Lernens durch Beobachtung betrachtet, zeigen Untersuchungen, dass
Lernen durch Beobachtung kombiniert mit physischem Uben effektiver ist als physisches
Uben alleine (vgl. Shea et al., 1999). Wulf et al. (1999) schlussfolgern daraus, dass die
Beobachtung verkniipft mit physischem Uben die Informationsverarbeitungsprozesse
verbessern. Weiter flihren sie an, dass Beobachtungslernen die Moglichkeit bietet in einer
auBergewdhnlichen Art in die Verarbeitung einzugreifen, die wahrend physischen Ubens
nicht auftreten. Zumindest solange nicht, bis die Fertigkeit automatisiert ausgefihrt
werden kann. Wulf et al. (1999) stellen die Vermutung an, dass die Basis der Effektivitat des
Beobachtungslernens in der Aktivitat der gleichen mentalen Reprasentationen begriindet
liegt, die auch fir die AusfiUhrung der Bewegungsantwort genutzt wird.
Beobachtungslernen scheint die zentralen Reprasentationen der zu lernenden Fertigkeit

zu andern.

Zusammenfassend kommt dem Feedback und dem Beobachtungslernen bei kognitiven
Ansatzen im Rahmen des motorischen Lernens ein hoher Stellenwert zu. Daher sollten
diese beiden Aspekte in der Praxis Berlicksichtigung finden. Auch die zuvor beschriebenen
Vereinfachungsstrategien und methodischen Ubungsreihen (vgl. Kap. 2.3.2) bei der

Ubungsgestaltung sind zu beachten (vgl. Fetz, 1979; Roth, 2003, S. 27ff).
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2.4.2 Systemische Ansatze

Die systemischen Modelle stehen im Kontrast zu den beschriebenen kognitiven Modellen.

Hossner et al. (2013) diskutieren in diesem Zusammenhang die Ansatze des

Konnektionismus, der dynamischen Systemtheorie und der Psychodkologie. Sie

konstatieren, dass sich Emergenzbetrachtungen auf die Wechselwirkungen der
kontrollbezogenen, individuumsbezogenen und akteursbezogenen Ebene beziehen. Der

Konnektionismus beschaftigt sich mit emergenten Prozessen auf der Ebene der

Kontrollmechanismen, d.h. die Generierung von Kontrollsignalen durch die
Wechselwirkung von vernetzten Neuronen und die dynamische Systemtheorie auf der
Ebene  der Bewegungsmuster. Hier werden die  Eigenschaften  des

bewegungsausfihrenden Korpers betrachtet. Die Psychodkologie beschaftigt sich mit
diesen Prozessen auf der Ebene der Interaktion mit der Umwelt und der Kopplung von
Wahrnehmung und Handlung bzw. dem Akteur in der Welt (vgl. Hossner et al., 2013).
Durch diesen Unterschied zum Kognitivismus entstand ab den 1980er Jahren die Motor-

Action-Kontroverse (vgl. Meijer & Roth, 1988).

Kontrollbezogene
Ebene

(Konnektionismus)

Individuumsbezogene
Ebene

(Dynamische Systemtheorie)

Akteursbezogene
Ebene

(Psychodkologie)

Kopplung von Wahrnehmung
& Handlung

Ausbildung bewegungs- Ausbildung von

Abb. 2-6: Emergenzbetrachtung vom Mikroskopischen zum Makroskopischen (vgl. Hossner et al., 2013)

2.4.2.1 Konnektionismus - kunstlich neuronale Netze

Ausgehend von der Diskrepanz zwischen einem fehlerfrei, seriell und schnell arbeitenden
Computer und den menschlichen zentralnervésen Vorgangen wurde der Ansatz der
parallel verteilten Verarbeitung, des sogenannten ,Parallel Distributed Processing (PDP)”
von Rummelhart und McClelland (1986) entwickelt. Die zugrundeliegende Idee war der
Entwurf kiinstlicher neuronaler Netze, mit denen die Funktionsweise des ZNS modelliert

werden kann. Letztlich lag der Fokus auf der Interaktion der kiinstlichen Neuronen und
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den daraus emergierenden komplexen Leistungen (vgl. Rummelhart, McClelland & PDP
Research Group, 1986). Darauf aufbauend hat Jordan (1990) ein kiinstliches neuronales
Netz flir die motorische Kontrolle entworfen, das eine Schichtenstruktur aufweist. Die
Neuronen arbeiten entsprechend dem natirlichen Vorbild nach primitiven Regeln. Es
existieren zwei sogenannte verdeckte Schichten, die nicht funktional belegt sind, jedoch
die Komplexitat neuronaler Interaktion erhohen. Durch den nichtlinearen Charakter sind
auch Spriinge im Systemverhalten auf makroskopischer Ebene maoglich (vgl. Jordan, 1990).
Die folgende Abbildung verfiigt zum besseren Uberblick nur tiber 24 Neuronen, allerdings
setzt sich ein klnstlich neuronales Netz aus zahlreichen Neuronen zusammen und ist in

der Lage, konkrete Berechnungen auszufiihren (vgl. Hossner, 2013, S. 223).
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Abb. 2-7: Klinstlich neuronales Netz der motorischen Kontrolle (mod. nach Jordan, 1990 in Hossner et al.,
2013, S.223)

Nicht nur das Gesamtverhalten ergibt sich emergent, sondern es stellen sich auch die
Konnektionsstarken im Lernprozess, nach Festlegung einer Lernvorschrift, von selbst ein.
D.h. neuronale Netze besitzen die Fahigkeit zu lernen (vgl. Willimczik & Schildmacher,
1999, S. 112). Dabei zeigt sich, dass keine Motorikprogramme im Netz vorhanden sind,

sondern dass ein makroskopisches Systemverhalten (Bewegung) durch die Interaktion der
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Neuronen im Netzwerk auf mikroskopischer Ebene entsteht (vgl. Jordan, 1990). Beim
Ubertrag des konnektionistischen  Ansatzes auf komplexes menschliches
Bewegungsverhalten kommt es daher zur Annahme, dass Sportler Uber spezifische
Kontrollinstanzen verfligen, tatsachlich ist die Bewegung allerdings eine sich von selbst
ergebende Leistung des konnektionistisch organisierten motorischen Kontrollsystems (vgl.
Hossner et al., 2013, S. 222ff). Beim Konnektionismus werden emergente Prozesse auf der

Ebene der Kontrollstrukturen betrachtet.

Kritische Wiirdigung

Nach Willimczik und Schildmacher (1999, S. 124) sind bestehende Probleme beim
konnektionistischen Ansatz auf zwei Ebenen anzusiedeln. Zum Einen betrifft dies die
Realisierung des Konnektionismus in Form der kinstlich neuronalen Netzen und zum
Anderen die allgemeine Betrachtungsweise dieses Ansatzes. Erstgenannter Aspekt
beinhaltet die mdglichen auftretenden Probleme bei der Auswahl der Daten fir ein
kiinstlich neuronales Netz, da diese vom Untersucher ausgewahlt und eingegeben
werden. Das Set der Trainingsphase wirkt sich demnach auf die spatere Fahigkeit zu
generalisieren aus. Dazu stellt die Einbeziehung der Umwelt ein weiteres Problem dar,
denn die vorhandene reale Dynamik der Umwelt kann aufgrund der Komplexitat nicht mit
einbezogen werden. Beim Ubertrag auf die Sportmotorik wird deutlich, dass aufgrund der
eingeschrankten Umwelt nur der Lernprozess von geschlossenen Fertigkeiten unter
standardisierten Bedingungen simulierbar ist, jedoch z.B. nicht komplexere Fertigkeiten im
Rahmen von Sportspielen. Demnach ist ein zentrales Problem bei der allgemeinen
Betrachtungsweise dieses Ansatzes, dass die Komplexitat des Menschen mit seinem
Bewegungsreichtum oder der Willensfreiheit nicht annahernd abgebildet werden kann,
sondern lediglich einfache motorische oder kognitive Leistungen simulierbar sind.
Willimczik und Schildmacher (1999) konstatieren weiter, dass eine zentrale Schwierigkeit
auf der zweiten Ebene die Codierung und die anschlieBende Umsetzung eines Problems
darstellt. Sie kommen zu dem Schluss, ,dass kein allgemein verbindliches Modell der
konnektionistischen Betrachtungsweise flir sportmotorische Bewegungen entwickelt
werden kann, sondern nur problemspezifische Teilmodelle” (Willimczik & Schildmacher

1999, S. 125). Dies basiert auf der Grundlage, dass gewisse Phanomene
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Modelleigenschaften bendétigen, die bei anderen zu vernachlassigen sind (vgl. Willimczik &

Schildmacher, 1999, S. 127).

2.4.2.2 Dynamische Systemtheorie

Emergente Prozesse werden bei der dynamischen Systemtheorie auf der Ebene der
Bewegungsmuster in den Blick genommen (vgl. Hossner et al.,, 2013, S. 224). Im Fokus der
Theorie steht das sich bewegende System als Ganzes (vgl. Haken, 1996, S. 23ff). Der
grundlegende Gedanke des Ansatzes liegt darin, dass das Verhalten und die zeitliche
Veranderung als Resultat emergenter Prozesse angesehen werden. Der Grundgedanke
basiert auf der Idee der Dynamik von Systemen und betrachtet Bewegungen als
Manifestation selbstorganisierter Prozesse (vgl. Willimczik & Schildmacher, 1999; S. 92). Die
Variabilitat und die gleichzeitige Stabilitat von Bewegungen, eines der Hauptprobleme der
Motorikforschung, kann laut Willimczik und Schildmacher (1999) mit dem
systemdynamischen Ansatz besonders gut bearbeitet werden. Bei diesem Ansatz wird die
Variabilitat positiv und nicht als ,Fehler” betrachtet. Variabilitat und der Stabilitat sind
Bestandteile von Bewegungen und das Vorhandensein des einen Aspektes ist die
gleichzeitige Voraussetzung fir den anderen (vgl. Willimczik & Schildmacher, 1999, S. 93).
Aus verschiedenen Uberlegungen heraus (vgl. z.B. Haken, 1981) wurde ein generalisierter
Ansatz entwickelt. Eine zentrale Rolle beim systemdynamischen Ansatz kommen den
Phanomenen der Phasenspriinge, der Nichtlinearitat, der Fluktuationen, der
Konvergenzen, der Ordnungs- und Kontrollparameter, der Hysterese, der Komplexitat
sowie der Selbstorganisation zu (vgl. Schollhorn, Eekhoff & Hegen, 2015; Willimczik &
Schildmacher, 1999, S. 94ff). Willimczik und Schildmacher (1999, S. 94ff) merken an, dass
sich ein dynamisches System linear und nicht linear verhalten kann. Sofern Systeme linear
beschreibbar sind, basieren sie auf einem Schema von Ursache und Wirkung und dies
impliziert, dass kleine Veranderungen kleine Wirkungen erzielen. Bei nichtlinearen
Systemen kann sich der Zustand des Systems sprunghaft verandern. Kleine
Veranderungen konnen grof3e Auswirkungen bedingen. Nichtlinearitat ist demnach ein
wesentliches Merkmal dieses Ansatzes. Die Interaktion verschiedener Elemente fuhrt dazu,
dass Entwicklungen oft diskontinuierlich und sprunghaft sein koénnen. Diese

Phasenspriinge konnen durch kleinste Veranderungen bewirkt werden. Dabei stabilisieren
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sich nichtlineare Systeme nach einiger Zeit. Diese Stabilisierung wird als Konvergenz
bezeichnet. Vor den Phasenspriingen konnen Instabilitditen auftreten, sogenannte
Fluktuationen (vgl. Haken et al., 1985; Willimczik & Schildmacher, 1999). Bezogen auf
menschliche Bewegungen kdnnen Fluktuationen bei der Zunahme der Variabilitat einiger
Bewegungsparameter auftreten. Das Bewegungsmuster wird dabei instabil und springt in
einen anderen Zustand, wenn die Variabilitdat einen gewissen Punkt Uberschreitet. Beim
Ubertrag auf das menschliche Gehen ist zum Beispiel zu erkennen, dass sofern die
Geschwindigkeit beim Gehen Uber ein gewisses Mal3 erhoht wird, der Gang zuerst
unbestandig wird und das System bei einer gewissen Geschwindigkeit in das Laufen
Ubergeht. Der zentrale Parameter dabei, auch Kontrollparameter genannt, ist hier die
Geschwindigkeit. Der Ubergang vom Gehen ins Laufen findet zu einem anderen Zeitpunkt
statt, als der Ubergang vom Laufen ins Gehen. Dieses Phanomen wird als Hysterese-Effekt
bezeichnet und ist im nachfolgenden Schaubild dargestellt (vgl. Willimczik &
Schildmacher, 1999, S. 95).

| I' / | | \ f ' "
| | / | \ | | Laufen
| |I / \ | Y | |
II| II / J I| II \‘ h II |II Zum
\ Lo \ /‘\ | \.Ilu' / Gehen
' VAR —
Gehen +— Laufen

Gehen — Laufen ‘l
1 |

vom ' | | | f
i | | |
Gehen | ! ' / | |I \ \

|
um IllI E— IllI _/I I I', |II - I\"—. |III - IIII
= b/ o/ o \J N/

Abb. 2-8: Hysterese-Effekt beim Wechsel von Fortbewegungsmustern (aus Hossner et al., 2013, S. 226)

Ein System kann zahlreiche Zustande einnehmen. Einige dominante Zustande werden
dabei von Ordnungsparametern festgesetzt (vgl. Willimczik & Schildmacher, 1999). Der
Ordnungsparameter wird als dynamische Grof3e betrachtet und dessen Verhalten bildlich
als Kugel auf einer Potentiallandschaft beschrieben (vgl. Kiinzell, 1996). Beim aufgezeigten

Beispiel des Gehens (vgl. Abb. 2-8), sind die Ordnungsparameter das ,Laufen” sowie das
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,Gehen” (vgl. Willimczik & Schildmacher, 1999, S. 95ff). Die angesprochene bildliche Kugel
bewegt sich in der im nachfolgenden Schaubild dargestellten Hlgellandschaft (vgl. Abb.
2-9) bei der Taler als Attraktoren bezeichnet werden und unterschiedlichen stabilen
Bewegungsmustern oder Gleichgewichtspunkten entsprechen. Je nach
Zustandsanderung rollt die Kugel wie ,von selbst” in ein Tal (vgl. Kiinzell, 1996; Willimczik
& Schildmacher, 1999, S. 95ff). Die Dynamik des Ordnungsparameters und somit die
spezifische Beschaffenheit der Landschaft wird durch mindestens einen Kontrollparameter

bestimmt (vgl. Kiinzell, 1996).

Abb. 2-9: Potentiallandschaft (aus Haken & Haken-Krell, 1994, S. 185 in Willimczik & Schildmacher, 1999, S.
96)

Ferner sind dynamische Systeme durch Komplexitat gekennzeichnet. Das Verhalten beruht
auf einem Set von Relationen und kann nicht durch die Eigenschaften einzelner
Komponenten vorhergesagt werden. Die Grundlage des Verhaltens bei den dynamischen
Systemen sind Strukturen, die sich durch Selbstorganisation entwickeln (vgl. Willimczik &
Schildmacher, 1999, S. 95). Fir die Beschreibung des Bewegungsverhaltens und als
Beispiel zu den beschriebenen theoretischen Vorstellungen, besonders in Bezug auf
Variabilitat, Stabilitat, Phasenspriinge sowie Ordnungs- und Kontrollparameter, wird im
Folgenden das Experiment der gekoppelten Fingeroszillationen von Kelso (1984)
angefiihrt. Bei dieser Untersuchung gab Kelso (1984) seinen Probanden vor, dass sie die

Zeigefinger beider Hande phasenverschoben bewegen und die Frequenz dabei
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systematisch steigern sollen. Bei einer kritischen Frequenz kam es zu einem Phasensprung,
indem die Bewegung in ein phasengleiches Muster Uberging. Es zeigten sich dabei zwei
Koordinationsmuster: das Anti-Phase Muster (Autoscheibenwischer) und das In-Phase
Muster, bei dem sich die Fingerspitzen abwechselnd aufeinander zu und voneinander weg
bewegen (vgl. Haken, Kelso & Bund, 1985; Hossner, 2013; Willimczik & Schildmacher, 1999,
S. 99ff). Der Kontrollparameter wird durch die Bewegungsfrequenz gebildet, der
Ordnungsparameter ist dabei die relative Frequenz zwischen den beiden Fingern (vgl.
Kiinzell, 1996). Beim Ubertrag dieses Eindrucks, fiihrt dies zur typischen Darstellungsform
einer Potenziallandschaft (vgl. Abb. 2-10), bei der ,Hugel” fir instabile und ,Taler” fur
relativ stabile Systemzustande stehen (vgl. Haken et al., 1985; Hossner, 2013, S. 224).

Hamag

zuanbaysbun

Anti-Phase In-Phase Anti-Phase
(parallel / -m) (symmetrisch / Om) (parallel / m)

Abb. 2-10: Systemdynamisches Modell fiir gekoppelte Fingeroszillationen
(mod. nach von Haken, Kelso & Bunz 1985 in Hossner et al., 2013, S. 225)
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Die Ubertragung dieses Ansatzes auf den Sport ist dabei eher konzeptuell fundiert, d.h.
Ordnungs- und Kontrollparameter wurden nur selten in sportpraktischen Situationen
identifiziert. Der Beitrag der dynamischen Systemtheorie ist dennoch hoch, da gezeigt
werden konnte, dass sich Bewegungsmuster emergent ergeben (vgl. Haken, 1996; Hossner
et al,, 2013) und dies, in Anbetracht der gekoppelten Fingeroszillationen, auch gegen den
eigentlichen Willen des Akteurs (vgl. Haken et al., 1985). Haken (1996, S. 29ff) spricht
hingegen davon, dass sich durch das dargestellte Experiment aufzeigen liel3, dass es
angeborene Grundtypen von Bewegungen gibt und auch Trainingsmethoden davon

abgeleitet werden kdnnen.

Kritische Wiirdigung

Bei diesem Ansatz wird das diskutierte Problem der Freiheitsgrade anhand der Dynamik
des Zusammenwirkens einzelner Komponenten aufgeldst (vgl. Kiinzell, 1996). Kritisch
betrachtet werden beim systemdynamischen Ansatz die theoretische Fundierung sowie
die empirische Befundlage. Als ein grundlegendes theoretisches Problem wird die Frage
nach ,latenter Kompetenz” gesehen (vgl. Willimczik & Schildmacher, 1999, S. 105). Dabei
bleiben  zunachst Veranderungen unberlicksichtigt, die nicht bei  der
Bewegungsausflihrung sichtbar werden. Hintergrund dabei ist, dass sich die Relation
zwischen Elementen andern kann, ohne dass dies zunachst Auswirkungen auf das
Bewegungsmuster hat. Das System kann sich daher geandert haben und das
oberflachliche Resultat bleibt dennoch gleich (vgl. Willimczik & Schildmacher, 1999, S. 105).
Willimczik und Schildmacher (1999, S. 106) merken dariber hinaus an, dass die
empirischen Untersuchungen weitestgehend auf zyklischen und eher sportunspezifischen
Bewegungen basieren. Weitere Forschungen unter sportspezifischen Bedingungen
werden empfohlen. Dazu sehen sie auch die haufige Vernachlassigung des Kontextes als

kritisch, obwohl dieser als Postulat beim systemdynamischen Ansatz angesehen wird.

2.4.2.3 Psychodkologie: Wahrnehmungs-Handlungs-Kopplung

Beim Ansatz der Psychodkologie wird die systemische Denkweise auf den Organismus in

seiner Welt angewandt. Gibson (1979) stellte in seinem Ansatz zur 6kologischen Optik die
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Trennung zwischen innen und aullen, wie sie im Kognitivismus vorliegt, in Frage und
rickte die untrennbare Wechselbeziehung von Wahrnehmung und Handlung in den
Mittelpunkt. Informationen werden hierbei direkt aus der Umwelt wahrgenommen und
mussen nicht mehr kognitiv verarbeitet werden. Die Handlung ist dann dementsprechend
auf die erhaltene Information bezogen. Eine Existenz von zentralen Reprasentationen der
Bewegungsmuster wird angezweifelt. Er postuliert weiter, dass Objekte aus der Umwelt
nicht mehr erkannt und danach kognitiv mit Bedeutung belegt werden, sondern direkt mit
Bedeutung (als ,Affordancen”) geladen sind (vgl. Gibson, 1979). Mit der grundlegenden
Annahme, dass Lebewesen und Umwelt untrennbar miteinander verknipft sind und eine
enge Verbindung zwischen Wahrnehmung und Handlung (,perception-action coupling”;
vgl. Kugler & Turvery, 1987) besteht, stehen Merkmale des visuellen Wahrnehmungsfelds
im Mittelpunkt. Die Informationsangebote werden direkt aus der Umwelt wahrgenommen
und dies ist ein aktiver Prozess. Gegenstande und Ereignisse aus der Umwelt werden in
Relation zum eigenen Korper aufgefasst. Die aufgabenspezifische Person-Umwelt-Relation
der Person ist entscheidend. Demnach ist der Ball beispielweise kein Gegenstand
bestimmter Grof3e oder Form, sondern etwas zum Prellen, Werfen oder SchieBBen (vgl.
Hossner et al., 2013, S. 226ff). Das Problem der raumlichen Freiheitsgrade wird bei diesem
Ansatz haufig durch Bernsteins Idee der Synergien (1988) erklart und als koordinative

Strukturen bezeichnet (vgl. Kugler, Kelso & Turvery, 1980; Kiinzell, 1996).
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Abb. 2-11: Bewegungskoordination als Interaktionsprodukt von Wahrnehmung und Handlung (mod. nach
Renshaw et al., 2010, S. 5)

Kritische Wiirdigung

Der psychodkologische Ansatz versteht die Bewegungskoordination als Produkt von
Handlung und Wahrnehmung, in dem Lebewesen und Umwelt untrennbar miteinander
verknupft sind. Die Existenz interner Reprasentationen fiir Bewegungsmuster, wie sie bei
den kognitiven Ansatzen postuliert wird, wird in hohem Male angezweifelt (vgl.
Birklbauer, 2006, S. 164; Klinzell, 1996). Ferner baut der Ansatz einer 6kologischen Theorie
laut Birklbauer (2006, S. 164) ,(...) auf biologische und neurophysiologische Betrachtungen
der Funktion von Gehirn und anderen hoheren Zentren des Nervensystems bei

Wahrnehmung und Handlung®”.

2.4.2.4 Praktische Konsequenzen aus den systemischen Ansatzen
Konnektionismus

Der Ubertrag systemischer Ansdtze auf die Bewegungskoordination ist in der
deutschsprachigen Sportwissenschaft laut Hossner et al. (2013) nur vereinzelt vollzogen.
Zu verweisen ist dabei auf die Untersuchung von Kiinzell (1996). Dieser simuliert mittels
eines kiinstlich neuronalen Netzes die Aneignung sowie die Optimierung des

Positionswurfs im Basketball. In Anlehnung an die Untersuchungsergebnisse dieser Studie
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wird eine erhdhte Kontext-Interferenz empfohlen, da dies beim Lernen dieses neuronalen
Netzes zu besseren Resultaten fuhrte. Bei neuronalen Netzen ist das Feedback
unabdingbar, damit diese lernen konnen (vgl. Kunzell, 1996; Wiemeyer, 2003). Kinzell
(1996) empfiehlt fiir den Lernprozess eine stark randomisierte Ubungsabfolge. Wiemeyer
(2003, S. 414) postuliert aufgrund der sensomotorischen Assoziationsprozesse einen
zeitaufwendigen Trainingsprozess als eines der wichtigsten Prinzipien, um das
Netzwerkmodell stets mit verschiedenen Aufgabenvariationen zu konfrontieren. Das

Lernen durch Beobachtung findet bei diesem Ansatz keine weitere Berlicksichtigung.

Dynamische Systemtheorie

Bei der dynamischen Systemtheorie wird davon ausgegangen, dass Lernprozesse zum
Grol3teil selbstorganisiert verlaufen. Im Allgemeinen werden Instruktionen dabei eher
skeptisch betrachtet. Sofern sie allerdings den Such- und Entdeckungsprozess fordern,
werden sie als gewinnbringend angesehen. Dies konnen Metaphern oder Informationen
zu den Gesetzmalligkeiten sein. Auch Lernhilfen wie beispielsweise visuelle
Orientierungsmarken, koénnen eingesetzt werden. Um vorhandene unerwiinschte
Koordinationsmuster aufzuldsen, sollten die Ubungsbedingungen u.a. durch erhéhte
Widerstande erschwert werden. Grundsatzlich wird bei diesem Ansatz ein ganzheitliches
Vorgehen angestrebt, bei dem die Ubungen im Aneignungsprozess variabel zu gestalten

sind (vgl. Wiemeyer, 2003, S. 417-418).

Ein haufig genanntes Konzept in diesem Zusammenhang ist das differenzielle Lernen und
Lehren. Dort wird grundlegend davon ausgegangen, dass der Zielbereich ein durch
Aufgabe, Person und Umwelt aufgespannter Losungsraum ist, indem sich die optimale
Losung niemals wiederholt und in jeder Situation andert (vgl. Schéllhorn, 1999; Wiemeyer,
2003). Die Basis fur diesen Ansatz, der versucht, die gewonnen Erkenntnisse aus
systemdynamischen Analysen in einem methodischen Konzept zu vereinen, liefern die
beim Menschen vorhandenen Voraussetzungen fiir Selbstorganisation (vgl. Birklbauer,
2006, S. 383; Schéllhorn, 1999). Ausgangspunkt fiir diese Uberlegungen war das bereits
angesprochene Fingerexperiment von Kelso (1984). Schollhorn (1999) propagiert, dass
Fluktuationen (,Fehler”) Voraussetzungen fiir ein lernendes System sind und zusatzlich

verstarkt werden sollten. Zentral ist dabei das Lernen an Differenzen mithilfe vielfaltiger
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Ubungen (Schéllhorn et al, 2015). Der Vorgang der Selbstorganisation soll beim
Lernenden mittels Verstarkung der Schwankungen wahrend des Aneignungs- oder
Automatisationsprozesses erzeugt werden (vgl. Schollhorn, 1999). Schéllhorn (1999) nennt
als systematische Anhaltspunkte beim Vorgehen des differenziellen Lernens die Variation
von Anfangs- und Endbedingungen, die Anderung der Merkmalsumfinge sowie den
Wechsel der Bewegungsverlaufe in Rhythmus und Dauer. Im Lernprozess sollten die
Gelenkwinkel, die Gelenkwinkelgeschwindigkeit und die Gelenkwinkelbeschleunigung
standig variiert werden (vgl. Schoéllhorn, 1999). Auch kann der Trainer oder Lehrer die
Aufmerksamkeit auf verschiedene Aspekte lenken (vgl. Schollhorn, 2003, S. 58f). Die
Feedbackgabe spielt dabei keine Rolle, da Fehler (Fluktuationen) als Voraussetzung fir
Selbstorganisationsprozesse und somit flir das motorische Lernen angesehen werden (vgl.

Schollhorn, 2003; Schéllhorn, 2015; Wiemeyer, 2003).

Allerdings wird der Ansatz des differenziellen Lehrens und Lernens auch kritisch betrachtet
(vgl. Kiinzell & Hossner, 2012). Kiinzel und Hossner (2012) beklagen dabei vor allem die
mangelnde theoretische Fundierung des Konzeptes sowie die Empfehlung, auf

extrinsisches Feedback zu verzichten.

Wulf et al. (1999) zeigen auf, dass die ablaufenden Prozesse beim Lernen durch
Beobachtung mit den systemdynamischen Ansatzen nicht bzw. nur sehr bedingt

kompatibel sind.

Psychookologie

Im englischsprachigen Raum hat der Lehransatz des ,constraints-led approach”, das
Lehren durch aufgabendienliche Restriktionen, deutliche Beachtung erfahren (vgl. Hossner
et al., 2013, S. 228; Renshaw et al., 2010). Dieser bildet den theoretischen Rahmen, um
Lernumgebungen zu verstehen. Eine sehr bekannte Kategorisierung der ,constraints on
action” ist von Newell (1986), dieser unterscheidet die drei folgenden Randbedingungen

(vgl. auch Corbetta & Vereijken, 1999; Renshaw, et al., 2010;):

e Personelle Randbedingungen, die korperliche Voraussetzungen betreffen

(,organism constraints”)
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e Umweltrandbedingungen, die Aspekte der Ausfiihrungsbedingung
miteinschliel3en (,environmental constraints”)
e Aufgabenrandbedingungen, die spezifische Aspekte der sportlichen Aufgabe wie

Regeln beinhalten (,task constraints”).

Beim ,constraints-led approach” werden statt Instruktionen die Bedingungen in den Fokus
geruckt, die das gewunschte Verhalten erzeugen (vgl. Renshaw, et al., 2010). Renshaw et al.
(2010) heben auch die Wichtigkeit der extrinsischen Feedbackgabe hervor sowie die

Lenkung der Aufmerksamkeit auf entscheidende Bewegungsprozesse.

2.4.3 Ildeomotorische Ansatze

Systemtheoretiker kritisieren bei den kognitiven Ansatzen vor allem den vorherrschenden
Praskriptionsaspekt. Dieser Aspekt ist allerdings bei genauerer Betrachtung ein
austauschbares Merkmal dieser Ansétze. Daraus entstanden Uberlegungen, kognitive
Ansatze in Richtung der systemischen Betrachtungsweise zu verschieben und die Frage,
ob die Grundidee einer zentralen Kontrolle zu bewahren ist, sofern man auf eine starke
Praskriptionsannahme verzichtete. Diese Vorstellungen wurden unter dem Begriff der
Ideomotorik zusammengefasst. Bewegungskontrolle wird nach den ideomotorischen
Ansatzen nur dann erfolgreich sein, sofern sie auf der Antizipation der mit der Bewegung

erzielten Effekte beruht (vgl. Hossner et al., 2013, 5.229).

2.4.3.1 Das ,Badische Zimmer” und interne Modelle

Um das ideomotorische Prinzip nach James (1890) zu verdeutlichen, dient die Metapher
des Badischen Zimmers, die im Grundgedanken an das ,Chinesische Zimmer” des
Philosophen Searle (1980) angelehnt ist (vgl. Hossner, 2004). Das Zimmer ist mit der
AuBenwelt lediglich Uber einen Input- und einen Output-Kanal verbunden. Die
Informationsverarbeitung wird durch die Aktivitat eines Chinesen abgebildet, der sich in
einem isolierten Zimmer befindet und mit der Umwelt lediglich durch ein Rohrpostsystem
verbunden ist. Uber die Eingangsverbindung erhilt er Signale aus der Umwelt (Stimuli S),

die nach Uberfiihrung in einen internen neuronalen Code als Signal S* ankommen. Dazu
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kann der Chinese selbst Aktionen (Responses R) in der Umwelt veranlassen, indem er
Befehle R’ in das Rohrpostsystem gibt. Diese Befehle sind dabei als interne neuronale

Codes verfasst (vgl. Hossner, 2004, S. 35ff; Hossner, 2013, S. 229f).

Abb. 2-12: Das Badische Zimmer (aus Hossner et al., 2013, S. 230)

In der Metapher kann eine situationsangepasste Bewegungskontrolle letztlich so
verstanden werden, dass der Chinese auf vorliegende Eingangssignale (S') geeignete
Befehle R’ ausgibt. Daflir steht dem Chinesen eine Art Bibliothek zur Verfligung, die
evolutionar bedingt, von Geburt an einige lohnende Zuordnungsregeln beinhaltet. Hierzu
zahlt beispielsweise der Lidschlagreflex, der bei entgegenkommenden Objekten ganz
automatisch eintritt (vgl. Hossner, 2004, S. 35ff). Herauszustellen ist, dass der Chinese
lediglich Zugriff auf ,seine” eigene Umwelt hat, d.h. Gber die im Zimmer vorhandenen
Codes, und er fiir die ordnungsgemafie Ausfiihrung der Zuordnungsregeln die Buchstaben
S"und R’ nicht verstehen muss (vgl. Hossner, 2013, S. 230). Was geschieht allerdings, wenn
es um neu zu lernende Bewegungen geht? Ahnlich wie bei einem Kleinkind, das
komplizierte Bewegungsbeschreibungen eines Trainers nicht versteht, kann auch der
Chinese fur neu zu erlernende Bewegungen keine Instruktionen von einer duf3eren Quelle
mit der passenden Bedeutung versehen (vgl. Hossner, 2004; Hossner et al, 2013, S. 230).

Hossner (2004) zeigt allerdings einen Weg auf, mit dem es gelingt, Aktivitat mit
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Zielgerichtetheit zu versehen und dadurch ein aktives Handeln entstehen zu lassen. Diese
Idee setzt dabei an dem Gedanken an, dass dem Chinesen zwar der Zugriff auf die
AuBenwelt verwehrt ist, er jedoch davon ausgehen kann, dass sich ausgegebene Signale R’
in der auBeren Welt in regelhaften Bewegungen R niederschlagen und diese regelhaft
auch die auBere Welt verandern. Diese aufgezeigten Situationsveranderungen kdnnen
dann nach einer gewissen Zeit und der Uberfiihrung in interne Codes auch regelhaft im
Zimmer erfasst werden. Der Chinese kann demnach neue Situationen als selbst erwirkte
Effekte E' deuten, sofern sich anhand der beschriebenen Weise, eine Verdanderung
Uberzufallig haufig herbeifiihren lasst. Daher kann er sich nach wiederholtem Erreichen
des Effektes E’ in eines seiner Blicher notieren, dass aus R’ im nachsten Zeittakt E’ folgt (vgl.
Hossner, 2004). Vor dem Hintergrund, dass sich der regelhaft erzielte Effekt im
Ausgangssignal unterscheidet, sollte sich der Chinese auch die situativen Bedingungen §’
notieren, unter denen die Signale R’ ausgegeben wurden. Denn es besteht durchaus ein
Unterschied, ob sich beim Beugen des Zeigefingers, dieser auf einem Klavier oder einer
Computertaste befindet (vgl. Hossner et al., 2013). Dabei erweisen sich Vorhersageregeln
als hilfreich, die die regelhaften Beziehungen zwischen den Korrelaten von
Ausgangsbedingung, der resultierenden Situationseffekte sowie den
Bewegungskommandos beinhalten (vgl. Hossner, 2004; Hossner et al., 2013). Anhand der
aufgestellten Vorhersageregeln und hinreichendem Ausprobieren wird ein internes Modell
(Pradiktormodell)  erworben  (vgl. Hossner, 2004, S. 35-52), mit dem
Verhaltenskonsequenzen vorhergesagt werden konnen (vgl. Hossner et al., 2013).
Bewegungen lassen sich mit einem Pradiktormodell nicht zwangslaufig kontrollieren,
jedoch lasst sich durch die Umkehrung der vorliegenden Regeln dieses Modells eine
zielgerichtete Kontrolle darstellen. Anhand der Umkehrung entsteht aus einem internen

Pradiktormodell ein internes Kontrollmodell (vgl. Hossner et al., 2013).

Sofern motorische Kontrolle demnach so modelliert werden soll, dass der Lernende diese
Kontrolle aus sich selbst heraus erwirbt ohne den Einfluss einer aufReren Quelle, dann
unterstreicht die dargestellte Metapher des Badischen Zimmers, dass dies einen
ideomotorischen Erklarungsrahmen voraussetzt (vgl. Hossner et al., 2013). Daher kam es
Ende des 20. Jahrhundert, in der die kognitiv ausgerichtete Bewegungstheorie
vorherrschte, zu einer Riickbesinnung zum ideomotorischen Gedanken (vgl. Hossner et al.,

2013). Hossner et al. (2013) sehen Wolfgang Prinz (1987) und seinen ,common coding”
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Ansatz als einen wichtigen Pionier in diesem Zusammenhang. Prinz (1987) diskutiert in
seinem ,common coding” Ansatz die in der oben beschriebenen Metapher aufgezeigte
Gegebenheit, dass zunachst nicht bekannt ist, welche motorischen Signale zu welchen

sensorischen Konsequenzen in der Umwelt fiihren (vgl. Hossner et al., 2013).

Der Psychologe Hoffmann zeigt mit seinem Modell der antizipativen Verhaltenskontrolle
auch die Wichtigkeit der inneren Vorwegnahme des angestrebten Handlungseffekts auf.
Daruber hinaus bietet Hoffmann (1993) auch noch einen Lernmechanismus fiir den Erwerb
von Situations-Handlungs-Effekt-Relationen auf, der im weiteren Verlauf noch einmal

aufgegriffen wird.

Bei den Ansatzen der Ideomotorik hat international die Theorie interner Modelle (vgl. z.B.
Wolpert, 1997) einen groBen Verbreitungsgrad erfahren (vgl. Hossner et al., 2013, S. 231).
Die der Theorie zugrundeliegende Idee besteht darin, im Sinne der Metapher des
Badischen Zimmers, dass motorische Kontrolle interne Reprasentationen (von
Eigenschaften) der Welt inklusive der Eingriffsmdglichkeiten des Handelnden voraussetzt.
Aus funktionaler Sicht kdnnen dabei zwei interne Modelle unterschieden werden (s. Abb.
2-13). Dem Pradiktormodell, auch Vorwartsmodell genannt, obliegt die Vorhersage,
welche motorischen Kommandos zu welchen sensorischen Konsequenzen fiihren und
dem Kontrollmodell, auch inverses Modell genannt, die Antwortauswahl, welche
motorischen Kommandos aufgerufen werden missen, um den erwiinschten Effekt zu

erzielen (vgl. Wolpert, 1997).

Ziel (E%) —
'a ~ N
Kontrollmodell " Pradiktormodell
{Inverses Modell) T (Vorwirtsmodell) Effekt (E)
N -"’; Efferenzen e 4
/ | ; internal
Situation (S) — | " external
Muskulatur

Abb. 2-13: Motorische Kontrolle nach der Theorie der internen Modelle (aus Hossner et al., 2013, S. 231)
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Wie bereits bei der Metapher des Badischen Zimmers beschrieben, muss zunachst ein
gewisser Zuverlassigkeitsgrad beim Pradiktormodell erworben werden, damit das
Kontrollmodell zuverlassig funktionieren kann. An dieser Stelle sei nochmals erwahnt, dass
dasselbe motorische Kommando aufgrund verschiedener Ausgangsbedingungen zu
unterschiedlichen Effekten fiihren kann. Demnach bilden SRE-Triplets die Grundlage der
motorischen Kontrolle, die beim Kontrollmodell (,SE = R”) und beim Pradiktionsmodell
(,SR =2 E“) unterschiedlich ausgelesen werden. Dabei handelt es sich bei der motorischen
Kontrolle um einen impliziten Prozess, da man die Effekte auf die motorischen
Kommandos nicht explizit steuern kann. Die beiden internen Modelle arbeiten also ohne

von Bewusstsein begleitet zu werden (vgl. Hossner et al., 2013).

Abschlieend bleibt festzuhalten, dass ideomotorische Ansatze durch den zentralen
Gedanken der Effektorientierung in kognitiver Tradition stehen, jedoch dazu systemischen
Ansatzen sehr nahe sind. Demnach gab es beim ideomotorischen Ansatz eine Anndherung

der beiden zuerst vorgestellten und konkurrierenden Ansatze.

Kritische Wiirdigung

Wie genau Pradiktormodell und inverses Modell zusammen arbeiten und wie deren
Abspaltung funktioniert, wird in der Literatur nicht eindeutig beschrieben (vgl. u.a.
Hossner et al.,, 2013). Modulare Vorwartsmodelle kdnnen zwischen bereits erlernten
Situationen interpolieren, jedoch wird die fehlende Fahigkeit zur Extrapolation kritisch
gesehen. Es stellt sich die Frage, ob fir jede neue Bewegung bzw. Situation (fangen von
hohen oder flachen Béllen) oder Sportart ein neues Modell benétigt wird (vgl. Miall, 2002).
Demnach bleibt offen, wie der Ubertrag eines Modells von einer Sportart auf eine andere
Sportart funktioniert. Aullerdem stellt die Linearitdt bzw. Nicht-Linearitat und deren
Verrechnungen bei inversen Modellen einen weiteren Kritikpunkt dar (vgl. Miall, 2002). Bei
der inversen Modellierung besteht ein Problem bei der nicht vorherrschenden
Eindeutigkeit. Damit ist gemeint, dass das gleiche Resultat aufgrund der zahlreich
vorhandenen Freiheitsgrade des motorischen Systems auf sehr unterschiedliche Weise
erzeugt werden kann. Dazu sind experimentell jedoch auch stereotype Bewegungen
vorhanden (vgl. Richter, 2001). Im Rahmen von Adaptationsexperimenten in Kraftfeldern

weisen die Ergebnisse (vgl. u.a. Shadmehr & Mussa-lvaldi, 1994; Stockinger, Focke & Stein,
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2014) auf kinematische Zielfunktionen hin, mit denen die Freiheitsgrade im System

eingeschrankt werden konnen.

2.4.3.2 Praktische Konsequenzen aus den ideomotorischen Ansatzen

Beim Aneignungsprozess im Rahmen der internen Modelle sollte zunachst hervorgehoben
werden, dass ein aus der Kombination von Pradiktor- und Kontrollmodellen bestehendes
modulares Lernsystem moglichst schnell aus sich selbst heraus lernen sollte, ohne
Instruktionen einer auBBeren Quelle. Beim Lernen durch die Optimierung interner Modelle
sollte dazu das Lernen durch Verstarkung bertcksichtigt werden sowie das bereits
beschriebene Lernen durch Transfer. Daneben sollte die Moglichkeit von breiten
umfassenden Bewegungserfahrungen gegeben werden sowie mentales Training in Form
von Vorstellungstraining durchgefiihrt werden (vgl. Hossner et al., 2013). Extrinsisches
Feedback wurde beim ideomotorischen Ansatz kaum untersucht, jedoch ist sensorisches
Feedback bei den internen Modellen wichtig. Auf der Grundlage des sensorischen
Feedbacks werden, sofern der wahrgenommene und der gewilinschte Endzustand
differieren, Anpassungen des Kontroll- und/oder des Vorwartsmodells fir die nachsten
Ausfiihrungsversuche vorgenommen (vgl. Miller & Blischke S. 191ff). Dem Lernen durch

Beobachtung kommt bei diesem Ansatz keine Bedeutung zu.

244 Zusammenfassende Bewertung der unterschiedlichen Modellansatze

Nach den Beschreibungen der Ansatze zur motorischen Kontrolle und zum motorischen
Lernen mit deren kritischen Wirdigungen und dem Ausblick auf die praktische Umsetzung
folgt nun deren Gegentberstellung in tabellarischer Form (vgl. Tab. 2-2). Besonders
hervorzuheben sind dabei die praktischen Konsequenzen zu den beiden wichtigen

Einflussfaktoren der extrinsischen Feedbackgabe und dem Lernen durch Beobachtung.
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Tab. 2-2: Gegeniiberstellung der Ansatze zur motorischen Kontrolle (vgl. u.a. Birklbaur, 2006; Hossner et al., 2013; Roth & Hossner, 1999)

Ideomotorische Ansatze

Kognitive Ansdtze

Systemische Ansatze

Zentrale Bewegung durch zentrale Keine zentrale Kontrollinstanz, statt dessen Bewegung als emergentes Phanomen Effektorientierung; Verbindung

Annahme Instanz kontrolliert kognitiver Ansatze mit
(praskriptive systemischer Kritik; zentrale
Modellvorstellung) Kontrolle ohne praskriptive

Modellvorstellung;
Wichtigste Schematheorie (Schmidt, Konnektionismus Dynamische Systemtheorie Psychodkologie (Gibson, | SRE-Modelle | Interne Modelle
Ansatze 1975) (Rummelhart & (Kelso, 1984) 1979) (Hoffmann, (Wolpert, 1997)
McClelland, 1986) 1993)

Positiv ¢ Neuigkeit- und * Komputationale ¢ Bewegungsmuster teilweise ¢ Kopplung von Wahr- e Mogliche Erkldrung, wie ein
Speicherproblem Modelle selbstorganisiert nehmung und System aus sich selbst heraus
entscharft; o Okologisch valide e Eigenschaften des Handlung Lernen kann (Badisches

e Open-loop Steuerung & Kodierung bewegungsausfiihrenden e Losung des Problems Zimmer)
closed-loop Regelung (Generierung von Korpers gehen als constraints der Freiheitsgrade ¢ Kombination der positiven
vereinigt Kontrollsignalen durch in die Selbst-organisation von (koordinative Aspekte von kognitiven und
die Wechselwirkung Bewegungsmustern ein Strukturen; Synergien) systemischen Ansétzen
vernetzter Neuronen)
Negativ e Computermetapher e Modellierung der e Ganzliche Ablehnung e Ganzliche Ablehnung | e wie allgemein bzw.

e praskriptive Sichtweise der
menschlichen Motorik

¢ Vernachlassigung des
Programmlernens

Umwelt schwierig;

¢ auf Modellierung
geschlossene
Fertigkeiten beschrankt

motorischer Reprasentationen;
e Problem der ,latenten
Kompetenz”
¢ Modellierungen bisher eher
flir sportartunspezifische &
zyklische Bewegungen

motorischer
Reprasentationen;
e physikalische &
biologische
Gesetzmaligkeiten
nicht beriicksichtigt

spezifisch sind interne
Modelle?

o Anzahl & Lokalisation
interner Modelle unklar

Lernen durch
Feedback

haufig untersucht &
empfohlen (reduziert; KP/KR)

wird empfohlen (positiv
oder negativ verstarkend)

umstritten

wird empfohlen

Feedback (extr.) in sportnahen
Situationen nicht untersucht

Lernen durch
Beobachtung

gekoppelt mit praktischer
Ausfiihrung empfohlen

findet keine besondere
Beriicksichtigung

findet keine besondere
Berlicksichtigung

findet keine besondere
Berlicksichtigung

findet keine besondere
Berticksichtigung
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3 Synthese der Befunde und Fragestellung der eigenen

empirischen Untersuchung

In der trainings- und bewegungswissenschaftlichen Forschung bildet die Frage, wie
Menschen Fertigkeiten erlernen und wie diese am besten gelehrt werden, ein
zentrales Thema. Die Relevanz dieser Thematik erstreckt sich Uber die gesamte
Lebenszeit und betrifft unterschiedliche Settings wie beispielsweise die Schule oder
den Verein sowie verschiedene Leistungsklassen. Je nach Setting obliegt die
Gestaltung des Lern- und Ubungsprozesses dem Sportlehrer oder dem Trainer (vgl.

u.a. Schmidt & Lee, 2014).

Den auBerlich sichtbaren Bewegungen, den sogenannten motorischen Fertigkeiten,
liegen interne Steuerungs- und Regelungsprozesse zugrunde. Diese werden unter
dem Begriff der motorischen Kontrolle zusammengefasst. Das motorische Lernen
(vgl. Kap. 2.1) stellt in diesem Forschungsfeld eine der gro3ten Herausforderungen
dar (vgl. Rosenbaum, 2010) und ist als erfahrungsbedingte sowie dauerhafte
Veranderung der Kontrollmechanismen definiert (vgl. Hossner et al., 2013). Aktuelle
Arbeiten differenzieren im Kontext des motorischen Lernens die Begriffe der
motorischen Adaptation und des Fertigkeitslernens. Letztgenannter Begriff liegt der

vorliegenden Arbeit zugrunde.

Ferner ist motorisches Lernen als Prozess zu verstehen und nicht direkt beobachtbar.
Messbar sind lediglich die jeweiligen Leistungsveranderungen der Lernenden, die
haufig in Leistungskurven (vgl. Kap. 2.2.1) erfasst werden (vgl. Schmidt & Lee, 2014).
Demnach ist die aktuelle Leistung, die ,Performance”, vom motorischen Lernen
abzugrenzen. Um Riickschlusse auf das Lernen zu ziehen, werden motorische Tests
nach einem Retentionsintervall, das zumeist zwischen 24 Stunden und einigen
Wochen liegt, durchgefiihrt (vgl. u.a. Avila et al., 2012; Tzetzis, Votsis & Kourtessis,
2008). Beim Prozess des motorischen Lernens treten stets charakteristische Stadien
im Verlauf auf, die in Phasenmodellen (vgl. Kap. 2.2.2) wie beispielsweise dem
Lernphasenmodell von Meinel und Schnabel (1998) beschrieben werden (vgl. Meinel

& Schnabel, 1998; Muller & Blischke, 2009).
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Betrachtet man das motorische Lernen explizit im Altersbereich der Kinder und
Jugendlichen (vgl. Kap. 2.2.3) ist zunachst hervorzuheben, dass der Mensch aufgrund
der Plastizitat des Gehirns in der Lage ist, bis ins hohe Erwachsenenalter motorisch zu
lernen (vgl. Munzert, 2010). Allerdings scheinen Kinder und Jugendliche im Alter von
6 bis 12/13 Jahren in einer Phase zu sein, in der besonders rasche Fortschritte in der
Aneignung und Optimierung motorischer Fertigkeiten erzielt werden kénnen (vgl.
Meinel & Schnabel, 2007). Demnach muss das Alter der Lernenden Berlicksichtigung
finden, da gerade im Kindes- und Jugendalter entscheidende motorische
Entwicklungsprozesse ablaufen (vgl. Munzert, 2010). Bei den elementaren
Fertigkeiten wie beispielsweise dem Werfen und dem Fangen scheinen dabei
geschlechtsspezifischen Unterschiede vorzuliegen (vgl. Schott, 2010). Das
gesellschaftlich wichtige Setting des Schulsports bietet durch das vorhandene
Klassenverbundsystem eine gute Méglichkeit, um die angesprochenen Altersklassen
flaichendeckend zu erreichen. Dem Schulsport wird dariiber hinaus eine
Doppelfunktion zugeschrieben, die zum Einen die Erziehung zum Sport und zum
Anderen die Erziehung durch den Sport beinhaltet (vgl. Kap. 1). Ferner ist die
Thematik des motorischen Lernens im Rahmen des Fertigkeitserwerbs im Schulsport
ein auBlerst wichtiges Thema fuir Sportlehrer. Ein wichtiges Ziel des Sportlehrers sollte
es sein, den Schilern durch das Lehren verschiedener sportlicher Techniken eine
breite sowie fundamentale Basis an Bewegungserfahrungen zu vermitteln, damit sie
eine umfassende Handlungskompetenz erlangen (vgl. Ministerium fir Kultus, Jugend
& Sport, 2004a). Der Bildungsplan sieht fir die Grundschulen die Vermittlung von
einer grundlegenden Spielfahigkeit und somit den ,Grundformen der Bewegung”
vor (vgl. Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, 2004a). Bei
den weiterfihrenden Schulen liegt der Fokus auf der Ausbildung von
sportmotorischen und sportartspezifischen Grundlagen. In den ersten beiden
Schuljahren (5./6. Klasse) werden zundchst u.a. kleine Sportspiele unterrichtet (vgl.

Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg, 2004b).

Der hochkomplexe Vorgang des motorischen Lernens wird dazu durch zahlreiche
Einflussfaktoren (vgl. Kap. 2.3) moderiert. Hervorzuheben sind dabei das Lernen
durch Motivation, das Lernen durch Ubung und Transfer sowie das Lernen durch
Beobachtung und das Lernen durch Feedback. Die Motivation des Lernenden (vgl.

Kap. 2.3.1) ist auBlerst wichtig fur den Lernprozess. Je hoher diese intrinsische
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Motivation ist desto héher sind die Lernbereitschaft, der Wille und das Engagement
(vgl. Schmidt & Lee, 2014). Die vorherrschende Motivation ist besonders schwierig
bei Settings mit verpflichtendem Charakter wie dem Schulsport. Einen weiteren
bedeutenden Einfluss auf den Lernprozess wahrend des praktischen Ubens hat der
Transfer von bereits erlernten Fertigkeiten (vgl. Kap. 2.3.2), die gleiche oder dhnliche
konzeptionelle Elemente besitzen (vgl. Magill, 2014; Schmidt & Lee, 2014). Der
Einfluss von Vorerfahrungen kann die Aneignung neuer Fertigkeiten oder das
Ausfuhren der Fertigkeiten unter anderen Umweltbedingungen férdern, behindern
oder auch neutral sein. Besondere Beachtung sollte diesem Aspekt dabei in
Gruppensituationen wie dem Schulsport gegeben werden, da dort haufig
Schulklassen mit heterogenem Leistungsniveau anzutreffen sind. Demnach besitzen
die Schiler unterschiedliche Vorerfahrungen, die auf neue Bewegungen libertragen
werden und befinden sich auf verschiedenen Lernstufen. Vor allem eine gute
allgemeine Koordination oder Korpergefiihl konnen in vielen Situationen Vorteile
bringen (vgl. Magill, 2014; Schmidt & Lee, 2014). Neben dem Transfer ist das
physische Uben der zu erlernenden Fertigkeit essentiell. Um die Komplexitat fir die
im Anfangerstadium befindenden Lernenden zu verringern, konnen beim Neulernen
von geschlossenen Fertigkeiten sogenannte Vereinfachungsstrategien (vgl. Kap.
2.3.2) angewendet werden (vgl. GroBing, 2007). Diese lassen sich auch auf offene
Fertigkeiten Ubertragen (vgl. Roth, 2003). Die vorgenommenen Erleichterungen
werden mithilfe der methodischen Ubungsreihen im Laufe des Aneignungsprozesses

sukzessive zuriickgenommen.

Auch das Lernen durch Beobachtung (vgl. Kap. 2.3.3) ist ein wichtiger Einflussfaktor
beim Fertigkeitserwerb, vor allem im Schulsport, da es besonders in friihen
Lernphasen fiir eine erste Vorstellung einer zu lernenden Bewegung geeignet ist (vgl.
Wulf & Mornell, 2008). Obgleich die Befundlage zum Beobachtungslernen im
Allgemeinen noch als liickenhaft einzustufen ist und auch noch keine in sich
geschlossene Theorie existiert, die das beschriebene Korrespondenzproblem
umfassend erklart (vgl. u.a. Brass & Heyes, 2005), konnen aus den aufgearbeiteten
Befunden erste Hinweise fiir die Praxis abgeleitet werden. Der Mensch scheint mit
den Spiegelneuronen lber ein neuronales System zu verfligen, das sowohl bei der
eigenen Bewegungsausfiihrung als auch der Beobachtung von Bewegungen aktiv ist

(vgl. Rizzolatti & Craighero, 2004). Im Kontext Schulsport konnte demnach zunachst
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die Beobachtung des Lehrers oder eines erfahrenen Mitschilers von Vorteil sein, um
ein Bild der Bewegungsausfiihrung zu erhalten. Die aktuellen Befunde verdeutlichen,
dass eine Erganzung des aktiven Ubens durch Beobachtungen eines Modells bei der
Ausfiihrung der zu erlernenden Bewegung zur Erhohung der Lerneffekte flihren
kann. Fur den bestmdglichen Erwerb der motorischen Fertigkeiten scheint ein
Wechsel von eigener Bewegungsrealisation und Beobachtung optimal zu sein. Die
Ergebnisse zu Ubungen in Zweiergruppen lassen sich auch sehr gut in den
Schulsport tibertragen und ermdoglichen eine weitere Erhéhung des Trainingseffekts.
Indem die Schiler den Lehrer (Experten-Modell) und einen anderen Schuler
(Lernenden-Modell) bei der Bewegungsausfihrung beobachten, konnten
moglicherweise die gleichen kontrastierenden Effekte wie beim Fertigkeitserwerb
erzeugt werden und auf diese Weise in Kombination mit eigenen Ubungsversuchen
die Effektivitat des Schulsports erhoht werden. Eine weitere Moglichkeit, den
Lerneffekt zu erhohen, besteht durch die Kopplung von Lernen durch Beobachtung
und einem zusatzlichen extrinsischen Feedbacks nach der eigenen
Bewegungsausfiihrung. Allerdings sollte diese Riickmeldung reduziert und nicht

nach jedem Ubungsversuch gegeben werden.

Dazu besitzt auch das extrinsische Feedback (vgl. Kap. 2.3.4) eine bedeutende Rolle
beim motorischen Lernen (vgl. z.B. Schmidt & Lee, 2014). Um ein mdglichst
effizientes Lernen zu ermoglichen, miissen bei der Feedbackgabe verschiedene
Aspekte bericksichtigt werden wie beispielsweise deren Informationsgehalt,
Frequenz und zeitliche Platzierung. Basierend auf dem dargestellten aktuellen
Forschungsstand gibt es nach wie vor einen Forschungsbedarf in diesem Bereich.
Dennoch lassen sich daraus Empfehlungen fiir die Feedbackgabe im Schulsport
formulieren, die auch auf andere Gruppensituationen Ubertragbar sind. Das
extrinsische Feedback sollte demnach verlaufsorientiert, d.h. als Knowledge of
Performance (KP) oder als Kombination eines verlaufs- und ergebnisorientierten
(,Knowledge of Result”) Feedbacks gegeben werden. Dazu sollte es qualitative
Informationen sowie eine Kombination aus Fehler- und Sollwertverbesserung
enthalten. Die Frequenz der Rickmeldung kann im Laufe des Lernprozesses
absinken (Fading-Technik), sollte jedoch zu Beginn weitgehend regelmaBig sein
(soweit dies unter den jeweiligen Randbedingungen realisierbar ist). Ferner sind auch

verschiedene Zeitintervalle zu beachten, die ebenfalls an die Rahmenbedingungen
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der Sportpraxis anzupassen sind. Als optimal hat sich ein Zeitintervall von 3 bis 10
Sekunden nach der Bewegungsausfihrung gezeigt, damit der Lernende Zeit hat,
seine eigenen sensorischen Eindruicke zu verarbeiten. Nach der Feedbackgabe und
vor der nachsten Ausfiihrung sollten abermals 5 bis 8 Sekunden vergehen, damit der
Lernende genligend Zeit hat, die ndachste Bewegungsausfiihrung unter Einbezug der
erhaltenen Informationen zu bewaltigen. Sofern realisierbar, ware es
empfehlenswert, das Zeitintervall zwischen der Ausfiihrung zweier Bewegungen mit

20 Sekunden zu bemessen.

Zu der Frage, wie der motorische Lernprozess allerdings im Detail ablauft, gibt es
verschiedene Erklarungsansatze. Diese Ansatze erlautern den zuvor beschriebenen
Prozess des motorischen Lernens sowie die skizzierten Einflussfaktoren. Im Sinne
vorherrschender Paradigmen kann man bei den theoretischen Ansatzen der
motorischen Kontrolle und des motorischen Lernens zwischen kognitiven,
systemischen und ideomotorischen Modellen (vgl. Kap. 2.4) unterscheiden (vgl.

Hossner et al., 2013).

Die Befundlage der im Zentrum der Arbeit stehenden Aspekte des Lernens durch
Feedback und des Lernens durch Beobachtung macht deutlich, dass diese wichtige
EinflussgroBen beim Fertigkeitserwerb sind. Jedoch fanden die zahlreich
durchgefiihrten Studien zu den verschiedenen skizzierten Dimensionen des
extrinsischen Feedbacks, zum Grof3teil unter Laborbedingungen statt, beinhalteten
eher einfache Bewegungsaufgaben und wurden mit jungen Erwachsenen (vgl. u.a.
Cauraugh et al., 1993; Winstein & Schmidt, 1990) durchgefiihrt. Die Situation
wahrend eines kontrollierten Laborexperiments kann allerdings nicht ohne Weiteres
auf die Situation im Schulsport Uibertragen werden, bei der ein Sportlehrer mit einer
groBen Gruppe von Schiilern umgehen muss, von denen dazu auch noch zahlreiche
Anfanger mit unterschiedlichen Motivationen zum Sporttreiben sind. Dazu ist
bekannt, dass der Prozess des motorischen Lernens bei Kindern und Erwachsenen
differiert (vgl. Pollock & Lee, 1997; Sullivan et al. 2008) und, dass es schwierig ist,
Prinzipien von einfachen Bewegungsaufgaben auf komplexe motorische Aufgaben

zu Ubertragen (vgl. Wulf & Shea, 2002).

Aus diesen Griinden stellt es sich als schwierig dar, die gewonnenen Ergebnisse der

beschriebenen Untersuchungen auf die Sportwirklichkeit wie etwa den Schulsport zu
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Ubertragen. Dadurch basiert z.B. der Ubungsprozess im Schulsport hiufig auf
jahrelangem Erfahrungswissen des Sportlehrers (vgl. Willimczik, 2005) und mangels

Befunden nicht auf wissenschaftlich fundierten Erkenntnissen.

Folglich ist ein klares Forschungsdefizit im Bereich des extrinsischen Feedbacks
sowie des Lernens durch Beobachtung fiir (1) die Zielgruppe der Kinder, (2) das
Setting Schulsport und (3) das Lernen von komplexen Fertigkeiten in der Sportpraxis
festzuhalten. Munzert und Hossner (2008) als auch Willimczik (2005) sehen es daher
als eine Zukunftsaufgabe der Sportmotorik an, vorliegende Befunde aus den

Laboruntersuchungen unter den Bedingungen der Sportwirklichkeit zu evaluieren.

Aufgrund der identifizierten Forschungsliicken, ist die nachfolgende eigene
Untersuchung als Interventionsstudie mit Kindern und Jugendlichen
unterschiedlichsten Alters sowie im gesellschaftlich wichtigen Setting des

Schulsports angelegt, bei der eine sportpraktische Fertigkeit erlernt wird.

Das Ziel der eigenen Studie ist die Uberpriifung der Effektivitat unterschiedlicher
Lehrmethoden (extrinsisches Feedback, Beobachtungslernen und deren
Kombination) in Bezug auf verschiedene Altersklassen (2. und 5. Klasse) beim
Erlernen komplexer mehrgelenkiger Bewegungen. Hierzu wurde die Sportart

Lacrosse gewahlt.

Die hieraus resultierenden Fragestellungen lauten:

JUnterscheiden sich die unterschiedlichen Lehrmethoden hinsichtlich ihrer

Effektivitat im Schulsport der 2. Klasse beim Erlernen der Sportart Lacrosse?”

Junterscheiden sich die unterschiedlichen Lehrmethoden hinsichtlich ihrer

Effektivitat im Schulsport der 5. Klasse beim Erlernen der Sportart Lacrosse?”

JUnterscheiden sich die unterschiedlichen Lehrmethoden hinsichtlich ihrer
Effektivitat im Schulsport zwischen der 2. und der 5. Klasse beim Erlernen der

Sportart Lacrosse?”
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Aufgrund der diskutierten Untersuchungsergebnisse im Bereich des Lernens durch

Feedback und des Lernens durch Beobachtung im Hinblick auf unterschiedliche

Altersklassen sowie in Gruppensituationen (vgl. Kap. 2.3.3 & Kap. 2.3.4) lassen sich

darauf basierend die vier nachstehenden Annahmen aufstellen.

a)

Grundsatzlich wird davon ausgegangen, dass bei beiden Altersklassen die
motorische Leistung durch die Lehrmethoden im Interventionszeitraum
verbessert wird.

Es wird angenommen, dass sich Zweitklassler hinsichtlich der Effektivitat
verschiedener Lehrmethoden beim Erlernen der Sportart Lacrosse
unterscheiden und dass Beobachtungslernen den anderen Lehrmethoden
bei dieser Altersgruppe tiberlegen ist.

Bei den Finftklasslern wird hingegen angenommen, dass die Kombination
aus Feedback und Beobachtungslernen den gréBtmdglichen Effekt beim
Erlernen der Sportart Lacrosse besitzt.

Im Vergleich der beiden Altersklassen wird ebenfalls vermutet, dass die
Kombination aus extrinsischem Feedback und Beobachtungslernen (5. Klasse)

den groBtmoglichen Effekt beim Erlernen der Sportart Lacrosse besitzt.
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4 Methode

In diesem Kapitel werden die Stichprobe und das Studiendesign beschrieben. Bei der
Darstellung der durchgefiihrten Intervention folgen neben der Beschreibung der
Bewegungsablaufe beim Werfen und Fangen im Lacrosse auch Ausflihrungen zur
entwickelten Unterrichtsreihe. Dabei werden alle Unterrichtseinheiten einzeln und
detailliert aufgezeigt. AbschlieBend werden die Datenerhebung und Weiter-

verarbeitung sowie die angewendeten statistischen Verfahren aufgezeigt.

4.1 Stichprobe

Insgesamt wurden 272 Probanden der zweiten (N=128; 4=65; 2=63) und flinften
(N=144; 3=65; 2=79) Klassen zu Beginn des Jahres 2012 und 2013 untersucht. Keiner
der Probanden besal3 Vorerfahrungen in der Sportart Lacrosse (vgl. Kap. 5.1.2 & 5.2.2)
oder hatte physische bzw. (diagnostizierte) mentale Einschrankungen. Die
Probanden wurden aus insgesamt elf verschiedenen Klassen rekrutiert, die sich auf
drei unterschiedlichen Grundschulen und drei Gymnasien im Stadtgebiet Karlsruhe
verteilten. Die Teilnahme an der Studie war fiir die jeweiligen Probanden der
Schulklassen freiwillig. Fur die vorliegende Studie wurden alle Schulen im Umkreis
von Karlsruhe von der Studienleiterin angeschrieben und die jeweiligen
Schulleitungen und die Fachleitung Sport detailliert UGber den Studienablauf
informiert und eine mogliche Teilnahme der Schule mit den beteiligten Stellen
abgestimmt. Danach wurden im personlichen Gesprach mit den Schulleitern und
Fachleitern das Ziel der Studie und die erforderlichen Rahmenbedingungen der
Studie sowie auftauchende Fragen und Probleme besprochen. Daneben gab es auch
einige Einschlusskriterien, die bei der Rekrutierung der einzelnen Klassen beachtet
werden mussten. Diese betrafen allerdings vornehmlich die Rahmenbedingungen in
den Schulen. Bedeutsame Vorerfahrungen der Schiiler mit der Sportart konnten
aufgrund des Curriculums und des Alters der Schiiler ausgeschlossen werden. Die in

der Studie berlicksichtigten Sportklassen mussten laut Stundenplan an zwei



Methode | 85

unterschiedlichen Tagen in der Woche Sportunterricht haben und die dafiir genutzte
Halle musste ein Mindestmal3 an Hohe und Flache vorweisen, damit ausreichend
Platz firr die Schiiler und die Ubungen vorhanden war. Fiir die Durchfiihrung der
Studie wurde mindestens ein Drittel einer regularen Sporthalle oder eine
vergleichbare kleine Sporthalle (vgl. Abb. 4-1) mit den Mindest-Abmessungen eines
Volleyballfeldes (ca. 27m x 15m, Hohe mind. 5m) bend6tigt. Dazu muss die
Deckenhohe mindestens fiinf Meter betragen, um die Sportart Lacrosse korrekt
ausfuhren zu konnen. Demnach waren beispielsweise Gymnastikhallen ein

Ausschlusskriterium.

| mind. ca. 15m |

o | mind. ca. 27m |

mind.
ca. 27m

mind.
ca. 1sm

Abb. 4-1: MindestgréBe des Sporthallendrittels bzw. der Sporthalle

Im Anschluss an die Rekrutierung wurden die Probanden bzw. die bestehenden
Schulklassen in vier verschiedene Gruppen eingeteilt. Es handelt sich bei dieser
Untersuchung also um ein Feldexperiment im Sinne einer quasi-experimentellen
Studie (vgl. Willimczik & Singer, 1985), da intakte ,Klassenraume” als Experimental-
und Kontrollgruppe fungieren. Dieses Design ist vor allem geeignet, wenn die
Probanden nicht randomisiert auf die Gruppen verteilt werden koénnen (vgl.
Khasawneh, Akor, del, lyadat, 2008, S. 52). Aus organisatorischen Griinden wurden
die Klassen fiir die beiden Kontrollgruppen direkt zugewiesen. Bei den
Treatmentgruppen wurden die Schulklassen randomisiert auf die Gruppen verteilt.
Pro Altersstufe (2. und 5. Klasse) gab es eine Kontrollgruppe und drei
Treatmentgruppen: Kontrollgruppe (KG), Feedbackgruppe (Ef), Beobachtungs-

lerngruppe (Es) und eine Kombinationsgruppe, die sowohl das Feedback der
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Feedbackgruppe gekoppelt mit den Modellbewegungen der Beobachtungs-
lerngruppe (E) erhielt.

Die Studie wurde im Rahmen des regularen Schulsports durchgefiihrt. Fir die
Teilnahme der Kinder und die Verwendung des gemachten Bildmaterials mussten
die Eltern im Voraus ihr Einverstandnis geben. Uber die Sport- bzw. Klassenlehrer
wurde eine vorbereitete Einverstandniserklarung sowie eine Beschreibung der Tests,
der Intervention und des Ziels der Studie ausgeteilt. Es wurden nur Kinder
unterrichtet bzw. getestet, bei denen dieses Einverstandnis vorlag. In einer der
zweiten Klassen besuchten insgesamt drei Schuler zu der Zeit der Studie eine
Parallelklasse und nahmen daher nicht am Sportunterricht teil, da kein
Einverstandnis der Eltern vorlag. Wahrend der motorischen Testung sowie den
Interventionseinheiten konnten die Schiler zu jedem beliebigen Zeitpunkt die
Studie ohne Benennung der Griinde abbrechen. Bei den Probanden der 5. Klasse
kam dies nicht vor. Bei den Probanden der 2. Klasse wurde die Studie wahrend der
motorischen Testung von zwei weiblichen Probanden abgebrochen, da bei ihnen
Angste auftraten, die durch die fliegenden Bille aus den Ballmaschinen

hervorgerufen wurden.

In die nachfolgende Analyse der Studie gingen von den 272 Probanden der
Ausgangsstichprobe lediglich 191 Probanden ein. Der Ausschluss von insgesamt 81
Probanden lag darin begriindet, dass Kinder, die an einem Testzeitpunkt nicht
anwesend waren oder nicht alle motorischen Tests vollstandig absolviert haben,
keine Berlicksichtigung fanden. Ebenso wurden alle Probanden, die nicht an
mindestens vier von neun Ubungseinheiten teilgenommen hatten, nicht
miteinbezogen. Nach statistischer Priifung wurden diejenigen Probanden (N=6)
noch in die statistische Auswertung miteinbezogen, die hochstens drei
Ubungseinheiten verpasst hatten. Bei mindestens vier verpassten Ubungseinheiten
war zum einen aus Plausibilitatsgrinden und zum anderen nach statistischer
Prifung (ihre Ergebnisse lagen in den Standardabweichungen der anderen
Probanden) ein Ausschlusskriterium gegeben. Alle gewonnenen Daten wurden

anonym erhoben und pseudonomisiert verarbeitet.

In der zweiten Klasse belief sich die zu analysierende Stichprobe auf insgesamt 94

Kinder (Alter: 6-8 Jahre; 3=47; 9=47). Demnach gingen in der Ausgangsstichprobe
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insgesamt 34 Probanden weniger in die empirische Untersuchung ein (vgl. Tab. 4-1).
Mit 94,12% (N=32) war der groBte Anteil der Ausfalle durch Fehltermine bei einem
der drei Messzeitpunkte bzw. nicht vollstandig absolvierte Testung bedingt. Hinzu
kamen noch 5,88% (N=2) Probanden, die aufgrund von vier oder mehr Fehlterminen

wahrend den neun Interventionseinheiten nicht mit berlicksichtigt werden konnten.

Tab. 4-1: Ubersicht iiber die Stichprobenverteilung der 2. Klasse (sortiert nach Erhebungsjahr)

Ausgewertete

Schule/

Erhebungs- Ausgangs- Stichprobe
Klasse Gruppe

jahr stichprobe (AS) % von
N AS
HG 2a 2012 Er 22 17 77,27%
HG 2c 2012 Eg 22 14 64,64%
HH 2b 2012 Ex 18 11 61,11%
RG 2a 2012 KG 26 20 76,92%
HG 2b 2013 Es 15 1 73,33%
RS 2b 2013 Ex 25 21 84,00%
Insgesamt 128 94 73,44%

Er_Feedbackgruppe; Es= Beobachtungslerngruppe; Ex= Kombinationsgruppe; KG= Kontrollgruppe
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Bei den Fiinftklasslern konnten die Daten von 97 Probanden (Alter: 9-11; 3=44;
©=53) verwendet werden. Die Ausgangsstichprobe der 5. Klassen reduzierte sich um
47 Probanden (vgl. Tab. 4-2). Die Ursache dieser Reduzierung lag auch bei dieser
Altersklasse mit 93,62% (N=44) zum grol3ten Teil in Fehlterminen bezlglich der drei
Messzeitpunkte oder nicht vollstandig absolvierter Testungen. Hinzu kamen noch
6,38% (N=3) Probanden, die aufgrund von vier oder mehr Fehlterminen wahrend der

Intervention nicht berlicksichtigt werden konnten.

Tab. 4-2: Ubersicht tiber die Stichprobenverteilung der 5. Klasse (sortiert nach Erhebungsjahr)

Ausgewertete

Schule/ Erhebungs- Ausgangs- Stichprobe
g Gruppe gang p

Klasse jahr stichprobe (AS)
AS

GN 5c¢ 2012 Ex 28 20 71,43%
FG 5b 2012 KG 28 16 57,14%
M 5a 2013 Er 29 22 75,86%
GN 5b 2013 Es 31 20 64,52%
GN 5a 2013 KG 28 19 67,86%
Insgesamt 144 97 67,36%

Er_Feedbackgruppe; Es= Beobachtungslerngruppe; Ex= Kombinationsgruppe; KG= Kontrollgruppe

Geschlechter- und Gruppenverteilung

In den 2. Klassen umfasste die Stichprobe insgesamt 94 Probanden (Er=17; Es=25;
Ex=32; KG=20). Die Anzahl der Jungen und Madchen war in dieser Altersklasse mit je
47 Probanden gleichverteilt. In den Treatmentgruppen befanden sich 74 Probanden
(3=52,7%; 9=47,3%) und in der Kontrollgruppe 20 Probanden (3=40%; 9=60%). Die
Aufteilung der Probanden in den jeweiligen Gruppen ist der nachfolgender

Abbildung (vgl. Abb. 4-2) zu entnehmen.
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75 Hdufigkeit
20
15
10
5
0
KG Feedback Beobachtung Kombination
O mannlich 8 8 11 20
W weiblich 12 9 14 12

Abb. 4-2: Untersuchungsstichprobe differenziert nach Gruppenzugehdérigkeit und Geschlecht (2.
Klasse)

In den 5. Klassen umfasste die Stichprobe insgesamt 97 Probanden (Er=35; Es=22;
Ex=20; KG=20). Der Anteil der mannlichen Probanden betrug 45,36% (N=44) und der
Anteil der weiblichen Probanden 55% (N=53). Dabei gehdrten 62 Probanden
(3=60%; 2=40%) den Interventionsgruppen und 35 Probanden (3=20%; 9=80%)
der Kontrollgruppe an. Die Aufteilung der Probanden in den jeweiligen Gruppen ist

der nachfolgender Abbildung (vgl. Abb. 4-3) zu entnehmen.
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28
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Abb. 4-3: Untersuchungsstichprobe differenziert nach Gruppenzugehorigkeit und Geschlecht (5.

Klasse)
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Aufgrund der im Theorieteil (vgl. Kap. 2.2.3) beschriebenen Entwicklung des Werfens
und des Fangens sowie der skizzierten geschlechtsspezifischen Unterschiede, wurde
das Geschlecht als moglicher Einflussfaktor auf die Leistung und die
Leistungsentwicklung zu Beginn inferenzstatistisch analysiert. Die Analyse (vgl. Kap.
4.5.1) zeigte keine unterschiedliche Leistungsentwicklung der Geschlechter im
Treatment. Im nachfolgenden Ergebnisteil wird daher das Geschlecht nicht weiter

berlcksichtigt.

4.2 Design

Die Lernuntersuchung wurde im Pra-Post-Retentionstest Design (vgl. Abb.4-4)
angelegt, bei der die Veranderungen der einzelnen Gruppen Uber die Zeit analysiert
werden. In den beiden Altersstufen (2. und 5. Klasse) wurden die Klassen in eine von
vier  Gruppen eingeteilt:  Kontrollgruppe (KG), Feedbackgruppe (Ef),
Beobachtungslerngruppe (Es) oder Kombinationsgruppe (Ex). Alle vier Gruppen
wurden mit drei verschiedenen motorischen Tests (vgl. Kap. 4.4) zu drei
Messzeitpunkten getestet (T1, T2, T3). Die drei Interventionsgruppen absolvierten
zwischen T1 und T2 ein spezifisches Interventionsprogramm, das in jeder Gruppe
und  Altersstufe von der Studienleiterin  durchgefiihrt wurde. Die
Interventionseinheiten der Gruppen unterschieden sich dabei in ihrer jeweiligen
Lehrmethode (Feedback, Beobachtungslernen oder deren Kombination), der Inhalt
der Unterrichtsstunden war allerdings fir jede Interventionsgruppe identisch (vgl.
Kap. 4.3). Die Kontrollgruppe absolvierte dagegen kein spezifisches Unterrichts-

programm, sondern erhielt regularen Schulsport durch den zustandigen Sportlehrer.

Die Untersuchung wurde im Jahr 2012 und 2013 zum identischen kalendarischen
Zeitpunkt durchgefiihrt, da nicht alle Klassen in einem Jahr parallel unterrichtet
werden konnten. Durch die Wahl der gleichen Jahreszeit wurde versucht, die
auBerunterrichtliche Aktivitat der Kinder konstant zu halten. Der Pratest (T1) erfolgte
in beiden Erhebungsjahren (2012 und 2013) direkt vor den einwdchigen
Faschingsferien. Nach den Ferien startete das 5-wochige Interventionsprogramm mit
insgesamt neun Ubungseinheiten. Alle Klassen der Interventionsgruppen

absolvierten dabei zwei Mal pro Woche im Rahmen der Sportstunde ein 40-
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minltiges Training, welches fir alle Klassen und Gruppen identische
Ubungsabfolgen und Ubungsreihenfolgen beinhaltete. Nach den neun
Ubungseinheiten folgte in der letzten Unterrichtseinheit vor den Osterferien ein
Posttest (T2), um die direkten Effekte der Intervention und demnach die motorische
Leistung zu untersuchen. Nach weiteren vier Wochen wurde der Retentionstest (T3)
durchgefiihrt, um die tatsachlichen Lerneffekte zu messen (motorisches Lernen vs.

motorische Leistung vgl. Kap. 2.2.1).

Das gewahlte flinfwochige Zeitintervall der Intervention ist im Setting Schulsport
beim Lehren von neuen oder komplexeren Fertigkeiten ein plausibler bzw.
praxisnaher Zeitraum im Schulsport. Damit wurden 6kologisch valide Bedingungen

geschaffen, die der Realitat im Schulalltag angeglichen sind.

5 Wochen Intervention
(jede UE: 40min_; je 2x pro Woche)

L - ——
2
A
m
3
o
&-L—

w

i i i
Feedback- ll 1 Woche i 9 UE (Feedback + >0 : 3 Wochen ‘
gruppe (E:)| G ohne Ubung : standardisiertes Uben - | ‘I ohne Ubung H
I I I I
1 | ” | 1
Beobachtungslern- 1 Woche . 9 UE (Beobachtung + > ! 3 Wochen ‘
gruppe (Es) ohne Ubung ") standardisiertes Uben r e ohne Ubung |
| : | :
1
Kombinations- * 1 Woche i 9 UE (Kombination aus Feedback & _ |I<+ 3 Wochen *
gruppe (Ey) ohne Ubung ¥ Beobachtung+standardisiertes Uben)” ohne Ubung
| : R |
Kontroll- 1 {woche ! regulérer Schulsport 5 | 3 Wochen
ruppe (KG) _‘ ¥ L i >1 ¥
grupp \ ohne Ubung i (ohne Intervention) T ohne Ubung '
! ! P! !
T1 12 T3

Abb. 4-4: Studiendesign

Das extrinsische Feedback der Feedbackgruppen wurde von der Studienleiterin
anhand der vorgeschalteten Literaturanalyse (vgl. Kap. 2.3.4) und in Anlehnung an
die spezifischen Rahmenbedingungen im Schulsport konfiguriert. Als Modell der
Beobachtungslerngruppe wurde aufgrund der Ergebnisse der aktuellen Literatur
(vgl. Kap. 2.3.3) ein Experten-Modell gewahlt. Als Modell diente dabei die
Studienleiterin. In der Kombinationsgruppe wurden diese beiden Lehrmethoden

durch die Studienleiterin zusammengefiihrt und das Feedback der Feedbackgruppe
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gekoppelt mit den Modellbewegungen der Beobachtungslerngruppe. Bei allen
Treatmentgruppen war die Darbietungsfrequenz der jeweiligen Lehrmethode
identisch und oblag einer systematischen Reduktion (fading-Technik), die von
annahernd 100% im Verlauf der Studie auf 16% reduziert wurde. Das standardisierte
Uben beinhaltete fiir alle drei Treatmentgruppen den identischen Aufbau und Inhalt
der jeweiligen Ubungseinheiten (vgl. Kap. 4.3.4). Die durchgefiihrten Ubungen waren
daher fur alle Gruppen sowie Altersklassen identisch und wurden stets von der
Studienleiterin durchgefuihrt (vgl. Abb. 4-5). Lediglich der Schwierigkeitsgrad einer
Ubung wurde fiir die beiden Altersstufen (2. und 5. Klasse) mithilfe von Variationen

adaquat angepasst.

Feedbackgruppe (E;): Beobachtungslerngruppe (Ejg):
e Standardisiertes Uben + e Standardisiertes Uben +
e Erhalt von standardisiertem verbalem e Erhalt von standardisierten
Feedback(Studienleiterin) Modellbewegungen (Studienleiterin)
o Konfiguration des Feedbacks: o Gewadhltes Modell: Experten-Modell
Knowledge of Performance, terminal, (ohne Feedbackgabe)
qualitativ, korrektiv, average, verbal, ¢ Darbietungsfrequenz: systematische
« Darbietungsfrequenz: systematische Reduktion der Frequenz (fading-
Reduktion der Frequenz (fading- Technik)
Technik)

Kombinationsgruppe (Ex): Kontrollgruppe (KG):

e Standardisiertes Uben + e Kein standardisiertes Uben +
e Erhalt des standardisierten Feedbacks o Kein Lacrosse im Unterricht: regularer
der Feedbackgruppe sowie den Schulsport mit dem zustandigen
standardisierten Modellbewegungen Sportlehrer
der Beobachtungslerngruppe o Inhalte dieses Schulsports oblagen
(Studienleiterin). dem Sportlehrer, jedoch sollten keine
e Darbietungsfrequenz: systematische Wurf- oder Fangahnlichen
Reduktion der Frequenz (fading- Bewegungen durchgefiihrt werden
Technik) (hdufig wurden u.a. tanzen und
turnen unterrichtet)

Abb. 4-5: Explikation der Inhalte der verschiedenen Gruppen wahrend des Interventionszeitraums
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Konfiguriertes Feedback und Beobachtungslernen

Die Inhalte der visuellen und/oder verbalen Riickmeldungen wurden vor Beginn der
ersten UE von der Studienleiterin definiert. Dadurch konnte ein standardisierter

Ablauf in jeder Schulklasse gewahrleistet werden:

e Feedbackgruppe: die moglichen Fehler wurden vor Beginn der Intervention
mithilfe eigenem Erfahrungswissen und im Austausch mit Lacrosse
Bundesligatrainern (die Erfahrungen im Intercrosse haben) definiert und ein
mogliches Feedback anhand der Literaturempfehlungen konfiguriert (vgl.
Tab. 4-3)

e Dabei wurde auf eine kindgerechte Sprache geachtet. Die Fehlerkorrektur
wurde dreimal verbal wiederholt.

e Beobachtungslerngruppe: die Probanden konnten das Experten-Modell
(Studienleiterin) bei der Ausfliihrung der korrekten Bewegung beobachten.
Die Modellbewegungen wurden ebenfalls jeweils dreimal fir den jeweiligen
Fehler durchgefihrt.

e Kombinationsgruppe: das extrinsische Feedback der Feedbackgruppe wurde
mit der Bewegungsausfiihrung des Modells der Beobachtungslerngruppe

gekoppelt. Auch in dieser Gruppe erfolgte diese Korrektur jeweils dreimal.

Nachfolgende Tabelle zeigt zum besseren Verstandnis einen Auszug der vor der
Intervention definierten moglichen Fehler bei der Ausfiihrung der Fertigkeiten mit
dem dazugehdérigen konfigurierten Feedback. Das Beobachtungslernen ist in der
Tabelle nicht mitaufgefiihrt, da es sich an der korrekten Bewegungsausfiihrung

orientiert, die an anderer Stelle ausfiihrlich beschrieben wird (vgl. Kap. 4.3.1).
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Tab. 4-3: Auszug aus den moglichen Fehlern beim Erlernen des Lacrosse und das dazugehdrige konfigurierte Feedback

Bewegungs-
aufgabe Fehler Ursache Feedback
Der Ball prallt beim Fangversuch Obere Hand fixiert den Stick zu sehr; | ,Euer oberer Arm bleibt beim Fangversuch zu sehr gestreckt und ihr
am Korb ab & fallt auf den Boden kein Nachgeben des Sticks beim federt mit dem Stick nicht genug nach hinten. Haltet euren Stick ganz
Fangversuch steil nach vorne tiber euren Kopf (die Spitze ist auf 14Uhr) und federt
beim Fangversuch den Ball mit dem Stick so ab, als ob ihr ein rohes Ei
Fangen fangen wolltet”.
Der Ball fliegt am Stick vorbei und | Ball nicht lange genug angeschaut Lhr fixiert den Ball nicht lang genug mit euren Augen, deswegen fliegt
wird nicht gefangen der Ball am Stick vorbei. Schaut den Ball so lang an, bis er sicher in euren
Stick geflogen ist und im Korb liegen bleibt”.
Der Ball fallt bei der Zu weit und zu flach ausgeholt Lhr holt zu weit mit dem Stick nach hinten aus. Achtet darauf, dass ihr
Ausholbewegung hinten aus dem nur soweit ausholt, bis der Korb des Sticks neben eurem Kopf ist und auf
Korb raus ca. 10Uhr zeigt”.
Werfen Die Flugkurve des Balles ist eine Untere Hand zieht zu wenig und ,Eure untere Hand zieht zu wenig und eure obere Hand ist zu inaktiv.
,Bogenlampe” obere Hand flihrt zu wenig Eure obere Hand soll nach dem Wurf gestreckt sein und euer Stick in die
Richtung des Balles zeigen (ahnlich dem auswerfen einer Angel) und
dabei zieht die untere Hand wie beim Katapult ganz schnell zum Korper”.
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4.3 Intervention

Um die Einfllsse der verschiedenen Lehrmethoden zu lGberprifen, kam der Auswahl
der Sportart eine besondere Bedeutung zu. Um eine relativ homogene
Ausgangssituation ohne Vorerfahrungen mit der gewahlten Sportart in allen
Gruppen zu erreichen, musste eine relativ unbekannte Sportart verwendet werden,
die nicht direkt im Bildungsplan verankert ist und den Kindern trotzdem Freude an
der Bewegung vermittelt. Dadurch fiel die Wahl auf das Stock- und Ballspiel Lacrosse.
Lacrosse wird als ,das schnellste Spiel auf zwei Beinen” oder ,Hockey der Lifte”
bezeichnet. Gespielt wird auf zwei Tore und ahnlich wie beim Eishockey, darf auch
hinter den Toren weitergespielt werden. Es wird haufig auf FuBballfeldern
ausgetragen, die in ihrer Lange und Breite leicht verengt werden (102m lang x 55m
breit). Mit dem Schlager, der als Stick bezeichnet wird, wird der Ball geworfen,
transportiert und gefangen. Jeweils zehn Spieler sind bei jeder Mannschaft
gleichzeitig auf dem Feld und bewegen sich in den einzelnen Zonen. Demnach gibt
es drei Angreifer, drei Mittelfeldspieler, drei Abwehrspieler und einen Torwart in der
Torraumzone. In Deutschland wird Lacrosse vom Deutschen Lacrosse Verband
(DLaxV) im Ligabetrieb organisiert (vgl. Hietzge, 2009). Heutzutage gibt es
unterschiedliche  Ausprdagungen  des  Mannschaftsspiels  Lacrosse.  Die
Hauptunterschiede im Regelwerk sind beispielsweise in der Spielfeldgrol3e, der
Spieleranzahl und dem verwendeten Material zu finden. Die Unterschiede beim
Manner und Frauen-Lacrosse liegen vor allem im Koérperkontakt. Beim Manner-
Lacrosse wird in vollstandiger Schutzkleidung gespielt (ahnlich des American
Football) und dadurch mit Korperkontakt. Beim Frauen-Lacrosse wird lediglich mit
Mund- und bei Bedarf mit einer Schutzbrille gespielt und demnach ohne
Korperkontakt (vgl. Hietzge, 2009). Intercrosse bezeichnet in diesem Zusammenhang
die kontaktlose Hallenvariante des Lacrosse und ist durch ein angepasstes Regelwerk
(vgl. Tab. 4-4) und leichtere Schlagerkonzeptionen gekennzeichnet. Zudem ist es
eine koedukative Mannschaftssportart. Dadurch stellt diese Variante gerade im
Schulsport einen guten Einstieg in die Sportart dar. Die Verletzungsgefahr ist durch

das Verbot des Korperkontakts gering (vgl. Hietzge, 2009). Fir die nachfolgend
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beschriebene Schulintervention wurden die Regeln der nachfolgenden Tabelle

nochmals vereinfacht.

Tab. 4-4: Auszug aus den wichtigsten Regeln des Intercrosse (vgl. Hietzge, 2009; Joseph, 2001)

Rahmenbedingung Allgemeine Regel

SpielfeldgroBe Handballfeld

Spielzeit 4 x 12 Minuten
Spieler 5:5 (4 Feldspieler + 1 Torhiiter)
Schutzkleidung Nur die Torhiter haben Schutzkleidung an (u.a. Helm)

Nur 30 Sekunden Zeit um einen Angriff auszufiihren

Zeitspanne
Spieler diirfen den Ball nur 5 Sekunden im Stick transportieren

Intercrosse ist eine Sportart, die sehr gut fiir Kinder und Jugendliche geeignet ist und
optimal in den Schulsport integriert werden kann. Aufgrund der Unbekanntheit der
Sportart und der Ahnlichkeit zu anderen lehrplanméBigen Sportspielen des
Sportunterrichts, bildet Intercrosse eine interessante Erganzung. Je nach Alter der
Kinder und Jugendlichen kénnen die Grundtechniken schnell erlernt werden (vgl.
Intercrosse Verband Deutschland, 2011). In den entwickelten Interventionen wurde
das Sport-Spiel Intercrosse durchgefiihrt und -streng genommen- misste folglich in
der Arbeit der Begriff Intercrosse gewahlt werden. Da Lacrosse allerdings aus dem
skizzierten Verstandnis als sogenannter ,Oberbegriff® der Sportart verstanden
werden kann und aufgrund des geringen Bekanntheitsgrades des Intercrosse sowie
der besseren Vergleichbarkeit, wird im Folgenden weiterhin der Begriff Lacrosse

verwendet (vgl. auch Voelcker-Rehage & Wiertz, 2003).
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4.3.1 Bewegungsbeschreibung des Werfens und Fangens beim Lacrosse

Die grundlegenden Fertigkeiten beim Lacrosse und damit die Basis fir das darauf
aufbauende Spielverstandnis bilden das Werfen, das Fangen, das Aufheben von
Ballen am Boden (Groundballs) und das Laufen mit Ball (Cradling). Letztgenannter
Aspekt ist allerdings aufgrund der Schlagerbeschaffenheit des bei der Intervention
verwendeten Materials (Intercrosse-Stick) zu vernachlassigen. Ferner werden in der
vorliegenden Arbeit nur die beiden wesentlichen Fertigkeiten des Lacrosse, das
Werfen und das Fangen analysiert, daher folgt anschlielend lediglich deren

Bewegungsbeschreibung.

Bewegungsbeschreibung des Werfens bzw. Passens

In Teilbewegungen ist das Passen bzw. Werfen im Lacrosse mit dem Werfen eines
Balles mit Hand vergleichbar (vgl. Voelcker-Rehage & Wirtz, 2003). Es gibt
unterschiedliche Arten den Ball zu passen, beispielsweise als Uberkopfpass oder von
unten als Schaufelpass (vgl. Hietzge, 2009). In dieser Arbeit liegt der Fokus auf dem
Uberkopfpass. Zum Passen der speziellen Weichgummibélle wird dabei der Stick
rechts neben dem Korper gehalten (Rechtshander). Die obere Hand, in diesem Fall
die rechte Hand, driickt den Stick nach vorne wahrend die untere (linke) Hand den
Stick wie bei einem Katapult zurtickzieht (vgl. Abb. 4-6). Um ein Tor zu erzielen, wird
die Schusstechnik angewendet, bei der man die obere Hand etwas tiefer als bei der
Passtechnik ansetzt (vgl. Intercrosse Verband Deutschland, 2011). Die dargestellte

Bildreihe zur Wurfbewegung beim Oberkopfpass ist von links nach rechts zu lesen.

Abb. 4-6: Bildreihe zur Wurfbewegung (Oberkopfpass) beim Lacrosse (von links nach rechts)
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Bewegungsbeschreibung des Fangens

Beim Fangen der Weichgummiballe Gber Kopf wird der Stick mit beiden Handen
rechts vor dem Korper gehalten. Um das Fangen zu erleichtern und ein
Herausspringen des Balles aus dem Schlagerkopf zu vermeiden, ist der Stick schrag
nach vorne zu halten, damit der Stick bei Ballberiihrung nach hinten abgefedert
werden kann. Die linke Hand befindet sich am Ende und die rechte Hand in der Mitte
des Schaftes. Bei allen Techniken sollte aus einer Schrittstellung agiert werden, bei
der das linke Bein vorne und das rechte Bein hinten steht (vgl. Abb. 4-7). Die hier
aufgefiihrten Technik-beschreibungen und Handstellungen sind auf Rechtshander
ausgelegt, flr Linkshander gelten sie entsprechend spiegelverkehrt (vgl. Intercrosse

Verband Deutschland, 2011).

Abb. 4-7: Bildreihe zur Fangbewegung beim Lacrosse (von links nach rechts;)

Verwendetes Material

Bei den Interventionen und den motorischen Tests wurden Intercrosse-Sticks
verwendet. In der 2. Klasse kam ein spezieller Stick des Typ STX zum Einsatz, der
76cm hoch war und vollstandig aus Plastik besteht. Aufgrund des kirzeren Schaftes
und des leichteren Material ist dieser Schlager viel einfacher im Handling als die
herkdmmlichen Intercrosse-Sticks. In der 5. Klasse wurden die Sticks des
handelstiblich verfligbaren Schulsets eingesetzt. Diese Sticks waren bei einem
Gewicht von ca. 370g insgesamt 100 cm lang und hatten lediglich einen
Schlagerkopf aus Plastik und einen 70cm langen Schaft aus Aluminium (vgl. Abb.

4-8). Im Vergleich zum Lacrosse-Stick besitzen diese Sticks noch eine
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Querverstrebung, die es den Kindern ermdglicht, den gefangenen Ball leicht im

Schlager zu behalten.

Abb. 4-8: Intercrosse-Stick der 5. Klasse mit Intercrosse-Béllen (rechts) sowie der Intercrosse-Sticks der
2. Klassen (links)

Bei den Einheiten wurden fiir das Werfen und Fangen mit dem Stick Intercrosse-Balle
verwendet. Diese Weichgummiballe bergen keine Verletzungsgefahr und sind je
nach Hersteller in leicht variierender Grof3e und Farbe erhdltlich. Zu beachten ist
dabei die Kompatibilitat mit dem Schlager bzw. dem Fangkorb und der vorhandenen

Querverstrebung.

4.3.2 Unterrichtsreihe

Da das Sport-Spiel Lacrosse den offenen Fertigkeiten zu zuordnen ist, bei denen sich
die Umweltbedingungen stetig andern konnen, erfordert ein derartiges
Anforderungsprofil auch im  Unterricht die gezielte Variation der
Bewegungsanforderungen. Die Handlungskomplexitat bei dieser Sportart ist hoch,
da gleichzeitig sowohl auf das Wurfverhalten des Mitspielers als auch auf die
umherlaufenden gegnerischen Spieler geachtet werden muss. Dazu muss das eigene
Bewegungstempo auf das gleichzeitige Fangen der Balle abgestimmt werden (vgl.
Brehm, 2007, S. 47ff). Flr die Intervention, in der die Sportart Lacrosse in ihren
Grundziigen erlernt werden sollte, wurde daher eine 5-w6chige Unterrichtsreihe (UR)

konzipiert, die neun aufeinander aufbauende Ubungseinheiten (UE) beinhaltete. Die
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beiden zentralen Fertigkeiten, die in den neun UE gelehrt werden, das Werfen und
das Fangen mit dem Intercrosse-Stick, werden in verschiedenen Ubungsformen und
Ausfiihrungsanforderungen variiert. Dabei basiert die gesamte UR auf den im
theoretischen Teil der Arbeit (vgl. Kap. 2.3.2) skizzierten Empfehlungen der Literatur
wie beispielsweise den Vereinfachungsstrategien (vgl. Roth, 2003) und den
methodischen Ubungsreihen (vgl. Fetz, 1979; Roth, 2003). Sie wird erganzt durch
weitere Empfehlungen, die sich speziell auf das Lehren von offenen Fertigkeiten (vgl.
Brehm, 2007) sowie dem Lernen durch Transfer (vgl. Magill, 2014, S.298ff) beziehen.
In der nachfolgenden UR wurde daher auf die Reihung der Aufgaben besonderen
Wert gelegt, um sukzessive an die vorherrschende Komplexitat der Situations- und
Ausfiihrungsanforderungen der Sportart heranzufiihren. Auch wurde bei den
einzelnen Einheiten zunachst isoliert (geblockt) die Fertigkeiten getibt und bereits in
den ersten Stunden das eigentliche Spiel unter abgewandelten und vereinfachten
Bedingungen ausgefiihrt. Dabei blieb der jeweilige Schwierigkeitsgrad zunachst
deutlich unter der Zielbewegung. Da sich dieses unter konstanten Bedingungen
besser trainieren lasst, wurde in den einzelnen UE das Werfen und Fangen zunachst
unter konstanten und vereinfachten Bedingungen trainiert. In Bezug auf das Prinzip
der Verringerung der Breite der Bewegungsaufgabe, das Prinzip der Parameter
Veranderungen (vgl. Roth, 2003) und das Prinzip der verminderten Lernhilfe (vgl.
Fetz, 1979; Roth, 2003) wurden die Fertigkeiten zunachst im Stand und nicht im
Laufen gelbt, die Ablaufgeschwindigkeiten und die Kraftanforderungen anhand
geringer Abstande reduziert und vom ,Einfachem zum Komplexen” gelehrt. In
Anlehnung an Schott (2010) wurde den Probanden dabei auch die Mdglichkeit
gegeben, verschiedene spezifische Wurf- und Fangsituationen kennenzulernen, die
am Ende der Stunde mit spielnahen Situationen verknlpft wurden (vgl. u.a.
Savelsberg et al, 2003). Zusatzlich wird in der Literatur propagiert, vom
Wesentlichen zum Unwesentlichen” zu Gben (vgl. Brehm, 2007, S. 58). Bei der UR
wurde daher zunachst der Fokus auf das Werfen und Fangen gelegt und erst im
Anschluss daran die ,Groundball-Technik” eingefiihrt, mit der ein am Boden
liegender Ball mit dem Stick ,aufgehoben” wird. Das Prinzip der ,graduellen
Anndherung” fand sowohl bei der Erwarmung als auch bei den anfanglichen
Abschlussspielen Berlcksichtigung, da verwandte Bewegungsaufgaben aus

bekannten Kinderspielen verwendet wurden.
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Als Lehrverfahren kam das deduktiv-lehrerzentrierte Verfahren zur Anwendung, da
Lacrosse sehr komplexe Fertigkeiten erfordert und durch den Stick in
Gruppensituationen wie dem Schulsport eine starke Lenkung durch die Lehrperson
notig ist (vgl. Wiemeyer, 2003). Zu Beginn jeder Stunde und am Ende der Stunde,
konnten die erlernten Techniken allerdings haufig variabel und frei angewendet
werden. Die Ubungen waren systematisch strukturiert. Die komplette Ubungsreihe
ist als geordnet variabel einzustufen, da sich die Schwierigkeit der Ubungen tiber den
Zeitverlauf  verstarkt.  Selbstbestimmtes Uben war  aufgrund der
Rahmenbedingungen der Studie nicht méglich. Die Ubungsfolge ist dabei so
strukturiert, dass zunachst konstant getibt wird, um eine Stabilisierung der Technik
zu erzielen sowie variabel, um die Fertigkeit auch in unterschiedlichen Situationen

anzuwenden (vgl. Wiemeyer, 2003, S. 416).

Ausgelegt ist die Unterrichtsreihe auf Schiiler der 2. bis 5. Klasse, die bislang noch
keine Bewegungserfahrungen im Lacrosse haben. In vielen verschiedenen Ubungen
werden die Grundtechniken des Passens und Fangens vermittelt sowie
fundamentale Regeln eingefiihrt, um ein erstes Spielverstandnis der Sportart zu
erlangen. Die neun UE sind jeweils auf eine Schulstunde mit 40 Minuten Ubungszeit
ausgelegt, die in der jeweiligen Sporthalle der Klassen durchgefiihrt werden kann
und je UE ein Ziel, einen Hauptteil und ab der 5. UE ein (abgewandeltes) Lacrosse -
Spiel beinhaltet. Nachfolgende Tabelle (vgl. Tab. 2-1) zeigt die Gesamtstruktur der
UR auf.
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Tab. 4-5: Themendtbersicht der Unterrichtsreihe

UE-Nr. Thema der UE

1 Ball- und Schlagergewdhnung

2 Einfiihrung der Pass- und Fangtechnik

3 Passen, Fangen, Geschicklichkeit

4 Vertiefung der Pass- und Fangtechnik |

5 Vertiefung der Pass- und Fangtechnik ||

6 Flexibles Anwenden der Pass- und Fangtechnik |
7 Flexibles Anwenden der Pass- und Fangtechnik Il
8 Flexibles Anwenden der Pass- und Fangtechnik Il
9 Lacrosse —Turnier

Das zielgerichtete Interventionsprogramm fiir die drei Treatmentgruppen ist im
Anschluss an den sportmotorischen Test des Messzeitpunktes T1 durchgefiihrt
worden. Die Kinder und Jugendlichen aus den Kontrollgruppen fungierten wahrend
des gesamten Zeitraums als Kontrollklassen und waren daher nicht in
InterventionsmalBnahmen eingebunden. Sie absolvierten reguldaren Schulsport mit

ihrem jeweiligen Sportlehrer.

Mit Hilfe der beschriebenen Unterrichtsreihe haben Sportlehrer nun die Moglichkeit,
die Sportart Lacrosse in ihrer Schulklasse einzufiihren, die Sportart adaquat zu

vermitteln und sie an das komplexe Spiel heranzufiihren.

Der Aufbau jeder UE ist dabei identisch und gliedert sich wie folgt:

e Zur Erwarmung begann die jeweilige Schulstunde mit einem den Kindern
bekannten ,Kinderspiel”, das anhand von Lacrosse -Techniken umgewandelt
wurde. Hier findet u.a. das ,Prinzip vom Bekannten zum Unbekannten” und
Lernen durch Transfer Berilcksichtigung (vgl. Kap. 2.3.2). Pro Unterrichtseinheit

betragt der Erwarmungsteil 5 Minuten.
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e Im Anschluss gab es eine kurze Erlauterungsphase zu der zu erlernenden
Technik sowie zwei bis drei Ubungen dazu (bis zur 4. UE). Die Ubungen wurden
u.a. anhand der Vereinfachungsstrategien und den methodischen Ubungsreihen
konzipiert (vgl. Kap. 2.3.2)

e Ab der 5. UE wurden nur noch ein bis zwei Ubungsformen angeleitet, da

anschlieBend eine Spielform (zu Beginn sehr vereinfacht) durchgefiihrt wurde.

Alle Ubungen des Hauptteils wurden unabhangig von der Gruppenzugehérigkeit zu
Beginn von der Studienleiterin erklart und vorgezeigt. Nach einer kurzen
Ubungsphase wurde dann je nach Interventionsgruppe ein standardisiertes
Feedback (Ef), Lernen durch Beobachtung (Es) oder die Kombination aus beidem (Ex),
gegeben. Dies erfolgte fiir alle Probanden der jeweiligen Gruppe zur gleichen Zeit, so
dass bei jeder Ubung der im Mittel haufigste durchgefiihrte Fehler aller Probanden
der jeweiligen Klasse aufgegriffen und der gesamten Klasse zeitgleich
zurtickgemeldet wurde. Einzelkorrekturen wurden aufgrund der
Rahmenbedingungen der Untersuchung nicht vorgenommen. Bei der
Demonstration und/oder dem Feedback wurden die Probanden der Klasse im
Ubungsprozess durch einen Pfiff unterbrochen, kamen zusammen und erhielten
entsprechend ihrer Gruppenzugehorigkeit Ruckmeldung. Danach wurde die
jeweilige Ubung solange weiter ausgefiihrt, bis erneut ein Pfiff erténte. Die im
theoretischen Teil der Arbeit (vgl. Kap. 2.3.4) beschriebenen Zeitintervalle zwischen
den Bewegungsausfihrungen und dem gegebenen Feedback, kdnnen bei
Felduntersuchungen nur schwer berlcksichtigt werden. Dennoch wurde versucht,
das KR-delay Intervall sowie das Post-KR Intervall konstant zu halten. Diese lagen je
nach Gruppen- und HallengréBe sowie Altersklasse bei mindestens je 8 bis 10
Sekunden. Zu Beginn der ersten Stunde wurden die Probanden Uber diesen
speziellen Ablauf im Unterricht sowie (ber alle anderen wichtigen

Rahmenbedingungen im Zuge der Studie informiert.
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Exemplarische Durchfiihrung einer Unterrichtseinheit der UR

Die Unterrichtseinheiten begannen in den zweiten Klassen mit dem jeweiligen
BegriBungsritual, dass sie wahrend des Schuljahres zu jeder Sportstunde
durchflihren. Dies waren zumeist ein Zusammenkommen sowie eine BegriiBung im
Mittelkreis, ein kurzer Gesang oder ein rhythmisches Klatschen und ein Austausch
Uber Besonderheiten des aktuellen Schultages. Dies war notig, um die jungen
Probanden auf den Sportunterricht vorzubereiten und negative Stimmungen, z.B.
aufgrund von geschriebenen oder zurlickerhaltenen Klassenarbeiten in Vorfreude
auf den Sportunterricht umzuwandeln. Dabei wurde auch die Anwesenheit der
Probanden Uberprift. Aufgrund des hoheren Alters entfiel ein solches
BegriiBungsritual in den 5. Klassen und es wurde lediglich die Anwesenheit der
Probanden protokolliert. Danach wurde mit der Unterrichtseinheit und dem
jeweiligen Erwarmungsspiel (vgl. Kap. 4.3.4) begonnen. Damit die 40-minltigen
Einheiten alle identisch waren, wurden die Materialien bereits vor Beginn des
Unterrichts von der Studienleiterin aufgebaut oder zumindest so vorbereitet, dass
ein kurzer Umbau wahrend der laufenden Einheit zu gewahrleisten war. Ein Grof3teil
der verwendeten Materialien (u.a. Sticks, Balle, Hockeytore, Petziballe) wurden von
der Studienleiterin zu den einzelnen Einheiten mitgebracht. Am Ende einer

Unterrichtseinheit wurde gemeinsam mit den Schilern abgebaut.

In allen Interventionsgruppen wurden die Probanden von der Studienleiterin
unterrichtet, um objektive Ausflihrungsbedingungen zu schaffen und einen
standardisierten Ablauf zu gewahrleisten. Die Sportlehrer waren allerdings in den
Unterrichtsstunden anwesend, um die Aufsichtspflicht zu erfillen. Sie waren jedoch
nicht aktiv im Unterricht eingebunden. Die jeweilige Unterrichtseinheit fand in den
reguldren Sporthallen der Klassen statt, daher wurden an manchen Tagen bis zu drei

unterschiedliche Hallen von der Studienleiterin aufgesucht.

4.3.3 Unterrichtshilfen fir die UE

Die Ubungen der einzelnen UE stammen aus verschiedenen Ubungssammlungen
(Hietzge, 2009; Intercrosse Verband Deutschland, 2011; Joseph, 2001), basieren auf

personlichen Erfahrungen und wurden im Austausch mit Lacrosse Bundesliga-
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trainern erstellt. Die UR ist speziell fur die vorliegende Untersuchung entwickelt
worden und demnach fiir Klassen bis zu 33 Schiilern (2. und 5. Klasse) erprobt sowie
innerhalb eines Hallendrittels durchfiihrbar. Um das Passen und Fangen auf gré3ere
Distanzen zu ermdéglichen, macht es bei 5. Klassen in Abhangigkeit der verfligbaren
HallengroBe Sinn, zwei Hallendrittel zu nutzen. Aufgrund differierender
Leistungsniveaus, Anzahl und Alter der Schiler je Schulklasse sind die
SpielfeldgroBen flexibel anzupassen, damit jeder Schiiler zu haufigen
Wiederholungszahlen kommen kann und einen ausreichenden Bewegungsspielraum
besitzt. Als Tore dienen in manchen Klassen neben Hockeytoren je nach
Verfligbarkeit auch Reifen, Matten, Kastenteile oder Handballtore. In der neunten
Unterrichtseinheit wird ein eigens fir diese Studie geschnittener ,Lacrosse Film”
gezeigt, der verschiedene Spielszenen der Hallensportart sowie einige vergleichende
Szenen des Lacrosse aufzeigt. Aufgrund der Studienkonzeption (u.a. Zeitplanung)
wird dieser in der letzten Ubungseinheit und nicht in einer der ersten Einheiten

gezeigt.

Bei der Durchfihrung der Unterrichtseinheiten wurden verschiedene
Verhaltensregeln aufgestellt, um potentielle Gefahrenquellen wahrend den

Ubungsformen zu minimieren:

e Passe sind nur erlaubt, sofern Blickkontakt zwischen dem Passgeber und
-empfanger besteht.

e Schilern ist es nicht erlaubt Balle gezielt auf Mitschiler zu werfen.

e ein ausreichender Abstand zwischen den Schiilern sollte unbedingt gegeben
sein, damit, die Schiiler nicht von Billen aus anderen Ubungsgruppen
getroffen werden.

e Es diirfen keine Bélle auf dem Boden ,herumliegen”, damit die Schiiler nicht

versehentlich darauf treten.

Fir die gesamte Unterrichtsreihe wurden dazu Spielregeln definiert, die an die
Rahmenbedingungen im Schulsport angepasst waren und den Ablauf beim Erlernen
des Lacrosse-Spiels vereinfachen sollten. Diese Regeln kamen auch in den
abgewandelten Spielformen am Ende der Unterrichtsstunden zum Einsatz (vgl. Tab.

4-6).
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Tab. 4-6: Lacrosse-Regeln der Unterrichtsreihe

Rahmenbedingung Regel der UE

SpielfeldgréBe Mindestens 1 Hallendrittel

Nach 3-4 Minuten mit pausierenden Teams wechseln; bei

Spielzeit mehreren Feldern: 2 x 10 Minuten

Spieler 4-5 Schiiler pro Team (ohne Torhiiter)

Schutzkleidung Keine, da kein Torhiiter eingesetzt wird (kein Kérperkontakt
erlaubt)

Zeitspanne Der ballbesitzende Spieler darf 3-5 Sek. den Ball im Stick halten,

(ballfihrender Spieler) danach muss dieser gepasst werden

Je nach Verfligbarkeit: Hockey- oder Handballtore, Matten,
Tore Langbéanke, Reifen, Kastenteile; vor dem Tor ein Halbkreis
markieren (3-5 m Abstand), den kein Schiiler betreten darf

Zusatzregeln (bei 5. Covern ist erlaubt; alle anderen Schiiler missen je 3 Schritte
Klassen im Laufe der zuriick, damit der ,covernde Schiiler” den Ball als Groundball
Ubungszeit weglassen) aufnehmen kann (3-5 Sek. Zeit dafiir)

Im Nachfolgenden sind die neun Unterrichtseinheiten detailliert in Tabellenform
(vgl. Tab. 4-7 bis Tab. 4-15) beschrieben. Darin enthalten sind die grundlegenden
Inhalte, Organisationsformen sowie die verwendeten Materialien. Zu jeder UE
befinden sich im Anschluss ausfiihrliche Ubungsbeschreibungen mit einer
Ablaufskizze und méglichen Variationen. Die Ubungen sind beispielhaft fir 28
Schiler (S) und eine Lehrkraft (L) skizziert. Mehr als 33 Schiler sollten mit den

vorhandenen Ubungen nicht unterrichtet werden.

Bilderkldrung (vgl. Seidel, Stein & Fiihl, 2011)

————— >
e Laufweg: ... cererusses s saseseens
e Passwegq: ... ceevesenseasansesenssassasnsssenss >
e Spieler: ............ X;@
O BAIlOa ettt sasasastss s et taensssassssess s s e nane o= @;%
e Feldbegrenzung oder -markierung: -
0 HINAEINISSE! ..ouurererrirresieeesisssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss =—T; E; =1
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Die erste Unterrichtseinheit

Tab. 4-7: Erste Unterrichtseinheit

UE 1: Ball und Stickgewdhnung

Ziel: Gewohnung an den Intercrosse-Stick und den Intercrosse-Ball
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Inhalte der einzelnen Unterrichtseinheiten der Unterrichtsreihe

Materialien: 28 Sticks, 28 Intercrosse-Bélle, unterschiedliche Balle (je 4 Tennis-, Plastik-, Schaumstoff-,
Schweifballe); 16 Hutchen

Aufbauzeit der gesamten UE: 1 Min.

Phase Inhalt Organisationsform Materialien
BegriRung, .
Er6ffnung coruEung: GrofB3gruppe im .
) Einfihrung in die ) ] Keine
(ca. 1 Min.) . . Mittelkreis
Unterrichtsreihe
. Werfen & Fangen Gruppeniibung, 4 Tennis-, 4 Plastik-, 4
Erwarmung . - . .
(ca. 5 Min) unterschiedlicher Balle | 4 Spielfelder (je ca. 7x7 Schaumstoff-, 4
) ’ mit der Hand my); 7 Schiiler pro Feld Schweifballe, 16 Hiitchen
Hauptteil
. Stickhaltung mit dem
Erklarungs- . .
Intercrosse-Stick Gro3gruppe 1 Stick/Lehrer + 1
phase .
. erklaren und Intercrosse-Ball
(ca. 2 Min.) .
demonstrieren
Ubung 1: Stick- und o 1 Stick/Schiiler+ 1
. . Einzellibung
(ca. 10 Min.) Ballgewbhnung Intercrosse-Ball
Erkla - G dball-Technik
AR ro?n al-lechn Grof3gruppe 1 Stick/Lehrer + 1
phase erklaren und
. . Intercrosse-Ball
(ca. 1 Min.) demonstrieren
Ubung 2 Groundball aufnehmen . 1 Stick/Schiiler; paarweise 1
. Partnerlibung
(ca. 10 Min.) Intercrosse-Ball
Erklarungs-
ung Covertechnik erklaren Gro3gruppe 1 Stick/Schiiler + 1
phase .
. und demonstrieren Intercrosse-Ball
(ca. 1 Min.)
Ubung 3 1 Stick/Schiiler + 1
London-Bridges Dirill Grof3
(ca. 10 Min.) ondon-Eridges L rolgruppe Intercrosse-Ball




Werfen und Fangen unterschiedlicher Bdille mit

der Hand
Ziel: Gewohnung an Wurf- & Fangbewegung

Je 7 Schiiler werfen sich im Viereck die Balle mit
der Hand zu, nach jedem Ballwurf muss der
Werfer eines der vier Huitchen
(Feldbegrenzung) rennen und anschlieBend
wieder in das Feld zurlickkehren.

um

Variationsmaoglichkeiten:

=  Mehr/weniger -4 -3

Bélle nutzen - Xy % -
. AN e

U[n mehrere G X =

Hiatchen  nach | w« .. >

|

d?m Pass rennen 'y X,

= Bille prellen | = w
i A} >< A
bzw. 1 |4

Bodenkontakt vor dem Fangen

=  Wettbewerb: Welches Feld schafft es, dass
kein Ball auf den Boden féllt?

= Farben der Hiitchen ansagen (Lehrer), um die
die Schiiler in der genannten Reihenfolge

rennen missen (sehr komplex)

Groundball aufnehmen
Ziel: Erlernen der Groundball-Technik

Beide Schiuler haben einen Stick in der Hand und
zusammen einen Ball. Sie stehen sich im Abstand
von 4-5m gegentiber. Den Ball zu Beginn mit der
Hand zum Partner rollen, der diesen mit der
Groundball-Technik aufnimmt. Danach wird der
Ball mit der Hand aus dem Stick genommen und
zurlick gerollt, so dass der andere Schiler diesen
mit der Groundball-Technik aufnehmen kann.

Variationsmoglichkeiten:

= Abstand zwischen den Schiiler vergrof3ern

= Den Ball schneller rollen
Den Ball mit dem Schlager zurollen
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Schldger- und Ballgewohnung
Ziel: Gewohnung an das neue Material

Zu Beginn Vorgaben machen (Stick hoch werfen
und fangen; Stick auf der Hand balancieren; Stick
als 8er durch die Beine ziehen) und danach freie
Entfaltung zulassen.

Im Anschluss einen Tennisball dazu nehmen,
diesen mit dem Stick hochwerfen und nach
einem Bodenkontakt mit dem Stick wieder
fangen.

Variationsmoglichkeiten:
= Ball direkt aus der Luft mit dem Stick fangen

Ball immer héher werfen und versuchen, ihn
trotzdem direkt zu fangen

Stick nach dem Ballwurf in der Hand drehen
Stick nach dem Ballwurf hoch werfen und
fangen und danach den Ball mit dem Stick
fangen

Fiihrhand tauschen (links/rechts)

Freie Entfaltung der Schiiler mit den Sticks
und Ballen

London-Bridges Drill
Ziel: Anwenden der Groundball-Technik

Jeder Schiiler legt seinen Ball auf die Mittellinie
(langs des Hallendrittels) und stellt sich mit Stick
auf die Seitenauslinie. Auf Kommando rennen
die Schiler zur Mitte und nehmen ihren Ball mit
der Groundball-Technik auf. Mit dem Ball im
Stick rennen sie zur gegenuberliegenden
Seitenauslinie und wieder zuriick. An der
Mittellinie nehmen sie den Ball mit der Hand aus
dem Schlager und legen ihn auf der Mittellinie
ab. Danach rennen sie zum Anfangspunkt
zuriick.

Variationsmoglichkeiten:

= Mehrmaliger [
Seitenwechsel ,’ '4'-'-'-'-'-'5<
hintereinander ><!‘-:‘-‘-‘-‘-P... .....

= Wettbewerb:

Wer ist am 3 |
schnellsten? e »® > bt .
= Ball mit dem @

Schlager in die Mitte zuriicklegen und durch
die Covertechnik das Wegrollen verhindern



Die zweite Unterrichtseinheit

Tab. 4-8: Zweite Unterrichtseinheit

UE 2: Einfithrung der Pass- und Fangtechnik

Ziel: Erlernen des Passens und Fangens mit dem Intercrosse-Stick
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Materialien: 28 Sticks, 28 Intercrosse-Balle (in der 5. Klasse ggf. 28 Tennisballe), freie Hallenwand

Aufbauzeit der gesamten UE: 1 Min.

Phase Inhalt Organisationsform Materialien
Eroffnung BegriiBung, Einfiihrung in ) ) ) )
GroB3gruppe im Mittelkreis Keine
(ca. 1 Min.) die Stunde grupp
1 Stick/Schiiler + 1
Erwarmung Intercrosse-Zeck Grof3gruppe, .
. Intercrosse-Ball (Fanger
(ca.5 Min.) gesamte Halle
ausgenommen)
Hauptteil
Erklarungs- . . .
Fangtechnik erkldren und | GroBgruppe 1 Stick/Lehrer + 1
phase .
. demonstrieren Intercrosse-Ball
(ca. 2 Min.)
.. 1 Stick/Schiiler;
Ubung 1 . . .. .
. Fangen mit dem Stick Partneriibung paarweise 1 Intercrosse-
(ca. 10 Min.)
Ball
Erkla -
ridarungs Passtechnik erklaren und 1 Stick/Lehrer + 1
phase . Gro3gruppe
. demonstrieren Intercrosse-Ball
(ca. 2 Min.)
. 1 Stick/Schiiler + 1
Ubung 2 ) .
. Wall-Balls Einzellibung Intercrosse-Ball (5.
(ca. 14 Min.) .
Klasse: Tennisballe)
U 1 Stick/Schdiler + 1
Ubung 3 Wall-Ball-Weitwurf Einzelibung ick/Schuler

(ca. 6 Min.)

Intercrosse-Ball




Intercrosse-Zeck
Ziel: Spielerische Wiederholung der Groundballs

7 Fanger ohne Stick und 21 Schiiler mit Stick (ein
Intercrosse-Ball befindet sich im Stick), durfen sich
frei durch die ganze Halle bewegen. Sobald die
Schiiler von den Fangern gefangen (mit der Hand
abgeklatscht) werden, missen die Schiiler stehen
bleiben und die Beine mehr als schulterbreit
auseinander stellen. Noch nicht gefangene
Schiiler kdnnen diese befreien, indem sie den Ball
aus dem Stick durch die Beine der ,Gefangenen”
rollen und diesen danach als Groundball wieder
aufnehmen. Wahrend der ,Befreiung” kénnen sie
nicht abgeschlagen werden.

Wall-Balls
Ziel: Erlernen der Pass- und Fangtechnik

Jeder Schiiler benétigt eine freie Stelle an der
Hallenwand, um den Ball gegen die Wand zu
werfen. Den zurlickprallenden Ball als Groundball
aufnehmen. In der 2. Klasse Intercrosse-Bélle und
in der 5. Klasse Tennisbélle (schwieriger)
verwenden.

Variationsmoglichkeiten:
= Zurlickprallenden Ball nach einem Boden-

kontakt fangen
Zuriickprallenden Ball aus der Luft fangen (ab
5. Klasse )
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Fangen mit dem Stick
Ziel: Erlernen der Fangtechnik

Die Schiiler stellen sich paarweise im Abstand
von 4 bis 5 m gegeniiber auf. Ein Schiler wirft
den Ball mit der Hand (von unten) seinem
Partner zu und dieser fangt den Ball mit dem
Stick. Danach den Ball mit der Hand aus dem
Stick rausholen und mit der Hand zuriickwerfen,
so dass der andere Schiiler den Ball fangen
kann.

Variationsmoglichkeiten
= Abstand verringern oder vergrof3ern

=  Geschwindigkeit der Zuwiirfe erhohen

Wall-Ball-Weitwurf
Ziel: Erlernen der Passtechnik (lange Distanz)

Alle Schiler stellen sich entlang einer Linie
(Abstand: ca. 7 m zur Wand) auf und versuchen,
die gegeniberliegende Hallenwand zu treffen
(gleichzeitig). Danach werden die Balle
gemeinsam eingesammelt und ein erneuter
Weitwurfversuch durchgefilhrt. Wichtig: die
Balle gemeinsam einsammeln, um nicht von
umherfliegenden Béllen getroffen zu werden.

Variationsmoglichkeiten:

= Distanz vergroern

= Wettbewerb: Wer
werfen?

kann am weitesten



Die dritte Unterrichtseinheit

Tab. 4-9: Dritte Unterrichtseinheit

UE 3: Passen, Fangen, Geschicklichkeit

Ziel: Einfiihrung des Passens und des Fangens mit dem Partner
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Materialien: 28 Sticks, 28 Intercrosse-Balle, 14 Tennisbélle, 2 kleine Turnkasten, 4 Langbanke, 14
Hitchen, freie Hallenwand

Aufbauzeit der gesamten UE: 2 Min. (ohne Parcours-Aufbauzeit)

Phase Inhalt Organisationsform Materialien
Er6ffnung BegriiBung, Einflihrung in . . . .
GroBBgruppe im Mittelkreis Keine
(ca. 1 Min.) die Stunde gruppe! ! ! !
GroBaruppe 1 Stick/Schiiler; 28
Erwarmung Goldstiicke sammeln 9ruppe; . Intercrosse-Bélle, 14
. gesamtes Hallendrittel Lo
(ca. 5 Min.) Tennisballe, 2
Turnkésten
Hauptteil
1 Stick/Schdiler + 1
Kleingruppen (7 Teams mit | Intercrosse-Ball; 4
Ubung 1 Slalom- und je 4 Schilern), Parcours mit | Langbanke, 14
(ca. 15 Min.) Geschicklichkeitsparcours | den Schiilern gemeinsam Hitchen, freie
aufbauen (3 Min.) Hallenwand; Aufbau-
Skizze
. 1 Stick/Schuler;
Ubung 2 .. ;
. Fangen und werfen Partneriibung paarweise 1 Intercrosse-
(ca. 15 Min.)

Ball




Goldstiicke sammeln

Ziel: Spielerische Wiederholung der Groundball-
Technik

Die Schiler in 2 Gruppen einteilen und jedem
Team einen umgedrehten Turnkasten (in der
Mitte des Feldes) als Schatzkiste zuweisen. Die
Goldstucke (Intercrosse-Bélle & Tennisballe) in der
gesamten Halle verteilen und alle Schiler an
einem gemeinsamen Startpunkt starten lassen.
Alle Schiiler haben einen Stick und versuchen auf
ein Signal des Lehrers, die Goldstiicke als
Groundballs aufzunehmen und in ihre Schatzkiste
zu legen. Sobald alle Goldstiicke gesammelt
wurden, startet der neue Durchgang.

Variationsmoglichkeiten:

= Zeitvor-gabe

= Wettbewerb: Welches Team hat mehr
Goldstlicke gesammelt?

Fangen und Werfen

Ziel: Erlernen der Fang- und Passtechnik

Paarweise im Abstand von 4-5 m gegenuber
aufstellen und sich gegenseitig den Ball mit der
Hand zuwerfen und mit dem Stick fangen. Den
gefangenen Ball anschlieBend mit der Hand aus
dem Schldger holen und zurtickwerfen.

Variationsmoglichkeiten:
= Den Ball als Groundball mit der Hand zum

Partner rollen (in der 2. Klasse, sofern das
Fangen noch zu schwierig ist)

Den Ball mit dem Stick werfen und fangen (ab
5. Klasse moglich)
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Slalom- und Geschicklichkeitsparcours
Ziel: Geschicklichkeit im Umgang mit dem Ball

Langbanke zusammenstellen, damit jedes
Dreierteam zwei Langbdanke (eine mit Sitzflache
nach oben und eine umgedrehte) im Abstand
von 5 m zur Verfligung hat. Ein Starthltchen vor
der ersten Bank und ein zweites Hiitchen hinter
der zweiten Bank aufstellen. Auf ein Startsignal
lduft je ein Schiiler pro Team mit dem Ball im
Stick Gber die Banke, dreht am zweiten Hitchen
um und lauft Gber die Banke zuriick. Die
Balllibergabe erfolgt durch das Herausrollen des
Balles zum nachsten Schiiler des Teams, der den

Ball als Groundball aufnimmt.

Variationsmoglichkeiten:

= Mit beiden Fiilen auf die Banke springen
und landen

= Ball durch die Bank rollen, liber die Bank
springen und ihn als Groundball aufnehmen

= Den Ball wahrend des Laufens und Springens
hoch werfen und fangen (ab 5. Klasse)

= Freie Entfaltung

=  Wettbewerb: Welches Team ist am
schnellsten?
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Hinweis: Sofern mehr Langbanke zur Verfligung
stehen, kleinere Teams bilden. Stehen keine
Langbanke zur Verfigung, kann auch ein
Hitchen-Slalom aufgebaut werden.

Variationsmdglichkeiten flir Hiitchen-Slalom:
= 360°-Drehung an den Hiitchen
= Vorwarts-/rlickwartslaufen an den Hitchen




Die vierte Unterrichtseinheit

Tab. 4-10: Vierte Unterrichtseinheit

UE 4: Vertiefung der Pass- und Fangtechnik|

Ziel: Verbesserung des Passens, Fangens und des ZielschieBens

Methode | 113

Materialien: 28 Sticks, 28 Intercrosse-Bélle, Musikanlage, Hockeytor, Zeitungen (4-6 Doppelseiten),
Langbank, 2 kleine Turnkasten, 7 Hiitchen, 2-3 Leibchen, 3-4 Plastikflaschen, Aufbau-Skizze

Aufbauzeit der gesamten UE: 2 Min. (ohne Parcours-Aufbauzeit)

Phase Inhalt Organisationsform Materialien
Eroffnung BegriiBung, Einflihrung in . . . .
Grol3gr e im Mittelkreis keine

(ca. 1 Min.) die Stunde gruppe! ! ! !

1Stick/Schiiler; 27
Erwdarmung Intercrosse-Reise nach Grof3gruppe, .

) Intercrosse-Bille;

(ca. 5 Min.) Jerusalem gesamte Halle .

Musikanlage
Hauptteil
Erklarungs- . - .

Schusstechnik erklaren Grof3gruppe 1 Stick/Lehrer + 1
phase .
. und demonstrieren Intercrosse-Ball
(ca. 2 Min.)
. Kleingruppe (4 S), Parcours | 1 Stick/Schiler + 1
Ubung 1 Wurf- und _I gruppe ( ,) ! ick/Scht
(ca. 22 Min) Zielschussstationen mit den S gemeinsam Intercrosse-Ball, Aufbau-
’ ) aufbauen (ca. 2-3 Min.) Skizze
. 1 Stick/Schiiler und zu
Ubung 2 Kleingruppe (4 Schiiler); in i
) Shuttle-Run . . viert 1 Intercrosse-Ball

(ca. 10 Min.) der 2. Klasse Einzellibung

(2. Klasse: 1 Ball/S)
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sIntercrosse-Reise nach Jerusalem”

Ziel: Spielerische Verbesserung der Groundball-Technik

Alle Schiiler haben einen Stick und auf dem Hallenboden liegen 27 Intercrosse-Bélle (pro Runde ein

Ball weniger). Die Schiiler bewegen sich zur Musik und flihren vorgegebene (oder freie) Bewegungen
aus. Sobald die Musik erlischt, miissen sie schnellstmoglich einen Ball mit der Groundball-Technik
aufnehmen. Fiir jede Runde, in der sie einen Ball aufnehmen kdnnen, erhalten sie einen Punkt. So

muss kein Schiler ,ausscheiden”.
Wurf- und Zielschussstationen
Station 1: ,Torschuss”

Auf  Hockeytor (oder
Handballtor) schieBen

Variationsmoglichkeiten:
= Leibchen/Hutchen als Ziele in das Tor legen

Station 3: Flaschenwurf

Die Schiler versuchen, die leeren

Plastikflaschen auf dem
Turnkasten abzuwerfen. Der
Turnkasten ist auf eine der
Langsseiten gekippt.

Station 5: Basketballkorb treffen

Die Schiiler stellen sich 7-8 m entfernt von einem
Basketballkorb auf und versuchen, das Brett zu
treffen. Dadurch wird ein weiter und hoher Pass
simuliert.

Variationsmoglichkeit:
= Das innere Viereck treffen
= Durch den Ring werfen

Station 2: Zeitungwerfen auf,,Passhohe”

Im Abstand von 5-7 m auf die Zeitungen an der
Wand werfen, die ca. auf Passhohe, d.h. tber
Kopfhéhe der Schiiler liegen. Dadurch wird ein
Pass zu einem anderen Schiiler imitiert.

Station 4: in umgedrehten Turnkasten werfen

Die Schiiler werfen von unten
in einen umgedrehten
Turnkasten. Dieses ,von unten
werfen” entspricht der
Bewegung zur Balllibergabe.

Station 6: seitlich gekippte Langbank

Die Schiler versuchen aus einem Abstand von 5
m auf eine seitlich gekippte Langbank zu werfen
und den zuriick prallenden Ball im Anschluss als
Variationsmoglich

Groundball wieder n
keit:

= Gegen die Hallenwand werfen und fangen
(in der 2. Klasse)

aufzunehmen.

Station 7: Zeitungwerfen (versch. H6hen und Gréf3en)

Im Abstand von 5 m auf die Zeitungen an der Wand werfen. Diese hangen (in versch. Gréen)
knocheltief und eine weitere Zeitung ca. 2 m iber dem Boden.

Shuttle-Run

Innerhalb der 4er Gruppen stehen sich 2 Schiller im Abstand von

10m

(Markierungshitchen) gegeniber und die anderen beiden Schiiler jeweils dahinter.
Die Bélle werden mit dem Stick einander zugepasst und gefangen. Nach jedem Pass
lauft der Schiler seinem Ball nach und stellt sich hinten an (siehe Abb. gestrichelte

Linie).

Variationsmoglichkeit:

= Bis zur Mitte mit dem Ball im Stick laufen und eine Balliibergabe mit dem

entgegenkommenden Schiiler durchfiihren.

® |n der 2. Klasse (Einzellibung): Schiler werfen den Ball an die Wand und versuchen den eigenen
Ball mit dem Stick zu fangen.
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Organisatorische Hinweise fiir die Wurf- und Zielschussstationen der UE 4

Allgemeines: Um einen reibungslosen Stundenverlauf zu gewahrleisten, baut jede
Gruppe eine Station auf und wieder ab. Als Hilfe gibt es eine Aufbau-Skizze fiir jedes
Team (vgl. Abb. 4-9). Nach dem Aufbau erklart und demonstriert der Lehrer jede
Station der gesamten Schulklasse. Da die Stationen selbsterklarend sind reicht es,

diese einmal gemeinsam zu erlautern.
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Abb. 4-9: Aufbau der Stationen in der Halle

Ablauf: Die Gruppen wechseln die Stationen gemeinsam nach einem Kommando
des Lehrers (ca. 3 Minuten). Je nach Schileranzahl werden noch weitere Stationen
aufgebaut. Die Teamgrof3e liegt zwischen zwei und hochstens vier Schilern. Die
Gruppen konnen einen internen Wettbewerb ausspielen, daflir sind sie
selbstverantwortlich. Die Entfernung zu den Zielen variiert nach Leistungsstand und
Aufgabe (ca. 4-7 m). Bei jeder Aufgabe steht ein Hitchen als Markierung und die
Schiller versuchen die Aufgabe nacheinander zu l6sen. Nach jedem Versuch stellt

sich der Schuler wieder hinten an. Jeder Schiler hat einen Stick und einen Ball.

Ziele der einzelnen Stationen: Beim Schielen auf verschiedene Ziele wird die
Schusstechnik angewendet. Das Uben dieser Technik auf ein Hockeytor ist sehr
spielnah. Wenn mit zusatzlichen Zielen in den Toren gearbeitet wird, wird den
Schulern bewusst, dass zusatzlich zur Geschwindigkeit beim Torschuss auch noch

Genauigkeit benétigt wird. Bei schwierigen Zielen (z.B. einzelne Flaschen) ist die
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Wurftechnik effektiver, da mehr Genauigkeit beim Werfen vorhanden ist. Der
umgedrehte Turnkasten (Station 4) dient dazu, die Passtechnik der Balllibergabe zu
Uben. Die Bewegungsaufgabe ist hier ein Wurf von unten. Der Wurf auf den
Basketballkorb zeigt, dass die Balle auch hoch und weit geworfen werden missen,

um das Spielfeld schnellstmoglich zu Gberwinden.

Die flinfte Unterrichtseinheit

Tab. 4-11: Fiinfte Unterrichtseinheit

UE 5: Vertiefung der Pass- und Fangtechnik Il

Ziel: Unter erschwerten Bedingungen die Techniken des Werfens und Fangens iiben

Materialien: 28 Sticks, 28 Intercrosse-Bélle, Musikanlage, ca. 8 Hiitchen, 2 Hockeytore, 2
Schaumstoffballe/Schweifballe, 10 Leibchen

Aufbauzeit der gesamten UE: 3 Min. (ohne Parcours-Aufbauzeit)

Phase Inhalt Organisationsform Materialien
Eroff BegriBung, Einfuh i
(;:1',‘\;;:3’ dieeg;l:u:geg iniunrung i GroBBgruppe im Mittelkreis keine
. . 1 Stick/Schdiler + 1
Erwdarmung Partneriibung;
) Intercrosse-Schattenlauf Intercrosse- Ball;

(ca. 5 Min.) gesamte Halle .

Musikanlage
Hauptteil

Kleingruppen (je 2-4 1 Stick/Schiler; Team /1
. Werfen und Fangen unter . .
Ubung 1 Schiiler); Parcours mitden S | Intercrosse-Ball + 1
. erschwerten . . .
(ca. 15 Min.) . gemeinsam aufbauen (ca. Hitchen; 2 Langbanke
Bedingungen .
2-3Min.) pro 3-4 Teams

1 Schweifball/Feld, 2
Ubung 2. Schweifball 2 Sp|enlfe|der; 2 Teams (je 4- Ho.ckeytore; 4:5
(ca. 15 Min.) 5 Schiiler)/Feld Leibchen; 8 Hiitchen

(Feldbegrenzung)




Intercrosse-Schattenlauf

Ziel: Spielerische Vertiefung des Stick-Handlings
und der Kreativitdt

Jeder Schiler hat einen Stick (zunachst ohne
Balle). Einer der beiden Schiiler ist immer der
Schatten, der alle Bewegungen des Vorder-
manns nachmacht. Die Schiler sollen sich
hierbei frei entfalten. Die Musik dient dabei als
Taktgeber. Nach einigen Minuten erfolgt auf
Signal des Lehrers ein Aufgabenwechsel.

Variationsmdglichkeiten:

= |ntercrosse-Balle dazu nehmen
= Mehrere ,Schatten” pro Vordermann

Schweifball

Ziel: Erlernen der Intercrosse-Regeln unter

erleichterten Bedingungen

Die S in Teams zu je 4-5 Schiiler einteilen und die
Halle in zwei Felder aufteilen. Auf jedem Feld mit
einem Schweifball (ohne Sticks) ein 4:4 bzw. 5:5
auf 2 Hockeytore spielen. Es werden die ersten
Intercrosse-Regeln eingeflihrt (kein
Korperkontakt, nach 3-5 Sek. muss der Ball
weitergepasst werden), jedoch erfolgt das
Werfen und Fangen mit der Hand. So werden die
Schiiler bereits fiir die Regeln sensibilisiert. Nach
3-4 Min. pausierende Mannschaften
einwechseln.

Variationsmaoglichkeiten:
= Mit dem Ball nicht gehen/laufen, um den
weiteren Pass zu erzwingen
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Werfen und Fangen unter erschwerten

Bedingungen

Ziel: Anwenden der Wurf- und Fangtechniken in
Drucksituationen

Langbanke im Abstand von ca. 5m hintereinander
aufbauen (siehe UE 3). Die Schiiler springen lber
die Banke, werfen den Ball an die Wand und
nehmen den zuriickprallenden Ball als Groundball
auf. Danach springen sie erneut Uber die beiden
Bénke, Ubergeben den Ball in den Stick des
nachfolgenden Schiiler und stellen sich wieder bei
ihrer Gruppe an. Jedes Team startet an seinem
Starthitchen, Teams
(idealerweise nur 2 Teams) an einer Langbank
starten kénnen.

wobei bis zu vier

Variationsmoglichkeiten:

= Ballibergabe als Groundball (Schiler |asst den
Ball aus dem Schldger rollen und nachster
nimmt ihn als Groundball auf)

= Pass aus dem ,Graben” zwischen den beiden
Langbanken zum nachsten Schiiler.

= Zurlickprallenden Ball von der Wand mit einem
Bodenkontakt fangen (aus der Luft fangen)
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Die sechste Unterrichtseinheit

Tab. 4-12: Sechste Unterrichtseinheit

UE 6: Flexibles Anwenden der Pass- und Fangtechnik |
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Ziel: Vertiefung des Passens und Werfens und erste abgewandelte Spielform

Materialien: 28 Sticks, 28 Intercrosse-Balle, 12 Tennisballe, 8 Hiitchen , 2-3 Langbénke, 10 Leibchen

Aufbauzeit der gesamten UE: 2-3 Min.

Phase Inhalt Organisationsform Materialien
Eroffnung BegriiBung, Einfiihrung in ) ) ) )
GroB3gruppe im Mittelkreis Keine
(ca. 1 Min.) die Stunde grupp
Erwarmun GroB3gruppe; 1 Stick/Schiler + 1
. 9 Chinesische Mauer 9 l,Op ' . Intercrosse-Ball; 3

(ca. 5 Min.) Hallendrittel halbieren .

Langbanke
Hauptteil
. 1 Stick/Schuler;
Ubung 1: Passen und Fangen unter . ! ] Y

. . Partneriibung paarweise 1 Intercrosse-

(ca. 15 Min.) Zeitdruck

Ball

1 Stick/Schiler + 1
. 2 Spielfelder (Hallendrittel ! Y
Ubung 2: . . Intercrosse-Ball, Feld/4-5

. Intercrosse-Parteiball halbieren); Team/4-5 . .
(ca. 15 Min.) B Leibchen; 8 Hitchen
Schiler

(Feldabgrenzung)

Chinesische Mauer Passen und Fangen unter Zeitdruckt

Ziel: Spielerische Vertiefung

In der Mitte des Feldes stehen 2-3 Langbénke
nebeneinander, Uber die die Schiiler springen
mussen. Auf der anderen Seite liegen 30-40
Balle (Intercrosse-/Tennisballe), die Uber diese
Mauer transportiert werden sollen (Aufnahme
der Balle mit Groundball-Technik).

Variationsmoglichkeiten:

= Zeitvorgabe
= Wettbewerb: Wer sammelt am meisten?
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Ziel: Anwenden der Wurf- und Fangtechniken in
Drucksituationen

Die Schiiler stehen sich paarweise gegeniiber
(Abstand: 4-5 m) und werfen sich gegenseitig die
Intercrosse-Balle mit dem Stick zu. Allerdings
steht der Schiiler, der den Ball fangen soll, mit
dem Riicken zum Partner und dreht sich erst auf
dessen Kommando (rechts/links) um.

Variationsmoglichkeiten:

= Der Lehrer gibt fur alle Schiler einheitliche
Kommandos (vor allem bei 2. Klassen) vor

=  Kommando rechts/links vertauschen (z.B. links

ansagen und Uber rechte Schulter drehen)
= Zahlen verwenden (z.B. 1= rechts; 2=links)
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Intercrosse-Parteiball

Ziel: Spielform zum Erlernen des Zielschussspiels

Die Halle mithilfe der Hiitchen in zwei gleichgroBBe Felder aufteilen, um jeweils ein 4:4 bzw. 5:5 auf
ballhalten (ohne Tore) zu spielen. Es werden die ersten Intercrosse-Regeln fir das spatere
Intercrosse-Spiel eingefiihrt: das Werfen und Fangen

erfolgt mit dem Stick, es ist kein Kdrperkontakt erlaubt

und der Ball muss nach 3 (oder 5) Sekunden

weitergepasst werden. Nach 3-4 Min. pausierende

Mannschaften einwechseln.

Variationsmaoglichkeiten:
e Punkte vergeben fiir 10 (5) Passe innerhalb einer
Mannschaft

Die siebte Unterrichtseinheit

Tab. 4-13: Siebte Unterrichtseinheit

UE 7: Flexibles Anwenden der Pass- und Fangtechnik II
Ziel: Vertiefung des Passens und Fangens und abgewandelte Spielformen

Materialien: 28 Sticks, 28 Intercrosse-Balle, 2 Pezziballe (+ ggf. 1 Gymnastikball), 4 rote und 4 blaue
Hitchen, 4-5 Leibchen, freie Hallenwand

Aufbauzeit der gesamten UE: 2-3 Min.

Phase Inhalt Organisationsform Materialien
Eroff Begrifung, Einflhrung in
(;:1":;;:3 diegStunds 9 GroB3gruppe im Mittelkreis | keine
1 Stick/Schuler + 1
Erwirmun GroRaruope: Intercrosse-Ball; 2
W .u 9 | Pezziball treiben .g bpe; Pezzibille (ggf. 1
(ca. 5 Min.) zwei Teams )
Gymnastikball), 4 rote
und 4 blaue Hiitchen
Hauptteil
. 1 Stick/Schiiler;
Ubung 1 .. .
. Wall-Balls Partneribung paarweise 1 Intercrosse-
(ca. 15 Min.)
Ball; Hallenwand
1 Stick/Schiiler; 1
.. . 2 Spielfelder (gesamtes
Ubung 2 Intercrosse-Ultimate . . Intercrosse-Ball + 4-5
) Hallendrittel halbieren), 4-5 .
(ca. 15 Min.) .. Leibchen/Feld; 8
Schiler/Team N
Hitchen




Pezziball treiben
Ziel: Spielerisches Uben der Treffgenauigkeit

Die Schiiler in zwei Teams aufteilen, die sich mit
ihrem Stick und 1 Intercrosse-Ball hinter ihrer
Feldlinie (mit je 2 blauen Hitchen markiert)
verteilen. In der Mitte (Abstand ca. 8 m) liegen
zwei Pezzibadlle, die es Uber die gegnerische
Ziellinie (5m von der Mitte entfernt, rote Hiitchen)
zu treiben gilt. Die Schiler die
Pezzibdlle mit den Intercrosse-Ballen zu treffen
und sie dadurch Uber die gegnerische Ziellinie zu
treiben.

versuchen,

Variationsmoglichkeiten:

= Nur einen Pezziball zu Beginn

= Einen kleineren Ball (Gymnastikball) dazu (ab 5.
Klasse)

Ziellinie
Team A

Ziellinie
) TeamB

i
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Wall-Balls
Ziel: Vertiefung der Fang- und Passtechnik

Paarweise im Abstand von 5 m zur Wand, den
Intercrosse-Ball mit dem Stick so gegen die
Wand werfen, dass der Partner diesen als
Groundball aufnehmen  kann. Danach
Aufgabenwechsel.

Variationsmoglichkeiten:

= Ball nach einem Bodenkontakt fangen
= Ball aus der Luft fangen

= Abstand zur Wand verandern

= Wettbewerb: Welches Team schafft es, dass
der Ball 1T0mal hintereinander ohne Boden-
kontakt geworfen und gefangen wird?

Intercross-Ultimate
Ziel: Spielform zum Erlernen des Zielschussspiels

Die Halle in zwei Spielfelder aufteilen und ein
4:4 bzw. 5:5 spielen. Ein Punkt ist erzielt, wenn
der Ball im gegnerischen Zielraum gefangen
oder die Linie des Zielraums Uberquert wird
(hochstens drei Schritte mit Ball im Stick
erlaubt) . Nach 3-4 Min. pausierende Teams
einwechseln.

N
@
2
o
~ \3\“

tu’ne'ua' rd




Die achte Unterrichtseinheit

Tab. 4-14: Achte Unterrichtseinheit

UE 8: Flexibles Anwenden der Pass- und Fangtechnik I1I
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Ziel: Vertiefung des Passens und Fangens und abgewandelte Spielformen

Materialien: 28 Sticks, 28 Intercrosse-Balle, 5-10 Leibchen, 2 Hockeytore, 4 Hiitchen

Aufbauzeit der gesamten UE: 2 Min.

Phase Inhalt Organisationsform Materialien
Eroffnung BegriiBung, Einfiihrung in ) ) ) )
GroB3gruppe im Mittelkreis | Keine
(ca. 1 Min.) die Stunde grupp
1 Stick/Schiler + 1
Erwﬁr@ung Z5liner & Bandit Grof3gruppe, ' Intercrosse-Ball .
(ca. 5 Min.) gesamtes Hallendrittel (ausgenommen die
+ZL0lIner"); 4 Hutchen
Hauptteil
.. 1 Stick/Schiler;
Ubung 1 Passen und Fangen im . .
. Partneriibung paarweise 1 Intercrosse-
(ca. 14 Min.) Laufen
Ball
1 Stick/Schiiler, Feld/1
.. 1 Spielfeld (gesamtes
Ubung 2 ) Intercrosse-Ball, 2
. Intercrosse Hallendrittel); 4-5 .
(ca. 20 Min.) Hockeytore, 4 Hiitchen

Schiiler/Team

+ 4-5 Leibchen




Zollner & Bandit”
Ziel: Spielerische Wiederholung der
Groundballtechnik
Die Banditen (mit Stick) stehen hinter der

Startlinie. Auf der gegeniberliegenden Seite
liegen die Balle (Goldstlicke). Sie versuchen, diese
auf ihre Seite zu transportieren (als Groundball
aufnehmen) ohne auf dem Hin- oder Riickweg
von den Zollnern (4-6 Schuler) mit der Hand
beriihrt zu werden. Die Z6llner diirfen sich nur in
ihrer 2 m breiten Fangzone bewegen und haben
keinen Stick. Sollten die Banditen berlhrt worden
sein, mussen sie ihr Goldstick wieder beim
Ausgangspunkt ablegen und zurtick zur Startlinie
(oder direkt zur Startlinie, falls sie noch keinen Ball
aufgenommen hatten).

Start-
- linie

o €I STTFTR
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Passen und Fangen im Laufen
Ziel: Vertiefung der Fang- und Passtechnik

Die Schuler stehen sich im gréBeren Abstand
(10-15 m) zu zweit gegeniiber und passen sich
den Ball zu. Bevor sie den Ball fangen, miissen
sie dem Ball aktiv entgegenlaufen und aus der
Bewegung fangen.

Variationsmdglichkeiten:
= Abstand vergrof3ern
= |nder 2. Klasse zunachst aus dem Stand

Intercrosse
Ziel: Erlernen des Intercrosse-Spiels

Ein Spielfeld iiber das gesamte Hallendrittel
markieren und ein 4:4 bzw. 55 auf zwei

Hockeytore spielen. Alle Intercrosse-Regeln

anwenden (Ball nur 3 Sekunden im Schlager

halten, kein Kérperkontakt, covern erlaubt, nur 3
Schritte mit Ball). Nach 3-4 Minuten pausierende
Mannschaften einwechseln




Die neunte Unterrichtseinheit
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Tab. 4-15: Neunte Unterrichtseinheit

UE 9: Intercrosse-Turnier

Ziel: Flexibles Anwenden der gelernten Techniken im Spiel

Materialien: 28 Sticks, 28 Intercrosse-Balle, 4-5 Leibchen, 2 Hockeytore, Beamer, Laptop

Aufbauzeit der gesamten UE: 5 Min.

Phase Inhalt Organisationsform Materialien
Er6ffnung BegriiBung, Grof3gruppe Beamer, Laptop,
(ca. 7 Min.) Film Uber Lacrosse/Intercrosse-

Lacrosse/Intercrosse Film

Erwdarmung freie Entfaltung Einzelibung 1 Stick/Schiler + 1

{ca. 3 Min.) (Partneriibung) Intercrosse-Ball

Hauptteil

Ubung1 Abschlussturnier 1 Spielfeld; 1  Stick/Schiler, 1

(ca. 30 Min.) gesamtes Hallendrittel, 4-5 | Intercrosse-Ball/Feld, 2
Schiiler/Team Hockeytore + 1 Team

mit Leibchen
Freies Entfalten Intercrosse-Turnier

Ziel: Individuelles Aufwédrmen

Die Schiler dirfen sich frei in der Halle mit dem
Stick und je einem Intercrosse-Ball bewegen. Sie
konnen gegen die Wande passen und den Ball
wieder fangen oder sich auch paarweise den Ball
Zupassen.

Ziel: Freies Spielen des Zielschussspiels

Die Schiiler per Losverfahren oder durch
gezielte Einteilung durch den Lehrer (gleich
starke Teams) in 4er-/5er Teams aufteilen. Das

gesamte Hallendrittel als Spielfeld nutzen und
nach festgelegtem Spielmodus ein Turnier
spielen.

Die Punkte der Gewinner-Teams dokumentieren
und am Ende den Turniersieger ermitteln.
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4.4 Datenerhebung und Weiterverarbeitung

An drei Messzeitpunkten wurden die Klassen von einem Projektteam, bestehend aus
der Studienleiterin und sechs bis acht studentischen Hilfskraften des Instituts flr
Sport und Sportwissenschaft (IfSS) des Karlsruher Instituts flir Technologie (KIT),
getestet. Gegenstand der Testung war die Durchfliihrung von drei sportmotorischen
Aufgaben, die Beantwortung eines Fragebogens zur korperlich-sportlichen Aktivitat
und den Vorerfahrungen zur Sportart Lacrosse sowie fir die 5. Klassen die

Beantwortung eines Fragebogens zur vorherrschenden Emotion der Schiiler.

Die drei motorischen Testaufgaben wurden in Anlehnung an Voelcker-Rehage und
Wiertz (2003) ausgewahlt und bestanden aus dem Werfen auf eine Zielscheibe, dem
Fangen von Ballen aus einer Ballmaschine mit konstanter Flugbahn (Fangen Gerade)

sowie mit variabler Flugbahn (Fangen Variabel).

Bei der Testung kamen Tennisballe zum Einsatz und keine Intercrosse-Balle, da nur
diese mit der Ballmaschine kompatibel sind. Der Fragebogen zur korperlich-
sportlichen Aktivitdat wurde an allen drei Messzeitpunkten im Anschluss an die
motorischen Tests ausgefillt und zu den Messzeitpunkten T2 und T3 durch die
Veranderung der Aktivitaten im Laufe der Projektphase erganzt. Bei den 5. Klassen
wurde zusatzlich noch die Emotion der Schiler vor und nach den sportmotorischen

Tests ermittelt.

Die Absolvierung der Testbatterie sowie der Fragebdogen dauerte je nach
KlassengroBe 45 bis 90 Minuten und fand im reguldren Schulsport jeweils in der
Sporthalle statt, in der die jeweilige Klasse in ihrem normalen Schulalltag auch den
Sportunterricht absolviert. Die Hallengrof3e variierte hierbei zwischen einem Drittel
und einer ganzen Sporthalle. Bei manchen Testungen war es dadurch auch nicht zu
vermeiden, dass aktive und inaktive Schiiler in einem gemeinsamen Hallendrittel
waren und sich deswegen zuschauen konnten. Die Testgerdate wurden vom Institut
fur Sport und Sportwissenschaft des KIT gestellt und jeweils in den verschiedenen

Hallen auf- und abgebaut.
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Der Ablauf jedes Testtages war identisch und teilte sich wie folgt auf (vgl. Abb. 4-10):

e Phase 1: Vorbereitung fir einen reibungslosen Testablauf (Austeilung der ID’s

und Erklarung zum Testablauf)

e Phase 2: Demonstration und Erklarung der drei motorischen Tests
Die Studienleiterin demonstriert dem gesamten Klassenverband alle drei
motorischen Aufgaben zwei Mal und gab jeweils eine detaillierte
Technikbeschreibung (standardisiert zu jedem Testzeitpunkt). Die Reihen-
folge der Aufgaben wurde stets beibehalten. Begonnen wurde mit der
Demonstration des Werfens (vgl. Kap. 4.4.1), danach folgte das Fangen
Gerade und das Fangen Variabel (vgl. Kap. 4.4.2).

e Phase 3: Start der Testdurchfiihrung

o Jeweils 2-3 Schiler durchliefen gleichzeitig die Testung wahrend drei
weitere Schiiler die umherliegenden Balle einsammelten, um die
Verletzungsgefahr zu minimieren.

o Die 5. Klassen starteten mit dem Ausfillen des Emotionsfragebogens, die
2. Klassen direkt mit der Testaufgabe ,werfen”.

o Alle anderen Schiler wurden von der zustéandigen Lehrkraft betreut.

o Wahrend der Probe- und Wertungsversuche wurde keine Riickmeldung
an die Schiler beziglich ihrer Ausfihrungsqualitat oder bestehenden

Fehler gegeben.

e Phase 4: Nach den drei motorischen Tests
o 5.Klasse: ausfillen der Emotionsfragebdgen
o Fragebdgen zur korperlich-sportlichen Aktivitat (bei T2 und T3: Erfassung
der Veranderung der korperlich-sportlichen Aktivitat wahrend der
Studie). In der 2. Klasse wurde der Fragebogen entweder im regularen
Schulalltag mit der Klassenlehrerin ausgefullt, wahrend der Testung mit
der Projektleiterin oder den Kindern mit nach Hause gegeben, damit sie

diesen (aufgrund ihres Alters) mit ihren Eltern ausfiillen konnten.
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o Nachdem alle Fragebdgen ausgefillt waren, wurden die Schiiler weiter

vom Sportlehrer betreut.

Auf mein momentanes Befind:

Nicht Mittef

Zutreffend Zutrg
U 4
aktivierV eifrig o|l1|2|3]|4]5
kontaktbereit/ gesellig 0 1 2 3|4 5
selbstsicher/ uberiegen 0 1 213]4 5

routiniert
frohlich/ zufrieden o|1[2(|3]|4]5
nai

Emotionsfragebogen Werfen
* VOR der Testung

(nurdie 5. Klassen)

Fangen gerade

* 3 Probeversuche * 3 Probeversuche

* 15 Wertungsversuche * 15 Wertungsversuche

Auf mein momentanes Befind
g(IT Aktivitatsfragebogen e
im Rahmen der Lacrosse-Studie |11+
A LE
Nicht Mittel
o fB] Geoutsaam: [T (T] (1110 Zutreffend Zutrd
1. Wer UMt den Fragebogen aus? O Kind O Mufler mit Kind v 4
D Vater mt Kind aktiviert/ eifrig ['] 1 2 3|4 5
2 andere
— kontaktbereit/ gesellig o[1[2|3][4]5
2 Goshecht O miwich O webich
» Selbstsicher/ Gberlegen | 0 | 1 |2 | 3| 4 | 5
routiniert
Lacrosse frohiich/ zufrieden o123 |4]5
haitac
. o . o oo .
Fangen variabel Korperliche Aktivitat Emotionsfragebogen

* 3 Probeversuche

* 15 Wertungsversuche

» Vorerfahrungen (T1)

* Veranderungen wahrend

* NACH der Testung

(nur die 5. Klassen)

der Studie (T2, T3)

Abb. 4-10: Zeitliche Anordnung der Testelemente zu allen drei Messzeitpunkten

Aufgrund der standardisierten Anordnung der motorischen Tests, konnte ein
Reihenfolgen-Effekt entstanden sein, der die Testleistung beeinflusst. Allerdings war
eine randomisierte Absolvierung der Testbatterie aus organisatorischen Griinden bei
den schulischen Rahmenbedingungen nicht mdéglich. Da jedoch alle Gruppen die
identische nicht randomisierte Testabfolge hatten, wirken sich mogliche Effekte bei

allen Gruppen gleich aus und kénnen demnach vernachlassigt werden.
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44.1 Messung der Wurfleistung

Zur Erfassung der Wurfleistung wurde eine eigens fiir die Untersuchung hergestellte
Zielscheibe (2m x 2m), die auf einem Holzgeriist befestigt war, aufgebaut. Sie
verfligte Uber 10 konzentrische Ringe und damit Uber ein vordefiniertes
Punktesystem, das von innen nach auf3en betrachtet an Wertigkeit verliert (vgl. Abb.
4-11). Dies bedeutet, dass sich eine gréBere Abweichung zum zentralen Punkt in
einer geringeren Punkteanzahl ausdrlickte. Dabei wurden zehn Punkte fir das
Zentrum als hochste Punktzahl und ein Punkt fiir den letzten Kreis, welcher nicht
mehr auf der Scheibe eingezeichnet war, jedoch aufgrund neuer Berechnungen dazu
genommen wurde, vergeben. Balle, die zwar die Zielscheibe beruhrten, jedoch
auBerhalb des letzten Punkterings, und demnach tGber 99cm am Mittelpunkt vorbei
waren, lagen oder die Scheibe ganz verfehlten, wurden als null Punkte gewertet. Die
Punkterange lag zwischen null und zehn zu erreichenden Punkten. Zusatzlich zur
Punktemessung wurde auch anhand eines befestigten MaBbandes die Abweichung
zum Zentrum in cm erfasst. In die nachfolgende statistische Analyse der Ergebnisse
gehen allerdings aus Ubersichtlichkeitsgriinden nur die Punktewertungen ein, da die
Ergebnisse der beiden Messungen keine groBen Abweichungen aufwiesen. Daher
wird bereits an dieser Stelle auf eine nahere Beschreibung der cm-Messung und
Auswertung verzichtet. In Anlehnung an Untersuchungen von Voelcker-Rehage und
Wiertz (2003) variierten der Abstand des Abwurfpunktes zur Zielscheibe und die
Hohe der Scheibe mit dem Alter. In der 2. Klasse wurde aus einer Entfernung von 5m
bei einer Scheibenhohe von 1,7m geworfen. In der 5. Klasse lag die Entfernung zur
Zielscheibe bei sieben Meter, die Hohe betrug 1,8m (vgl. Voelcker-Rehage & Wiertz,
2003).
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Abb. 4-11: Messung der Wurfleistung anhand einer Zielscheibe

Jeder Proband hatte bei allen drei Messzeitpunkten drei Probeversuche und 15
Wertungsversuche. Die 15 Wertungsversuche die flr jeden Probanden zu allen drei
Messzeitpunkten erhoben wurden, befanden sich in einer Punkterange von null bis
zehn Punkten. Zur Weiterverarbeitung der Daten wurde aus den Punktewerten das
arithmetische Mittel (AM) fiir jeden Probanden errechnet sowie im Anschluss das

arithmetische Gruppenmittel.

442 Messung der Fangleistung

Die Leistungsmessung im Fangen erfolgt Uber zwei unterschiedliche

Schwierigkeitsgrade, der Fangleistung Gerade und der Fangleistung Variabel.

Zur Erfassung der Fangleistung Gerade und der Fangleistung Variabel wurden
Ballmaschinen genutzt, um relativ konstante Wurfbedingungen zu erzeugen.
Geschwindigkeit, Richtung und Ballfolge waren bei jedem Messzeitpunkt identisch
eingestellt. Die H6he bzw. die Flugbahn des Balles wurde so eingestellt, dass der
Schiiler den Ball technikgetreu, d.h. mit ausgestrecktem Arm vor dem Korper, fangen

konnte. Die Flugbahn konnte per Hand fir unterschiedlich gro3e Schiler wahrend
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des ersten Probeversuches eingestellt werden. Damit die Probanden wussten, wann
die Bélle aus der Maschine fliegen, wurde vor jedem Ball ein Signal (,Ball”) gerufen. In
der 2. und in der 5. Klasse standen die Schiiler bei beiden motorischen Aufgaben an
einer mit Kreppband markierten Stelle, die sich in einer Entfernung von 6,70m zur

Ballmaschine befand.

Bei beiden Fangleistungen wurden spezifische Bewertungskriterien definiert (vgl.

Tab. 4-16) und jeweils Punkte zwischen null bis vier vergeben.
Tab. 4-16: Bewertungskriterien beim Fangen Gerade und Variabel (mod. nach Voelcker-Rehage &
Wirtz, 2003)

Bewertungskriterium Punkteanzahl

Der Ball wird nicht gefangen 0 Punkte

Der Ball wird mit dem Schlager/Fangkorb mit der Au3enkante beriihrt 1 Punkt

Der Ball wird mit dem Innenrand des Fangkorbs beriihrt, springt aber

direkt wieder raus 2 Punkte
Der Ball hat kurzen Kontakt am ,Boden” des Fangkorbs (gefangen), fallt

. 3 Punkte
aber sofort wieder raus
Der Ball wird gefangen und gesichert im Fangkorb 4 Punkte

Um mogliche Fehler der Testleiter bei der Punktevergabe vor Ort auszuschlie3en,
wurden die Ergebnisse parallel mit einer Kamera aufgezeichnet und jede
Punktebewertung im Anschluss an die Testung von der Studienleiterin mithilfe der

Videoaufnahmen Uberpriift.
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Fangleitung Gerade

Zur Erfassung der Fangleistung Gerade wurde die Ballmaschine des Typs MIHA 2000
verwendet (vgl. Abb. 4-12). Die Flugbahn der Balle wurde auf ,gerade” eingestellt, so

dass die Ballmaschine alle Bélle anndhernd an den identischen Punkt auswarf.

Abb. 4-12: Messung der Fangleistung Gerade mithilfe der Ballmaschine MIHA 2000

Jeder Proband hatte bei der Aufgabe Fangen Gerade zu allen drei Messzeitpunkten
drei Probeversuche und 15 Wertungsversuche. Die 15 Wertungsversuche die fur
jeden Probanden zu allen drei Messzeitpunkten erhoben wurden, befanden sich in
einer Punkterange von null bis vier Punkten. Zur Weiterverarbeitung der Daten
wurde aus den Punktewerten ein Summenwert gebildet, aus dem letztendlich ein

arithmetisches Gruppenmittel (AM) errechnet wurde.

Fangleistung Variabel

Zur Erfassung der Fangleistung Variabel wurde die Ballmaschine des Typs MIHA 1000
verwendet (vgl. Abb. 4-13). Die Flugbahn der Balle wurde bei dieser Aufgabe auf

|II

,variabel” gestellt, so dass die Balle hier beliebig rechts, links oder mittig aus der
Ballmaschine flogen. Die Hohe der Balle war dabei identisch zu den Einstellungen

der Fangleistung Gerade.
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Abb. 4-13: Messung der Fangleistung Variabel mithilfe der Ballmaschine MIHA 1000

Die 15 Wertungsversuche, die fir jeden Probanden zu allen drei Messzeitpunkten
erhoben wurden, befanden sich in einer Punkterange von null bis vier Punkten. Zur
Weiterverarbeitung der Daten wurde aus den Punktewerten ein Summenwert
gebildet, aus dem letztendlich ein arithmetisches Gruppenmittel (AM) errechnet

wurde.

44.3 Fragebogen zur Erfassung der korperlich-sportlichen Aktivitat

Als Erhebungsinstrument fur die korperlich-sportliche Aktivitat der Probanden und
deren Vorerfahrungen in Bezug auf die Sportart Lacrosse sowie anderen
Schlagersportarten, bei denen die Hand-Auge-Koordination im Vordergrund steht,
wurde ein Aktivitatsfragebogen zu T1 eingesetzt. Die verschiedenen Fragen,
ausgenommen die spezifischen Fragen zu Lacrosse, sind an den Fragebogen des
Motorik-Moduls (MoMo)? der deutschlandweiten KiGGS Studie angelehnt. Neben
den personenbezogenen Daten werden die Aktivitditen in Sportvereinen und

aullerhalb von Sportvereinen sowie die tagliche korperliche Aktivitat® abgefragt (vgl.

8 KiGGS ist eine bundesweit reprasentative Studie zur Gesundheit von Kindern und Jugendlichen im
Altersbereich unter 18 Jahren, welche durch das Robert Koch-Institut in Berlin durchgefiihrt wurde.
Dazu wurden auch verschiedene Zusatzmodule, wie beispielsweise das Motorik-Modul (MoMo)
mit Teilstichproben durchgefihrt.

° Die begriffliche Abgrenzung von kérperlich-sportlicher Aktivitat und korperlicher Aktivitat wurde in
Anlehnung an das Versténdnis der Begriffe im MoMo Fragebogen Ubernommen.
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Bos, Worth, Heel, Opper, Romahn, Tittlbach, Wank & Woll, 2004, S. 33-36). Der
Aktivitatsfragebogen zu Messzeitpunkt T1 greift vor allem den im theoretischen Teil

der Arbeit erlauterten Einflussfaktor des Lernens durch Transfer (vgl. Kap. 2.3.2) auf.

Der Fragebogen wurde jeweils zu Testzeitpunkt T2 und T3 angepasst, damit auch die
Veranderungen der korperlich-sportlichen Aktivitat im Verlauf der Studie erfasst
werden konnten. Ferner konnten die Probanden der Treatmentgruppen auch die
Interventionseinheiten bewerten und beispielsweise angeben, ob sie wahrend der
Einheiten Spal3 hatten und sich wohl fuhlten. Dazu wurden auch Lacrosse spezifische
Fragen erhoben wie beispielsweise der Schwierigkeitsgrad der Sportart in Bezug auf
das jeweilige Probandenalter sowie der Spal an der Sportart Lacrosse. Anhand des
erstellten Fragebogens wurden auch padagogische und schulsportrelevante Aspekte

aufgegriffen.

Eine inferenzstatistische Auswertung wird im Ergebnisteil der Arbeit nur fiir den
Aspekt der korperlichen Aktivitat fir mindestens 60Minuten am Tag innerhalb einer
Woche durchgefiihrt. Die Antwortmaoglichkeiten erstreckten sich von 0 bis 7 Tagen
und wurden im Anschluss fiir jeden Probanden gemittelt. Aus diesen Werten wurden
dann die arithmetischen Mittel der Gruppen errechnet. Dazu wurden deskriptiv noch
ausgewahlte Fragestellungen zu den Vorerfahrungen, den Interventionseinheiten

und der Sportart Lacrosse dargestellt.

444 Fragebogen zur Erfassung der Emotionen

Wie bereits im theoretischen Teil der Arbeit beim Aspekt des Lernens durch
Motivation (vgl. Kap. 2.3.1) skizziert, ist die Motivation insbesondere im Schulsport
ein wichtiger Einflussfaktor auf das motorische Lernen. Hintergrund ist die
Besonderheit, die das Setting Schule mit seinem verpflichtenden Charakter des
Schulsports birgt, da die Schiiller demnach nicht immer aus eigener intrinsischer
Motivation daran teilnehmen (vgl. Schmidt & Lee, 2014). In der eigenen
Untersuchung wurde daher vor und nach der Absolvierung der motorischen
Testbatterie ein Emotionsfragebogen von den Schiilern ausgefillt, um deren
vorherrschende Motivation und Emotion vor und nach der Testabsolvierung zu

jedem Messzeitpunkt zu erfassen. Dies basierte auf der Grundlage, die Motivation als
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moglichen Einflussfaktor flir Abweichungen bei der motorischen Leistung
auszuschlieBen bzw. Rickschlisse auf vorherrschende Schwankungen der
Leistungen ziehen zu kénnen. Ferner greift dieser Fragebogen auch einen wichtigen
padagogischen Aspekt auf, da motorische Tests im Sportunterricht immer wieder
durchaus kritisch gesehen werden (vgl. Schweihofen, 2013). Die Erfassung der
Emotionen vor und nach den motorischen Testungen dient auch der Uberpriifung
moglicher Stimmungsanderungen der Probanden aufgrund der ungewohnten

Testsituation im Schulsport.

Als Erhebungsinstrument flr die vor und nach der Testung vorliegenden Emotionen
bei den Schilern der 5. Klassen dienten die Stimmungs- und Befindlichkeitsskalen
(SBS-BZ) nach Hackfort und Schlattmann (1995). Diese Skalen haben sich als reliable
und valide Instrumente zur Erfassung der Emotionen erwiesen und kamen haufig u.a.
in der Kontext-Interferenz-Forschung (vgl. Ata, 2005) zum Einsatz. Das Handling des
Fragebogens ist praxisorientiert und verstandlich, da sich im Kopfteil des
Fragebogens eine kurze pragnante Einfihrung und Ausfillhilfe befindet (vgl.
Anhang A & B). Insgesamt umfasst der Fragebogen acht Iltems (vgl. Tab. 4-17), wovon
vier positive Emotionen und vier ltems negative Emotionen widerspiegeln. Die Skala
der Antwortmdoglichkeiten auf dem Fragebogen erstreckt sich von 0 bis 10. Die
Zahlen stehen fur die Aussagen ,nicht zutreffend” (0 bis 3), ,mittel zutreffend” (4-6)
und ,vollig zutreffend” (7-10). Aufgrund des Alters der Schiiler in den 2. Klassen,
wurde der Fragebogen dort nicht eingesetzt. Bei den Interventionseinheiten kam er

aufgrund organisatorischer Griinde auch nicht zum Einsatz.
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Tab. 4-17: Befindensdimensionen, Kurzbeziechnung, Markieritems des SBS-BZ (nach Hackfort &
Schlattmann, 1995, S. 16)

Dimension Kurzbezeichnung Markieritem
1 Aktiviertheit AKT aktiviert, eifrig, anstrengungsbereit
2 Kontaktbereitschaft KON kontaktbereit, gesellig, mitteilsam
3 | Selbstsicherheit SEL selbstsicher, iiberlegen, routiniert
4 Frohlichkeit FRO frohlich, zufrieden, heiter
5 Nervositat NER nervds, kribbelig, zerfahren
6 | Mudigkeit MUE mude, erschopft, verausgabt
7 | Gereiztheit GER gereizt, argerlich, ungehalten
8 Deprimiertheit DEP betriibt, bedriickt, niedergeschlagen

4.5 Statistik

Die statistische Auswertung der Daten erfolgte mit dem Programm ,SPSS - Statistical
Package for the Social Science, Version 22“ am Institut fir Sport und
Sportwissenschaft des Karlsruher Instituts flr Technologie. Alle Ergebnisse der
vorliegenden Arbeit beruhen auf den Daten der beschriebenen motorischen
Testbatterie, den Antworten des Aktivitatsfragebogens sowie dem Fragebogen zu

den Emotionen.

Fir die beiden Altersklassen der 2. und 5. Klasse sowie flir den Vergleich der
Altersklassen, wird die gleiche Darstellungsreihenfolge gewahlt. Zunachst ist die
Analyse der motorischen Leistung beschrieben, die mithilfe der motorischen
Testbatterie erfasst wurde und die Fangleistung Gerade und Variabel sowie die
Wurfleistung umfasst. Fiir eine bessere Ubersichtlichkeit und aufgrund anndhernd
identischer Ergebnisse, folgt bei der Darstellung der Waurfleistung nur die
Auswertung der Punktemessung. Die cm-Messung ist demnach nicht bei den
Ergebnissen aufgefiihrt. Der Studienzeitraum ist bei den Analysen in den
Interventionszeitraum (T1 zu T2) und Retentionszeitraum (T2 zu T3) aufgeteilt. Auf
eine Analyse mit allen drei Messzeitpunkten ist dabei verzichtet worden, da zwischen

den beiden Zeitintervallen unterschiedliche Aktivitaten vorliegen. Damit ist mit dem
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Zeiteffekt im ersten Zeitraum die durchgefiihrte Intervention und im zweiten

Zeitraum das Retentionsintervall ohne physisches Uben gemeint.

Um mogliche Einflussfaktoren auf die motorische Leistung naher zu betrachten, wird
die korperlich-sportliche Aktivitat in beiden Altersklassen dargestellt. Dazu folgt in
den 5. Klassen eine Analyse der Emotionen vor und nach den motorischen
Testungen. Aufgrund einiger Ausfillfehler bzw. Probleme beim Fragebogenriicklauf,
liegt bei den beiden Aspekten eine variierende Anzahl an Daten vor. In den 2. Klassen
entfallt die Analyse der Emotionen, da aufgrund des zu jungen Alters der Probanden

diese nicht erhoben wurden.

4.5.1 Motorische Leistung

Die Stichprobe wurde alters-, geschlechts- und gruppenspezifisch auf
Normalverteilung und Varianzhomogenitat geprift. Die abhdangigen Variablen waren
dabei annahernd normalverteilt und es zeigten sich keine bedeutsamen
Unterschiede in den Standardabweichungen (Varianzhomogenitat zwischen den

Gruppen).

Geschlechtervergleich

Fir die Analyse des Einflusses des Geschlechts wurde getrennt fir beide
Altersklassen eine dreifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung gerechnet.
Dabei bildeten die Messzeitpunkte (T1, T2, T3) den Innersubjektfaktor und die
Gruppenzugehorigkeit (KG, Eg, Es, Ex) sowie das Geschlecht (mannlich, weiblich) die

Zwischensubjektfaktoren.

Bei der inferenzstatistischen Analyse zeigte sich fur die 2. Klasse bei der Fangleistung
Gerade ein signifikanter Zeit- (F;:,,=24,3; p=.001; n°=.220) und Geschlechtseffekt
(F18=9,1; p=.003; n*=.096), jedoch keine signifikante Interaktion zwischen den
Faktoren. Bei der Fangleistung Variabel bestand ein signifikanter Zeit- (F,:7,=13,4
p=.001; n*=.135) und Gruppeneffekt (F;s=26,1; p=.001; n°*=.233) sowie keine
signifikante Interaktion zwischen den Faktoren. Bei der Wurfleistung lag ebenfalls ein

signifikanter Zeit- (F;:7,=26,7; p=.001; n°=.233) und Gruppeneffekt (F;s=35,0; p=.001;
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n’=.289) vor sowie keine signifikante Interaktion zwischen den Faktoren.
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich bei allen drei motorischen
Aufgaben gemittelt (ber alle Gruppen, unabhdngig vom Geschlecht,
Verbesserungen Uber die Zeit zeigten. Beim Fangen Variabel sowie bei der
Wurfleistung bestanden zudem zu allen Messzeitpunkten (iber alle Gruppen
gemittelt Unterschiede der Leistung zwischen den Madchen und den Jungen.
Zumeist zeigen die Jungen eine bessere Leistung als die Madchen. Jedoch wurde die
Interaktion zwischen dem Faktor Geschlecht und den anderen Faktoren nicht
signifikant, demnach lag keine unterschiedliche Leistungsentwicklung der

Geschlechter im Treatment vor.

In der 5. Klasse lag lediglich ein signifikanter Zeiteffekt bei der Fangleistung Gerade
(F2178=47,3; p=.001; n°*=.347) und der Fangleistung Variabel (F;75=17,9; p=.001;
n’=.167) sowie bei der Wurfleistung (F;:7=19,3; p=.001; n°=.178 ) vor. Demnach
bestand Uber die Zeit gemittelt Gber alle Gruppen und geschlechtsunabhangig eine
Verbesserungen bei den motorischen Aufgaben. Auch in der 5. Klasse bestand daher
bei den motorischen Leistungen (Fangleistung Gerade und Variabel sowie bei der
Wurfleistung) keine unterschiedliche Leistungsentwicklung der Geschlechter im

Treatment.

Aufgrund dieser Ergebnisse in der 2. und 5. Klasse und um einer Uberpara-
metrisierung entgegenzuwirken, wurde das Geschlecht bei der weiteren Betrachtung

der Treatmenteffekte nicht mehr beriicksichtigt.

Inferenzstatistik getrennt fiir die Klassen 2 und 5

Die Entwicklung der motorischen Leistung innerhalb des Interventionszeitraums
wurde getrennt fur die beiden Altersklassen mittels 2x4 ANOVA (Gruppe: Er, Es, Ex,
KG; Zeit: T1, T2) mit Messwiederholung analysiert. Die Entwicklung der motorischen
Leistung innerhalb des Retentionsintervalls wurde ebenfalls getrennt fiir die beiden
Altersklassen mittels 2x4 ANOVA (Gruppe: Er, Es, Ex, KG; Zeit: T2, T3) mit

Messwiederholung analysiert.

Bei einem signifikanten Zeiteffekt wurden keine Post Hoc Analysen gerechnet. Sofern

ein signifikanter Gruppeneffekt bei einem der Zeitraume vorlag, wurde fir die
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jeweiligen Messzeitpunkte mit allen vier Gruppen eine einfaktorielle ANOVA
gerechnet. Bei vorliegender Signifikanz der Zeit x Gruppe Interaktion wurden vier T-
Tests bei verbundenen Stichproben (T1-T2; T2-T3) nachgeschaltet, um zu

analysieren, welche Gruppen sich Giber die Zeit hinweg wie entwickelten.

AuBerdem wurde zu Messzeitpunkt T1 jeweils eine einfaktorielle ANOVA gerechnet
(abhangige Variable: Leistung T1; unabhéngige Variable: Gruppenzugehdérigkeit), um
mogliche Gruppenunterschiede zu Beginn der Studie zu erkennen. Diese
Berechnungen der Ausgangsleistungen der Gruppen wurden lediglich zur Kontrolle
berechnet, da die Probanden der Studie aufgrund der vorherrschenden
Rahmenbedingungen in den Schulen und der dort bestehenden Klasseneinteilung

nicht randomisiert auf die Gruppen verteilt werden konnten.

Inferenzstatistik fiir den Vergleich zwischen der 2. und 5. Klasse

Fir den Vergleich der beiden Altersklassen hinsichtlich der Entwicklung der
motorischen Leistung innerhalb des Interventionszeitraums wurde eine 2x2x4
ANOVA mit Messwiederholung (Zeit: T1, T2; Alter: 2. Klasse, 5. Klasse; Gruppe: KG, E,
Es, Ex) gerechnet. Auch fir den Vergleich der beiden Altersklassen hinsichtlich der
Entwicklung der motorischen Leistung innerhalb des Retentionszeitraums wurde
eine 2x2x4 ANOVA mit Messwiederholung (Zeit: T2, T3; Alter: 2. Klasse, 5. Klasse;
Gruppe: KG, Ef, Es, Ex) gerechnet. Sofern eine signifikante Zeit x Gruppe x Altersklasse
Interaktion bestand, wurde als Post Hoc Analyse eine 2x2 ANOVA (Zeit, Altersklasse)
aufgeteilt nach Gruppenzugehdrigkeit durchgefiihrt.

4.5.2 Korperliche Aktivitat
Inferenzstatistik getrennt fiir die Klassen 2 und 5

Getrennt fir die beiden Altersklassen wurde zunachst eine einfaktorielle ANOVA
(korperlich-sportliche Aktivitat, Gruppe) gerechnet. Sofern Unterschiede zwischen
den Gruppen vorhanden waren, folgten bivariate Korrelationen zwischen dem
Mittelwert der korperlich-sportlichen Aktivitat und dem Ausgangswert zu T1 sowie
dem Differenzwert von T2 zu T1. Hintergrund war die Erfassung des Einflusses der

korperlich-sportlichen Aktivitat auf die Leistung zu T1 sowie der mogliche Einfluss
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auf die Leistungsentwicklung wahrend der Intervention. Im Anschluss daran werden
einige ausgewahlte und spezifische Ergebnisse der Aktivitatsfragebdgen zu

Messzeitpunkt T1, T2 und T3 deskriptiv dargestellt.

Bei der korperlich-sportlichen Aktivitat entfallt die Inferenzstatistik flr den Vergleich

der Klassen 2 und 5.

4.5.3 Emotion
Inferenzstatistik fiir die 5. Klasse

Um den Einfluss der motorischen Tests auf die Emotionen zu untersuchen, wurde
eine dreifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung angewendet. Neben den
Messzeitpunkten (T1, T2, T3) bildete auch der Pra-Post Vergleich (vorher-nachher)
den Innersubjektfaktor bei den einzelnen Testzeitpunkten. Die

Gruppenzugehorigkeit (Er, Es, Ex, KG) bildete den Zwischensubjektfaktor.

Der Einfluss der Emotionen auf die Testleistung wurde durch Korrelationen zwischen
der Eingangsemotion (Prd) und der motorischen Leistung (Fang- und Wurfleistung)
zu allen drei Testzeitpunkten berechnet. Diese Analyse befindet sich in tabellarischer
Darstellungsform am Ende des Abschnittes zu den Ergebnissen der vorliegenden

Emotionen (vgl. Kap. 5.2.3).

4,54 Signifikanzniveau und Effektstarken

Bei den Varianzanalysen mit Messwiederholung wurden die Signifikanzen der
Mittelwertsunterschiede jeweils in der Tabelle ,Innersubjekteffekte” abgelesen. Bei
der Betrachtung von mehr als zwei Messzeitpunkten und sofern der ,Mauchly-Test
auf Spharizitat” signifikant war, wurde die Greenhouse Geiser Korrektur verwendet.
Es wurde ein Signifikanzniveau von 5% festgelegt. Die formulierten Vermutungen
werden demnach angenommen, wenn die Wahrscheinlichkeit des alpha-Fehlers

gleich oder kleiner 5% ist (vgl. Bortz, 1989, S. 149).

Da mit zunehmender Stichprobengrofle die Wahrscheinlichkeit signifikanter

Ergebnisse steigt, wurde zur Beurteilung der praktischen Bedeutsamkeit die
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Effektstarke als weiteres Kriterium berticksichtigt (vgl. Bos, Hansel & Schott, 2004, S.
1111f).

Das MaB fiir die Effektstarke partielles Eta-Quadrat (n? kann in Anlehnung an Cohen
(1988) wie folgt differenziert werden:

e Klein (gering bedeutsam) =>.01 (= 1% Varianzaufklarung)
e Mittel (mittel bedeutsam) =>.06 (= 6% Varianzaufklarung)

e GroB3 (hoch bedeutsam)  >.14 (= 14% Varianzaufklarung)

Im Zuge der statistischen Analysen wird eine Vielzahl von Signifikanzpriifungen
durchgefiihrt. Dabei wurde die Problematik der Alpha-Fehler Kumulierung beachtet,
die auftreten kann sofern mehrere Signifikanzprifungen zur Beantwortung einer
Ubergeordneten Fragestellung herangezogen werden. Da den verschiedenen
Signifikanzprifungen teilweise unterschiedliche und unabhangige Annahmen
zugrunde liegen, ist von einer globalen Anpassung des Alpha-Fehlerniveaus
abzusehen. Es wird daher bei den Post Hoc Tests (T-Tests) zu globalen signifikanten
Zeit x Gruppe Interaktionen eine Bonferroni-Holm Korrektur des p-Wertes (,adjusted

p-value”) vorgenommen (vgl. Holm, 1979).
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5 Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse dargestellt und interpretiert. Zunachst
erfolgt dies getrennt fiir die beiden Altersklassen und in Kapitel 5.3 fiir den Vergleich
der Altersklassen. Die Gliederung der Ergebnisse ist flir die Altersbereiche identisch.
Zunachst werden die Ergebnisse zur motorischen Leistung dargestellt. Diese gliedern
sich in Fangleistung (Gerade sowie Variabel) und Wurfleistung. Im Anschluss daran
werden Ergebnisse aus dem Aktivitatsfragebogen zur kérperlich-sportlichen Aktivitat
und den Vorerfahrungen aufgezeigt. Bei der 5. Klasse folgt danach die Auswertung
des Emotionsfragebogens, zur Erfassung der vorliegenden Emotionen der
Probanden bei den motorischen Tests. Abschlielend werden die zentralen Befunde

fur jeden Altersbereich zusammengefasst.

5.1 Erlernen des Sportspiels Lacrosse in der 2. Klasse

In die Analysen der Entwicklung der Fangleistung (Gerade sowie Variabel) und der
Wurfleistung gingen die Daten von 94 Probanden der 2. Klasse (Alter: 6-8 Jahre,
MW=7,34 Jahre; 3=47; 2=47) ein.

5.1.1 Motorische Leistung
Fangleistung Gerade (FG)

Die motorischen Leistungen beim Fangen Gerade wurden zunachst fir das
Interventionsintervall (vgl. Abb. 5-1), das den Messzeitpunkt T1 und T2 umfasst, und
im Anschluss flr das Retentionsintervall (vgl. Abb. 5-2), das den Messzeitpunkt T2
und T3 enthalt, dargestellt. Abgebildet wurden jeweils das arithmetische Mittel (AM)
und die dazugehérige Standardabweichung (SD) differenziert nach Gruppen-
zugehorigkeit. Diese Werte wurden auch in der darunter stehenden Tabelle

zusammengefasst (vgl. Tab. 5-1). Ebenso wurden die prozentualen Verdanderungen
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von T1 zu T3 (vgl. Tab. 5-2) sowie die Ergebnisse der repeated measures (rm) ANOVA
(vgl. Tab. 5-3) in tabellarischer Form dargestellt.

50 _Fangleistung [Pkt.]
40 -
30 + [ BKG
? O Feedback
20 - ,-"5/”/ / O Beobachtung
@ Kombination
10 A

T1 T2

Abb. 5-1: AM und SD der FG von T1 zu T2 in der 2. Klasse differenziert nach Gruppenzugehérigkeit
(Fangleistung in Punkten)

Beim Fangen Gerade liegen zu Messzeitpunkt T1 keine statistisch relevanten

Gruppenunterschiede vor (vgl. Abb. 5-1

~

N -- [ [ :jedback
? % % O Beobachtung
10 - % % @ Kombination

T2 T3

Abb. 5-2: AM und SD der FG von T2 zu T3 in der 2. Klasse differenziert nach Gruppenzugehorigkeit
(Fangleistung in Punkten)
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Tab. 5-1: AM und SD der FG zu den drei Messzeitpunkten und den Differenzen (2. Klasse; differenziert
nach Gruppenzugehdrigkeit)

Gruppe | N T1 T2 T3 T2-T1 T3-T2 T3-T1
AM £SD AM £SD AM £SD AM =SD AM £SD AM £SD
KG 20 | 22,2+10,1 | 28,0+7,6 | 298106 | 58=+11,4 | 1,8 £x143 | 76118
Er 17 |1 188=+11,7 | 248488 |314+11,4| 6,0 +14,2 | 6,6 11,5 | 12,6 +11,0
Es 25 | 22,7+9,8 | 28,5+8,9 | 29,2+9,9 | 58 £9,6 0,7 £83 | 6,5+13,0
Ex 32 | 27,3£11,1 | 28,4+9,1 | 36,7121 | 1,1 £12,5 | 83 +11,2 | 94 14,3

Neben der Darstellung des arithmetischen Mittels und der Standardabweichung
wurden auch die prozentualen Veranderungen (vgl. Tab. 5-2) der Kontroll- und der
drei Treatmentgruppen getrennt flir das Interventions- und Retentionsintervall sowie
Uber den Verlauf der drei Messzeitpunkte betrachtet. Von T1 zu T2 konnte die
Feedbackgruppe mit 31,9% die hochste prozentuale Leistungssteigerung erzielen.
Auch im Retentionsintervall konnte die Feedbackgruppe ihre Leistung um weitere
26,6% steigern. Die Kombinationsgruppe kann mit 29,2% den grof3ten prozentualen
Leistungszuwachs in diesem Zeitraum vorweisen. Die Beobachtungs- und die
in diesem Intervall

Kontrollgruppe lagen deutlich unter den prozentualen

Veranderungen der beiden anderen Gruppen.

Bei der Betrachtung der prozentualen Verdanderungen Uber den gesamten

Studienzeitraum, zeigten sich hohe prozentuale Leistungszuwachse der

Kontrollgruppe (+34,2%). Dies lag vor allem an den Leistungszuwdachsen von T1 zu
T2 um 26,1%, obwohl diese Gruppe nicht in die Intervention eingebunden war. Von
Tl zu T3 konnte die Feedbackgruppe mit 67% Steigerung den groften
Leistungszuwachs verzeichnen. Insgesamt verbesserte sie sich um 12,6 Punkte. Im
Vergleich zu den anderen Gruppen steigerte die Feedbackgruppe ihre Leistung
als auch im Retentionszeitraum. Zu T1 besall die

sowohl im Interventions-

Feedbackgruppe den niedrigsten Wert.



Gruppenzugehorigkeit)
prozentuale Veranderung
KG Er Es Ex
T1-T2 +26,1% | +31,9% | +25,6% +4,0%
T2-T3 +6,4% +26,6% +2,5% +29,2%
T1-T3 | +34,2% | +67,0% | +28,6% | +34,4%
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Tab. 5-2: Prozentuale Veranderungen der FG von T1-T3 (2. Klasse; differenziert nach

Die inferenzstatistische Analyse beim Fangen Gerade (vgl. Tab. 5-3) zeigte einen
signifikanten mittleren Zeiteffekt von T1 zu T2 (F0=13,6; p=.001; n°=.127), d.h. die
gesamte Stichprobe verbesserte sich im Mittel unabhangig von der
Gruppenzugehorigkeit von T1 zu T2. Die auftretende Signifikanz weil3t eine hohe
Effektstarke auf. Es zeigte sich kein signifikanter mittlerer Gruppeneffekt und auch
keine signifikante Zeit x Gruppe Interaktion, d.h. zwischen den Gruppen lagen im
Mittel keine signifikanten Unterschiede vor. Dazu lagen keine unterschiedlichen

Entwicklungen der Gruppen Uber die Zeit vor.

Von Messzeitpunkt T2 zu T3 lag ein signifikanter mittlerer Zeiteffekt
(F190=13,1; p=.001; n’=.131) vor, d.h. die gesamte Stichprobe verbesserte sich im Mittel
unabhangig von der Gruppenzugehdrigkeit von T2 zu T3. Die auftretende Signifikanz
weillt eine hohe Effektstarke auf. Es zeigte sich kein signifikanter mittlerer
Gruppeneffekt, demnach lagen zwischen den Gruppen im Mittel keine signifikanten
Unterschiede vor. Eine signifikante Zeit x Gruppe Interaktion (F;00=2,7; p=.050;
n?=.083) lag vor, d.h. es lagen unterschiedliche Entwicklungen der Gruppen tber die
Zeit von T2 zu T3 vor. Die auftretende Signifikanz weist eine mittlere Effektstarke auf.
Die Post Hoc Analyse zur Zeit x Gruppe Interaktion zeigte, dass sich die
(Ts1=-4,2; p=.001) verbesserte  (Ex=+29,2%),

Kombinationsgruppe signifikant

wohingegen die anderen Gruppen keine signifikanten Unterschiede aufwiesen.



Tab. 5-3: rm ANOVA - FG (2. Klasse)
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T1-T2 T2-T3
Zeit F10=13,6 | p=001* | N°=.127 | F100=13,1 | p=.001* | n’=.131
Gruppe Fs00=2,4 p=077 | nN*=.073 | F300=1,7 p=.184 | n’=.052
Zeit x Gruppe | Fso0=1,1 p=342 | nN’=.036 | F300=2,7 p=.050* | N’=.083

*: Signifikante Veranderung mit Signifikanzniveau 5% (p<.05)

Fangleistung Variabel (FV)

Die motorischen Leistungen beim Fangen Variabel wurden zunachst fir das

Interventionsintervall (vgl. Abb. 5-3) und im Anschluss fiir das Retentionsintervall

(vgl. Abb. 5-4) dargestellt. Abgebildet wurden dabei jeweils das arithmetische Mittel

(AM)

und die dazugehodrige Standardabweichung

(SD)

differenziert nach

Gruppenzugehorigkeit. Diese Werte wurden auch in der darunter stehenden Tabelle

zusammengefasst (vgl. Tab. 5-4 ). Ebenso wurden die prozentualen Veranderungen

von T1 zu T3 (vgl. Tab. 5-5) sowie die Ergebnisse der repeated measures (rm) ANOVA

(vgl. Tab. 5-6) in tabellarischer Form dargestellt.
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Abb. 5-3: AM und SD der FV von T1 zu T2 in der 2. Klasse differenziert nach Gruppenzugehorigkeit
(Fangleistung in Punkten)
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Beim Fangen Variabel zeigten sich Gruppenunterschiede zu Messzeitpunkt T1, die
nach statistischer Priifung auch signifikant wurden (F;=2,76; p=.047; n°=.084). Bei der
anschlieBenden Post Hoc Analyse lagen keine Signifikanzen mehr vor. Die
Feedbackgruppe hatte zu T1 die geringsten Leistungen und die Kontrollgruppe die

hochsten Leistungen.

5o _Fangleistung [Pkt.]
40
30 BKG
O Feedback
20 - - ? O Beobachtung
/ B Kombination
10 -

T2 T3

Abb. 5-4: AM und SD der FV von T2 zu T3 in der 2. Klasse differenziert nach Gruppenzugehérigkeit
(Fangleistung in Punkten)

Tab. 5-4: AM und SD der FV zu den drei Messzeitpunkten und den Differenzen (2. Klasse; differenziert
nach Gruppenzugehdrigkeit)

Gruome | N T T2 3 T2T 1312 T3-T
PP AM+SD | AM+SD | AM2SD | AM%SD | AM+SD | AM=SD
KG | 20 | 237494 | 195482 | 229+82 | -42+83 | 3557 |-08+104
E | 17 | 1778463 | 185+88 | 242482 | 0,7 +58 | 57 +68 | 64 +7,6
Es | 25 | 18486 | 2134102 [ 232+100| 29 +72 | 1,9 496 | 48 +9.8
Ec | 32 |235+104 | 225485 | 286+98 | -1,0+90 | 6,1 +73 | 51 10,5

Nach der Darstellung des arithmetischen Mittels und der Standardabweichung,

wurden die prozentualen Veranderungen (vgl. Tab. 5-5) der Kontroll- und
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Treatmentgruppen getrennt fiir das Interventions- und Retentionsintervall sowie
Uber den Verlauf der drei Messzeitpunkte betrachtet. Dabei wurde ersichtlich, dass
die Beobachtungslerngruppe von Messzeitpunkt T1 zu T2 mit 15,8% die hochsten
prozentualen Veranderungen hatte, wohingegen die Kombinationsgruppe ihre
Leistung trotz Interventionseinheiten um 4,3% verschlechterte. Die Feedbackgruppe
veranderte ihre Leistungen nur gering (+3,9%). Die Kontrollgruppe verschlechterte
ihre Leistungen um 17,7%. Im Retentionsintervall verbesserten sich alle
Treatmentgruppen sowie die Kontrollgruppe. Die hohen Leistungszuwachse der
Kontrollgruppe von T2 zu T3 (+17,4%) waren dabei fast identisch zu den
LeistungseinbufBen von T1 zu T2, so dass sich die Leistung der KG Uiber den gesamten

Zeitraum nur geringfligig (-3,4%) veranderte.

Bei der Betrachtung der prozentualen Verdanderungen Uber den gesamten

Studienzeitraum, konnte die Feedbackgruppe (+36%) die hochste

Leistungssteigerung erzielen. Insgesamt verbesserte sie sich um 6,4 Punkte. Zu

Messzeitpunkt T1 startete die Feedbackgruppe mit dem niedrigsten Wert.

Tab. 5-5: Prozentuale Verdnderungen der FV von T1-T3 (2. Klasse; differenziert nach

Gruppenzugehorigkeit)
prozentuale Veranderung
KG Er Es Ex
T1-T2 | -17,7% +3,9% | +158% -4,3%
T2-T3 | +174% | +30,8% +8,9% +27,1%
T1-T3 -3,4% | +36,0% | +26,1% | +21,7%

Die inferenzstatistische Analyse beim Fangen Variabel (vgl. Tab. 5-6) ergab von
Messzeitpunkt T1 zu T2 keinen signifikanten mittleren Zeiteffekt, d.h. unabhangig
von der Gruppenzugehdrigkeit ergab sich keine Leistungsveranderung von T1 zu T2.
Dies lag darin begriindet, dass die Feedback- und die Beobachtungsgruppe ihre
Leistungen verbesserten, wohingegen die Kontroll- und die Kombinationsgruppe

ihre Leistungen verschlechterten. Daneben gab es keinen mittleren signifikanten
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Gruppeneffekt Giber die Messzeitpunkte von T1 und T2. Dabei ist anzumerken, dass
wie bereits im oberen Abschnitt dargestellt, bei der separaten Betrachtung des
Messzeitpunktes T1 ein signifikanter Gruppenunterschied zu T1 vorlag. Eine
signifikante Zeit x Gruppe Interaktion (F=3,2; p=.028; n’=.095) zeigte, dass
unterschiedliche Entwicklungen der Gruppen Uber die Zeit vorlagen. Dabei lag eine
mittlere Effektstarke vor. Die Post Hoc Analysen des Interaktionseffektes zeigten
keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen. Anhand der Werte wurde
deutlich, dass sich die Kontrollgruppe (-0,8 Punkte) im Gegensatz zu den
Treatmentgruppen (Eg=+4,8 Punkten; Ex=+5,1 Punkten; Er=+6,4 Punkten) verschlech-

terte.

Von Messzeitpunkt T2 zu T3 lag ein signifikanter mittlerer Zeiteffekt (F=28,1; p=.001;
n*=.238) vor, demnach verbesserte sich die gesamte Stichprobe im Mittel
unabhangig von der Gruppenzugehdrigkeit von T2 zu T3. Diese Signifikanz weist
eine hohe Effektstarke auf. Es lag kein signifikanter mittlerer Gruppeneffekt und
keine Zeit x Gruppe Interaktion vor. Demnach lagen zwischen den Gruppen im Mittel
keine signifikanten Unterschiede vor sowie keine unterschiedliche Entwicklung der

Gruppen Uber die Zeit.

Tab. 5-6: rm ANOVA - FV (2. Klasse)

T1-T2 T2-T3
Zeit F100=0,2 p=637 | N*=.002 | F100=28,1 p=.001* | n’=.238
Gruppe F300=1,6 p=202 | nN*=.050 | F300=1,6 p=181 | n’=.052
Zeit x Gruppe | F300=3,2 p=028* | N*=.095 | F300=1,7 p=178 | n’=.053
*: Signifikante Veranderung mit Signifikanzniveau 5% (p<.05)
Wurfleistung (W)
Die motorischen Leistungen beim Werfen wurden zunachst fiar das

Interventionsintervall (vgl. Abb. 5-5) und im Anschluss fiir das Retentionsintervall
(vgl. Abb. 5-6) dargestellt. Abgebildet wurden dabei jeweils das arithmetische Mittel
und die dazugehorige Standardabweichung differenziert nach Gruppenzugehérig-

keit. Diese Werte wurden auch in der darunter stehenden Tabelle zusammengefasst



Ergebnisse | 148

(vgl. Tab. 5-7). Ebenso wurden die prozentualen Veranderungen von T1 zu T3 (vgl.
Tab. 5-8) sowie die Ergebnisse der repeated measures (rm) ANOVA (vgl. Tab. 5-9) in

tabellarischer Form dargestellt.
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Abb. 5-5: AM und SD der W von T1 zu T2 in der 2. Klasse differenziert nach Gruppenzugehérigkeit
(Wurfleistung in Punkten)

Zu Messzeitpunkt T1 (vgl. Abb. 5-5) zeigten sich nach statistischer Priifung
signifikante Gruppenunterschiede (F;=3,1; p=.030; n°=.094), die zwischen der
Feedback- und der Kombinationsgruppe vorlagen (p=.018).
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Abb. 5-6: AM und SD der W von T2 zu T3 in der 2. Klasse differenziert nach Gruppenzugehérigkeit
(Wurfleistung in Punkten)

Tab. 5-7: AM und SD der W zu den drei Messzeitpunkten und den Differenzen (2. Klasse; differenziert
nach Gruppenzugehdrigkeit)

T1 T2 T3 T2-T1 T3-T2 T3-T1

Gruppe | N | \\i+sD | AM%SD | AMSD | AM+SD | AM#SD | AM+SD

KG 20 2,0 +£1,1 24+1,0 2,0+1,2 04 1,4 -04 £1,5 0,0+1,7

Er 17 1,3+0,9 2,6 +1,2 2,8+0,9 1,3 £1,1 0,2 £1,1 1,5+1,2

Es 25 1,9 1,1 29+1,2 29 +1,1 1,0 £1,2 0,0 £1,0 1,0 £1,1

Ex 32 2,3+1,2 32+1,4 33+£1,4 0,9 £1,5 0,1 £0,9 1,0£1,5

Nach der Darstellung des arithmetischen Mittels und der Standardabweichung
wurden die prozentualen Veranderungen (vgl. Tab. 5-8) der Kontroll- und
Treatmentgruppen getrennt fiir das Interventions- und Retentionsintervall sowie
Uber den Verlauf der drei Messzeitpunkte betrachtet. Im Interventionsintervall
verbesserten alle Gruppen ihre Leistungen, dabei sind die Feedback- (+100%) und
die Beobachtungslerngruppe (+52,6%) hervorzuheben, die ihre Leistung prozentual
deutlich verbesserten. Die Feedbackgruppe erhohte ihre Leistung von T1 zu T2 um
1,3 Punkte. Im Vergleich dazu konnte die Beobachtungslerngruppe ihre Leistungen
von T1 zu T2 um 1,0 Punkte erhohen. Auch im Retentionsintervall konnte die

Feedbackgruppe ihre Leistung steigern (+7,7%).
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Bei der Betrachtung der prozentualen Veranderungen Uuber den gesamten
Studienzeitraum, konnte die Feedbackgruppe (+1154%) die hochste
Leistungssteigerung erzielen. Insgesamt verbesserte sie ihre Leistung um 1,5 Punkte.

Zu T1 besal? die Feedbackgruppe den niedrigsten Wert.

Tab. 5-8: Prozentuale Veranderungen der W von T1-T3 (2. Klasse; differenziert nach
Gruppenzugehorigkeit)

prozentuale Veranderung

KG Er Es Ex

T1-T2 | +22,0% | +100,0% | +52,6% | +39,1%

T2-T3 | -16,7% +7,7% -0,0% +3,1%

T1-T3 | +0,0% | +115,4% | +52,6% | +43,5%

Bei der inferenzstatistischen Analyse der Wurfleistung (vgl. Tab. 5-9), von
Messzeitpunkt T1 zu T2 lag ein signifikanter mittlerer Zeiteffekt vor (F;4,=40,7; p=.001;
n*=.311), demnach verbesserte sich die gesamte Stichprobe im Mittel unabhangig
von der Gruppenzugehdrigkeit von T1 zu T2. Dazu bestand auch ein signifikanter
mittlerer Gruppeneffekt (F;9=3,2; p=.028; n*=.096), d.h. zwischen den Gruppen lagen
im Mittel signifikante Unterschiede vor. Die Post Hoc Analysen des Gruppeneffektes
zeigten fur T1 eine Signifikanz auf (F=3,1; p=.030). Dieser Unterschied lag zwischen
der Feedback- und der Kombinationsgruppe (p=.018) vor. Zu T2 lagen keine
Signifikanzen vor. Die Zeit x Gruppe Interaktion wurde nicht signifikant, daher gab es

von T1 zu T2 keine unterschiedliche Entwicklung der Gruppen Uber die Zeit.

Von Messzeitpunkt T2 zu T3 lag kein mittlerer signifikanter Zeiteffekt vor, d.h.
unabhangig von der Gruppenzugehdrigkeit ergab sich keine Leistungsveranderung
von T2 zu T3. Dies liegt darin begriindet, dass sich die Feedback- und die
Kombinationsgruppe  verbesserten,  wohingegen  die  Leistungen  der
Beobachtungsgruppe gleich blieben und die Kombinationsgruppe sich
verschlechterte. Ein signifikanter mittlerer Gruppeneffekt (F;9=3,9; p=.011; r]2=.716)
bestand. Demnach gab es im Mittel Uber die zwei Messzeitpunkte Unterschiede

zwischen den Gruppen. Die Post Hoc Analysen zeigten, dass diese Unterschiede zu
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Messzeitpunkt T3 (F;=4,7; p=.005) zwischen der Kontroll- und der
Kombinationsgruppe (p=.002) bestanden. Die Kombinationsgruppe zeigte dabei die
besten Leistungen, wohingegen die Kontrollgruppe die schlechtesten Leistungen
vorwies. Die Zeit x Gruppe Interaktion wurde nicht signifikant, d.h. es lag beim
Retentionsintervall keine unterschiedliche Entwicklung der Gruppen Uber die Zeit

VOr.

Die auftretenden signifikanten Ergebnisse, mit Ausnahme einer mittleren

Effektstarke des Gruppeneffektes von T1 zu T2, weisen eine hohe Effektstarke auf.

Tab. 5-9: rm ANOVA - W (2. Klasse)

T1-T2 T2-T3
Zeit F100=40,7 | p=001* | N?>=311 | F14=0,0 p=933 | n*=.000
Gruppe F300=3,2 p=028* | N*=.096 | F300=3,9 p=011* | n’=.116
Zeitx Gruppe | Fso0=1,2 p=305 | N’=.039 | F30=1,1 p=346 | Nn’=.036

*: Signifikante Veranderung mit Signifikanzniveau 5% (p<.05)

5.1.2 Korperlich-sportliche Aktivitat

Die Daten zur korperlich-sportlichen  Aktivitdit wurden  mithilfe  des
Aktivitatsfragebogens erfasst, der zu jedem Messzeitpunkt erhoben wurde. Die
Fragen wurden fir die jeweiligen Messzeitpunkte angepasst, um auch die
Veranderungen der Aktivitat zwischen den jeweiligen Zeitpunkten zu erfassen. Eine
zentrale Frage war dabei, ob sich die Gruppen zu Messzeitpunkt T1 aufgrund
unterschiedlicher korperlich-sportlicher Aktivitat in ihren motorischen Leistungen
unterscheiden. Ferner sollte auch gepriift werden, ob die korperliche Aktivitat zu T1
einen Einfluss auf die motorische Leistungsentwicklung von T1 zu T2 besitzt. Nach
dieser globalen Analyse, um Unterschiede zwischen den Gruppen aufzuzeigen,
folgen ausgewahlte deskriptive Ergebnisse, um beispielsweise spezifische Fragen
nach den Vorerfahrungen oder dem Spal3 an den Unterrichtseinheiten darzustellen.
Aufgrund der Problematik beim Fragebogenriicklauf, gingen in die nachfolgenden

Ausfiihrungen unterschiedlich gro3e Probandenanzahlen ein.
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Korperlich-sportliche Aktivitdt flir mindestens 60 Minuten (T1)

In die Analyse gingen die Daten von insgesamt 60 Probanden (KG=14; Er=10; Ez=8;
Ex=28) ein, d.h. 64% der Gesamtstichprobe. Insgesamt 24 Probanden (40%) waren an
drei Tagen in der Woche fir 60 Minuten aktiv. Ein Proband war zu keinem Tag aktiv
und 12 Probanden gaben an, dass sie sechs bzw. sieben Tage aktiv waren (vgl. Abb.
5-7). Die Feedbackgruppe hat mit 5,4 Tagen im Mittel den hochsten Wert (vgl. Tab.
5-10). Der Mittelwert aller Zweitklassler lag bei 3,8 Tagen (SD=1,7).
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Abb. 5-7: Absolute Haufigkeit der kérperlich-sportlichen Aktivitat der Probanden innerhalb einer
Woche (2. Klasse; differenziert nach Gruppenzugehérigkeit)

Tab. 5-10: AM und SD der kérperlich-sportlichen Aktivitat in Tagen pro Woche (2. Klasse; differenziert
nach Gruppenzugehdrigkeit)

KG EF EB EK

AM £SD 3,7+14 54+1,8 39+1,6 3,3+1,6

Es zeigte sich ein signifikanter Unterschied (F;=3,74; p=.016) zwischen den Gruppen
hinsichtlich ihrer korperlich-sportlichen Aktivitat zu Messzeitpunkt T1. Post Hoc
Analysen verdeutlichten, das dieser Unterschied zwischen der Kombinations- und
der Feedbackgruppe lag. Bei dem vorliegenden Unterschied von 1,9 Tagen ist die
grol3e Diskrepanz in der Probandenanzahl der beiden Gruppen zu beachten, da bei

der Feedbackgruppe lediglich 10 Werte eingingen. Die anderen Gruppen
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unterschieden sich nicht signifikant voneinander. Die Korrelationen zwischen der
korperlich-sportlichen Aktivitdat zu T1 und den motorischen Leistungen zu T1
(Fangen Gerade, Fangen Variabel, Werfen) wurden nicht signifikant. Die statistische
Analyse ergab keinen Zusammenhang der korperlich-sportlichen Aktivitat mit dem

Ausgangsniveau der motorischen Leistung.

Auch die Korrelation zwischen der Leistungsentwicklung von T1 zu T2 (Differenz der
Leistung von T2 zu T1) beim Fangen Gerade, Fangen Variabel sowie dem Werfen
und der korperlich-sportlichen Aktivitdt (zu T1) wurde nicht signifikant. Die
statistische ~ Analyse  ergab  keinen = Zusammenhang  zwischen  der
Leistungsentwicklung der Probanden wahrend der Intervention und ihrer korperlich-

sportlichen Aktivitat zu Beginn.

Mitglied im Verein (T1)

Zur Mitgliedschaft im Verein lagen die Daten von 72 Probanden (KG=15; E=10;
Es=18; Ex=29) vor, von denen insgesamt 11 noch nie in einem Sportverein gewesen
sind und 55 (76%) aktuell in einem oder mehreren Vereinen sind. Die
Kombinationsgruppe hatte dabei mit 24 Probanden den gro8ten Anteil an
Vereinsmitgliedern, gefolgt von der Kontrollgruppe mit 14 aktiven Probanden im

Verein (vgl. Abb. 5-8).
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Abb. 5-8: Mitgliedschaft in einem Sportverein (2. Klasse, differenziert nach Gruppenzugehdérigkeit)



Aktivitdt in der Freizeit organisiert im Verein (T1)
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Von den 55 Probanden, die in einem oder mehreren Sportvereinen aktiv waren,

werden am haufigsten Turnen, Schwimmen oder FuBBball aktiv ausgelibt. Weniger

verbreitete Sportarten wie Paddeln oder Boxen wurden in diesem Altersbereich nur

von jeweils einer Person im Verein ausgefihrt (vgl. Abb. 5-9).
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Abb. 5-9: Sportliche Aktivitat innerhalb des Vereins (2. Klasse)

Da sich die Interessen an den Sportarten in der Regel zwischen den Geschlechtern

unterscheiden, wurden diese auch geschlechtsspezifisch betrachtet. Ful3ball ist dabei

die beliebteste Sportart der 26 mannlichen Probanden, wohingegen das Turnen bei

den 29 weiblichen Probanden am beliebtesten war (vgl. Tab. 5-11).

Tab. 5-11: Sportarten im Verein — Rangfolge der drei beliebtesten Sportarten nach Geschlecht (2.

Klasse)
N=26 N=29
Sportart Jungen (%) Sportart Méadchen (%)
Ful3ball 10 (39%) Turnen 13 (45%)
Handball 7 (27%) Tanzen 8 (28%)
Schwimmen 5(19%) Schwimmen 7 (24%)




Ergebnisse | 155

Sportliche Aktivitdt in der Freizeit aulSerhalb des Vereins (T1)

In der Freizeit ben Kinder Sport nicht nur in der organisierten Form des Vereins aus,
sondern auch auBlerhalb des Sportvereins. Es lagen die Daten von 66 Probanden vor,
von denen 31 mindestens eine Sportart aktiv im nicht organisierten Setting
ausfihrten (vgl. Abb. 5-11). Dabei waren die beliebtesten Sportarten Radfahren
(19%) und Ballett (19%) gefolgt von Joggen (16%), Hockey (10%) und Tanzen (10%).
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Abb. 5-10: Sportliche Aktivitat aulBerhalb des Vereins (2. Klasse)

Bei der geschlechtsspezifischen Betrachtung wird deutlich, dass das Joggen bei den
mannlichen und das Ballett bei den weiblichen Probanden die am haufigsten

ausgefiihrten Sportarten aul3erhalb des Sportvereins sind (vgl. Tab. 5-12).

Tab. 5-12: Sportarten au3erhalb des Vereins — Rangfolge der drei beliebtesten Sportarten nach
Geschlecht (2. Klasse)

N=13 N=18
Sportart Jungen (%) Sportart Méadchen (%)
Joggen 4 (31%) Ballett 6 (33%)
Radfahren 3 (23%) Radfahren 3(17%)
FuBball 2 (15%) Tanzen 3(17%)
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Vorerfahrungen mit Lacrosse (T1)

Im Fragebogen wurden die Vorerfahrungen mit der Sportart Lacrosse zu TI1
abgefragt. Hierzu lagen die Daten von 72 Probanden (KG=15; Ei=10; Ez=18; Ex=29)
vor. Kein Proband spielte Lacrosse in einem Verein. Insgesamt hatte lediglich ein
Proband der Kontrollgruppe vor der Studie Lacrosse bereits einmal ausprobiert. Die
restlichen 98,6% der Probanden hatten Lacrosse bislang noch nicht gespielt (vgl.

Abb. 5-11).
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. bereits 1x bereits mindestens
mit Lacrosse . .
ausprobiert 3x ausprobiert
Hja 1,4 1,4 0
Nein 98,6 98,6 100

Abb. 5-11: Vorerfahrungen mit Lacrosse vor der Studie (2. Klasse)

Verdnderungen der kérperlich-sportlichen Aktivitdt von T1 zu T2 (T2)

In die Analyse gingen die Daten von 81 Probanden (KG=17; Er=13; Ezg=24; Ex=27) ein.
Bei naherer Betrachtung zeigte sich, dass die Veranderungen zumeist auf das
haufigere Spielen im Freien zu beziehen sind. Nur einer von 9 Probanden der
Kontrollgruppe hat eine neue Sportart angefangen. Die meisten Veranderungen
lagen in der Beobachtungslerngruppe vor, in der 5 Probanden eine neue Sportart
angefangen haben. Es wurden allerdings keine Schlagersportarten begonnen,

sondern vor allem FuBBball und Schwimmen (vgl. Abb. 5-12).
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Abb. 5-12: Verdanderungen der korperlich-sportlichen Aktivitat von T1 zu T2 (2. Klasse, differenziert
nach Gruppenzugehdrigkeit)

Die Sportart Lacrosse (T2)

Die Kontrollgruppe war an den Unterrichtseinheiten nicht beteiligt und wurde daher
bei den Auswertungen zur Sportart Lacrosse nur miteinbezogen, wenn sie Lacrosse
in der Freizeit angefangen haben. Insgesamt 69 Probanden (Er=17; Es=25; Ex=27)
gingen in die Analyse der Frage ein, ob ihnen die Sportart Lacrosse Spal3 gemacht
hat. Dabei stimmten 95% der Probanden zu. Ferner konnten zur Frage, ob die
Probanden wahrend des Interventionszeitraums in der Freizeit angefangen haben
Lacrosse zu spielen, die Antworten von 84 Probanden (KG=17; Er=14; Ez=25; Ex=28)
ausgewertet werden. Von den Probanden gaben 16% (N=13) an, Lacrosse, trotz der
vorliegenden Anweisung, es zu unterlassen, gespielt zu haben. Aufgrund der
Ergebnisse, ob die Probanden eine neue Sportart angefangen haben (vgl. Abb. 5-12),
ist davon auszugehen, dass es sich um einen Ausfillfehler handelte und
falschlicherweise das Lacrosse spielen wahrend der Interventionseinheiten im
Schulsport gemeint wurden. Zur Frage, ob Lacrosse fiir die Altersklasse zu schwierig
ist, konnten die Antworten von 68 Probanden (Er=15; Ez=25; Ex=28) ausgewertet

werden, wovon 9% die Sportart zu schwierig fanden (vgl. Abb. 5-13).
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Abb. 5-13: Sportart Lacrosse — Spal3, Freizeit, Schwierigkeit (2. Klasse)

AnschlieBend wurden diese drei Faktoren gruppenspezifisch betrachtet. Von den 5
Probanden, denen die Sportart Lacrosse keinen Spald macht, waren drei in der

Kombinationsgruppe und zwei in der Feedbackgruppe (vgl. Abb. 5-14).
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Abb. 5-14: Spal3 an Lacrosse als Sportart (2. Klasse, differenziert nach Gruppenzugehdrigkeit)

Alle Probanden die Lacrosse laut Fragebogen im Interventionszeitraum aufBerhalb
des Schulsports angefangen haben, befanden sich in der Beobachtungslerngruppe.

Es wird davon ausgegangen, dass die 13 Probanden den Schulsport meinten und
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falschlicherweise diese Angaben machten (vgl. Abb. 5-15). Diese Vermutung liegt
darin begriindet, dass zwar 12 Probanden der Beobachtungsgruppe Angaben ihre
Aktivitat von T1 zu T2 verandert zu haben (vgl. Abb. 5-12), jedoch nur 5 Probanden
dabei eine neue Sportart angefangen haben. Ferner wurde kein Lacrosse oder

andere Schlagersportarten begonnen, sondern lediglich Fu3ball und Schwimmen.
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Abb. 5-15: Lacrosse wahrend der Intervention in der Freizeit angefangen (2. Klasse, differenziert nach
Gruppenzugehorigkeit)

Bei der Analyse, ob die Sportart Lacrosse nach der Einschatzung der Probanden zu
schwierig flr ihre Altersklasse war, zeigte sich, dass dies von den Probanden
Uberwiegend mit ,nein” beantwortet wird. Lediglich sechs Probanden, wovon je drei
in der Beobachtungs- und Kombinationsgruppe waren, empfanden Lacrosse als zu

schwierig (vgl. Abb. 5-16).
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Abb. 5-16: Lacrosse zu schwierig fir diese Altersklasse (2. Klasse, differenziert nach

Gruppenzugehorigkeit)

Die Intervention — Probandenbewertung (T2)

Insgesamt 68 Probanden machten Angaben zu dem, was ihnen bei den

Unterrichtseinheiten besonders gut (Er=15; Es=25; Ex=28) bzw. nicht gut gefallen
(Er=16; Ez=25; Ex=27) hat. Es wird deutlich, dass Uber die Halfte der Probanden (54%)

«alles” positiv sahen und 80% der Probanden ,nichts” als negativ beurteilten. Unter

sonstiges fallen Antworten, die jeweils nur von einem Probanden genannt wurden,

wie beispielsweise die positiven Bewertungen zum Uni-Team, der Lacrosse Film und

auf Tore spielen, oder die negativen Einzelbewertungen zur Partnerarbeit, des

Lacrosse-Filmes oder der Ballmaschine (vgl. Tab. 5-13).
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Tab. 5-13: Bewertungen der Unterrichtseinheiten - Rangfolge der finf haufigsten Nennungen (2.
Klasse, nur Treatmentgruppen)

Positiv Haufigkeit Negativ Haufigkeit
Alles 37 nichts 54

Spiele 12 Werfen & Fangen 5

Werfen & Fangen 10 Schwitzen 3
Ballmaschine 5 Ballmaschine 2

sonstiges 6 sonstiges 6

Empfinden wéhrend der Unterrichtseinheiten (T2)

Das Wohlbefinden wahrend der Unterrichtseinheiten, der Spall sowie das

eingebrachte Engagement der Probanden wurden zu Messzeitpunkt T2 erhoben. In

die Auswertung des Wohlbefindens der Probanden wahrend der UE gingen die

Daten von insgesamt 67 Probanden ein, wovon 96% (N=64) sich wahrend der

Einheiten wohl gefiihlt haben. In die Auswertung des empfundenen Spal3es gingen

die Daten von 66 Probanden ein, wovon 93% (N=61) angaben, dass sie wahrend der

Intervention Spald hatten. Insgesamt 95% (N=66) von den vorliegenden Daten der 69

Probanden weisen nach, dass sie mit Engagement mitgemacht haben (vgl. Abb. 5-

17).
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Abb. 5-17: Empfindungen zu den Unterrichtseinheiten — Wohlbefinden, Spal3, Engagement (2. Klasse,

nur Treatmentgruppen)

Bei der gruppenspezifischen Betrachtung der Angaben der 67 Probanden (E=16;

Es=24 Ex=27), zeigte sich, dass sich alle Probanden der Feedbackgruppe bei den

Unterrichtseinheiten wohl gefiihlt hatten und sich jeweils ein Proband der anderen

beiden Treatmentgruppen nicht wohl gefiihlt hatten (Abb. 5-18).
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Abb. 5-18: Wohlbefinden bei den Unterrichtseinheiten (2. Klasse, nur Treatmentgruppen)
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Zum empfunden Spal3 wahrend der Unterrichtseinheiten konnten insgesamt die
Daten von 66 Probanden (Er=15; Eg=24; Ex=27) ausgewertet werden. Dabei zeigte
sich, dass in der Kombinationsgruppe drei Probanden keinen Spal3 hatten,
wohingegen dies bei den anderen beiden Treatmentgruppen nur jeweils ein

Proband war (Abb. 5-19).
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Abb. 5-19: Spal} bei den Unterrichtseinheiten (2. Klasse, nur Treatmentgruppen)

Auch bei der Betrachtung der Daten von 69 Probanden (Er=16; Eg=25; Ex=28) in
Bezug zum eingebrachten Engagement bei den Unterrichtseinheiten wurde deutlich,
dass zwei Probanden der Kombinationsgruppe und jeweils lediglich ein Proband der
anderen beiden Treatmentgruppen nicht mit Engagement die Unterrichtseinheiten

durchgefiihrt haben (vgl. Abb. 5-20).
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Abb. 5-20: Personliches Engagement bei den Unterrichtseinheiten (2. Klasse, nur
Treatmentgruppen)

Verdnderung der kérperlich-sportlichen Aktivitdt von T2 zu T3 verdndert (T3)

Insgesamt lagen die Daten von 80 Probanden (KG=17; Er=17; Es=14; Ex=32) vor,
wovon 35 Probanden ihre Aktivitdt im Retentionsintervall verandert haben.
Mehrfachnennungen der Veranderungen waren moglich. In der Kontrollgruppe
hatte ein Proband mit der Sportart Turnen aufgehoért und viermal wurde haufiger im
Freien gespielt. In der Feedbackgruppe verdanderten 8 Probanden ihre Aktivitat.
Dabei spielten vier Probanden haufiger im Freien, vier Probanden horten eine
Sportart auf (Ballett, FuBBball, Hockey, Karate) und zwei Probanden begannen eine
neue Sportarten (Fullball und Schwimmen). In der Beobachtungslerngruppe
veranderten sieben Probanden ihre korperlich-sportliche Aktivitat. Es wurden zwei
neue Sportarten angefangen (Federball und Tennis) und finf Probanden spielten
haufiger im Freien. In der Kombinationsgruppe lagen bei 15 Probanden
Veranderungen vor. Dabei wurde elf Mal haufiger im Freien gespielt. Dazu wurden
vier neue Sportarten angefangen (Tennis, Tischtennis und zwei Mal Fuf3ball) sowie

zwei Mal mit Tischtennis aufgehort (vgl. Abb. 5-21).
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Abb. 5-21: Verdanderung der korperlich-sportlichen Aktivitat von T2 zu T3 (2. Klasse, differenziert nach
Gruppenzugehdorigkeit)

Lacrosse im Retentionszeitraum angefangen (T3)

In die Analyse gingen die Daten von insgesamt 80 Probanden (KG=17; Er=17; Ezg=14;
Ex=32) ein, wovon ein Proband der Kombinationsgruppe angab Lacrosse im
Retentionszeitraum auflerhalb der Schule angefangen zu haben (vgl. Abb. 5-22).
Auch hier kann davon ausgegangen werden, dass falschlicherweise der Schulsport
damit gemeint wurde, denn von den 4 Probanden die von T2 zu T3 eine neue
Sportart angefangen haben (vgl. Abb. 5-21), gab kein Proband an Lacrosse begonnen

zu haben.
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Abb. 5-22: Lacrosse wahrend des Retentionsintervalls (2. Klasse, differenziert nach
Gruppenzugehorigkeit)

Testaufgaben gelibt (T3)

Zur Frage, ob die Testaufgaben gelibt wurden, gingen die Daten von 79 Probanden
ein. Bei der Kontroll- und der Feedbackgruppe waren es jeweils drei Probanden,
wohingegen es bei der Kombinationsgruppe 24% (N=6) und bei der
Beobachtungslerngruppe sogar 57% (N=8) der Probanden waren, die die
Testaufgabe gelibt hatten. Allerdings hatten die meisten Probanden lediglich
vermehrt auf Dinge geworfen oder haufiger Ballspiele mit den Handen durchgefiihrt.
Kein Proband hatte mit einen Lacrosse-Stick Balle gefangen oder geworfen (vgl. Abb.

5-23).
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Abb. 5-23: Testaufgaben gelibt (2. Klasse, differenziert nach Gruppenzugehorigkeit)

5.1.3 Zusammenfassung der Befunde
Motorische Leistung

Deskriptiv betrachtet verbesserten beim Fangen Gerade alle Gruppen ihre
Leistungen. Die Feedbackgruppe konnte dabei prozentual sowohl im Interventions-
als auch im Retentionsintervall einen hohen Zuwachs verzeichnen. Von T1 zu T3
12,6 Punkten die hochste

erzielte sie mit Leistungssteigerung. Die

Kombinationsgruppe steigerte ihre Leistungen um 9,4 Punkte. Bei der
inferenzstatistischen Analyse zeigte sich, dass im Interventionszeitraum ein
signifikanter Zeiteffekt. Eine unterschiedliche Entwicklung der Gruppen lber die Zeit
war nicht gegeben. Im Retentionsintervall lag neben einem signifikanten Zeiteffekt
auch eine signifikant unterschiedliche Entwicklung der Gruppen Uber die Zeit vor.
Die Effektstirke lag dabei bei einer mittleren Bedeutsamkeit (n?=.083). Es zeigte sich,
dass sich die Kombinationsgruppe signifikant verbesserte (+29,2%). Die anderen drei

Gruppen wiesen hingegen keine signifikanten Unterschiede auf (vgl. Tab. 5-14).

Prozentual betrachtet konnte beim Fangen Variabel die Beobachtungslerngruppe
den hochsten Zuwachs im Interventionszeitraum verzeichnen. Im Retentionsintervall
konnten hingegen die anderen drei Gruppen einen Leistungszuwachs erzielen. Von
T1 zu T3 hatte die Feedbackgruppe mit 6,4 Punkte die hochste Leistungssteigerung,

gefolgt von der Kombinationsgruppe mit 5,1 Punkte. Die inferenzstatistische Analyse
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zeigte einen globalen signifikanten Interaktionseffekt im Interventionszeitraum. Die
Post Hoc Analysen zeigten keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen
auf. Im Retentionsintervall lag keine signifikante Interaktion zwischen den Faktoren
vor, sondern lediglich ein signifikanter Zeiteffekt. Demnach verbesserte sich in
diesem Intervall die gesamte Stichprobe im Mittel unabhangig von der
Gruppenzugehorigkeit. Es lag keine unterschiedliche Entwicklung der Gruppen Gber

die Zeit vor.

Die prozentualen Veranderungen beim Werfen im Interventionszeitraum zeigten
einen hohen prozentualen Zuwachs der Feedbackgruppe beim Werfen. Dieser
Zuwachs war auf den geringen Ausgangswert zu T1 zurlckzufihren. Im
Interventionszeitraum verbesserten sich zwar die Gruppen Uber die Zeit hinweg,
jedoch lag keine unterschiedliche Entwicklung der Gruppen durch das Treatment
vor. Der signifikante Gruppenunterschied bestand dabei lediglich zu T1 zwischen der
Feedbackgruppe, die die geringsten Leistungen zeigte, und der

Kombinationsgruppe, die zu Beginn die héchste Leistung erzielte.

Bei allen drei motorischen Aufgaben startete die Feedbackgruppe zu Messzeitpunkt
T1 mit dem geringsten Leistungswert. Bei den Fangleistungen (Gerade und Variabel)
konnten die Feedback- als auch die Kombinationsgruppe im Retentionsintervall
prozentual den héchsten Leistungszuwachs erzielen. Uber den gesamten
Studienzeitraum (T1 zu T3) erzielte die Feedbackgruppe bei allen drei motorischen
Aufgaben den hochsten Leistungszuwachs. Die Veranderung der absoluten Werte
zeigte zudem, dass die Kombinationsgruppe von T1 zu T3 die zweithochsten

Leistungsverbesserungen hatte.

Die Effektstarke zeigte bei allen drei motorischen Aufgaben sowohl im Interventions-
als auch im Retentionszeitraum bei der Zeit x Gruppe Interaktion eine geringe bis

mittlere Effektstarke
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Tab. 5-14: Ergebnislibersicht der globalen Zeit x Gruppe Interaktion & dazugehorigen Post Hoc
Analysen (Zeit) mit prozentualer Verdnderung bei vorliegender Signifikanz (2. Klasse; differenziert
nach Gruppenzugehdrigkeit)

T1-T2 T2-T3
Zeit x Post Hoc: Zeit Zeitx Post Hoc: Zeit
Gruppe KG E, E, E, Gruppe e E. E N
FG n.s. - - - - * n.s. n.s. ns. |+29%*
FV * n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. - - - -
W n.s. - - - - n.s. - - - -

*: Signifikante Veranderung mit Bonferroni-Holm Korrektur des p-Wertes bei Signifikanzniveau 5% (p<.05)

Die Annahme (vgl. Kap. 3), dass bei den Altersklassen die motorische Leistung durch
die Lehrmethoden verbessert wird, konnte flir die 2. Klassen im
Interventionszeitraum mit Ausnahme der Kombinationsgruppe beim Fangen
Variabel bestatigt werden. Ferner wurde angenommen, dass sich die 2. Klassen
hinsichtlich der Effektivitat verschiedener Lehrmethoden beim Erlernen der Sportart
Lacrosse unterscheiden und Beobachtungslernen den anderen Lehrmethoden bei
dieser Altersgruppe Uberlegen ist. Diese Annahme konnte anhand der Ergebnisse

nicht bestatigt werden.

Korperlich-sportliche Aktivitdt

Deskriptiv betrachtet war die Feedbackgruppe am aktivsten und unterschied sich
auch zu T1 von der Kombinationsgruppe, die am geringsten aktiv war. Zu beachten
dabei war die unterschiedliche Probandenanzahl (Er=9). Statistisch betrachtet lag zu
Messzeitpunkt T1 ein unterschiedliches Aktivitatslevel in den Gruppen vor, jedoch
hatte die korperlich-sportliche Aktivitat der Kinder keine Auswirkung auf die
motorischen Leistungen beim ersten Messzeitpunkt sowie keinen Einfluss auf den
Leistungszuwachs durch die Intervention. Daher wurde die koérperlich-sportliche
Aktivitat nicht in die Analyse der Leistungsentwicklung der Fang- (Gerade und

Variabel) und Wurfleistung miteinbezogen.
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Bei der deskriptiven Betrachtung der Ergebnisse zur korperlich-sportlichen Aktivitat
zeigte sich, dass bei den Probanden der 2. Klasse bereits 76% in einem Verein aktiv
waren. Die dort durchgefiihrten Sportarten unterschieden sich geschlechtsspezifisch.
Wie zu erwarten war, war FuBlball die beliebteste Sportart bei den Jungen,
wohingegen das Turnen bei dem weiblichen Pendant am beliebtesten war. Die
Sportart Schwimmen war bei beiden Geschlechtern die drittbeliebteste Sportart im
Verein. AuBlerhalb des Vereins waren ebenfalls 47% der Probanden aktiv.
Vorerfahrungen zur Sportart lagen zu 99% nicht vor, 93% der Probanden hatten Spal3
an der Sportart und lediglich 9% fanden die Sportart zu schwierig fur ihre
Altersklasse. Die Veranderungen der korperlich-sportlichen Aktivitaten von T1 zu T2
und T2 zu T3 waren zumeist auf das haufigere Spielen im Freien zurlickzufiihren. Dies
lag darin begriindet, dass der Start der Studie im Wintermonat Februar lag und der
abschlieBende Retentionstest im Friihjahr. Allerdings war dies fiir alle Gruppen
identisch und kann daher als Einflussfaktor vernachlassigt werden. Die Angaben der
insgesamt zwolf Probanden der Beobachtungslerngruppe Lacrosse wahrend dem
Interventionsintervall angefangen zu haben, fand keine weitere Berlicksichtigung.
Hintergrund ist die Annahme, dass sie den Schulsport und die Intervention damit
meinten, da zwar 12 Probanden der Beobachtungslerngruppe Angaben ihre Aktivitat
von T1 zu T2 verandert zu haben (vgl. Abb. 5-12), jedoch nur 5 Probanden dabei eine
neue Sportart angefangen haben. Dazu gaben sie an FuB3ball sowie Schwimmen und
kein Lacrosse oder andere Schldagersportarten angefangen zu haben. Auch die
Angaben, den Test gelibt zu haben, fanden keine weitere Berlicksichtigung. Es
wurden meist lediglich haufiger Balle mit der Hand geworfen, jedoch stand keinem
Probanden ein Lacrosse-Stick zur Verfligung. Mit jeweils Giber 92% hatten sich die
Probanden wahrend der Intervention wohl gefiihlt, es hat ihnen Spal gemacht und

sie waren mit Engagement dabei.

5.2  Erlernen des Sportspiels Lacrosse in der 5. Klasse

In die Analysen der Entwicklung der Fangleistung (Gerade und Variabel) und der
Wourfleistung gingen die Daten von 97 Probanden der 5. Klasse (Alter: 9-11 Jahre;
MW=10,31 Jahre; §=44; 2=53) ein.
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5.2.1 Motorische Leistung
Fangleistung Gerade (FG)

Die motorischen Leistungen beim Fangen Gerade waren zunachst fir das
Interventionsintervall (vgl. Abb. 5-24), das den Messzeitpunkt T1 und T2 umfasste,
und im Anschluss fur das Retentionsintervall (vgl. Abb. 5-25), das den Messzeitpunkt
T2 und T3 enthielt, dargestellt. Abgebildet wurden dabei jeweils das arithmetische
Mittel und die dazugehdrige Standardabweichung differenziert nach
Gruppenzugehdorigkeit. Diese Werte wurden in der darunter stehenden Tabelle
zusammengefasst (vgl. Tab. 5-15). Ebenso wurden die prozentualen Veranderungen
von T1 zu T3 (vgl. Tab. 5-16) sowie die Ergebnisse der repeated measures (rm)

ANOVA (vgl. Tab. 5-17) in tabellarischer Form dargestellt.

_Fangleistung [Pkt.]

o I f
. o
Jl /

T1 T2

Abb. 5-24: AM und SD der FG von T1 zu T2 in der 5. Klassen differenziert nach Gruppenzugehdrigkeit
(Fangleistung in Punkten)

Beim Fangen Gerade zeigten sich signifikante Unterschiede im Ausgangsniveau (vgl.
Abb. 5-24) in Anhangigkeit der Gruppe (Fsss=; p=.001; n°=.218). Diese lagen zwischen
der Kontroll- und der Feedbackgruppe (p=.002) sowie der Kontroll- und der
Beobachtungslerngruppe (p=.001) vor.
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Abb. 5-25: AM und SD der FG von T2 zu T3 in der 5. Klassen differenziert nach Gruppenzugehdrigkeit
(Fangleistung in Punkten)

Tab. 5-15: AM und SD der FG zu den drei Messzeitunkten und den Differenzen (5. Klasse; differenziert
nach Gruppenzugehdrigkeit)

T1 T2 3 T2-T1 T3-T2 T3-T1
AM £SD AM £SD AM £SD AM £SD AM +SD AM +SD

KG 35 | 25,7+£12,6 | 37,0+£11,2 | 389+13,3 | 11,3+13,0 | 1,8 £12,3 | 13,1 £14,4

-

Gruppe | N

Er 22 | 370+9,6 | 456+6,3 | 483+7,1 | 86 £10,0 | 2,7 £7,1 | 11,3+£12,2

Es 20 | 40,2+9,7 | 43,8+7,8 | 45689 3,616,8 1,9 £57 54 16,4

Ex 20 | 33,6+11,6 | 448+11,9 | 468+11,1 | 11,2+11,7 | 2,0 £83 | 13,2+12,0

Nach der Darstellung des arithmetischen Mittels und der Standardabweichung,
wurden nun die prozentualen Veranderungen (vgl. Tab. 5-16) der Kontroll- und
Treatmentgruppen getrennt fiir das Interventions- und Retentionsintervall sowie
Uber den Verlauf der drei Messzeitpunkte betrachtet. Von Messzeitpunkt T1 zu T2
konnte die Kontrollgruppe mit 44% die hochste prozentuale Leistungsverbesserung
aufweisen, obwohl sie nicht an der Intervention teilgenommen hatte. Die
Treatmentgruppen verbesserten ebenso ihre Leistungen. Die Kombinationsgruppe

(33,3%) und die Feedbackgruppe (23,2%) konnten dabei eine deutliche
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Leistungserhéhung vorweisen. Im Retentionsintervall steigerten alle Gruppen,

unabhangig von der Gruppenzugehdrigkeit, ihre Leistungen nur geringfiigig.

Uber den gesamten Studienzeitraum betrachtet, hatte die Kombinationsgruppe mit
13,2 Punkten die hochste Leistungsverbesserung aufzuweisen. Ebenso konnte die
Kontrollgruppe mit 13,1 Punkten einen hohen Wert aufweisen, obwohl sie nicht in
die Intervention eingebunden war. Die Kontrollgruppe erzielte zu T1 die geringste

Leistung.

Tab. 5-16: Prozentuale Veranderungen der FG von T1-T3 (5. Klasse; differenziert nach

Gruppenzugehorigkeit)
prozentuale Veranderung
KG Er Es Ex
T1-T2 | +44,0% | +23,2% | +9,0% | +33,3%
T2-T3 +5,1% +5,9% +4,1% +4,5%
T1-T3 | +51,4% | +30,5% | +13,4% | +39,3%

Die inferenzstatistische Analyse beim Fangen Gerade zeigte, dass von Messzeitpunkt
T1 zu T2 ein signifikanter Zeiteffekt (F10:=56,7; p=.001; n*=.379) vorlag, d.h.
unabhangig von der Gruppenzugehdrigkeit verbesserte sich die gesamte Stichprobe
im Mittel Gber die Zeit von T1 zu T2. Dazu bestand ein signifikanter Gruppeneffekt
(F35=8,7; p=.001; n°*=.219), demnach lagen zwischen den Gruppen im Mittel
signifikante Unterschiede vor. Die Post Hoc Analysen des Gruppeneffektes
verdeutlichten, dass zu T1 (F;=8,7; p=.001) Unterschiede zwischen der Kontroll- und
der Feedbackgruppe (p=.002) sowie zwischen der Kontroll- und der
Beobachtungslerngruppe (p=.001) bestanden. Zu Messzeitpunkt T2 gab es ebenfalls
einen signifikanten Gruppenunterschied (F;=4,7; p=.004), der zwischen der Kontroll-
und der Feedbackgruppe (p=.011) und der Kontroll- und der Kombinationsgruppe
(p=.037) bestand. Die Beobachtungsgruppe erzielte zu T2 die besten Leistungen,

wohingegen die Kontrollgruppe zu T1 und T2 die geringsten Leistungen vorwies. Es
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lag keine signifikante Zeit x Gruppe Interaktion vor (vgl. Tab. 5-17), daher gab es von

T1 zu T2 keine unterschiedliche Entwicklung der Gruppen tiber die Zeit.

Von Messzeitpunkt T2 zu T3 lag ein signifikanter Zeiteffekt (F Fi03=4,6; p=.035;
n*=.047) vor, d.h. unabhingig von der Gruppenzugehdrigkeit verbesserte sich die
gesamte Stichprobe im Mittel UGber die Zeit von T2 zu T3. Dazu bestand ein
signifikanter Gruppeneffekt (Fss:=5,7; p=.001; n°=.155), demnach lagen zwischen den
Gruppen im Mittel signifikante Unterschiede vor. Die Post Hoc Analysen des
Gruppeneffektes verdeutlichten, dass dieser neben dem bereits beschriebenen Effekt
zu T2 auch zu T3 bestand (F;=4,4; p=.006) und zwar zwischen der Kontroll- und der
Feedbackgruppe (p=.011). Die Feedbackgruppe hatte zu Messzeitpunkt T2 als auch
zu T3 den hochsten Leistungswert, wohingegen die Kontrollgruppe zu T2 als auch zu
T3 den geringsten Leistungswert vorwies. Es lag keine Zeit x Gruppe Interaktion vor,

daher gab es keine unterschiedliche Entwicklung der Gruppen Uber die Zeit.

Die auftretenden signifikanten Ergebnisse, mit Ausnahme einer mittleren

Effektstarke des Zeiteffektes von T2 zu T3, weisen eine hohe Effektstarke auf.

Tab. 5-17: rm ANOVA - FG (5. Klasse)

T1-T2 T2-T3
Zeit F1,03=56,7 p=.001* | n’=379 F10:=4,6 p=.035* | n’=.047
Gruppe F30:=8,7 p=.001* | =219 F303=5,7 p=.001* | n%=.155

Zeit x Gruppe F303=2,4 p=.072 I72=.072 F303=0,4 p=.988 n2:.001

*: Signifikante Veranderung mit Signifikanzniveau 5% (p<.05)

Fangleistung Variabel (FV)

Die motorischen Leistungen beim Fangen Variabel wurden zunachst fir das
Interventionsintervall (vgl. Abb. 5-26) und anschlieBend fiir das Retentionsintervall
(vgl. Abb. 5-27) dargestellt. Abgebildet wurden dabei jeweils das arithmetische Mittel
(AM) und die dazugehorige Standardabweichung (SD) differenziert nach
Gruppenzugehorigkeit. Diese Werte wurden auch in der darunter stehenden Tabelle

zusammengefasst (vgl. Tab. 5-18). Ebenso wurden die prozentualen Veranderungen
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von T1 zu T3 (vgl. Tab. 5-19) sowie die Ergebnisse der repeated measures (rm)

ANOVA (vgl. Tab. 5-20) in tabellarischer Form dargestellt.
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AM und SD der FV von T1 zu T2 in der 5. Klasse differenziert nach Gruppenzugehdrigkeit
(Fangleistung in Punkten)

Beim Fangen Variabel zeigten sich signifikante Unterschiede im Ausgangsniveau

(vgl. Abb. 5-26) in Abhangigkeit der Gruppenzugehdrigkeit (F;=4,6; p=.005; n°=.128).

Der Unterschied lag zwischen der Kontroll- und der Feedbackgruppe (p=.048) sowie

zwischen der Kontroll- und der Beobachtungslerngruppe (p=.014).
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Abb. 5-27: AM und SD der FV von T2 zu T3 in der 5. Klasse differenziert nach Gruppenzugehdrigkeit
(Fangleistung in Punkten)

Tab. 5-18: AM und SD der FV zu den drei Messzeitpunkten und den Differenzen (5. Klasse;
differenziert nach Gruppenzugehdrigkeit)

Gruome | N T1 T2 T3 T2-T1 T3-T2 T3-T1
PP AM+SD | AM+SD | AM+SD | AM+SD | AM+SD | AM+SD
KG | 35 | 292487 |31,2412,0 | 333+11,9 | 2,0 +135 | 2,1 €92 | 4,1+12,1
E | 22 | 364+91 | 421478 | 457463 | 58 +103 | 3,571 | 93+10,6
Es | 20 | 378498 | 423+7,6 | 41,9490 | 46 +82 | -05+9,1 | 41+11,7
Ec | 20 |360+11,6 | 41,6+11,1 | 468+9,0 | 56 +11,1 | 52 +7,7 | 108+11,8

Nach der Darstellung des arithmetischen Mittels und der Standardabweichung
wurden nun die prozentualen Veranderungen (vgl. Tab. 5-19) aller Gruppen getrennt
fur das Interventions- und Retentionsintervall sowie (iber den Verlauf der drei
Messzeitpunkte betrachtet. Von Messzeitpunkt T1 zu T2 konnten sowohl die
Feedback- als auch die Kombinationsgruppe ihre Leistung prozentual um knapp 16%
steigern. Die prozentualen Zuwachse beim Fangen Variabel waren im Vergleich zum
Fangen Gerade geringer. Von Messzeitpunkt T2 zu T3 verbesserte sich die
Kombinationsgruppe prozentual am hochsten (+12,5%), wohingegen die
Beobachtungslerngruppe ihre Leistung marginal verringerte (-0,9%). Uber den

gesamten Studienzeitraum betrachtet, verbesserten sowohl alle Treatmentgruppen
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als auch die Kontrollgruppe ihre Leistungen. Prozentual erzielte die

Kombinationsgruppe (+30%) den hochsten Leistungszuwachs von T1 zu T3.

Tab. 5-19: Prozentuale Verdnderungen der FV von T1-T3 (5. Klasse; differenziert nach
Gruppenzugehdrigkeit)

prozentuale Veranderung

KG Er Es Ex

T-T2 | 416,8% | +157% | +11,9% | +15,6%

T2-T3 | 167% | +86% | -09% | +12,5%

T1-T3 | 114,0% | +25,5% | +10,8 | +30,0%

Bei der inferenzstatistischen Analyse des Fangen Variabel (vgl. Tab. 5-20), zeigte sich
einen signifikanten mittleren Zeiteffekt (F;0=14,3; p=.001; n°=.133), d.h. unabhingig
von der Gruppenzugehorigkeit verbesserte sich demnach die gesamte Stichprobe im
Mittel Uber die Zeit von Messzeitpunkt T1 zu T2. Dazu bestand ein signifikanter
mittlerer Gruppeneffekt (F;:=9,4; p=.000; n*=.234). Demnach lagen zwischen den
Gruppen im Mittel Unterschiede iber die beiden Messzeitpunkte vor. Die Post Hoc
Analysen verdeutlichten, dass dieser Unterschied zu T1 bestand (F;=4,6; p=.005) und
zwar zwischen der Kontroll- und der Feedbackgruppe (p=.048) sowie zwischen der
Kontroll- und der Beobachtungslerngruppe (p=.074). Auch zu T2 gab es signifikante
Gruppenunterschiede (F;=8,4, p=.000), die zwischen der Kontroll- und der
Feedbackgruppe (p=.001), der Kontroll- und der Beobachtungslerngruppe (p=.001)
sowie der Kontroll- und der Kombinationsgruppe (p=.003) bestanden. Die
Beobachtungslerngruppe zeigte zu T1 die besten Leistungen auf, wohingegen die
Kontrollgruppe zu T1 und T2 die schlechtesten Leistungen vorwies. Die Zeit x Gruppe
Interaktion wurde nicht signifikant. Daher lag von T1 zu T2 keine unterschiedliche

Entwicklung der Gruppen uber die Zeit vor.

Von Messzeitpunkt T2 zu T3 bestand ein signifikanter Zeiteffekt (F; =386, p=.004;
n*=.085), d.h. unabhidngig von der Gruppenzugehdrigkeit verbesserte sich die
gesamte Stichprobe, mit Ausnahme der Beobachtungslerngruppe, im Mittel Gber die

Zeit von Messzeitpunkt T2 zu T3 vor. Dazu bestand ein signifikanter Gruppeneffekt
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(F305=11,6; p=.001; n°=.273), demnach lagen zwischen den Gruppen im Mittel
Unterschiede Uber die beiden Messzeitpunkte vor. Die Post Hoc Analysen zum
Gruppeneffekt verdeutlichten, dass dieser Unterschied zu T3 (F;=11,4; p=.001)
zwischen der Kontroll- und der Feedbackgruppe (p=.001), der Kontroll- und der
Beobachtungslerngruppe (p=.014) sowie der Kontroll- und der Kombinationsgruppe
(p=.001) bestand. Die Unterschiede zu T2 wurden bereits im vorangegangen
Abschnitt aufgegriffen. Die Kombinationsgruppe zeigte zu T3 die besten Leistungen,
wohingegen die Kontrollgruppe zu T3 die schlechtesten Leistungen erzielte. Es
bestand keine signifikante Zeit x Gruppe Interaktion. Daher lag von T2 zu T3 keine
unterschiedliche Entwicklung der Gruppen Uber die Zeit. Alle auftretenden
signifikanten Ergebnisse, mit Ausnahme einer mittleren Effektstarke des Zeiteffektes

von T2 zu T3, weisen eine hohe Effektstarke auf.

Tab. 5-20: rm ANOVA —FV (5. Klasse)

T1-T2 T2-T3
Zeit F103=14,3 p=.001* r]Z:.1 33 F103=8,6 p=.004* r]2:.085
Gruppe F39:=9,4 p=.001% r‘|2=.234 F303=11,6 p=.001*% r]2=.273

Zeit x Gruppe | F39:=0,7 p=563 | n?=.022 | F305=1,6 p=.195 | n°=.049

*: Signifikante Veranderungen mit Signifikanzniveau 5% (p<.05)

Wurfleistung (W)

Die motorischen Leistungen beim Werfen wurden zunachst fir das
Interventionsintervall (vgl. Abb. 5-28) und anschlieBend fiir das Retentionsintervall
(vgl. Abb. 5-29) dargestellt. Abgebildet wurden dabei jeweils das arithmetische Mittel
(AM) und die dazugehodrige Standardabweichung (SD) differenziert nach
Gruppenzugehorigkeit. Diese Werte wurden auch in der darunter stehenden Tabelle
zusammengefasst (vgl. Tab. 5-21). Ebenso wurden die prozentualen Veranderungen
von T1 zu T3 (vgl. Tab. 5-22) sowie die Ergebnisse der repeated measures (rm)

ANOVA (vgl. Tab. 5-23) in tabellarischer Form dargestellt.
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Abb. 5-28: AM und SD der W von T1 zu T2 in der 5. Klasse differenziert nach Gruppenzugehdorigkeit
(Wurfleistung in Punkten)

Zu Messzeitpunkt T1 lagen beim Werfen keine statistisch relevanten

Gruppenunterschiede vor (vgl. Abb. 5-28).
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Abb. 5-29: AM und SD der W von T2 zu T3 in der 5. Klasse differenziert nach Gruppenzugehérigkeit
(Wurfleistung in Punkten)
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Tab. 5-21: AM SD der W zu den drei Messzeitpunkten und den Differenzen (5. Klasse; differenziert
nach Gruppenzugehdrigkeit)

Gruppe | N T1 T2 T3 T2-T1 T3-T2 T3-T1
AM £SD AM £SD AM £SD AM =SD AM £SD AM £SD
KG 35 1,9£1,2 1,4+£1,0 1,6 £1,0 -0,5+1,3 0,1%1,2 -0,3+1,2
Er 22 24 +1,1 3414 3,2+1,3 1,0 £1,5 -0,2+1,0 0,8 £1,3

Es 20 2,3%1,2 3,311 3,3%1,2 1,0 £1,4 0,0 £1,2 0,9+11
Ex 20 2,0+1,0 3,6 £1,1 2,8+1,3 1,6 £1,2 -0,8+1,3 0,8 +0,9

Nach der Darstellung des arithmetischen Mittels und der Standardabweichung
wurden nun die prozentualen Veranderungen (vgl. Tab. 5-22) aller Gruppen getrennt
fur das Interventions- und Retentionsintervall sowie liber den Verlauf der drei
Messzeitpunkte betrachtet. Den hochsten Leistungszuwachs von T1 zu T2 erzielte die
Kombinationsgruppe (+80%). Im Retentionsintervall verschlechterten sowohl die

Feedback- (-5,9%) als auch die Kombinationsgruppe (-22,2%) ihre Leistungen.

Uber den gesamten Untersuchungszeitraum konnte die Beobachtungslerngruppe
(43,5%) den hochsten Leistungszuwachs vorweisen. Die Kombinationsgruppe
erzielte ebenfalls einen hohen Leistungszuwachs von T1 zu T3 (+40%). Alle
Treatmentgruppen verbesserten ihre Leistungen um 0,8 bzw. 0,9 Punkte,
wohingegen die Kontrollgruppe ihre Leistungen prozentual (-15,8%) Uber den
gesamten Zeitraum verringerte. Die Beobachtungslerngruppe konnte im Vergleich
zu den anderen Gruppen sowohl im Interventions- als auch im Retentionsintervall

ihre Leistungen steigern oder konstant halten.

Tab. 5-22: Prozentuale Veranderungen der W von T1-T3 (5. Klasse; differenziert nach

Gruppenzugehorigkeit)

prozentuale Veranderung

KG Ee Es Ex
T1-T2 | 263% | +41,7% | +43,5% | +80,0%
T2-T3 | +143% | -59% 00% | -222%
T1-T3 | .15,8% | +33,3% | +43,5% | +40,0%
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Die inferenzstatistische Analyse (vgl. Tab. 5-23) der Wurfleistung von Messzeitpunkt
T1 zu T2 zeigte einen signifikanten mittleren Zeiteffekt (F;=30,6; p=.001; n°=.247),
d.h. unabhangig von der Gruppenzugehdrigkeit veranderte sich die Leistung der
gesamten Stichprobe im Mittel Gber die Zeit von T1 zu T2. Dazu bestand ein
signifikanter mittlerer Gruppeneffekt (F;0=12,0; p=.001; n°=.280), demnach lagen
zwischen den Gruppen im Mittel Unterschiede Uber die beiden Messzeitpunkte vor.
Ebenso bestand eine signifikante Zeit x Gruppe Interaktion (F;e;=12,3; p=.001;
n°=.285), d.h. von Messzeitpunkt T1 zu T2 lagen unterschiedliche Entwicklungen
zwischen den Gruppen Uber die Zeit vor. Die Post Hoc Analysen zum
Interaktionseffekt verdeutlichten, dass sich die Kontrollgruppe (T3,=2,2; p=.039)
signifikant verschlechterte, wohingegen sich die Feedback- (T,;=32;p=.012), die
Beobachtungs- (T9=-2,9;p=.016) und die Kombinationsgruppe (T;»=-6,1;p=.001)
signifikant verbesserten. Die Feedbackgruppe zeigte dabei zu T1 die besten
Leistungen, wohingegen die Kontrollgruppe die schlechtesten Leistungen zu T1 und

T2 vorwies. Zu T2 konnte die Kombinationsgruppe die besten Leistungen erzielen.

Von Messzeitpunkt T2 zu T3 lag kein signifikanter mittlerer Zeiteffekt vor, d.h.
unabhangig von der Gruppenzugehdrigkeit ergab sich keine Leistungsveranderung
von T2 zu T3. Es bestand ein signifikanter mittlerer Gruppeneffekt (F;0;=24,5; p=.001;
n°=.441), demnach lagen zwischen den Gruppen im Mittel Unterschiede (iber die
beiden Messzeitpunkte vor. Dazu gab es eine signifikante Zeit x Gruppe Interaktion
(F;03=2,8; p=.047; n°=.082). Demnach lagen unterschiedliche Entwicklungen zwischen
den Gruppen Uber die Zeit vor. Post Hoc Analysen zum Interaktionseffekt zeigten

keine Signifikanzen zwischen den Gruppen auf.

Die Beobachtungslerngruppe zeigte dabei zu T3 den héchsten Leistungswert auf (3,3
Punkte), wohingegen die Kontrollgruppe den geringsten Leistungswert erzielte (1,6

Punkte). Alle signifikanten Ergebnisse besitzen eine hohe Effektstarke.
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Tab. 5-23: rm ANOVA - W (5. Klasse)

T1-T2 T2-T3
Zeit F1,03=30,6 p=001* | n?=.247 F1,03=3,2 p=079 | n*=.033
Gruppe F303=12,0 p=001* | n’=.280 F303=24,5 p=001* | n’=.441

Zeit x Gruppe | F303=12,3 p=.001* r]Z:.285 F303=2,8 p=.047% r]2:.082

*: Signifikante Veranderung mit Signifikanzniveau 5% (p<.05)

5.2.2 Korperlich-sportliche Aktivitat

Die Daten zur korperlich-sportlichen  Aktivitat wurden mithilfe des
Aktivitatsfragebogens erfasst, der zu jedem Messzeitpunkt erhoben wurde. Die

ausgewahlten Fragestellungen sind mit denen der 2. Klasse identisch.

Korperlich-sportliche Aktivitdt fiir mindestens 60 Minuten (T1)

In der 5. Klasse gingen die Daten von 93 Probanden (KG=34; Er=22; Ez=20, Ex=17) ein.
Die Werte der Probanden gingen von ein bis sieben Tage (vgl. Abb. 5-30). Kein
Proband gab an, an keinem Tag aktiv zu sein. Insgesamt 24 Probanden waren drei
Tage aktiv. Es lag ein signifikanter Unterschied (F=5,55 p=.002) zwischen den
Gruppen hinsichtlich ihrer korperlich-sportlichen Aktivitat vor. Post Hoc Analysen
zeigten, dass dieser Unterschied zwischen der Kontroll- und der Beobachtungsklasse
bestand (p=.001). Im Mittel waren die Probanden der Beobachtungslerngruppe um
1,2 Tage aktiver als die Probanden der Kontrollgruppe (vgl. Tab. 5-24). Die anderen
Gruppen wiesen keine signifikanten Unterschiede im Aktivitatsverhalten auf. Bei den
nachfolgenden Korrelationen zwischen der motorischen Leistung beim Fangen
Gerade zu T1 und der korperlich-sportlichen Aktivitat zu T1 bestand ein signifikanter
Zusammenhang (r=.291; p=.005). Die korperlich aktiveren Probanden erzielten
demnach bessere Leistungen beim Fangen Gerade zu T1. Die anschlieBende
Korrelation zwischen der Leistungsentwicklung von T1 zu T2 (Differenz von T2 zu T1)
beim Fangen Gerade wies keinen Zusammenhang auf. Demnach scheint das
unterschiedliche Aktivitatsniveau zu T1 keinen Einfluss auf den Lernzuwachs

wahrend der Intervention zu haben. Beim Fangen Variabel sowie beim Werfen lagen
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keine signifikanten Korrelationen zwischen der motorischen Leistung zu T1 und der
korperlich-sportlichen Aktivitat (zu T1) sowie der jeweiligen Leistungsentwicklung

(Differenz von T2 zu T1) und der korperlich-sportlichen Aktivitat (zu T1) vor.
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Abb. 5-30: Absolute Haufigkeit der korperlich-sportlichen Aktivitdt innerhalb einer Woche (5. Klasse;
differenziert nach Gruppenzugehdrigkeit)

Tab. 5-24: AM und SD der korperlich-sportlichen Aktivitédt in Tagen pro Woche (5. Klasse; differenziert
nach Gruppenzugehdrigkeit)

KG Er Ee Ex

AM SD 3,1+1,5 4,0+1,8 50+1,6 3,8+1,6

Mitglied im Verein (T1)

Hierzu lagen die Daten von 95 Probanden vor (KG=35; Er=21; Ez=19; Ex=20), wovon
insgesamt 74 Probanden in einem oder mehreren Sportvereinen aktiv waren. In der
Kontrollgruppe befanden sich mit 24 Probanden die meisten Schiiler, die in einem
oder mehreren Sportvereinen aktiv waren sowie mit 5 Probanden die meisten, die

noch nie in einem Sportverein waren (vgl. Abb. 5-31).
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Abb. 5-31: Mitgliedschaft innerhalb eines Sportvereins (5. Klasse, differenziert nach
Gruppenzugehorigkeit)

Sportliche Aktivitdit in der Freizeit organisiert im Verein (T1)

Bei den 74 Probanden, die in einem oder mehreren Sportvereinen aktiv waren,
zahlen Ful3ball (30%), Turnen (28%) und Tennis (15%) zu den beliebtesten Sportarten
(vgl. Abb. 5-32).
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Abb. 5-32: Sportliche Aktivitat innerhalb des Vereins (5. Klasse)
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Geschlechtsspezifisch betrachtet war Fu3ball bei den 38 Jungen und Turnen bei den

36 Madchen die beliebteste Sportart (vgl. Tab. 5-25).

Tab. 5-25: Sportarten im Verein — Rangfolge der drei beliebtesten Sportarten nach Geschlecht (5.

Klasse)
N=38 N=36
Sportart Jungen (%) Sportart Madchen (%)
Ful3ball 21 (55%) Turnen 15 (42%)
Tennis 9 (24%) Trampolin, je 6 (17%)
Tumen Saew Lelchtahiti

Sportliche Aktivitdt in der Freizeit aulSerhalb des Vereins (zu T1)

Bei der Analyse der sportlichen Aktivitat aul3erhalb des Sportvereins lagen die Daten

von 93 Probanden vor, von denen 57 aktiv eine Sportart im nicht organisierten

Setting ausfiihrten (vgl. Abb. 5-32). Dabei waren die beliebtesten Sportarten

Radfahren (35%), Joggen (25%) und Ful3ball sowie Schwimmen (je 16%).

20 -
18
16
14
12
10

oON B O

Hdufigkeit

=

Joggen

Schwimmen )

Radfahren

Reiten =

FuBball

Tanzen /F———]

Trampolin =3

Skateboard ———3

Tischtennis 23

Klettern 3@

Wii Fit 3

Yoga @

Boxen 3

Inlineskaten &

Einradfahren O

Ballett &

Ski
Turnen 43

Wandern 3@

Tennis :ZI

Handball 3@

Liegestitze @
Paddeln @

Abb. 5-33: Sportliche Aktivitdt auBerhalb des Vereins (5. Klasse)
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Bei der geschlechtsspezifischen Betrachtung wurde deutlich, dass das Radfahren

(57%) bei den mannlichen und das Joggen (31%) bei den weiblichen Probanden die
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am haufigsten durchgefiihrten Sportarten auflerhalb des Vereins waren (vgl. Tab.
5-26).

Tab. 5-26: Sportarten auBerhalb des Vereins — Rangfolge der drei beliebtesten Sportarten nach
Geschlecht (5. Klasse)

N=21 N=36
Sportart Jungen (%) Sportart Madchen (%)
Radfahren 12 (57%) Joggen 11 (31%)
Schwimmen 4 (19%) Tanzen 7 (19%)
FuBball, je 3 (14%) FuBball 6 (17%)
Joggen

Vorerfahrung im Lacrosse (T1)

Insgesamt lagen die Daten von allen 97 (KG=35; Er=22; Ez=20; Ex=20) Probanden vor,
wovon finf der Probanden Lacrosse bereits vor der Studie ausprobiert hatten. Ein
Proband der Kontroll- sowie ein Proband der Kombinationsgruppe hatten Lacrosse
bereits drei Mal gespielt. In der Feedbackgruppe waren zwei Probanden und in der

Beobachtungslerngruppe ein Proband, die Lacrosse jeweils einmal ausprobiert

hatten (vgl. Abb. 5-34).
Hdufigkeit
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mit Lacrosse . .
ausprobiert 3x ausprobiert
Hja 5,2 3,1 2,1
nein 94,8 96,9 97,9

Abb. 5-34: Vorerfahrungen mit Lacrosse vor der Studie (5. Klasse)
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Verdnderungen der kérperlich-sportlichen Aktivitdt von T1 zu T2 (T2)

In die Analyse gingen die Daten von 95 Probanden (KG=33; Er=22; Ezg=20; Ex=20) ein,
wovon 39 Probanden ihre Aktivitat verandert hatten. Dabei gaben 32 Probanden an,
haufiger im Freien zu spielen, zwei horten mit einer Sportart auf und acht fingen mit
einer neuen Sportart an. Bei den Angaben waren auch Mehrfachnennungen der
Probanden mdglich. In der Kontrollgruppe fingen drei Probanden mit Turnen und
ein Proband mit Volleyball an, wohingegen ein Proband die Sportart Tanzen
aufgegeben hatte. In der Feedbackgruppe startete ein Proband mit Joggen und in
der Beobachtungslerngruppe ein Proband mit Fu8ball. In der Kombinationsgruppe

fingen zwei Probanden mit der Sportart Tischtennis an (vgl. Abb. 5-35).
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Abb. 5-35: Veranderungen der kérperlich-sportlichen Aktivitat von T1 zu T2 (5. Klasse, differenziert
nach Gruppenzugehdrigkeit)

Die Sportart Lacrosse (T2)

Insgesamt 62 Probanden (Er=22; Ez=20; Ex=20) gingen in die Analyse der Frage ein,
ob ihnen die Sportart Lacrosse Spall machte. Dabei stimmten 98% der Probanden zu.
Ferner konnten zur Frage, ob die Probanden wahrend des Interventionszeitraums in
der Freizeit angefangen haben Lacrosse zu spielen, die Antworten von 93 Probanden
(KG=32; Er=22; Eg=19; Ex=20) ausgewertet werden. Zur Frage, ob Lacrosse fur die
Altersklasse zu schwierig war, lagen die Daten von 62 Probanden (Er=22; Es=20;

Ex=20) vor (vgl. Abb. 5-36).
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Abb. 5-36: Sportart Lacrosse — Spal, Freizeit, Schwierigkeit (5. Klasse)
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nein

Bei der gruppenspezifischen Betrachtung der Treatmentgruppen zeigte sich, dass

nur ein Proband der Beobachtungslerngruppe keinen Spald an der Sportart hatte

(vgl. Abb. 5-37).
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Abb. 5-37: Spal? an Lacrosse als Sportart (5. Klasse, nur die Treatmentgruppen)

Bei der gruppenspezifischen Betrachtung wurde deutlich, dass jeweils ein Proband

der Feedback- und Kombinationsgruppe Lacrosse in der Freizeit angefangen hatte
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und zwei Probanden der Beobachtungslerngruppe. Auch hier wurde aufgrund der
Antworten anderer Fragestellungen wie beispielsweise welche Sportarten neu
angefangen wurde, davon ausgegangen, dass es sich um Ausfillfehler der
Probanden handelte (vgl. Abb. 5-38). Denn kein Proband gab bei dieser Frage an,
Lacrosse als neue Sportart angefangen zu haben. Lediglich Turnen, Volleyball,

Tanzen, Joggen, Tischtennis und Ful3ball wurden angefangen.
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Abb. 5-38: Lacrosse wahrend der Intervention in der Freizeit angefangen (5. Klasse, differenziert nach
Gruppenzugehdrigkeit)

Bei der gruppenspezifischen Betrachtung der Treatmentgruppen zeigte sich, dass
lediglich ein Proband der Kombinationsgruppe die Sportart Lacrosse als zu schwierig

fur seine Altersklasse empfand (vgl. Abb. 5-39).
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Abb. 5-39: Lacrosse zu schwierig fiir diese Altersklasse (5. Klasse, nur Treatmentgruppen)

Die Intervention — Probandenbewertung (T2)

Insgesamt machten 60 Probanden (Er=21; Ez=19; Ex=20) Angaben zu dem, was ihnen

bei den Unterrichtseinheiten besonders gefallen und 50 Probanden (EF=21; Ez=18;

Ex=16) was ihnen nicht gefallen hatte (vgl. Tab. 5-27).

Tab. 5-27: Bewertungen der Unterrichtseinheiten — Rangfolge der fiinf haufigsten Nennungen (5.

Klasse, nur Treatmentgruppen)

Positiv Haufigkeit | Negativ Haufigkeit

alles 15 nichts 31

Spiele 14 Teameinteilung wahrend den 8
Stunden

Werfen & Fangen 9 Spiele, Spiele zu kurz;

neue Sportart 5 Ubungsformen zu lange; je2
standiges Unterbrechen; die

Spafd > Ubungen
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Empfinden wéhrend der Unterrichtseinheiten (T2)

Das Wohlbefinden, der Spal} und das Engagement der Probanden wahrend der
Unterrichtseinheiten wurden ebenfalls zu Messzeitpunkt T2 erhoben. In die
Auswertung des Wohlbefindens gingen die Daten von 61 Probanden ein, wovon sich
alle wahrend der Interventionseinheiten wohl gefiihlt hatten. In die Auswertung des
empfundenen Spalles gingen die Daten von 62 Probanden ein, wovon 98% wahrend
der Unterrichtseinheiten Spal3 hatten. Insgesamt 95% der 60 Probanden gaben an,

dass sie mit Engagement an den UE teilgenommen hatten (vgl. Abb. 5-40).

Hdufigkeit

100%

80%

60%

40%

20%

0%

wohl gefiihlt Spall gemacht Mit Enagement dabei
Hja 100 98 95
nein 0 2 5

Abb. 5-40: Empfindungen zu den Unterrichtseinheiten — Wohlbefinden, Spal3, Engagement (5. Klasse,
nur Treatmentgruppen)

Bei der gruppenspezifischen Betrachtung der Angaben der 61 Probanden (E=21;
Es=20; Ex=20) wurde deutlich, dass sich alle Probanden der drei Treatmentgruppen

bei den Unterrichtseinheiten wohl gefiihlt hatten (vgl. Abb. 5-41).
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Hja

21

20

20

nein

0

0

0

Abb. 5-41: Wohlbefinden bei den Unterrichtseinheiten (5. Klasse, nur die Treatmentgruppen)

Zum empfundenen Spal3 bei den Unterrichtseinheiten konnten insgesamt die Daten

von 62 Probanden (Er=22; Eg=20; Ex=20) ausgewertet werden. Es zeigte sich, dass

lediglich ein Proband der

Beobachtungslerngruppe keinen Spal3 bei

Unterrichtseinheiten hatte (vgl. Abb. 5-42).
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Kombination
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19

20

nein
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0

Abb. 5-42: Spal} bei den Unterrichtseinheiten (5. Klasse, nur die Treatmentgruppen)

Die Betrachtung der Daten der 60 Probanden (Er=21; Ezg=20; Ex=19) in Bezug zum

eingebrachten Engagement bei den Unterrichtseinheiten zeigte, dass jeweils ein
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Proband in jeder Experimentalgruppe nicht mit Engagement bei den

Ubungseinheiten mitgemacht hatte (vgl. Abb. 5-43).

55 Hdufigkeit

20
15

10

0

Feedback Beobachtung Kombination
Hja 20 19 18
nein 1 1 1

Abb. 5-43: Personliches Engagement bei den Unterrichtseinheiten (5. Klasse, nur Treatmentgruppen)

Verdnderung der korperlich-sportlichen Aktivitét von T2 zu T3 (T3)

In die Analyse der Veranderungen der korperlich-sportlichen Aktivitat der Probanden
von Messzeitpunkt T2 zu T3 gingen die Daten von allen 97 Probanden (KG=35;
EF=22; EB=20; EK=20) ein. Bei den Ergebnissen sind Mehrfachnennungen maglich,
sofern ein Proband z.B. gleichzeitig eine Sportart aufgehort und eine andere

angefangen hatte.

In der Kontrollgruppe hatten 15 Probanden ihre korperlich-sportliche Aktivitat
verandert, dabei wurde elfmal angegeben, dass sie haufiger im Freien spielten,
viermal wurde eine neue Sportart (Basketball, Tennis, Turnen, Volleyball) angefangen
und zwei Mal eine Sportart (Tischtennis, Tanzen) aufgehort. In der Feedbackgruppe
veranderten insgesamt zehn Probanden ihre Aktivitat, wovon sieben haufiger im
Freien spielten und drei Mal eine neue Sportart (Karate, Joggen, Skateboard)
angefangen und einmal eine Sportart (FuBball) beendet wurde. In der
Beobachtungslerngruppe veranderten neun und in der Kombinationsgruppe sieben

Probanden ihre Aktivitat. Alle 16 spielten dabei mehr im Freien (vgl. Abb. 5-44).
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12 Hdufigkeit
10
8
6
4
2
0
KG Feedback | Beobachtung | Kombination
B Mehr im Freien 11 9 7
O neue Sportart 4 0 0
Sportart beendet 2 0 0

20 Hdufigkeit

35
30
25
20
15
10

5

0

Gruppenzugehorigkeit)

Lacrosse im Retentionszeitraum angefangen (T3)

auBerhalb der Studie angefangen hatte (vgl. Abb. 5-45).

Abb. 5-44: Veranderung der korperlich-sportlichen Aktivitat von T2 zu T3 (5. Klasse, differenziert nach

Bei der Analyse gingen die Daten von 97 Probanden (KG=35; E=22; Ez=20; Ex=20)

ein, wovon kein Proband von Messzeitpunkt T2 zu T3 mit der Sportart Lacrosse

KG

Feedback

Beobachtung

Kombination

Hja 0

0

0

0

nein 35

22

20

20

Gruppenzugehdorigkeit)

Abb. 5-45: Lacrosse wahrend des Retentionsintervall angefangen (5. Klasse, differenziert nach
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Testaufgaben gelibt (T3)

Zum dritten Messzeitpunkt wurde abgefragt, ob die Testsaufgaben gelibt worden

sind. Dabei gingen die Daten von 97 (KG=35; Er=22; Ez=20; Ex=20) Probanden ein.

In der Kontrollgruppe hatte ein Proband gezielt mit einem Schldager gelibt. Die
anderen drei Probanden gaben an lediglich Balle geworfen zu haben. In der
Feedbackgruppe hatten zwei Probanden mit Tennis und Tischtennis versucht die
Aufgaben zu Uben. In der Beobachtungslerngruppe waren es drei, wovon zwei
nahere Angaben dazu machten. Ein Proband libte gezielt das Werfen auf eine
Zielscheibe mit einem Schlager, ein anderer hatte Balle mit der Hand geworfen. In
der Kombinationsgruppe hatten acht Probanden gelibt, wovon zwei angaben, mit
der Hand auf Ziele geworfen zu haben. Die restlichen gaben keine naheren

Erklarungen zu dieser Fragestellung ab (vgl. Abb. 5-46).

35 Hdufigkeit

30
25
20
15

10

ZJ - i l

KG Feedback Beobachtung Kombination
Hja 4 2 3 8
nein 31 20 17 12

Abb. 5-46: Testaufgaben gelbt (5. Klasse, differenziert nach Gruppenzugehorigkeit)

5.2.3 Emotion

Die Emotionen wurden bei den Flnftklasslern zu jedem Messzeitpunkt direkt vor
(Prd) und nach (Post) den sportmotorischen Tests zu allen drei Messzeitpunkten
erhoben. Bei den Zweitklasslern entfiel dieser Fragebogen aufgrund des zu jungen

Alters der Probanden. Die Emotionen wurden erfasst, um Rickschlisse auf die
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Motivation der Probanden in Bezug auf die motorischen Tests ziehen zu kdnnen
sowie eine Einschatzung des emotionalen Zustands der Probanden, der durch eine
Testsituation im Sportunterricht verursacht wird. Grafisch dargestellt wurden nur die
Werte Pra (vor dem Test) und Post (nach dem Test) zu Messzeitpunkt T1, um
einschatzen zu konnen, ob die Emotion der Probanden durch die Durchfiihrung des
ersten Tests beeinflusst wurde. Darunter befand sich die Darstellung der Entwicklung
der Eingangswerte (Pra) Uber alle drei Messzeitpunkte hinweg. Diese Grafik
veranschaulichte die Entwicklung des emotionalen Zustands aufgrund einer

bevorstehenden Testsituation im Verlauf der Studie.

Um die Veranderungen (Pra-Post) wahrend eines motorischen Testtages und die
Entwicklungen (T1, T2, T3) der Emotionen Uber den Studienzeitraum
inferenzstatistisch darzustellen, wurden die sechs Messzeitpunkte der Probanden der
vier verschiedenen Gruppen varianzanalytisch in einem Modell mit zwei
Innersubjekt- und einem Gruppenfaktor untersucht. Der erste Innersubjektfaktor
(Pra-Post, zweistufig) bezog sich auf die Veranderungen vor und nach dem
sportmotorischen Test (Pra-Post) zu einem Messzeitpunkt. Dieser Faktor spiegelte
den Einfluss der sportmotorischen Testung auf die Emotionen wider. Der zweite
Innersubjektfaktor (Zeit, dreistufig) spiegelte die mittleren Veranderungen
(Mittelwert Pra-Post) liber den gesamten Messzeitraum T1 bis T3 wider. Als
Zwischensubjektfaktor wurde die Gruppenzugehorigkeit definiert, um etwaige
Unterschiede zwischen den Gruppen aufzuzeigen. Neben diesen Haupteffekten
wurden auch signifikante Interaktionseffekte berichtet. Eine signifikante Interaktion
der Innersubjektfaktoren Zeit x Pra-Post gab an, dass die Veranderungen der
Emotionen vor und nach dem sportmotorischen Test nicht zu allen Messzeitpunkten
gleich waren. Der Einfluss des Testens auf die Emotion war daher nicht an allen
Testtagen (T1, T2, T3) gleich. Die Emotionen entwickelten sich demnach an den
verschiedenen Testtagen unterschiedlich. Ein inhaltliches Beispiel ware dabei, dass
der sportmotorische Test zu T1 Auswirkungen auf die Emotionen besal3 und zu
Testzeitpunkt T3 dieser Einfluss nicht mehr vorhanden war. Dariber hinaus wurden
Interaktionen mit dem Zwischensubjektfaktor Gruppe betrachtet. Diese wurden
dahingehend interpretiert, dass sich die Entwicklungen Uber die Zeit und die
Veranderungen vor und nach dem Test (Pra-Post) zwischen den Gruppen

unterschieden.
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Ein moglicher direkter Einfluss von den Emotionen auf die Testleistung wurde am
Ende dieses Teilkapitels anhand von Korrelationen zwischen der Emotion vor dem
sportmotorischen Test (Pra-Wert) und der Testleistung fiir jeden Messzeitpunkt

dargestellt.

Aktiviertheit

In die Analyse der Emotion ,Aktiviertheit” gingen die Daten von N=95 Probanden
(KG=34; Ef=22; Ez=19; Ex=20) ein. Die erste Grafik (vgl. Abb. 5-48) zeigte die
vorliegende Aktivierung der Probanden vor dem motorischen Test (Prd) und nach
dem motorischen Test (Post) zu Messzeitpunkt T1 differenziert nach
Gruppenzugehdrigkeit. Die sich anschlieBende Grafik (vgl. Abb. 5-49) verdeutlichte
den Verlauf der Eingangsemotion vor jedem Testzeitpunkt. Abgebildet wurden dabei
jeweils das arithmetische Mittel differenziert nach Gruppenzugehdérigkeit. Diese

Werte wurden auch in der nachfolgenden Tabelle zusammengefasst (vgl. Tab. 5-28).

véllig 1o Aktiviertheit [Pkt
zutreffend
9 -
=<
8 - P—
7 - /
6 - = G
mittfln;?mg 5 Feedback
zutreffen
4 - === Beobachtung
3 - =é=Kombination
2 -
1 _
nicht
zutreffend Pri ' Post I
ra oS

Abb. 5-47: Pra-Post Verlauf (Aktiviertheit) zu Messzeitpunkt T1 (AM differenziert nach
Gruppenzugehorigkeit)
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véllig _Aktiviertheit [Pkt.]
zutreffend
9 -
8 ] "\
7 i, /
6 - ——KG
mittelmagig 5 Feedback
zutreffend
4 - —#—Beobachtung
3 - =>=Kombination
2 -
1 -
nicht 0 : : |
zutreffend
T1 T2 T3
Abb. 5-48: Eingangsemotion (Pré-Werte Aktiviertheit) zu den drei Messzeitpunkten (AM differenziert
nach Gruppenzugehdrigkeit)
Tab.5-28: AM und SD der Pra-Post Werte (Aktiviertheit) zu allen drei Messzeitpunkten (differenziert
nach Gruppenzugehdrigkeit)
T1 T2 T3 T1-T3
('}
o . . . .
S N Pra- Pra- Pra- Pra-
O Pra Post Post Pra Post Post Pra Post Post Pra Post Post
Gesamt Gesamt Gesamt Gesamt
KG 34 6,9+2,1|8,0+2,2:7,5+2,2(7,5+2,0(8,0+2,2{7,8+2,1|7,6+2,4|7,6+2,6:7,6+2,5(7,3+1,6(8,0+1,7{7,612,3
Er 22(8,8+2,1|8,8+2,0/8,8+2,1(8,8+1,7|8,8+2,0{8,8+1,9(8,6+2,1|8,0+2,88,3+2,5(8,7+1,5(8,7+1,5{8,6+2,2
Es 19 (8,0+£1,9|8,4+1,918,2+1,9(8,3+2,2|8,4+1,918,4+2,1 8,4+2,7|8,1+3,118,3+2,9(8,2+1,6(8,2+2,1 8,3+2,3
Ex 20(8,0+2,2|8,5+2,2:8,3+2,2(8,7+£1,7|8,5+2,2:8,6+2,0(8,1+2,5|8,0+2,7:8,1+2,6(8,2+1,7(8,4+1,7:8,3+2,3
Gesamt| 95 | 7,8+2,2|8,4+2,1{8,1+2,28,2+2,0(8,6+2,0!8,4+2,0(8,1+2,4|7,9+2,8:8,0+2,6 (8,0+1,7(8,3+1,7!8,2+1,7

Bei der Betrachtung des arithmetischen Mittels zu Messzeitpunkt T1 wurde

ersichtlich, dass alle Gruppen bereits vor (Pra-Werte) der ersten sportmotorischen

Testung (zu T1) hohe Aktivierungswerte aufwiesen. Nach (Post-Werte) der Testung

zu T1 sind sowohl alle Treatmentgruppen als auch die Kontrollgruppe aktivierter als

vor dem Test zu T1. Die Kontrollgruppe flihlte sich nach der Testung zu T1 (Post) um

1,1 Punkte aktivierter als zu Beginn der Testung. Die Feedbackgruppe blieb nahezu
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konstant, da ihr Ausgangswert (Pra) bereits sehr hoch war. Die Beobachtungs- sowie
die Kombinationsgruppe waren danach um 0,4 und 0,6 Punkten aktivierter. Uber den
gesamten Studienzeitraum betrachtet, zeigten sich alle Gruppen im Mittel nach dem

Test aktivierter als vor dem Test (+0,3 Punkte).

Die inferenzstatistische Analyse der Emotion ,Aktiviertheit” machte deutlich, dass
eine signifikante Zeit x Pré-Post (F,=3,5; p=.031; n°=.037) Interaktion bestand.
Demnach sind die Veranderungen der Emotion vor und nach dem sportmotorischen
Test nicht zu allen Messzeitpunkten gleich. Der Einfluss des sportmotorischen Test
auf die Aktiviertheit ist nicht zu allen Messzeitpunkten gleich, wahrend sich bei T1
eine Steigerung der Aktivierung zeigt, kann dieser Effekt bei T3 nicht mehr gezeigt
werden. Dies ist auf den bereits hohen Pra-Wert zu T3 zurlickzufiihren. Im Mittel
zeigen alle Gruppen zu T3 einen hoheren Pra-Wert als zu T1. Die Entwicklung der
Emotion ,Aktiviertheit” aufgrund einer bevorstehenden Testsituation (Pra-Werte)
erhoht sich im Verlauf der Studie. Das Ausbleiben einer signifikanten Interaktion mit
dem Faktor Gruppe verdeutlicht, dass sich der Einfluss des Testens auf die
Aktiviertheit zwischen den Gruppen nicht unterscheidet. Alle Gruppen reagieren

hinsichtlich ihrer Aktiviertheit auf den Test gleich.

Im Mittel UGber den gesamten Studienzeitrum erhohten die Gruppen ihre
Aktiviertheit von 8,0 (Pr3) auf 8,3 (Post) Punkte. Uber den gesamten Studienzeitraum
betrachtet fiel die Emotion ,Aktiviertheit” gruppenibergreifend mit 8,2 von 10

moglichen Punkten hoch aus.



Tab. 5-29: rm ANOVA (Aktiviertheit)
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T1-T3
Zeit F=2,2 p=.127 n*=.022
Pra-Post Fi=14 p=.245 n*=.015
Gruppe Fi=2,6 p=.059 n*=.078
Zeit x Pra-Post F,=3,5 p=.031* n’=.037
Zeit x Gruppe Fe=0,4 p=.851 n*=.014
Pra-Post x Gruppe F3=0,9 p=.454 n’=.028
Zeit x Prd-Post x Gruppe | F=0,4 p=.910 n’*=.011

*: Signifikanzveranderung mit Signifikanzniveau 5% (p<.05)

Kontaktbereitschaft

In die Analyse der Emotion ,Kontaktbereitschaft” gingen die Daten von 95

Probanden (KG=34; Er=22; Es=19; Ex=20) ein. Die erste Grafik (vgl. Abb. 5-49) zeigte

die vorliegende Kontaktbereitschaft der Probanden vor dem motorischen Test (Pra)

und nach dem motorischen Test (Post) zu Messzeitpunkt T1 differenziert nach

Gruppenzugehorigkeit. Die sich anschlieBende Grafik (vgl. Abb. 5-50) verdeutlichte

den Verlauf der Eingangsemotion vor jedem Testzeitpunkt. Abgebildet wurde dabei

jeweils das arithmetische Mittel differenziert nach Gruppenzugehdrigkeit. Diese

Werte wurden auch in der darunter stehenden Tabelle zusammengefasst (vgl. Tab. 5-

30).



Ergebnisse | 201

vellig Kontaktbereitschaft [Pkt.]

zutreffend
9 -
8 - 7
7 -
6 - ——KG
mittelmaBig g _ Feedback
zutreffend
4 - == Beobachtung
3 == Kombination
2 .
1 .
nicht 0
zutreffend ! !

Pra Post

Abb. 5-49: Pra-Post Verlauf (kontaktbereit) zu Messzeitpunkt T1 (AM differenziert nach
Gruppenzugehdorigkeit)
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Abb. 5-50: Eingangsemotion (Pra-Werte kontaktbereit) zu den drei Messzeitpunkten (AM
differenziert nach Gruppenzugehorigkeit)
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Tab. 5-30: AM und SD der Pra-Post Werte (Kontaktbereitschaft) zu allen drei Messzeitpunkten
(differenziert nach Gruppenzugehorigkeit)

T1 T2 T3 T1-T3

Gruppe

N Pra- Pra- Pra- Pra-
Pra Post Post Pra Post Post Pra Post Post Pra Post Post

Gesamt Gesamt Gesamt Gesamt

KG |[34(7,4+2,4|8,3%2,317,9+2,4|7,6+2,5|7,842,4|7,7+2,5|7,8+2,4|8,6 £2,0{8,2+2,2|7,6+1,8(8,5£1,7{8,1+1,7

Er 22 (8,9+1,9(8,6+2,2:8,8+2,1|8,8+1,7|8,9£1,5{8,9+1,6(8,9+1,5(8,2 +2,9!8,6+2,2|8,8+1,3(8,7£1,7:8,8+1,5

Es 19(8,1£2,0|8,1£2,318,1+2,2(8,0+2,3(8,2+2,918,1+£2,6(8,2+£3,0|8,4 £2,7:8,3+2,9(8,1+2,1|8,3+2,1{8,2+2,1

Ex [20(7,742,3|8,2+2,1!8,04+2,2|8,2+2,2|7,4+2,9{7,8+2,6|7,4+2,9(8,3 +2,417,9+2,77,7+2,3|8,4+1,9{8,1+2,1

Gesamt| 95 8,0+2,3(8,3+2,3{8,2+2,3(8,1+£2,2|8,8+2,0{8,5+2,1|8,0+2,5/8,4+2,418,2+2,5(8,0+1,9|8,5+£1,88,2+1,8

Bei der Betrachtung des arithmetischen Mittels vor und nach der sportmotorischen
Testung zu T1 wurde deutlich, dass sich alle Gruppen sowohl vor als auch nach dem
Test auf einem hohen Level der Kontaktbereitschaft befanden. Mit Ausnahme des
geringfligigen Abfalls der Feedbackgruppe, erhéhten alle anderen Gruppen ihre
Kontaktbereitschaft von Pra zu Post bei Messzeitpunkt T1. Vor der Testung zu T1 (Pra-
Wert) wurde deutlich, dass die Kontrollgruppe im Vergleich zur Feedbackgruppe
geringer kontaktbereit ist (-1,5 Punkte). Die Kontrollgruppe erhdohte zu jedem
weiteren Messzeitpunkt ihren Eingangswert (Pra-Wert) und zeigte dazu auch nach
jeder motorischen Testung (Post-Wert) eine positive Entwicklung der
Kontaktbereitschaft. Bei der Kombinationsgruppe war zu T1 und T3 eine deutliche
Steigerung der Kontaktbereitschaft nach der Testung ersichtlich. Im Mittel Giber alle
Gruppen erhohte sich die Kontaktbereitschaft tiber den gesamten Studienzeitraum

nach den Testungen (Post-Wert) um 0,5 Punkte.

Bei der inferenzstatistischen Analyse der Emotion ,Kontaktbereitschaft” lag ein
signifikanter Faktor Pra-Post (F,;=11,4; p=.001; n°=.112) sowie eine signifikante Pra-
Post x Gruppe (F;=4,7; p=.004; n°=.136) Interaktion vor. Im Mittel Giber alle Zeitpunkte
und Gruppen gab es Unterschiede in der Verdanderung der Emotion vor und nach
dem Test. Die Testung hatte daher einen Einfluss auf die Kontaktbereitschaft. Dieser

Einfluss war nicht bei allen Gruppen gleich. Wahrend sich bei der KG die
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Kontaktbereitschaft im Mittel Gber die Messzeitpunkte von 7,6 auf 8,5 Punkte, bei der
Kombinationsgruppe im Mittel von 7,7 auf 84 Punkte und bei der
Beobachtungslerngruppe von 8,1 auf 8,3 Punkte erhohte, fiel sie in der

Feedbackgruppe von 8,8 auf 8,7 Punkte ab.

Im Mittel Uber den gesamten Studienzeitrum erhohten die Gruppen ihre
Kontaktbereitschaft von 8,0 (Prd) auf 85 (Post) Punkte. Uber den gesamten
Studienzeitraum betrachtet fiel die Emotion ,Kontaktbereitschaft”

gruppentibergreifend mit 8,2 von 10 moglichen Punkten hoch aus.

Tab. 5-31: rm ANOVA (Kontaktbereitschaft)

T1-T3
Zeit F=13 p=.276 n’=.014
Pra-Post Fi-11,4 p=.001*% n*=.112
Gruppe Fs=0,9 p=.464 n*=.028
Zeit x Pra-Post F=13 p=.282 n’=.014
Zeit x Gruppe Fe=0,5 p=.846 n°=.015
Pra-Post x Gruppe F:=4,8 p=.004*% n’=.136
Zeit x Prd-Post x Gruppe | Fs=0,9 p=.522 n’=.028

*: Signifikanzveranderung mit Signifikanzniveau 5% (p<.05)

Selbstsicherheit

In die Analyse der Emotion ,Selbstsicherheit” gingen die Daten von 93 Probanden
(KG=33; Er=21; Eg=19; Ex=20) ein. Die erste Grafik (vgl. Abb. 5-51) zeigte die
vorliegende Selbstsicherheit der Probanden vor dem motorischen Test (Prd) und
nach dem motorischen Test (Post) zu Messzeitpunkt T1 differenziert nach
Gruppenzugehdorigkeit. Die sich anschlieBende Grafik (vgl. Abb. 5-52) verdeutlichte
den Verlauf der Eingangsemotion vor jedem Testzeitpunkt. Abgebildet war dabei
jeweils das arithmetische Mittel differenziert nach Gruppenzugehdérigkeit. Diese
Werte wurden auch in der darunter stehenden Tabelle zusammengefasst (vgl. Tab. 5-

32).
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Abb. 5-51: Pra-Post Verlauf (Selbstsicherheit) zu Messzeitpunkt T1 (AM differenziert nach

Gruppenzugehdorigkeit)
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Abb. 5-52: Eingangsemotion (Pra-Wert Selbstsicherheit) zu den drei Messzeitpunkten (AM
differenziert nach Gruppenzugehorigkeit)
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Tab.5-32: AM und SD der Pra-Post Werte (Selbstsicherheit) zu allen drei Messzeitpunkten
(differenziert nach Gruppenzugehdorigkeit)

T1 T2 T3 T1-T3

Gruppe

N Pra- Pra- Pra- Pra-
Pra Post Post Pra Post Post Pra Post Post Pra Post Post

Gesamt Gesamt Gesamt Gesamt

KG |[33(6,6+2,6|7,5£2,5{7,1£2,6| 7,13,1|7,2£2,9{7,243,0|6,8+2,8|7,84+2,9{7,31£2,9(6,8+2,2(7,1+2,3{7,0+2,2

Er 21(74+3,3|7,7£3,37,6+3,3||7,6+£3,1|8,7£1,718,2+2,4(8,1+2,8|7,5+3,7!7,8+3,3|7,7£1,9|7,8£2,1:7,8+2,0

Es 196,720 |7,6+£2,417,2+2,2(7,3+3,1|7,5+2,917,4+3,0|7,6£3,2|7,4£3,417,5£3,3(7,2+2,2|7,5+2,5|7,4+24

Ex [ 20|7,441,8|7,4+2,5!7,442,2|8,2+1,8/8,0+2,5{8,1+2,2|6,9+3,1|7,1+3,5!7,0+3,37,5+ 1,8 7,5+1,9{7,5+1,9

Gesamt| 93 |7,0+2,5(7,6£2,6{7,3+2,6(7,5+2,9|7,842,6(7,7+2,8|7,3+3,0|7,5+3,317,4+3,2(7,2+ 2,0|7,4+2,27,3+2,1

Bei der Betrachtung des arithmetischen Mittels vor und nach dem sportmotorischen
Test zu T1 wurde deutlich, dass sich die Emotion ,Selbstsicherheit” erhohte bzw. bei
der Kombinationsgruppe gleichbleibend war. Die Feedback- und die
Kombinationsgruppe hatten bereits zu T1 einen hohen Pra-Wert (7,4 Punkte). Die
Feedbackgruppe erhohte diesen hohen Wert ihrer Eingangsemotion (Pra-Werte) im
Verlauf der Studie noch um insgesamt 0,7 Punkte. Die Kombinationsgruppe erhéhte
ihren Pra-Wert ebenfalls zu T2. Von T1 zu T3 verschlechterte sich die Selbstsicherheit
dieser Gruppe geringfligig um 0,5 Punkte. Im Mittel erhohten die Gruppen zu T1, zu

T2 und zu T3 ihre Selbstsicherheit nach dem Test im Vergleich zu vor dem Test.

Bei der inferenzstatistischen Analyse der Emotion ,Selbstsicherheit” lag ein
signifikanter Faktor Pra-Post (F,=4,4; p=.040; n°=.047) vor. Eine signifikante Zeit x Pra-
Post x Gruppe Interaktion lag nicht vor. Im Mittel Uber alle Messzeitpunkte und
Gruppen gab es Veranderungen der Emotion vor und nach dem Test. Der Wert der
Selbstsicherheit erhdhte sich im Mittel unabhangig von der Gruppenzugehorigkeit
von 7,2 auf 7,4 Punkte. Das Ausbleiben einer signifikanten Interaktion mit dem Faktor
Gruppe verdeutlichte, dass sich der Einfluss des Testens auf die Selbstsicherheit
zwischen den Gruppen nicht unterscheidet. Alle Gruppen reagierten hinsichtlich

ihrer Selbstsicherheit auf den Test gleich.
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Im Mittel Uber den gesamten Studienzeitrum erhéhten die Gruppen ihre
Selbstsicherheit von 7,2  (Prd) auf 7,4 (Post) Punkte. Uber den gesamten
Studienzeitraum betrachtet fiel die Emotion ,Selbstsicherheit” gruppentbergreifend

mit 7,3 von 10 moglichen Punkten hoch aus.

Tab. 5-33: rm ANOVA (Selbstsicherheit)

T1-T3
Zeit F,=1,06 p=.343 n*=.012
Pra-Post F1=4,35 p=.040* n*=.047
Gruppe Fs=0,49 p=.692 n’=.016
Zeit x Pra-Post F,=0,84 p=414 n*=.009
Zeit x Gruppe Fe=0,50 p=.807 n’=.017
Pra-Post x Gruppe Fs=1,03 p=.384 n’=.034
Zeit x Pra-Post x Gruppe | Fs=1,57 p=.158 n*=.050

*: Signifikanzveranderung mit Signifikanzniveau 5% (p<.05)

Frohlichkeit

In die Analyse der Emotion ,Frohlichkeit” gingen die Daten von 91 Probanden
(KG=31; Ef=20; Ez=20; Ex=20) ein. Die erste Grafik (vgl. Abb. 5-53) zeigte die
vorliegende Frohlichkeit der Probanden vor dem motorischen Test (Prd) und nach
dem motorischen Test (Post) zu Messzeitpunkt T1 differenziert nach
Gruppenzugehorigkeit. Die sich anschlieBende Grafik (vgl. Abb. 5-54) verdeutlichte
den Verlauf der Eingangsemotion vor jedem Testzeitpunkt. Abgebildet wurde dabei
jeweils das arithmetische Mittel differenziert nach Gruppenzugehdrigkeit. Diese

Werte sind auch in der darunter stehenden Tabelle zusammengefasst (vgl. Tab. 5-34).
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nach Gruppenzugehdrigkeit)
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Tab. 5-34: AM und SD der Pra-Post Werte (Frohlichkeit) zu allen drei Messzeitpunkten (differenziert
nach Gruppenzugehdrigkeit)

T1 T2 T3 T1-T3

Pra- Pra- Pra- Pra-

Gruppe
=

Pra Post Post Pra Post Post Pra Post Post Pra Post Post

Gesamt Gesamt Gesamt Gesamt

KG |31(8,1+2,3|8,7+£2,1!8,4+2,2|8,1+2,5|8,5+2,68,3+2,6(8,2+2,7|8,9+2,6{8,6+2,7|8,2+1,8(8,6+£1,9{8,4+1,9

Er 20(9,1+1,4(9,4+1,319,3+£1,49,1£1,8|9,6+0,9!9,4+1,4(8,9+2,2|8,6+2,5!8,8+2,4|9,0+1,2(9,0£1,19,0+1,1

Es 20(7,6+2,7(8,5+2,38,1£2,5|8,5+£2,3|8,3+2,218,4+2,3(8,7+2,6(8,2+3,218,5£2,9|8,2+2,2(8,4+2,1 |8,3+2,1

Ex [20(8,2+2,4|8,8+1,3{8,5+1,9(8,7+2,0(9,2+1,3{9,0+1,7|8,1£2,5|8,3+2,818,2+2,7|8,3£1,8(8,6+1,8{8,5+1,8

Gesamt| 91 |8,2+2,3/8,8+1,8{8,5+2,1(8,5+2,2|8,8+2,0{8,7+2,1|8,4+2,5/8,5+2,78,5+2,6(8,4+1,8/8,6+1,88,5+1,8

Bei der Betrachtung des arithmetischen Mittels vor und nach dem sportmotorischen
Test zu T1 wurde ersichtlich, dass alle Gruppen bereits zu Beginn (Pra-Wert) einen
hohen Eingangswert hatten und diesen nach der Testung zu T1 (Post-Wert) noch
weiter erhohten. Deskriptiv betrachtet weillt die Kombinationsgruppe von T2 zu T3
eine Verringerung der Eingangsemotion (Pra-Werte) ,Frohlichkeit” auf (-0,6 Punkte),
allerdings erhoht sich der jeweilige Eingangswert dieser Emotion nach der Testung

zu beiden Messzeitpunkten.

Die inferenzstatistische Analyse der Emotion ,Frohlichkeit” macht deutlich, dass der
Faktor Pra-Post (F;=4,2; p=.044; n°=.046) signifikant wird. Es besteht keine Zeit x Pra-
Post x Gruppe Interaktion. Demnach liegen im Mittel Uber alle Zeitpunkte und
Gruppen Unterschiede in der Emotionsentwicklung vor. Das Ausbleiben einer
signifikanten Interaktion mit dem Faktor Gruppe verdeutlicht, dass sich der Einfluss
des Testens auf die Frohlichkeit zwischen den Gruppen nicht unterscheidet. Alle

Gruppen reagieren hinsichtlich ihrer Frohlichkeit auf den Test gleich.

Im Mittel Gber den gesamten Studienzeitrum erhdhten die Gruppen ihre Frohlichkeit
von 8,4 (Pré) auf 8,6 (Post) Punkte. Uber den gesamten Studienzeitraum betrachtet
fiel die Emotion ,Frohlichkeit” gruppenibergreifend mit 8,5 von 10 mdoglichen

Punkten hoch aus.
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Tab. 5-35: rm ANOVA (Frohlichkeit)

T1-T3
Zeit F,=0,95 p=.390 n*=.011
Pra-Post Fi=4,16 p=.044* n*=.046
Gruppe F3=0,97 p=410 n°=.032
Zeit x Pra-Post F,=1,56 p=.212 n’*=.018
Zeit x Gruppe Fs=0,99 p=.432 n’=.033
Pra-Post x Gruppe F3=0,53 p=.665 n*=.018
Zeit x Prid-Post x Gruppe | F=0,68 p=.666 n*=.023

*: Signifikanzveranderung mit Signifikanzniveau 5% (p<.05)

Nervositat

In die Analyse der Emotion ,Nervositat” gingen die Daten von 93 Probanden (KG=33;
Er=21; Ez=19; Ex=20) ein. Die erste Grafik (vgl. Abb. 5-55) zeigte die vorliegende
Nervositat der Probanden vor dem motorischen Test (Prd) und nach dem
motorischen Test (Post) zu Messzeitpunkt T1 differenziert nach Gruppen-
zugehorigkeit. Die sich anschlieBende Grafik (vgl. Abb. 5-56) verdeutlichte den
Verlauf der Eingangsemotion vor jedem Testzeitpunkt. Abgebildet wurde dabei
jeweils das arithmetische Mittel differenziert nach Gruppenzugehdérigkeit. Diese
Werte wurden auch in der darunter stehenden Tabelle zusammengefasst (vgl. Tab. 5-
36). Bei dieser Emotion sowie bei den folgenden Emotionen waren héhere Werte als

negativ anzusehen.
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Tab. 5-36: AM und SD der Pra-Post Werte (Nervositat) zu allen drei Messzeitpunkten (differenziert
nach Gruppenzugehdrigkeit)

T1 T2 T3 T1-T3

N Pra- Pra- Pra- Pra-

Gruppe

Pra Post Post Pra Post Post Pra Post Post Pra Post Post

Gesamt Gesamt Gesamt Gesamt

KG |33]3,743,5/1,0+2,0{2,4+2,8(2,5+3,3|1,2£2,3{1,9+2,8|1,2+2,3|0,3£1,3{0,8+1,8|2,5+2,3 |0,8+1,4 {1,6+1,8

Er 21(2,0+2,6(1,6+3,2{1,8+2,9|1,8+2,9|0,3£0,8{1,1+1,9(1,2+2,1({0,9+2,7{1,1£2,4|1,7+1,9 0,914 1,3£1,7

Es 19(4,1£3,0{1,3£2,412,7+2,7(1,1+£2,1|0,7+1,4,0,9+1,8|0,5+£0,8|0,5£1,210,5+1,5(1,9+1,7 [0,9+1,1 {1,4£1,4

Ex | 20(3,443,3|1,0+£2,112,242,72,2+2,7(1,1£2,2{1,742,5|1,7£3,0{0,2+0,5!1,0+1,8|2,4+2,2 [0,7£1,2 {1,6+1,7

Gesamt| 93 |3,3+3,2(1,2+2,4{2,3+2,8(2,0+2,9|0,9+1,9{1,5+2,41,242,2|0,5+1,6!0,8+1,92,1£2,1 [0,8+1,3 {1,5+1,7

Bei der Betrachtung des arithmetischen Mittels vor und nach der sportmotorischen
Testung zu T1 wurde ersichtlich, dass sich die Post-Werte der Nervositat aller
Gruppen verringerten. Die Feedbackgruppe erzielte zu T1 den niedrigsten Pra-Wert
und die Beobachtungsgruppe den héchsten Pra-Wert. Hervorzuheben war dabei die
Entwicklung des Pra-Wertes der Beobachtungslerngruppe, da sie zu T3 den
niedrigsten Wert aller Gruppen aufwies und insgesamt von T1 zu T3 eine
Verringerung um 3,3 Punkte erreichte. Im Verlauf der drei Messzeitpunkte wurde
ersichtlich, dass die Eingangsemotionen (Pra-Werte) aller Gruppen kontinuierlich

geringer wurden.

Die inferenzstatistische Analyse der Emotion ,Nervositat” zeigte auf, dass der Faktor
Zeit (F,=18,99; p=.000; n°=.176) sowie der Faktor Pra-Post (F;=35,56; p=.000; n°=.285)
signifikant wurde. Dazu lag eine signifikante Zeit x Pra-Post Interaktion (F,=6,65;
p=.002; n’=.070) vor. Die Interaktion Zeit x Pra-Post x Gruppe wurde nicht signifikant.
Im Mittel Gber alle Zeitpunkte und Gruppen lagen Unterschiede in der Veranderung
der Emotion vor und nach der Testung vor. Die Veranderungen (Pra-Post) sind dazu
nicht bei allen Messzeitpunkten gleich. Der Einfluss des Testens war unabhangig von
der Gruppenzugehorigkeit daher nicht an allen Testtagen gleich. Die Unterschiede
von Pra zu Post nehmen mit der Zeit ab. Wahrend zu T1 eine Verminderung von Pra

zu Post um insgesamt 2,1Punkten auftrat, lag zu T3 eine Verminderung um 0,7
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Punkte vor. Das Ausbleiben einer signifikanten Interaktion mit dem Faktor Gruppe
verdeutlichte, dass sich der Einfluss des Testens auf die Nervositat zwischen den
Gruppen nicht unterschied. Alle Gruppen reagierten hinsichtlich ihrer Nervositat auf

den Test gleich.

Im Mittel Gber den gesamten Studienzeitrum verringern die Gruppen ihre Nervositat
von 2,1 (Pra) auf 0,8 (Post) Punkte. Uber den gesamten Studienzeitraum betrachtet
fiel die Emotion ,Nervositat” gruppenibergreifend mit 1,5 von 10 mdglichen

Punkten gering aus.

Tab. 5-37: rm ANOVA (Nervositat)

T1-T3

Zeit F,=19,0 p=.000* n’=.176
Pra-Post F1=35,6 p=.000* n’=.285
Gruppe F3=0,3 p=.797 n’=.011
Zeit x Prid-Post F,=6,7 p=.002* n°=.070
Zeit x Gruppe Fe=1,4 p=.218 n’=.045
Pra-Post x Gruppe Fi=1,2 p=319 n*=.038
Zeit x Pra-Postx Gruppe | Fs=2,1 p=.058 n°=.065

*: Signifikanzveranderung mit Signifikanzniveau 5% (p<.05)

Miidigkeit

In die Analyse der Emotion ,Mudigkeit” gingen die Daten von 96 Probanden (KG=34;
Er=22; Ez=20; Ex=20) ein. Zunachst wurde die vorliegende Midigkeit der Probanden
vor dem motorischen Test (Pra) und nach dem motorischen Test (Post) zu
Messzeitpunkt T1 differenziert nach Gruppenzugehdérigkeit dargestellt (vgl. Abb. 5-
57). AnschlieBend wurde der Verlauf der Eingangsemotion vor jedem Testzeitpunkt
(vgl. Abb. 5-58) aufgezeigt. Abgebildet wurde dabei jeweils das arithmetische Mittel
differenziert nach Gruppenzugehdorigkeit. Diese Werte wurden auch in der darunter

stehenden Tabelle zusammengefasst (vgl. Tab. 5-38).
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Tab. 5-38: AM und SD der Pra-Post Werte (Miidigkeit) zu allen drei Messzeitpunkten (differenziert
nach Gruppenzugehdrigkeit)

T1 T2 T3 T1-T3

Pra- Pra- Pra- Pra-

Gruppe
=

Pra Post Post Pra Post Post Pra Post Post Pra Post Post

Gesamt Gesamt Gesamt Gesamt

KG [34]1,9+2,4|1,5£2,4{1,7£2,4|1,3+2,0|1,4£2,5{1,4+2,3|1,5+2,8|1,1£2,0{1,3£2,4|1,6+1,7|1,3£1,7{1,5+1,7

Er 22(0,9+1,8(1,6+2,11,3£2,01,8+2,6(1,0£1,6{1,4+2,1(1,5+2,1(1,5£2,1{1,5£2,1|1,4%1,6(1,4£1,8:1,4+1,7

Es 20(1,5+2,4(/2,4+3,312,0£2,9(2,3+2,8|1,3£1,9i1,8+2,4(1,7+2,8(1,8+2,411,8+2,6(1,8+1,8|1,8+1,8/1,8+1,8

Ex [20(2,8+3,0|12,2+2,6!2,54+2,8|3,0+3,4({1,5£2,5{2,3+3,0|1,7£2,6(1,4+2,5!1,6£2,6(2,5£2,3|1,7+2,1{2,1+2,2

Gesamt| 96 [1,8+2,5(1,942,6{2,2+2,6(2,0+2,7|1,3+2,1{1,7+2,4|1,6+2,6(1,4+2,2{1,5+2,4(1,8+1,8|1,5£1,8{1,6+1,8

Bei der Betrachtung des arithmetischen Mittels vor und nach der sportmotorischen
Testung zu T1 wird ersichtlich, dass sich bei jeweils zwei Gruppen die Mudigkeit nach
dem Test erhoht (Feedback- und Beobachtungslerngruppe) und bei zwei Gruppen
verringert (Kontroll- und Kombinationsgruppe). Auch bei T2 und T3 schwanken die

Werte der Gruppen, jedoch sind die Werte im Allgemeinen bei der Mldigkeit gering.

Die inferenzstatistische Analyse zeigt auf, dass eine signifikante Zeit x Pra-Post
(F,=3,35; p=.037; n*=.035) Interaktion vorliegt. Es besteht keine Zeit x Pra-Post x
Gruppe Interaktion. Die Veranderungen (Pra-Post) der Emotion vor und nach der
Testung war nicht zu allen Messzeitpunkten gleich. Der Einfluss des Testens auf die
Emotion war unabhangig von der Gruppenzugehdérigkeit nicht an allen Testtagen
gleich. Das Ausbleiben einer signifikanten Interaktion mit dem Faktor Gruppe
verdeutlichte, dass sich der Einfluss des Testens auf die Miidigkeit zwischen den
Gruppen nicht unterschied. Alle Gruppen reagierten hinsichtlich ihrer Midigkeit auf
den Test gleich. Wahrend zu T1 eine geringfligige Erhohung stattfand (+0,1)
verringerte sich der Wert zu T2 und T3 (-0,2)

Im Mittel Uber den gesamten Studienzeitrum verringerten die Gruppen ihre
Mudigkeit von 1,8 (Prd) auf 1,5 (Post) Punkte. Uber den gesamten Studienzeitraum
betrachtet fiel die Emotion ,Midigkeit” gruppenulbergreifend mit 1,6 von 10

moglichen Punkten gering aus.
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T1-T3
Zeit F.=1,16 p=317 n*=.012
Pra-Post F1=1,88 p=.173 n*=.020
Gruppe Fs=0,99 p=.402 n*=.031
Zeit x Pra-Post F,=3,36 p=.037* n*=.035
Zeit x Gruppe Fe=0,67 p=.670 n*=.022
Pra-Post x Gruppe Fs=0,76 p=.518 n’=.024
Zeit x Pra-Post x Gruppe | F=1,30 p=.261 n’=.,041

*: Signifikanzveranderung mit Signifikanzniveau 5% (p<.05)

Gereiztheit

In die Analyse der Emotion ,Gereiztheit” gingen die Daten von 96 Probanden

(KG=34; Er=22; Eg=20; Ex=20) ein. Zunachst wurde die vorliegende Emotion ,argerlich

sein” der Probanden vor dem motorischen Test (Pra) und nach dem motorischen Test

(Post) zu Messzeitpunkt T1 differenziert nach Gruppenzugehdérigkeit dargestellt (vgl.

Abb. 5-59). AnschlieBend wurde der Verlauf der Eingangsemotion vor jedem

Testzeitpunkt (vgl. Abb. 5-60) aufgezeigt. Abgebildet wurde dabei jeweils das

arithmetische Mittel differenziert nach Gruppenzugehdérigkeit. Diese Werte wurden

auch in der darunter stehenden Tabelle zusammengefasst (vgl. Tab. 5 40).
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Tab. 5-40: AM und SD der Pra-Post Werte (Gereiztheit) zu allen drei Messzeitpunkten (differenziert
nach Gruppenzugehdrigkeit)

T1 T2 T3 T1-T3

N Pra- Pra- Pra- Pra-

Gruppe

Pra Post Post Pra Post Post Pra Post Post Pra Post Post

Gesamt Gesamt Gesamt Gesamt

KG |34]0,5+1,6/0,3£0,7{0,4+1,2|1,0+2,5|0,8+2,5{0,9+2,5|0,2+0,7|0,5+1,5{0,4+1,1|0,6+1,1{0,5£1,2{0,6+1,2

Er 22 0,0+0,0(0,1+0,310,0+0,2|0,2+0,5|0,5+1,7!0,4+1,1|0,2+0,4|0,3+0,8 0,3+0,6 | 0,2+0,3|0,3+0,6 | 0,2+0,5

Es 20(1,8+3,1(0,2+0,5{1,0+1,8|0,8+2,2|0,7£1,9{0,8+2,10,2+0,4|0,2+0,4:0,2+0,40,9+1,3|0,4+0,8 | 0,6+1,1

Ex | 20]0,3+0,7|0,5+0,8!0,4+0,8|0,4+0,8/0,3+0,7{0,4+0,8 | 0,4+0,8|0,6+1,8!0,5+1,3|0,3+£0,5{0,5+0,8 {0,4+0,7

Gesamt| 96 |0,6+1,8/0,2+0,6{0,4+1,2(0,7+£1,9|0,6+1,9/0,7+1,90,240,6|0,4+1,310,3+1,0(0,5+1,0|0,4+0,90,5+0,9

Bei der Betrachtung des arithmetischen Mittels vor und nach der sportmotorischen
Testung zu T1 wurde ersichtlich, dass die Emotion Gereiztheit sowohl vor der
Testung (Pra) als auch nach der Testung (Post) sehr geringe Werte aufwies. Diese
geringen Werte sind auch bei Messzeitpunkt T2 und T3 vorhanden. Die
Beobachtungslerngruppe besitzt zu T1 den héchsten Wert. Dieser verringert sich

allerdings im Laufe der Studie um 1,6 Punkte.

Die inferenzstatistische Analyse der Emotion ,Gereiztheit” zeigte auf, dass weder
signifikante Effekte noch signifikante Interaktionen vorlagen. Demnach gab es im
Mittel Gber alle Messzeitpunkte und Gruppen keine Unterschiede in der Veranderung
der Emotion vor und nach dem Test. Das Ausbleiben einer signifikanten Interaktion
mit dem Faktor Gruppe verdeutlichte, dass sich der Einfluss des Testens auf die
Gereiztheit zwischen den Gruppen nicht unterschied. Alle Gruppen reagierten

hinsichtlich ihrer Gereiztheit auf den Test gleich.

Im Mittel Uber den gesamten Studienzeitrum verringerten die Gruppen ihre
Gereiztheit von 0,5 (Pra) auf 0,4 (Post) Punkte. Uber den gesamten Studienzeitraum
betrachtet fiel die Emotion ,Gereiztheit” gruppenibergreifend mit 0,5 von 10

moglichen Punkten gering aus.
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Tab. 5-41: Repeated measure (rm) ANOVA (Gereiztheit)

T1-T3
Zeit F=1,3 p=.283 n°=.014
Préa-Post F.=0,7 p=421 n°=.007
Gruppe Fs=1,1 p=.356 n*=.034
Zeit x Pra-Post F,=3,0 p=.054 n*=.031
Zeit x Gruppe Fe=1,4 p=.227 n’=.043
Préa-Post x Gruppe Fi=2,2 p=.091 n°=.068
Zeitx Pra-Post x Gruppe | F=1,8 p=.101 n*=.055

*: Signifikanzveranderung mit Signifikanzniveau 5% (p<.05)

Deprimiertheit

In die Analyse der Emotion ,Deprimiertheit” gingen die Antworten von 96
Probanden (KG=34; E;=22; Ez=20; Ex=20) ein. Zunachst wurde die vorliegende
Emotion ,betribt sein” der Probanden vor dem motorischen Test (Prd) und nach
dem motorischen Test (Post) zu Messzeitpunkt T1 differenziert nach
Gruppenzugehorigkeit dargestellt (vgl. Abb. 5-61). AnschlieBend wurde der Verlauf
der Eingangsemotion vor jedem Testzeitpunkt (vgl. Abb. 5-62) aufgezeigt.
Abgebildet wurde dabei jeweils das arithmetische Mittel differenziert nach
Gruppenzugehorigkeit. Diese Werte wurden auch in der darunter stehenden Tabelle

zusammengefasst (vgl. Tab. 5-42).
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Abb. 5-61: Pra-Post Verlauf (Deprimiertheit) zu Messzeitpunkt T1 (AM differenziert nach

Gruppenzugehorigkeit)
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Abb. 5-62: Eingangsemotion (Pra-Wert Deprimiertheit) zu den drei Messzeitpunkten (AM
differenziert nach Gruppenzugehdrigkeit)
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Tab. 5-42: AM und SD der Pra-Post Werte (Deprimiertheit) zu allen drei Messzeitpunkten (differenziert
nach Gruppenzugehdrigkeit)

T1 T2 T3 T1-T3

Pra- Pra- Pra- Pra-

Gruppe
2

Pra Post Post Pra Post Post Pra Post Post Pra Post Post

Gesamt Gesamt Gesamt Gesamt

KG |34]0,3+1,0|0,2+0,8{0,3+£0,9|0,5+1,5|0,8+2,0{0,7+1,8|0,6+2,1|0,6+1,8{0,6+2,0{0,5+0,9(0,5£1,3{0,5+1,1

Er 22(0,5+1,7(0,4+1,7:0,5+1,7|0,6+1,4|0,2+0,7:0,4+1,10,3+0,8(0,3+0,60,3+0,7|0,5+£1,0{0,3£0,9:0,4+0,9

Es 20(1,4+3,1(1,3£2,71,4+£2,9|0,5%£1,1|0,5%1,8:0,5+1,5{0,1+0,2(0,1+0,210,1+0,2|0,6+1,2|0,6£1,1 {0,6+1,2

Ex | 20]0,9+1,3|0,6+1,2{0,8+1,3|0,3+0,6(0,2+0,4{0,3+0,5|0,1£0,3|0,1+0,3!0,1£0,3|0,4+0,50,3+0,5{0,4+0,5

Gesamt| 96 |0,7+1,8/0,6+1,6{0,7+1,7(0,5+1,2|0,5+1,5{0,5+1,4|0,3+1,3|0,3+1,210,3+1,3(0,5+0,9|0,4£1,0{0,5+1,0

Bei der Betrachtung des arithmetischen Mittels vor und nach der sportmotorischen
Testung zu T1 wurde ersichtlich, dass alle Gruppen eine geringe Verbesserung ihrer
Werte aufzeigten. Die Beobachtungslerngruppe hatte zu T1 den hochsten Pra-Wert.
Dieser reduzierte sich allerdings deutlich im Verlauf der Studie. Im Allgemeinen
blieben die Werte der einzelnen Gruppen Uber alle Messzeitpunkte vor und nach
dem Test relativ konstant. Die Werte aller Gruppen waren deskriptiv betrachtet sehr

gering und lagen groftenteils unter 1 Punkt.

Die inferenzstatistische Analyse zeigte auf, dass es einen signifikanten Zeiteffekt
(F,=3,6; p=.042; n°=.037) sowie eine signifikante Zeit x Gruppe Interaktion (Fs=2,9;
p=.010; n°=.086) gab. Der mittlere Wert der Emotion ,Deprimiertheit” ist nicht zu allen
Messzeitpunkten gleich. Der Wert verringert sich im Laufe der Studie von 0,7 auf 0,3
Punkte. Die Gruppenunterschiede sind nicht zu allen Zeitpunkten gleich. Wahrend zu
T1 Beobachtungslerngruppe die hochsten Pra-Werte zeigte (1,4 Punkte), hatte die
Feedbackgruppe zu T2 (0,6 Punkte) und die Kontrollgruppe zu T3 (0,6 Punkte) die

hochsten Pra-Werte bei dieser Emotion.

Im Mittel Uber den gesamten Studienzeitrum verringerten die Gruppen ihre
Deprimiertheit von 0,5 (Pra) auf 04 (Post) Punkte. Uber den gesamten
Studienzeitraum betrachtet fiel die Emotion ,Deprimiertheit” gruppenibergreifend

mit 0,5 von 10 mdglichen Punkten gering aus.
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Tab. 5-43: rm ANOVA (Deprimiertheit)

F P n?
Zeit F,=3,6 p=.042*% n*=.037
Pra-Post F1=0,2 p=.818 n*=.002
Gruppe Fs=0,4 p=.758 n*=.013
Zeit x Pra-Post F,=0,2 p=.818 n*=.002
Zeit x Gruppe Fe=2,9 p=.010* n*=.086
Pra-Post x Gruppe Fs=0,4 p=.764 n’=.012
Zeit x Prd-Post x Gruppe | F=0,2 p=.969 n*=.007

*: Signifikanzveranderung mit Signifikanzniveau 5% (p<.05)

Zusammenhdnge zwischen der Emotionen und der Testleistung

Nachdem der Einfluss der motorischen Testung auf die Emotionen aufgezeigt wurde,
folgt nun der Einfluss der Emotionen auf die Testleistung. Um abzuschatzen, ob die
teilweise vorhandenen Gruppenunterschiede in den Emotionen einen Einfluss auf
die Testleistung hatten, und damit Gruppenunterschiede in den Testleistungen
erklaren, wurden die Zusammenhange (Pearson-Korrelationskoeffizient ,r”) zwischen
Emotionen (Pra-Werte) und Testleistung flr jeden Messzeitpunkt berechnet (vgl. Tab.

5-44).

Tab. 5-44: Einfluss der Emotion auf die Testleistung - Korrelationen

T1 T2 T3
Emotion N

FG FV w FG FV w FG FV w
Aktiviertheit 95 [r=261*| r=310* | - |=263%| - - - - ;
Kontaktbereitschaft || 95 - - r=205% - - - - - -
Selbstsicherheit 93 - - - - - - - - -
Froéhlichkeit 91 - - - - - - - - -
Nervositat 93 - r=-.200*% - - - - - - R
Miidigkeit %[ - - - - ; - - ] ]
Gereiztheit 96 - - - - - - - - -
Deprimiertheit 96 - - - - - - - - -

*: Signifikante Veranderung mit Signifikanzniveau 5% (p<.05)
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Es zeigten sich nur vereinzelte signifikante Korrelationen mit niedrigem
Korrelationskoeffizienten zwischen Emotionen und Testleistung. Ein nennenswerter

Einfluss der Emotionen auf die Testleistung lag daher nicht vor.

5.2.4 Zusammenfassung der Befunde
Motorische Leistung

Deskriptiv betrachtet konnte von den Treatmentgruppen beim Fangen Gerade die
Kombinationsgruppe von T1 zu T2 mit 11,2 Punkten (4+33%) die hochste
Leistungsverbesserung erzielen. Die Kontrollgruppe erhoht ihre Leistungen von T1
zu T2, ohne in der Intervention eingebunden zu sein, um 11,3 Punkte und aufgrund
des geringeren Ausgangsniveaus prozentual am hochsten (+44%). Im
Retentionsintervall steigern alle Gruppen lediglich geringfligig ihre Leistungen
(zwischen +4,1% bis +5,9%). Bei der inferenzstatistischen Analyse zeigte sich im
Interventions- sowie im Retentionszeitraum ein signifikanter Zeit- und
Gruppeneffekt. Eine Interaktion lag fiir beide Zeitraume nicht vor (vgl. Tab. 5-44).
Demnach verbesserte sich die gesamte Stichprobe unabhangig von der
Gruppenzugehorigkeit im Mittel Uber die Zeit im Interventions- und im
Retentionsintervall. Dazu lagen zwischen den Gruppen im Mittel Unterschiede tiber
die beiden Messzeitpunkte des Interventions- sowie des Retentionsintervalls vor. Zu
allen drei Messzeitpunkten bestand dieser Unterschied zwischen der Kontroll- und
der Feedbackgruppe. Zusatzlich bestand zu Messzeitpunkt T1 ein Unterschied
zwischen der Kontroll- und der Beobachtungslerngruppe und zu Messzeitpunkt T2

zwischen der Kontroll- und der Kombinationsgruppe.

Deskriptiv betrachtet konnten beim Fangen Variabel alle drei Treatmentgruppen
ihre Leistungen prozentual zwischen 12% und 16% verbessern. Die Kontrollgruppe
kann ebenso eine geringe Leistungsbesserung erzielen. Im Retentionszeitraum kann
sich die Kombinationsgruppe prozentual am hdchsten verbessern. Uber den
gesamten Studienzeitraum verbesserte sich die Kombinationsgruppe mit 10,8
Punkten (30%) am hochsten. Die inferenzstatistische Analyse zeigte global
betrachtet, dhnliche Ergebnisse wie beim Fangen Gerade. Es lag ein signifikanter

Zeit- und Gruppeneffekt im Interventions- und Retentionszeitraum vor. Die
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Gruppenunterschiede bestanden dabei fiir alle drei Messzeitpunkte zwischen der
Kontroll- und der Feedbackgruppe sowie der Kontroll- und der
Beobachtungslerngruppe. Die Feedbackgruppe zeigte dabei zu allen drei
Messzeitpunkten die besseren Leistungen. Zusatzlich bestand zu T2 und T3 ein
signifikanter Unterschied zwischen Kontroll- und Kombinationsgruppe. Bei allen
Gruppenunterschieden zeigte die Kontrollgruppe geringere Leistungen als die
jeweilige Experimentalgruppe. Eine signifikante Zeit x Gruppe Interaktion lag fur
beide Zeitraume nicht vor, demnach entwickelten sich die Gruppen nicht

unterschiedlich Uber die Zeit.

Bei der Wurfleistung steigerten prozentual betrachtet alle Treatmentgruppen ihre
Leistungen im Interventionszeitraum. Mit 1,6 Punkten (+81,5%) konnte die
Kombinationsgruppe in diesem Zeitraum den hochsten Leistungszuwachs erzielen.
Die Kontrollgruppe verschlechterte ihre Leistungen (-24,7%) von T1 zu T2. Im
Retentionszeitraum verschlechterten prozentual betrachtet die Feedback- und die
Kombinationsgruppe ihre Leistungen. Uber den gesamten Studienzeitraum erzielten
alle drei Treatmentgruppen mit 0,8 bzw. 0,9 ahnliche Verbesserungen. Aufgrund des
geringen Ausgangsniveaus der Kombinationsgruppe zu T1, erzielte diese prozentual
(+40,5) die hochste Verbesserung. Die inferenzstatistische Analyse zeigte im
Interventionszeitraum einen signifikanten Zeit-, Gruppen- und Interaktionseffekt auf.
Demnach liegen unterschiedliche Entwicklungen zwischen den Gruppen Uber die
Zeit vor. Wahrend die Kontrollgruppe signifikant schlechtere Leistungen aufwies,
steigerten die drei Treatmentgruppen ihre Leistungen signifikant Gber die Zeit. Beim
Retentionsintervall liegt ebenso ein signifikanter Gruppen- und Interaktionseffekt
vor. Die nachgeschaltete Analyse des Interaktionseffektes ergab keine signifikanten

Unterschiede zwischen den Gruppen.

Bei der Fangleistung Gerade (+13,2 Punkte) und der Fangleistung Variabel (+10,8
Punkte) konnte die Kombinationsgruppe die hochsten Leistungsverbesserungen
aller Gruppen erzielen. Bei der Wurfleistung erzielten alle drei Treatmentgruppen mit

einer geringfligigen Differenz (0,1 Punkte) eine dhnlich hohe Leistungsverbesserung.
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Tab. 5-45: Ergebnislibersicht der globalen Zeit x Gruppe Interaktion & dazugehdrigen Post Hoc
Analysen (Zeit) mit prozentualer Verdnderung bei vorliegender Signifikanz (5. Klasse; differenziert
nach Gruppenzugehdrigkeit)

T1-T2 T2-T3
Zeitx Post Hoc: Zeit Zeit x Post Hoc: Zeit
Gruppe | ¢ Er Es B | PP | ke | & | B | K
FG n.s. - - - - n.s. - - - -
FV n.s. - - - - n.s. - - - -
w * -25%* +43%* +40%* +82%* * n.s. n.s. n.s. n.s.

*: Signifikante Veranderung mit Bonferroni-Holm Korrektur des p-Wertes bei Signifikanzniveau 5% (p<.05)

Die Annahme (vgl. Kap. 3), dass bei den Altersklassen die motorische Leistung durch
die Lehrmethoden im Interventionszeitraum verbessert wird, konnte fir die 5.
Klassen bestdtigt werden. Ferner wurde angenommen, dass sich die 5. Klassen
hinsichtlich der Effektivitat verschiedener Lehrmethoden beim Erlernen der Sportart
Lacrosse unterscheiden und die Kombination aus Feedback und Beobachtungs-
lernen den groBtmaoglichen Effekt beim Erlernen der Sportart Lacrosse besitzt. Diese

Annahme konnte anhand der Ergebnisse nicht allgemeingtiltig bestatigt werden.

Korperlich-sportliche Aktivitdt

Die inferenzstatistischen Analyse der korperlich-sportlichen Aktivitat (mind. 60
Minuten aktiv) zeigte einen signifikanten Unterschied zwischen den Gruppen zu T1
auf. Demnach lagen zwischen den Gruppen im Mittel Unterschiede vor. Die
Beobachtungslerngruppe war dabei aktiver als die Kontrollgruppe. Bei der
Testaufgabe Fangen Gerade erzielten die aktiveren Probanden bessere Leistungen
zu Messzeitpunkt T1, jedoch hat auch in dieser Altersklasse das Aktivitatsniveau
keinen Einfluss auf das Lernniveau bzw. den Trainingszuwachs von T1 zu T2. Dieses
zeigen die durchgefiihrten Korrelationen zwischen der koérperlich-sportlichen
Aktivitat und der motorischen Leistungsdifferenz von T2 zu T1. Bei den beiden
anderen motorischen Aufgaben (Fangleistung Variabel, Wurfleistung) erzielen

aktivere Probanden keine signifikant besseren Leistungen zu T1. Um
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Uberparametrisierung auszuschlieBen, wurde daher die kérperlich-sportliche
Aktivitat nicht in die Analyse der Leistungsentwicklung beim Fangen Gerade, Fangen

Variabel oder dem Werfen miteinbezogen.

Bei der Betrachtung der deskriptiven Ergebnisse zur korperlich-sportlichen Aktivitat
zeigt sich, dass 78% der Probanden im Sportverein sind. Zu den beliebtesten
Sportarten gehoéren FuBlball, Turnen und Tennis, wobei hier geschlechtsspezifische
Unterschiede bestehen. Aulerhalb des Vereins sind 57% der Probanden aktiv, wobei
das Radfahren und das Joggen mit Abstand die beliebtesten Sportarten darstellen.
5% der Probanden hatte die Sportart Lacrosse bereits einmal oder mehrmals
ausprobiert. Die Veranderungen der korperlich-sportlichen Aktivitaten zwischen den
Messzeitpunkten waren moglicherweise auf die unterschiedlichen Jahreszeiten
zurlickzufiihren, da die meisten Probanden mehr im Freien gespielt haben. Die
Sportart Lacrosse machte bis auf einem Probanden allen Teilnehmern Spal3. Ein
Proband empfand die Sportart als zu schwierig fiir seine Altersklasse. Die wenigen
Angaben dazu, dass Lacrosse in der Freizeit angefangen wurde, werden auf
Ausfillfehler zuriickgefiihrt und finden keine Berlicksichtigung. Auch die
Intervention wurde sehr positiv bewertet, mit Gber 95% waren alle mit Engagement
dabei, hatten Spal8 und haben sich wohl gefuhlt. Einige haben die Testaufgaben
versucht zu Uben, aber keiner hat Lacrosse in der Freizeit angefangen. Demnach ist

Lacrosse auch fiir diese Altersklasse die geeignete Sportart gewesen.

Emotionen

Bei der deskriptiven Betrachtung der Ergebnisse wurde ersichtlich, dass bei den vier
positiven Emotionen (aktiviert, kontaktbereit, selbstsicher, frohlich) die Werte
grol3tenteils bei Uber 7 Punkten bei einer Skala von 0 bis 10 Punkten lagen. Demnach
wurden die abgefragten Emotionen mit ,vollig zutreffend” bewertet worden. Bei den
vier negativen Emotionen (nervds, mude, argerlich, betribt) lagen die Werte
groBtenteils unter 2 Punkten. Dies bedeutet, dass die negativen Emotionen mit
,hicht zutreffend” bewertet wurden. Lediglich die Nervositat vor dem ersten Test
erreichte bei fast allen Gruppen mit knapp 4 Punkten einen mittleren
Nervositatsgrad. Eine erste deskriptive Sichtung der Daten ergab, dass die Emotionen

der Probanden durch den Test nicht negativ beeinflusst wiirden bzw. durch den Test
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nicht wesentlich verandert wurden (vgl. Tab. 5-28 bis Tab. 5-43). Die Veranderungen
(Pra-Post) der Emotionen wurden deskriptiv in der nachfolgenden Abbildung fir alle

Emotionen und Gruppen zu Messzeitpunkt T1 zusammengefasst (vgl. Abb. 5-63).

Emotionsentwicklung [Diff Prd-Post]

10

8

6

4

2

0

-2
AKT KON SEL FRO NER MUE | GER DEP
mKG -1,1 -0,9 -1,0 -0,6 2,6 0,3 0,3 0,1
Feedback 0,0 0,3 -0,4 -0,3 0,3 -0,6 -0,1 0,1
B Beobachtung| -0,4 0,0 -0,7 -0,9 2,5 -0,9 1,6 0,1
B Kombination | -0,6 -0,5 0,0 -0,6 2,5 0,6 -0,2 0,3

Abb. 5-63: Uberblick (iber die Entwicklung der Emotionen (Differenzwert Pra-Post) zu Messzeitpunkt
T1 (differenziert nach Gruppenzugehdrigkeit)

Bei der anschlieBenden inferenzstatistischen Analyse des Einflusses der motorischen
Tests auf die Emotion, zeigte sich keine signifikante Dreifachinteraktion der Faktoren
Zeit, PraPost und Gruppe, demnach lagen keine Unterschiede in der Veranderung
der Emotion (PraPost) vor und nach einem Test zwischen den Gruppen bei
unterschiedlichen Messzeitpunkten auf. Der Faktor PraPost wurde bei 4 der 8
Emotionen signifikant, demnach lagen im Mittel Uber alle Messzeitpunkte und
Gruppen Unterschiede in den Veranderungen der Emotionen Kontaktbereitschaft,
Selbstsicherheit, Frohlichkeit sowie Nervositat vor und nach dem Test. Die Werte der
drei erstgenannten Emotionen erhéhten sich Uber den gesamten Zeitraum und
entwickelten sich demnach positiv. Die Werte der Nervositat verringerten sich, dies

entspricht ebenso einer positiven Entwicklung.

Die Interaktion PraPost x Gruppe wurde bei 1 von 8 Emotionen signifikant, d.h. der
Einfluss des Testens war bei der Emotion Kontaktbereitschaft nicht bei allen Gruppen
gleich. Die Kontrollgruppe, die Beobachtungsgruppe und die Kombinationsgruppe

erhohten im Mittel Uber den Studienzeitraum betrachtet ihre Kontaktbereitschaft.
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Die Feedbackgruppe hatte mit 0,1 Punkten auf 8,7 einen geringfligigen sowie zu

vernachlassigenden Abfall und letztendlich noch einen sehr positiven Wert.

Bei der Analyse der Zusammenhange zwischen den Emotionen und der Testleistung
zeigten sich nur vereinzelte signifikante Korrelationen mit niedrigem Korrelations-
koeffizienten zwischen Emotionen und Testleistung. Ein bedeutsamer Einfluss der
vorliegenden Emotionen auf die motorische Leistung wurde damit ausgeschlossen.
Gruppenunterschiede hinsichtlich der vorliegenden Emotionen kamen als Erklarung

fur gefundene motorische Leistungsunterschiede nicht in Betracht.

5.3  Erlernen des Sportspiels Lacrosse - Vergleich der 2. & 5. Klasse

Beim Vergleich der beiden Altersklassen wurden die Emotionen nicht aufgegriffen,
da diese aufgrund des zu jungen Alters der Probanden der 2. Klassen, nur in der 5.
Klasse erhoben wurden. In die Analysen zur motorischen Leistung gingen 94
Probanden der 2. Klasse (KG=20; Er=17; Ezg=25; Ex=32) und 97 Probanden der 5. Klasse
(KG=35; Er=22; Ez=20; Ex=20) ein. Bei der korperlich-sportlichen Aktivitat wurde fur
die beiden Altersklassen lediglich die globale Analyse der korperlich-sportlichen

Aktivitat fur mindestens 60 Minuten in der Woche betrachtet.

5.3.1 Motorische Leistung
Fangleistung Gerade (FG)

Die motorischen Leistungen beim Fangen Gerade wurden zunachst fir das
Interventionsintervall (vgl. Abb. 5-64) und anschliel3end fiir das Retentionsintervall
(vgl. Abb. 5-65) dargestellt. Abgebildet wurden jeweils die Leistungsentwicklungen
der Gruppen mithilfe der Differenzwerte (T2-T1; T3-T2) sowie die dazugehorige
Standardabweichung differenziert nach Altersklasse. Darunter befindet sich die
dazugehodrige Tabelle mit den arithmetischen Mitteln (AM) und der
Standardabweichungen (SD), die den Differenzwerten zugrunde liegen (vgl. Tab.
5-46). Ebenso wurden die Ergebnisse der repeated measures (rm) ANOVA (vgl. Tab.

5-47) in tabellarischer Form dargestellt.
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25
20 r
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5
0 |
KG Feedback Beobachtung Kombination
| 2. Klasse 5,8 6,0 5,8 1,1
5. Klasse 11,3 8,6 3,6 11,2

Abb. 5-64: Leistungsentwicklung (Differenzwert T2-T1 in Punkten) der FG im Interventionsintervall

differenziert nach Altersklasse und Gruppenzugehérigkeit
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Fangleistung [Diff.T3-T2 Pkt.]

I

0
KG Feedback Beobachtung Kombination
H 2. Klasse 1,8 6,6 0,7 8,3
5. Klasse 1,9 2,7 1,8 2,0

Abb. 5-65: Leistungsentwicklung (Differenzwert T3-T2 in Punkten) der FG im Retentionsintervall

differenziert nach Altersklasse und Gruppenzugehérigkeit
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Tab. 5-46: AM und SD der FG zu allen drei Messzeitpunkten und den Differenzen (differenziert nach
Altersklasse und Gruppenzugehdrigkeit)

GruopelKlassel N T1 T2 T3 T2-T1 T3-T1 T3-T1
= AMSD | AM£SD | AM2SD | AM%SD | AM+SD | AM£SD
2 20122,2+10,1| 28,0+7,6 [298+106| 58114 | 1,8 £143 | 7,6+11,8
KG
5 35]25,7+12,6|37,0+11,2|38,9+13,3| 11,3+13,0 | 1,8 £12,3 | 13,1 £14,4
2 17[18,8+11,7| 248+838 |31,4+11,4| 60 £14,2 | 6,6 £11,5 | 12,6 £11,0
Er
5 22|370+96 | 456+6,3 | 483+7,1 | 86 £10,0 | 2,7 £7,1 | 11,3+12,2
2 25| 22,7498 | 285489 | 292499 | 58 ¥96 | 0,7 +83 | 6,5+£13,0
Es
5 20| 40,2+9,7 | 438+7,8 | 456489 | 3,6168 1,9 57 54164
2 321273+11,1| 28,4+9,1 |36,7+12,1| 1,1 £12,5 183 £11,2 | 9,4+14,3
Ex
5 20(33,6+11,6|448+11,9|46,8+11,1| 11,2+£11,7 | 2,0 £83 |13,2+12,0
Die inferenzstatistische  Analyse beim Fangen Gerade zeigte im

Interventionszeitraum einen signifikanten Alterseffekt (F,=115,4; p=.001; n°*=.387)
sowie eine signifikante Gruppe x Altersklasse (F;=5,5; p=.001; n°=.082) und Zeit x
Altersklasse Interaktion (F;=5,6; p=.019; n°=.030). Die Zeit x Gruppe x Altersklasse
Interaktion wurde nicht signifikant. Die Probanden der 5. Klasse zeigten bei allen
Gruppen zu Messzeitpunkt T1 und T2 hohere Leistungen als die Probanden der 2.
Klassen. Die Gruppenunterschiede unterschieden sich in den Altersklassen. Bei den 2.
Klassen erzielte die Kombinationsgruppe die héchste Leistung von T1 zu T2 (27,9
Punkte), wohingegen bei den 5. Klassen die Beobachtunglerngruppe die hochste
Leistung (42 Punkte) erzielte. Dazu unterschieden sich die beiden Altersklassen im
Mittel in ihrem Leistungszuwachs. Aul3er bei der Beobachtungslerngruppe hatten die
Probanden der 5. Klassen einen hoheren Leistungszuwachs von T1 zu T2 als die
Probanden der 2. Klassen. Eine unterschiedliche Leistungsentwicklung abhangig von
der Gruppenzugehdrigkeit und demnach von der angewandten Lehrmethode bei

den beiden Altersklassen lag nicht vor.

Die inferenzstatistische Analyse beim Fangen Gerade im Retentionsintervall zeigte
einen signifikanten Alterseffekt (F,=120,0; p=.001; n*=.396), jedoch keine signifikante

Zeit x Altersklasse oder Zeit x Gruppe x Altersklasse Interaktion. Die Probanden der 5.
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Klassen zeigten bei allen Gruppen zu Messzeitpunkt T2 und T3 hohere Leistungen als
die Probanden der 2. Klassen. Im Mittel unterschieden sich die beiden Altersklassen
nicht in ihrem Leistungszuwachs von T2 zu T3. Auch lag keine unterschiedliche
Leistungsentwicklung abhangig von den angewendeten Lehrmethoden bei den

Altersklassen vor.

Tab. 5-47: rm ANOVA der F G im Interventions- und Retentionsintervall (Altersgruppenvergleich)

T2-T1 T3-T2
Zeit F3=60,9 p=.001* [n’=250 |[Fs=17,5 p=.001* [n’=.087
Gruppe F3=4,6 p=.004*  |n°=.070 F3=3,8 p=011* |n’=.059
Alter Fi=1154 |p=.001* |n’=.387 Fi=120,1 |p=.001* |n’=.396

Gruppe x Alter |F;=5,5 p=.001* [n’=.082 Fs=2,5 p=.058 n*=.040

Zeitx Gruppe |F:=1,0 p=.403 n’=016 |F:=1,6 p=.182 n°=.026

Zeit x Alter F1=5,6 p=.019* |n°=.030 F1=2,2 p=.144 n*=.012

Zeit x Gruppe x |F:=2,4 p=.072 n°=.037 |F:=13 p=.273 n°=.021
Alter

*: Signifikanzveranderung mit Signifikanzniveau 5% (p<.05)

Fangleistung Variabel (FV)

Die motorischen Leistungen beim Fangen Variabel wurden zunachst fir das
Interventionsintervall (vgl. Abb. 5-66) und anschlielBend fiir das Retentionsintervall
(vgl. Abb. 5-67) dargestellt. Abgebildet wurden jeweils die Leistungsentwicklungen
der Gruppen mithilfe der Differenzwerte (T2-T1 und T3-T2) sowie die dazugehdrige
Standardabweichung differenziert nach Altersklasse. Darunter befindet sich die
dazugehodrige Tabelle mit den arithmetischen Mitteln (AM) und der
Standardabweichungen (SD), die den Differenzwerten zugrunde liegen (vgl. Tab.
5-48). Ebenso wurden die Ergebnisse der repeated measures (rm) ANOVA (vgl. Tab.

5-49) in tabellarischer Form dargestellt.
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Abb. 5-66: Leistungsentwicklung (Differenzwert T2-T1 in Punkten) der FV im Interventionsintervall

differenziert nach Altersklasse und Gruppenzugehérigkeit

Fangleistung [Diff.T3-T2 Pkt.]

10
5
0 ]
-5
KG Feedback Beobachtung Kombination
| 2. Klasse 3,4 5,7 1,9 6,1
5. Klasse 2,1 3,6 -0,4 5,2

Abb. 5-67: Leistungsentwicklung (Differenzwert T3-T2 in Punkten) der FV im Retentionsintervall

differenziert nach Altersklasse und Gruppenzugehérigkeit
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Tab. 5-48: AM und SD der FV zu den drei Messzeitpunkten und den Differenzen (differenziert nach
Altersklasse und Gruppenzugehdrigkeit)

GruooelKlassel N T T2 T3 T2-T1 T3-T2 | T3-T1

PP AM+SD | AM+SD | AM+SD | AM+SD | AM+SD | AM +SD
2 |20] 237494 | 195482 | 220482 | -42+83 | 3,5 +57 |-0,8+104

KG
5 135] 292487 |31,2+12,0(333+11,9] 2,0 +13,5 | 2,1 +9.2 | 4,1 +12,1
2 |17] 178463 | 185488 | 242482 | 0,7 +58 | 57 +68 | 64 7,6

Ee
5 1221364491 | 421478 | 457 46,3 | 58 +10,3 | 3,5 +7,1 | 93+10,6
2 25| 184486 |21,3+102|232+100] 29 +72 | 1,9 +96 | 48 +9,8

Es
5 1201 378498 | 423476 | 41,9490 | 46 +82 | -0,5+9,1 | 41 +11,7
2 13212354104 225485 | 286498 | -1,049,0 | 6,1 +7.3 | 51 +10,5

Ex
5 1201360+116|41,6+11,1]| 468490 | 56 +11,1 | 52 +7,7 |108+11,8

Die inferenzstatistische Auswertung beim Fangen Variabel zeigte auf, dass im
Interventionszeitraum ein signifikanter Altersklasseneffekt (F/=184,7; p=.001; n*=.502)
sowie eine signifikante Gruppe x Altersklasse (F;=5,7; p=.001; n°=.085) und Zeit x
Altersklasse Interaktion (F;=11,2; p=.001; n°=.058) vorliegt. Die Zeit x Gruppe x
Altersklasse Interaktion wurde nicht signifikant. Die Probanden der 5. Klassen zeigten
bei allen Gruppen zu T1 und T2 hohere Leistungen als die Probanden der 2. Klassen.
Die Gruppenunterschiede unterschieden sich in den Altersklassen. Bei den 2. Klassen
erzielte die Kontrollgruppe ahnliche Leistungen wie die Treatmentgruppen,
wohingegen die Kontrollgruppe der 5. Klasse deutlich geringe Leistungen erzielte als
die Treatmentgruppen der 5. Klasse. AuBerdem lagen im Mittel unterschiedliche
Entwicklungen im Leistungszuwachs der Klassen vor. Es wird deutlich, dass die
Probanden der 5. Klasse bei allen Gruppen einen héheren Leistungszuwachs durch
die Intervention erzielen konnten. Eine unterschiedliche Leistungsentwicklung
abhangig von der Gruppenzugehorigkeit und demnach der erhaltenen Lehrmethode

bestand nicht.

Die inferenzstatistische Auswertung beim Fangen Variabel zeigte auf, dass im
Retentionszeitraum ein signifikanter Altersklasseneffekt (F;=196,6; p=.001; n*=.518)

und eine signifikante Gruppe x Altersklasse Interaktion (F;=3,8 p=.012; n*=.058)



Ergebnisse | 233

bestand. Es lag keine signifikante Zeit x Altersklasse oder Zeit x Gruppe x Altersklasse
Interaktion vor. Demnach zeigten die Probanden der 5. Klassen bei allen Gruppen zu
2. Klassen. Die

Die beiden

T2 und T3 hohere Leistungen als die Probanden der
Gruppenunterschiede unterschieden sich in den Altersklassen.
Altersklassen unterschieden sich im Mittel nicht in ihrem Leistungszuwachs von T2
zu T3. Auch lag keine unterschiedliche Leistungsentwicklung abhangig von der

Lehrmethode bei den Altersklassen vor.

Tab. 5-49: rm ANOVA der FV im Interventions- und Retentionsintervall (Altersgruppenvergleich)

T2-T1 T3-T2
Zeit Fs=7,9 p=.006* |n’=.041 Fs=32,9 p=.001* |n’=.152
Gruppe F3=3,6 p=.015* |n°=.055 F3=8,0 p=.000* [n’=.116
Alter Fi=184,7 |p=.001* [n’=.502 Fi=196,6 |p=.001* [n°=518
Gruppe x Alter |F;=5,7 p=.001*  |n°=.085 F3=3,8 p=.012* [n°=.058
Zeitx Gruppe |F:=24 p=.072 n>=.037 |F:=373 p=.023* |n°=.051
Zeit x Alter Fi=11,2 p=.001* [n’=.058 F1=2,0 p=.158 n*=.011
Zeit x Gruppe x |F:=0,6 p=.618 n>=.010 |Fs=0,1 p=.971 n*=.001
Alter

*: Signifikanzverdnderung mit Signifikanzniveau 5% (p<.05)

Wurfleistung (W)

Die motorischen Leistungen beim Werfen wurden zunachst fiar das

Interventionsintervall (vgl. Abb. 5-68) und anschliel3end fiir das Retentionsintervall
(vgl. Abb. 5-69) dargestellt. Abgebildet wurden jeweils die Leistungsentwicklungen
der Gruppen mithilfe der Differenzwerte (T2-T1 und T3-T2) sowie die dazugehdrige
Standardabweichung differenziert nach Altersklasse. Darunter befindet sich die
dazugehodrige Tabelle mit den arithmetischen Mitteln (AM) und der
Standardabweichungen (SD), die den Differenzwerten zugrunde liegen (vgl. Tab.
5-50). Ebenso wurden die Ergebnisse der repeated measures (rm) ANOVA (vgl. Tab.

5-51) in tabellarischer Form dargestellt.
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Abb. 5-68: Leistungsentwicklung (Differenzwerte T2-T1 in Punkten) der W im Interventionsintervall

differenziert nach Altersklasse und Gruppenzugehérigkeit

Wurfleistung [Diff.73-T2 Pkt.]

4,0
2,0
0,0 l -!V “' “V “' -i—
-2,0
KG Feedback Beobachtung Kombination
W 2. Klasse -0,4 0,2 0,0 0,1
5. Klasse 0,2 -0,2 0,0 -0,8

Abb. 5-69: Leistungsentwicklung (Differenzwerte T3-T2 in Punkten) der W im Retentionsintervall

differenziert nach Altersklasse und Gruppenzugehérigkeit
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Tab. 5-50: AM und SD der W zu den drei Messzeitpunkten und den Differenzen ( differenziert nach
Altersklasse und Gruppenzugehdrigkeit)

cruopel kiasse| N T T2 T3 T2-T1 T3-T2 | T3-T1
PP AM+SD | AM+SD | AM+SD | AM+SD | AM+SD | AM +SD
2 1200 20411 | 24410 | 20412 | 04 +14 | -0,4+1,5 | 0,0+1,7

KG
5 1350 19412 | 14410 | 16410 | -05+1,3 | 0112 | -03+1,2
2 |17] 13209 | 26+12 | 28409 | 13 +1,1 | 02 11 | 1,5+1,2

Er
5 1220 24411 | 34414 | 32413 | 1,015 | 02+1,0 | 08+1,3
2 1250 19411 | 29412 | 290411 | 1,0+12 | 00 1,0 | 1,0+1,1

Es
5 1200 23412 | 33+11 | 33412 | 1,014 | 00 41,2 | 09+1,1
2 1320 23412 | 32414 | 33414 | 09+15 | 0,1 409 | 1,0+1,5

Ex
5 |20] 20+10 | 36+11 | 28413 | 1,6 1,2 | -08+1,3 | 08+0,9

Die inferenzstatistische Analyse beim Werfen zeigte, dass im Interventionsintervall
kein signifikanter Altersklasseneffekt und keine signifikante Zeit x Altersklasse oder
Gruppe x Altersklasse Interaktion bestand. Es lag jedoch eine signifikante Zeit x
Gruppe x Altersklasse Interaktion (F;=3,1; p=.027; n°=.049) vor. Die Probanden der 2.
Klassen zeigten nur zum Teil schlechtere Leistungen auf als ihr Pendant in der 5.
Klasse. Dies galt fiur die Kontrollgruppe zu T1 und T2 sowie fir die
Kombinationsgruppe zu T1. Dort waren die Leistungen der 2. Klassen denen der 5.
Klassen Uberlegen. Im Mittel unterschieden sich die beiden Altersklassen nicht in
ihren Leistungszuwachsen. Unterschiedliche Leistungszuwachse wurden jedoch
abhangig von der Gruppenzugehdérigkeit und der Altersklasse erzielt. Post Hoc
Analysen machten deutlich, dass sich die Kontrollgruppe in den Altersklassen
signifikant unterschiedlich entwickeln (F;=6,0; p=.017; n°=.102). Wahrend die
Probanden der 2. Klassen ihre Leistung erhéhten, verschlechterten die Probanden

der 5. Klasse ihre Leistung von T1 zu T2.

Im Retentionsintervall lag kein Altersklasseneffekt und keine signifikante Zeit x
Altersklassen Interaktion vor, jedoch eine signifikante Gruppe x Altersklasse (F;=3,7;
p=.013; n’=.057) und Zeit x Gruppe x Altersklasse Interaktion (F;=3,4; p=.019;n°=.053).

Die Probanden der Kontroll- und Kombinationsgruppe der 2. Klasse zeigten zu T3
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bessere Leistungen als ihr Pendant in der 5. Klasse. Bei den anderen Gruppen
erzielten die Probanden der 5. Klasse hohere Leistungen. Im Mittel unterschieden
sich die beiden Altersklassen nicht in ihren Leistungszuwachsen. Unterschiedliche
Leistungszuwachse wurden jedoch abhangig von der Gruppenzugehdorigkeit und der
Altersklasse erzielt. Post Hoc Analysen machten deutlich, dass sich die
Kombinationsgruppe in den Altersklassen signifikant unterschiedlich entwickelten
(F1=8,8; p=.005; n’=.150). Wahrend die Probanden der 2. Klasse verbesserten,

verringerte sich die Leistung der Probanden der 5. Klasse.

Tab. 5-51: rm ANOVA der W im Interventions- und Retentionsintervall (Altersgruppenvergleich)

T2-T1 T3-T2
Zeit Fs=70,9 p=.001* [n’=.279 F:=1,8 p=.179 n*=.010
Gruppe Fi=7,6 p=.001* |[n’=.110 |F;=18,5 p=.001* |n°=.232
Alter F1=2,5 p=.114 n>=.014 |F=0,1 p=.727 n*=.001

Gruppe x Alter |F:=4,9 p=.003* [n’=.074 F3=3,7 p=.013* [n°=.057

Zeitx Gruppe |F:=0,3 p=.001* |n°=.132 Fs=1,0 p=.406 n’=.016

Zeit x Alter F1=0,4 p=.538 n*=.002 Fi=1,5 p=.219 n*=.008
Zeit x Gruppe x |Fs=3,1 p=.027*  |n°=.049 Fi=3,4 p=.019* |n>=.053
Alter

*: Signifikante Veranderung mit Signifikanzniveau 5% (p<.05)

5.3.2 Korperlich-sportliche Aktivitat

Beim Vergleich der beiden Altersklassen gingen die Daten von 60 Probanden der 2.
Klasse (KG=14; Er=10; Ez=8; Ex=28) und 93 Probanden der 5. Klasse (KG=34; E;=22;
Es=20, Ex=17) ein. Deskriptiv betrachtet bestanden keine Unterschiede in der
korperlich-sportlichen Aktivitat dieser beiden Altersklassen, da die Probanden der 2.
Klasse im Mittel 3,8 Tage (SD=1,7) und die Probanden der 5. Klasse im Mittel ebenso
3,8 Tage (SD=1,7) korperlich-sportlich aktiv waren.

In der 2. Klasse gaben mit 24 Schiilern die meisten Kinder an, dass sie drei Tage pro

Woche aktiv waren. Ein Schiler war zu keinem Tag aktiv und zwoélf Schiiler gaben
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sogar an, dass sie sechs bzw. sieben Tage aktiv waren. Insgesamt lagen die Angaben

der Kinder zwischen null bis sieben Tagen.

In der 5. Klasse lagen die Werte zwischen ein bis sieben Tage korperlich-sportlicher
Aktivitat. Insgesamt 20 Schiler gaben an, dass sie sechs bzw. sieben Tage korperlich-
sportlich aktiv waren. Nachfolgende Abbildung zeigt die Verteilung der korperlich-
sportlichen Aktivitat beider Altersklassen (vgl. Abb. 5-70).

40 _Haufigkeit
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10 -
I 5. Klasse
O |- T . T I T T T I T I T I T
S S 2 2 2 2 2 < Q
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Abb. 5-70: Korperlich-sportliche Aktivitat (2. und 5. Klasse; absolute Haufigkeit)

Die inferenzstatistische Analyse zeigte keinen signifikanten Unterschied (T;s,=-.040;

p=.968) der korperlich-sportlichen Aktivitat zwischen den beiden Altersklassen.

5.3.3 Zusammenfassung der Befunde
Motorische Leistung

Beim Vergleich der Fangleistung Gerade zwischen den beiden Altersklassen wurde
deutlich, dass die Probanden der 5. Klasse zu allen drei Messzeitpunkten in allen
Gruppen hohere Leistungen erzielten als ihr Pendant in der 2. Klasse. Im
Interventionszeitraum unterschieden sich die Probanden der 5. Klasse in allen
Gruppen, auBer in der Beobachtungslerngruppe, im Mittel in ihrem

Leistungszuwachs von ihrem Pendant in der 2. Klasse. Sie hatten stets einen hoheren
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Zuwachs. Im Retentionsintervall war diese unterschiedliche Entwicklung im

Leistungszuwachs nicht signifikant.

Beim Vergleich der Fangleistung Variabel zwischen den Altersklassen wurde
ersichtlich, dass die Probanden der 5. Klasse zu allen drei Messzeitpunkten héhere
Leistungen erzielten als ihr Pendant in der 2. Klasse. Die 5. Klassen verzeichneten
einen hoheren Leistungszuwachs in der Intervention als ihr Pendant in der 2. Klasse.
Im Retentionsintervall waren diese unterschiedlichen Entwicklungen im
Leistungszuwachs bei den Altersklassen nicht vorhanden. Unterschiedliche
Leistungsentwicklungen bei den Altersklassen abhangig von der jeweiligen

Lehrmethode lagen bei der Fangleistung (Gerade und Variabel) nicht vor.

Bei der Wurfleistung unterschieden sich die beiden Altersklassen im Mittel weder im
Interventions- noch im Retentionszeitraum in ihren Leistungszuwachsen. Im
Interventionszeitraum lagen jedoch unterschiedliche Leistungszuwachse abhangig
von der Gruppenzugehdrigkeit und der Altersklasse vor. Erstaunlicherweise erzielten
die Probanden der Kontrollgruppe der 2. Klasse zu jedem der drei Testzeitpunkte
hohere Leistungen als ihr Pendant der 5. Klasse. Wahrend die Probanden der zweiten
Klassen ihre Leistung erhohten, verschlechterten die Probanden der 5. Klasse ihre
Leistung von T1 zu T2. Auch die Probanden der Kombinationsgruppe der 2. Klasse
hatten zu T1 und T3 hohere Leistungen als ihr dlteres Pendant. Im Retentionsintervall
erzielten die Kombinationsgruppen der beiden Altersklassen unterschiedliche
Leistungszuwachse. Die Probanden der 2. Klasse verbesserten sich, wahrenddessen

sich ihr alteres Pendant verschlechterte.

Die Annahme (vgl. Kap. 3), dass im Vergleich der beiden Altersklassen die
Kombination aus extrinsischem Feedback und Beobachtungslernen der 5. Klasse den
grolBitmoglichen Effekt beim Erlernen der Sportart Lacrosse besitzt, konnte anhand

der Ergebnisse nicht bestatigt werden.

Korperlich-sportliche Aktivitdt

Sowohl die Probanden der 2. Klasse als auch die Probanden der 5. Klasse waren im

Mittel 3,8 Tage (SD=1,7) pro Woche fiir mindestens 60 Minuten korperlich-sportlich
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aktiv. Bei der inferenzstatistischen Analyse konnte kein signifikanter Unterschied in

der korperlich-sportlichen Aktivitat der beiden Altersklassen festgestellt werden.
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6 Diskussion und Ausblick

Zu den Lehr- und Lernformen von Bewegungen fiir die Zielgruppe der Kinder und
Jugendlichen liegen bislang nur vereinzelte Untersuchungen in praxisnahen
Situationen vor (vgl. Kap. 2.3.3 & Kap. 2.3.4). Zur Thematik des extrinsischen
Feedbacks liegen zwar, aufgrund des groBen Einflusses auf die
Bewegungsausfiihrung, zahlreiche Befunde vor (vgl. u.a. Leukel & Lundbye-Jensen,
2012), jedoch ist der Grof3teil der Studien im Bereich der Feedbackgabe unter
standardisierten Laborbedingungen mit einfachen Bewegungsaufgaben (wenige
Gelenkfreiheitsgrade) und anhand erwachsener Probanden durchgefiihrt worden
(vgl. z.B. Cauraugh, Chen & Radlo, 1993; Winstein & Schmidt, 1990). Dartber hinaus
ist von einer mangelnden Ubertragbarkeit der Befunde von kontrollierten
Laborexperimenten auf die Sportpraxis auszugehen (vgl. Wulf & Shea, 2002). Auch
die Datenlage zur Thematik des Beobachtungslernens in sportnahen
Bewegungsaufgaben ist noch gering. Meist wurden bei den Laborstudien einfache
Bewegungen (wenige Gelenkfreiheitsgrade) durchgefiihrt und zudem das Modell
mittels Videoaufzeichnung dargeboten (vgl. z.B. Rohbanfard & Proteau, 2011).
Daneben war auch oftmals das praktische Uben der Bewegung kein Bestandteil der
Ubungsphase (vgl. u.a. Badets et al., 2006). Bisher existiert nur eine Studie (vgl.
Hebert & Landin, 1994), die das extrinsische Feedback, das Modelllernen und die
Kombination in einer Feldstudie (Vorhand-Volley im Tennis) untersucht hat. Die
Probanden waren dabei allerdings auch studentische Erwachsene. Am effektivsten
war in dieser Studie die Gruppe, die Lernen am Modell sowie extrinsisches Feedback
zur eigenen und zur Modellbewegung erhielt. Im Gegensatz zu den zahlreichen
anderen Studien im Bereich des Feedbacks (vgl. u.a. Park, Shea & Wright, 2000; Wulf
et al., 2010a; Cauraugh, Chen & Radlo, 1993) und des Beobachtungslernens (vgl. u.a.
Shea et al., 2000; Deakin & Proteau, 2000) ist die vorliegende Untersuchung nach
aktuellem Kenntnisstand die erste Studie, die diese beiden Aspekte sowie deren
Kombination anhand einer komplexen Bewegung mit Kindern im Schulsport

analysiert.
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Das zentrale Ziel der Untersuchung besteht daher in der Uberpriifung der Effektivitat
unterschiedlicher Lehrmethoden (extrinsisches Feedback, Beobachtungslernen und
ihrer Kombination) in Bezug auf verschiedene Altersklassen (2. und 5. Klasse) beim
Erlernen komplexer mehrgelenkiger Bewegungen. Aufgrund des geringen

Bekanntheitsgrades wurde das Sport-Spiel Lacrosse gewahlt.

Die vorliegende Untersuchung war im Pra-Post-Retentionstest Design angelegt, bei
der die Veranderungen der einzelnen Gruppen Uber die Zeit analysiert wurden.
Dabei wurden die Probanden in jeder Altersklasse (2. und 5. Klasse) in die folgenden
vier  Gruppen eingeteilt:  Kontrollgruppe (KG), Feedbackgruppe (Ef),
Beobachtungslerngruppe (Es) sowie Kombinationsgruppe (Ex), bei der das Feedback
der Feedbackgruppe mit dem Lernen durch  Beobachtung  der
Beobachtungslerngruppe gekoppelt wurde. Alle vier Gruppen absolvierten
motorische Tests (Fangleistung Gerade und Variabel, Wurfleistung) zu drei
Messzeitpunkten (T1, T2, T3). Die drei Interventionsgruppen erhielten zwischen T1
und T2 ein spezifisches Interventionstraining, wohingegen die Kontrollgruppe kein
spezifisches Training absolvierte. Aufgrund dieses Designs wurde die statistische
Analyse in einen Interventionszeitraum (T1-T2) und einen Retentionszeitraum (T2-T3)
aufgeteilt. Nach dem Pratest erfolgte nach einer 1-wochigen Pause eine 5-woéchige
Intervention mit insgesamt neun Ubungseinheiten. Dieses Zeitintervall ist ein fiir den
reguldaren Schulsport praxisnahes Zeitintervall, wenn es um die Aneignung einer
neuen Sportart geht. Die Intervention wurde zweimal in der Woche im regularen
Schulsport durchgefiihrt und war auf 40 Minuten konzipiert. Im Anschluss an die
Interventionsphase erfolgte der Posttest. Nach einem 3-wdchigen Retentionsintervall

ohne physisches Uben erfolgte in der vierten Woche der Messzeitpunkt T3.

Vier Annahmen (vgl. Kap. 3) wurden fiir die eigene Untersuchung aufgestellt:
Grundsatzlich wird angenommen, dass a) bei beiden Altersklassen die motorische
Leistung durch die Lehrmethoden im Interventionszeitraum verbessert wird. Dazu
wird angenommen, dass b) in der zweiten Klasse die Beobachtungslerngruppe
bessere Ergebnisse erzielt als die Feedbackgruppe und die Kombinationsgruppe,
wohingegen fiir die 5. Klasse erwartet wird, dass ¢) die Kombinationsgruppe bessere

Ergebnisse erzielt als die Feedback- oder die Beobachtungslerngruppe. Im Vergleich
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der beiden Altersklassen wird davon ausgegangen, dass d) die Kombinationsgruppe

der 5. Klasse den groBtmdoglichen Effekt beim Erlernen der Sportart besitzt.

6.1 Diskussion der Ergebnisse fiir die zweite Klasse
Vergleich der Ergebnisse zur motorischen Leistung mit aktuellen Befunden

Fir die zweiten Klassen wurde bei der Analyse der motorischen Leistungen und den
angewendeten Lehrmethoden (Lernen durch Feedback, Lernen durch Beobachtung,
Lernen durch Feedback und Beobachtung) vermutet, dass a) alle drei Lehrmethoden
die motorische Leistung der jeweiligen Treatmentgruppe im Interventionszeitraum
verbessern wirden. Dies konnte bereits bei einer Studie mit Studenten belegt
werden, bei der bessere Ergebnisse mit den Lehrmethoden erzielt wurden (vgl.
Hebert & Landin, 1994). Dazu wurde aufgrund des jungen Alters der Probanden in
der 2. Klasse davon ausgegangen, dass die Beobachtungslerngruppe die hochste
Leistungsentwicklung erzielt. Dies beruhte auf den im theoretischen Teil der Arbeit
dargestellten Hintergrund zum Lernen durch Beobachtung (vgl. Kap. 2.3.3). Es wurde
deutlich, dass im Kontext des Fertigkeitserwerbs diese Technik besonders in friihen
Lernphasen geeignet zu sein scheint, da sie hilft, eine erste Vorstellung der korrekten
Bewegungsausfihrung zu erhalten (vgl. Schmidt & Lee, 2011) und dieses
Bewegungsbild gerade bei komplexen Bewegungsaufgaben sehr gewinnbringend

ist (vgl. Wulf & Mornell, 2008).

Die Datengrundlage bei der Fang- (Gerade und Variabel) und Wurfleistung
verdeutlichte, dass sich, wie erwartet, die Leistungen der Probanden aufgrund der
Intervention unabhangig von der Lehrmethode im Interventionszeitraum bei allen
drei motorischen Aufgaben, mit Ausnahme der Kombinationsgruppe beim Fangen
Variabel, verbesserten. Demnach konnte die Annahme a) mit einer Ausnahme
bestatigt werden. Von Messzeitpunkt T1 zu T3 erzielte bei allen drei motorischen
Aufgaben die Feedbackgruppe die hochste Leistungssteigerung, gefolgt von der
Kombinationsgruppe. Bei der Betrachtung der prozentualen Werte zeigten die
Feedback- und die Beobachtungsgruppe bei allen drei motorischen Aufgaben im
Interventionszeitraum  (T1-T2) die groBten Leistungsverbesserungen der

Treatmentgruppen. Die Feedbackgruppe startete zu T1 mit dem geringsten
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Leistungswert. Deskriptiv (absolute Punktewerte und prozentual) lber den
gesamten Studienzeitraum (T1-T3) betrachtet, erzielte die Feedbackgruppe bei allen
drei motorischen Aufgaben die hochsten Leistungsverbesserungen. Das erwartete
Ergebnis, dass bei den drei motorischen Aufgaben signifikante Unterschiede
zwischen den Gruppen Uber die Zeit vorliegen, konnte nicht bestatigt werden. Die
gewahlten Lehrmethoden beeinflussten die motorische Leistung im Interventions-
zeitraum nicht unterschiedlich. Im Retentionsintervall ergab sich bei der Fang-
leistung Gerade eine signifikante Verbesserung der Kombinationsgruppe. Allerdings
konnte dieses Ergebnis bei den anderen beiden motorischen Aufgaben nicht erzielt
werden, demnach scheint die gewahlte Lehrform in diesem Altersbereich nicht
ausschlaggebend fir die Aneignung verschiedener Techniken und die Annahme b),
dass die Beobachtungslerngruppe den grofiten Leistungszuwachs erzielt, somit

nicht bestatigt werden.

Dieser Befund konnte mit der erhobenen korperlich-sportlichen Aktivitat nicht erklart
werden. Anhand der Daten des Aktivitatsfragebogens konnte ausgeschlossen
werden, dass dieses Ergebnis auf das Ausfiihren des Sport-Spiels Lacrosse oder
anderer Schldagersportarten in der Freizeit der Probanden zurlickzufiihren war (vgl.
u.a. Abb. 5-15). Dies galt fir den gesamten Studienzeitraum. Demnach hatten die
Probanden der drei Treatmentgruppen die identische Anzahl an Ubungsstunden.
Auch empfanden die Probanden der Beobachtungsgruppe bei den
Interventionseinheiten Freude, haben mit Engagement mitgemacht und sich bei den
Einheiten auch wohl gefiihlt (vgl. Abb. 5-17). Demnach wurde fiir alle Gruppen ein
motivierendes Umfeld geschaffen werden. Darliber hinaus konnte das Ergebnis der
Beobachtungslerngruppe auch nicht auf ein zusatzliches Uben der Testaufgaben der
anderen Gruppen zurlickgefihrt werden (vgl. u.a. Abb. 5-23). Aufgrund der
Rahmenbedingungen im schulischen Setting und dem Unterrichten der
Interventionsgruppen in Schulklassen mit bis zu 31 Kindern konnte es sein, dass die
Probanden der Feedbackgruppe zusatzlich zum extrinsischen Feedback gleichzeitig
auch den Ubungsausfiihrungen von Mitschiilern zugeschaut haben. Méglicherweise
hatte dies einen Einfluss darauf, dass deskriptiv betrachtet nicht wie erwartet die
Beobachtungslerngruppe, sondern die Feedbackgruppe bei allen drei motorischen
Aufgaben die hochsten Leistungsverbesserungen aufzuweisen hatte. Dieser Aspekt

ist allerdings aufgrund der Bedingungen im Setting Schulsport nicht zu vermeiden.
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wie bereits zu Beginn der Arbeit (vgl. Kap. 1.1) skizziert wurde, lassen sich die
Ergebnisse nur bedingt in die Literatur einordnen, da bislang keine Untersuchung
vorliegt, die die beschriebenen drei Lehrmethoden in diesem Altersbereich
miteinander vergleicht. Die erzielten Ergebnisse lassen sich nur bedingt mit der
Studie und den Ergebnissen von Hebert und Landin (1994) vergleichen, da dort nur
zwei Messzeitpunkte vorlagen, lediglich eine Wurfbewegung untersucht wurde und
die Probanden ausschlieB3lich weiblich sowie im Mittel 21 Jahre alt waren. Bei Hebert
und Landin (1994) ist die Kombination aus Feedback und Beobachtung die
effektivste  Lehrmethode. In der vorliegenden Studie st zwar die
Kombinationsgruppe im Retentionsintervall beim Fangen Gerade auch die
effektivste Lehrmethode, dies qilt allerdings nicht fiir die beiden anderen

motorischen Aufgaben und ist daher nicht allgemeingiltig.

Beim Fangen Gerade als auch beim Werfen ist einschrankend zu erwahnen, dass
auch die Kontrollgruppe ihre Leistungen verbesserte. Anhand der Daten des
Aktivitatsfragebogens konnte allerdings ausgeschlossen werden, dass dieses
Ergebnis auf das Ausfiihren des Sport-Spiels Lacrosse oder anderer Schlager-
sportarten in der Freizeit der Probanden zurlickzufiihren war. Dies gilt fir den
gesamten Studienzeitraum. Das Uben der Testaufgaben wurde zwar von einigen
Probanden (N=3) angegeben, jedoch wurden dabei keine Bewegungen ausgeflihrt,
die tatsachlich mit dem Uben der Testaufgaben gleichzusetzen sind und demnach
konnen diese Angaben vernachlassigt werden. Sie kdnnen daher nicht als Erklarung

fur die Verbesserungen herangezogen werden.

Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass Annahme a), mit Ausnahme der
Kombinationsgruppe beim Fangen Variabel, bestatigt werden konnte. Annahme b)
konnte hingegen nicht bestatigt werden. Aufgrund dieser Ergebnisse sind weitere
Studien in diesem Altersbereich erforderlich, um allgemeingiiltige Aussagen treffen

zu kénnen.

Korperlich-sportliche Aktivitdt

Bei der Befragung von Kindern ist der Einsatz von Fragebogen weit verbreitet. Dies

liegt in der Einfachheit und den niedrigen Kosten begriindet. Auch Befragungen im
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Interviewverfahren werden haufig gefiihrt (vgl. Romahn, 2007), jedoch ware dies aus
organisatorischen Grinden in dieser Studie nicht durchfiihrbar gewesen. In der
vorliegenden Studie wurde daher ein Aktivitatsfragebogen verwendet. Laut Sallis,
Buono, Roby, Micale & Nelson (1993) sind Kinder unter 10 Jahren nur begrenzt in der
Lage, ihre Aktivitat richtig einzuschétzen. In der 2. Klasse wurde daher aufgrund des
geringen Alters der Probanden der Fragebogen von den Eltern oder gemeinsam mit
der jeweiligen Klassenlehrerin ausgefiillt. Unabhangig von Geschlecht oder Alter
zeigt sich bei der MoMo Studie, dass Kinder 3,9 Tage (SD=2,0) aktiv sind (vgl.
Romahn, 2007). Dies deckt sich mit den Ergebnissen der vorliegenden Studie, da die
Probanden der 2. Klassen im Mittel fir 3,8 Tage (SD=1,7) aktiv sind. Von den
Probanden der 2. Klassen haben 76% angegeben, in einem Verein aktiv zu sein.
Vergleicht man die Daten mit denen aus der deutschlandweit reprasentativen Studie
zur Gesundheit von Kindern und Jugendlichen (KiGGS) im Altersbereich der sieben
bis zehnjahrigen, wird deutlich, dass 7% mehr der Probanden der 2. Klassen
(insgesamt 76%) angaben, im Verein aktiv zu sein. Lediglich 10% der Probanden der
2. Klassen gaben dazu an, taglich fir mindestens 60 Minuten korperlich aktiv zu sein.
Dies sind 21% weniger im Vergleich zu den Kindern in der KiGGS Studie (vgl. Manz,
Schlack, Poethko-Miiller, Mensink, Finger & Lampert, 2014). AuBBerhalb des Vereins
sind 47% der Probanden der 2. Klassen aktiv, dies entspricht den ca. 50% der
deutschlandweiten KiGGS Studie (vgl. Romahn, 2007). Die beliebteste Sportart im
Verein bei den Jungen ab sieben Jahren ist im Allgemeinen Fuf3ball und bei den
Madchen das Turnen (vgl. Romahn, 2007). Dies deckt sich mit den Ergebnissen der
eigenen Studie. Im Allgemeinen weisen die Ergebnisse der vorliegenden
Untersuchung im Bereich der korperlich-sportlichen Aktivitat keine groBeren
Abweichungen zu den deutschlandweit reprasentativen Daten der KiGGS und der

MoMo Studie auf.

Bei den spezifischen Fragen zu den Vorerfahrungen und dem Spal3 an der Sportart
Lacrosse kann herausgestellt werden, dass dieses Sport-Spiel auch aus
padagogischer Sicht in den 2. Klassen eine geeignete Sportart darstellt. Die
durchweg positiven Einschatzungen der Probanden der 2. Klassen bestatigten die
Auswahl der Sportart. Auch die positiven Bewertungen der Interventionsstunden
heben hervor, dass Probanden im Schulsport auch in Testsituationen und mit

Rahmenbedingungen wahrend der Sportstunden keine nennenswerten
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Schwierigkeiten haben. Zusammenfassend kann daher konstatiert werden, dass mit
der Wahl des Sport-Spiels Lacrosse eine geeignete Sportart fiir diese Untersuchung
gefunden wurde und die Art der Intervention den Kindern Freude gemacht hatte.

Demnach konnte ein motivierendes Lernumfeld kreiert werden.

Bei der Analyse der korperlich-sportlichen Aktivitat flir mindestens 60 Minuten am
Tag innerhalb einer Woche, konnte bei keiner der drei motorischen Aufgaben ein
Zusammenhang zwischen der korperlich-sportlichen Aktivitat der Probanden zu
Messzeitpunkt T1 und der Leistungsentwicklung (T1-T2) wahrend der Intervention
gefunden werden. Demnach konnte in diesem Altersbereich die korperlich-
sportliche Aktivitait der Probanden als Einflussfaktor auf die motorische

Leistungsentwicklung ausgeschlossen werden.

6.2 Diskussion der Ergebnisse fiir die flinfte Klasse
Vergleich der Ergebnisse zur motorischen Leistung mit aktuellen Befunden

Fur die finften Klassen wurde bei der Analyse der motorischen Leistungen und den
angewendeten Lehrmethoden vermutet, dass a) alle drei Lehrmethoden die
motorische Leistung der jeweiligen Treatmentgruppe im Interventionszeitraum
verbessern wirden. Diese Annahme ging auf die Studie von Hebert und Landin
(1994) zurtick, bei der Studenten bessere Ergebnisse mit den Lehrmethoden
erzielten. Dazu wird aufgrund des Alters der Probanden in der 5. Klasse davon
ausgegangen, dass die Kombinationsgruppe die hochste Leistungsentwicklung
erzielt. Dies beruht auf den im theoretischen Teil der Arbeit dargestellten
Hintergrund zum Lernen durch Beobachtung gekoppelt mit extrinsischer
Feedbackgabe (vgl. Kap. 2.3.3) sowie auf den Ergebnissen der Studie von Hebert und
Landin (1994).

Die Datengrundlage bei der Fang- (Gerade und Variabel) und Wourfleistung
verdeutlichte, dass sich wie erwartet die Leistungen der Probanden aufgrund der
Intervention unabhangig von der Lehrmethode im Interventionszeitraum bei allen
drei motorischen Aufgaben signifikant verbesserten. Demnach konnte die Annahme

a) bestatigt werden. Von Messzeitpunkt T1 zu T3 erzielten deskriptiv betrachtet die
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Kombinations- und die Feedbackgruppe tber den gesamten Zeitraum beim Fangen
Gerade (Exk=+13,2 Punkte; Er=+11,3 Punkte), beim Fangen Variabel (Ex=+10,8 Punkte;
Er=+9,3 Punkte) als auch beim Werfen (Ex=+0,8 Punkte; Ez=+0,8 Punkte) die hdchsten
Leistungssteigerungen der Treatmentgruppen. Das erwartete Ergebnis, dass bei den
drei motorischen Aufgaben signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen Uber
die Zeit vorliegen, konnte bei der Fangleistung (Gerade und Variabel) weder im
Interventionszeitraum noch im Retentionszeitraum gezeigt werden. Bei der
Wurfleistung lagen allerdings im Interventionszeitraum unterschiedliche
Entwicklungen zwischen den Gruppen Uber die Zeit vor. Wahrenddessen die
Kontrollgruppe signifikant schlechtere Leistungen aufwies (p=.039), steigerten die
drei Treatmentgruppen ihre Leistungen signifikant Uber die Zeit. Anhand der
Ergebnisse scheint die gewahlte Lehrform in diesem Altersbereich nicht
ausschlaggebend fiir die Aneignung verschiedener Techniken und die Annahme ¢),
dass die Kombinationsgruppe den groten Leistungszuwachs erzielt, konnte somit

nicht bestatigt werden.

Dieser Befund konnte durch die erhobene korperlich-sportliche Aktivitat nicht erklart
werden. Anhand der Daten des Aktivitatsfragebogens konnte ausgeschlossen
werden, dass dieses Ergebnis auf das Ausfihren der Sportart Lacrosse in der Freizeit
der Probanden zurtickzufiihren war. Zwar gaben 4 Probanden an, Lacrosse wahrend
des Interventionszeitraums in der Freizeit angefangen zu haben. Dies wurde
allerdings als Ausfillfehler angesehen, da sich dies nicht mit den Antworten zur
Frage nach neu angefangenen Sportarten in diesem Zeitraum deckte. Es wurde
davon ausgegangen, dass sie moglicherweise die Interventionseinheiten damit
meinten (vgl. Abb. 5-35). Demnach wurde hier von einem Ausflllfehler
ausgegangen. Von Messzeitpunkt T2 zu T3 begannen zwar 3 Probanden der
Treatmentgruppe eine neue Sportart, jedoch beinhaltete dies weder Lacrosse noch
eine andere Schlagersportart. Vorerfahrungen zu Lacrosse vor der T1 waren nur
vereinzelt bei insgesamt 4 Probanden der Treatmentgruppen vorhanden. Insgesamt
13 Probanden der Treatmentgruppen machten Angaben dazu, dass sie die
Testaufgaben gelibt haben. Jedoch wurde hier zumeist nur haufiger ein Ball mit der
Hand auf ein Ziel geworfen. Kein Proband hatte einen Lacrosse-Stick zur Verfligung.

Auch diese Angaben fanden keine weitere Berlicksichtigung. Nur 1 Proband von 60
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Probanden der drei Treatmentgruppen empfand Lacrosse als zu schwierig fir seine

Altersklasse.

Die erzielten Ergebnisse lassen sich wie bereits erwahnt nur bedingt mit den
Ergebnissen der Studie von Landin und Hebert (1994) vergleichen. Bei der 5. Klasse
zeigt sich aber zumindest deskriptiv, dass die Kombinationsgruppe die hoéchsten
Leistungszuwachse der  Treatmentgruppen erreichte. Eine  signifikante
unterschiedliche Entwicklung der Kombinationsgruppe zu den anderen
Treatmentgruppen konnte in der vorliegenden Studie nicht gezeigt werden. Dies ist
gegenteilig zu den Ergebnissen der Studie von Hebert und Landin (1994), die einen
Vorteil der Kombinationsgruppe im Vergleich zur Feedbackgruppe aufzeigten. Sie
argumentierten dabei aus Perspektive des Informationsverarbeitungsansatzes damit,
dass die besseren Ergebnisse der Kombinationsgruppe nicht verwundern, da erhohte
aufgabenrelevante Informationen vorlagen. Der Vorteil der Kombination von Lernen
durch Beobachtung und dem Erhalt des Modell-Feedbacks auch ohne aktives
physisches Uben konnte ebenfalls bei Studenten belegt werden (vgl. Badets et al.,

2006).

Bei der Fangleistung (Gerade und Variabel) ist einschrankend zu erwahnen, dass
auch die Kontrollgruppe ihre Leistungen verbesserte. Anhand der Daten des
Aktivitatsfragebogens konnte allerdings ausgeschlossen werden, dass dieses
Ergebnis auf das Ausliben des Sport-Spiels Lacrosse oder andere Schlagersportarten
in der Freizeit der Probanden im Interventionszeitraum zurlickzufiihren war. Dies galt
fur den gesamten Studienzeitraum (vgl. Abb. 5-35). Insgesamt haben zwar 4
Probanden von T1 zu T2 eine neue Sportart, jedoch waren dies die Sportarten Turnen
und Volleyball. Geringfuigige Vorerfahrungen zur Sportart lagen bei einem Proband
der Kontrollgruppe vor Messzeitpunkt T1 bereits vor. Von T2 zu T3 begannen 4
Probanden der Kontrollgruppe eine neue Sportart, allerdings wurde das Sport-Spiel
Lacrosse nicht begonnen. Das Uben der Testaufgaben wurde von einigen Probanden
(N=4) angegeben, jedoch wurden dabei keine Bewegungen ausgefiihrt, die
tatsichlich mit dem Uben der Testaufgaben gleichzusetzen sind. Demnach wurden
diese Angaben nicht weiter berlicksichtigt und konnten daher nicht als Erklarung fir

die Verbesserungen herangezogen werden.
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Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass Annahme a) bestatigt werden
konnte, wohingegen Annahme c) nicht bestatigt werden konnte. Aufgrund dieser
Ergebnisse sind weitere Studien in diesem Altersbereich erforderlich, um

allgemeingultige Aussagen treffen zu kénnen.

Korperlich-sportliche Aktivitdt

Laut Sallis et al. (1993) sind Kinder Uber zehn Jahren in der Lage, ihre korperlich-
sportliche Aktivitat angemessen reliabel und valide einzuschatzen. Daher fillten die
Probanden der 5. Klassen den Fragebogen wahrend der Testung eigenstandig aus.
Bei der deskriptiven Betrachtung der Ergebnisse zur korperlich-sportlichen Aktivitat
zeigte sich, dass 78% der Probanden im Sportverein waren. Dies sind 9% bis 15%
mehr als in der deutschlandweiten KiGGS Studie (vgl. Manz et al., 2014). Im Verein
gehorten zu den beliebtesten Sportarten das FuBball, das Turnen und das Tennis,
wobei hier geschlechtsspezifische Unterschiede in der eigenen Studie bestanden.
Auch bei der MoMo Studie waren die beiden Sportarten FuB3ball und Turnen sehr
beliebt (vgl. Romahn, 2007). AuBerhalb des Vereins waren 57% Probanden der
vorliegenden Studie aktiv, auch dies entsprach den Vergleichswerten der MoMo
Studie. Das Radfahren und das Joggen waren mit Abstand die beliebtesten
Sportarten auBerhalb des Vereins bei den Probanden der eigenen Studie. Auch bei
den MoMo Daten war das Radfahren sehr beliebt, gefolgt von FuB3ball, Schwimmen
und Joggen (vgl. Romahn, 2007). Im Mittel waren die Probanden dieser Studie 3,8
Tage korperlich aktiv, demnach sind sie verglichen mit den reprasentativen Daten
(3,9 Tage) der MoMo Studie (vgl. Romahn, 2007) im deutschlandweiten Durchschnitt.
Im Allgemeinen wiesen die Ergebnisse der vorliegenden Studie im Bereich der
korperlich-sportlichen  Aktivitat keine gréBeren  Abweichungen zu den

deutschlandweit reprasentativen Daten der KiGGS und der MoMo Studie auf.

Bei den spezifischen Fragen zur Sportart Lacrosse und der durchgefiihrten
Intervention sowie zu den Vorerfahrungen und dem Spal3 der Probanden konnte
herausgestellt werden, dass dieses Sport-Spiel auch aus padagogischer Sicht in den
5. Klassen eine geeignete Sportart darstellte. Die durchweg positiven Einschatzungen
bestatigten die Auswahl der Sportart auch fiir Schiler dieser Altersklasse. Dazu

unterstreichen die positiven Bewertungen der Interventionsstunden, dass die Kinder
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und Jugendlichen im Schulsport auch mit ungewohnten Testsituationen und
veranderten Rahmenbedingungen keine Schwierigkeiten haben. Zusammenfassend
kann konstatiert werden, dass mit der Wahl des Sport-Spiels Lacrosse eine geeignete
Sportart fur diese Untersuchung gefunden wurde und die Art der Intervention den
Kindern Freude gemacht hatte. Es ist demnach gelungen einen Unterricht zu
konzipieren, der die Kinder gefordert hat und sie daher mit Engagement bei den

Einheiten mitgemacht haben.

Bei der Analyse der korperlich-sportlichen Aktivitat fir mindestens 60 Minuten am
Tag innerhalb einer Woche konnten die Ergebnisse zwar zeigen, dass die
Beobachtungslerngruppe zu T1 signifikant aktiver als die Kontrollgruppe war und die
aktiveren Probanden in der Eingangsleistung zu T1 (nur beim Fangen Gerade)
bessere motorische Leistungen haben, jedoch hat das Aktivitatsniveau keinen
Einfluss auf das Lernniveau bzw. den Trainingszuwachs im Interventionszeitraum.
Demnach kann in diesem Altersbereich die korperlich-sportliche Aktivitat als

Einflussfaktor auf die motorischen Leistungen ausgeschlossen werden.

Emotionen

Als ein moglicher Einflussfaktor der vorliegenden Emotionen auf die Lernleistung
wurden die vorliegenden Emotionen der Flnftklassler vor (Pra) und nach (Post) der
motorischen Testung zu jedem der drei Messzeitpunkte erhoben. Dazu sollte auch

der Einfluss der Emotionen auf die motorische Testleistung untersucht werden.

Bei der deskriptiven Betrachtung der Emotionen vor und nach den motorischen
Testungen zu jedem der drei Messzeitpunkte wurde deutlich, dass die
Emotionswerte aullert positiv ausgefallen sind. Vor allem die vier negativen
Emotionen (Nervositat, Mudigkeit, Gereiztheit, Deprimiertheit) wurden dabei
grof3tenteils mit nur 1 von 10 Punkten bewertet. Auch die vier positiven Emotionen
(Aktiviertheit,  Kontaktbereitschaft, = Selbstsicherheit, Frohlichkeit) lagen
durchschnittlich bei 8 von 10 Punkten. Die Werte vor und nach den Tests zeigten nur
geringe Schwankungen auf. Im Allgemeinen lag lediglich der Nervositatswert vor
Beginn des ersten Tests zu T1 im mittleren Bereich der Antwortmdglichkeiten. Dies

kann auf die Tatsachen zurlickgefiihrt werden, dass die Probanden junge Schiiler
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waren, die bislang noch nicht an einer wissenschaftlichen Studie teilgenommen
haben. Dazu war die geforderte Sportart ihnen unbekannt. Allerdings sank die
Nervositat deutlich nach der Testdurchfiihrung zu T1. Auch die Eingangsemotion
(Pra-Wert) der Probanden vor dem Test zu T2 und T3 reduzierte sich stetig. Zu T3
waren es lediglich noch 0,8 von 10 Punkten. Erwahnenswert ist auch die Entwicklung
der Nervositat der Beobachtungslerngruppe. Zu T1 hatte diese Gruppe den héchsten

Pra-Wert und zu T3 den geringsten Pra-Wert bei der Nervositat.

Bei der anschlieBenden inferenzstatistischen Analyse des Einflusses der motorischen
Testung auf die Emotion, zeigten sich keine signifikanten Unterschiede in der
Veranderung der Emotion (Pra-Post) vor und nach einem Test zwischen den Gruppen
bei unterschiedlichen Messzeitpunkten. Bei 4 der 8 Emotionen (Kontaktbereitschaft,
Selbstsicherheit, Frohlichkeit sowie Nervositat) lag ein signifikanter Faktor Pra-Post
und demnach gab es im Mittel Gber alle Messzeitpunkte und Gruppen signifikante
Unterschiede in den Veranderungen der Emotionen vor und nach dem Test. Die
Werte der drei erstgenannten Emotionen erhohten sich Uber den gesamten
Zeitraum und entwickelten sich demnach positiv. Die Werte der Nervositat
verringerten sich von 2,1 auf 0,8 Punkte. Dies entspricht ebenso einer positiven

Entwicklung.

Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass sich die Emotionen der Probanden
durch den Test nicht negativ entwickelten. Im Gegenteil, im Mittel konnte gezeigt

werden, dass sich die Emotionen an einem Testtag nach der Testung erhdhten.

Um abzuschatzen ob die teilweise vorhandenen Gruppenunterschiede in den
Emotionen einen Einfluss auf die Testleistung hatten, und damit
Gruppenunterschiede in den Testleistungen erklaren, wurden die Zusammenhange
zwischen Emotionen (Pra-Werte) und Testleistung fiir jeden Messzeitpunkt und die

verschiedenen motorischen Leistungen berechnet (vgl. Tab. 5-44).

Die Ergebnisse verdeutlichten, dass nur vereinzelt ein Zusammenhang zwischen der
jeweiligen Emotion und der Testleistung bestand, so dass die vorliegenden
Emotionen der Probanden die motorischen Leistungen nicht nennenswert

beeinflussten.
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Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass die Emotionen in diesem
Altersbereich als ein moglicher Einflussfaktor auf die Lernleistung ausgeschlossenen

werden konnten.

6.3  Vergleich der Altersklassen
Vergleich der Ergebnisse zur motorischen Leistung mit aktuellen Befunden

Beim Vergleich der Altersklassen wurde bei der Analyse der motorischen Leistungen
und den angewendeten Lehrmethoden angenommen, dass d) die Kombination aus
extrinsischem Feedback und Beobachtungslernen (5. Klasse) den grof3tmdéglichen
Effekt beim Erlernen der Sportart Lacrosse besitzen wiirde. Die erwartete hohere
Leistung der Probanden der 5. Klasse beruht auf der beschriebenen (vgl. Kap. 2.2.3)
Entwicklung des Fangens und Werfens im Kindes- und Jugendalter. Das
Fangverhalten ist demnach vor allem durch Ubung determiniert und erst in der 5.
und 6. Klasse (mit 11./12. Jahren) ausgereift. Ferner hangt die Fangleistung davon ab,
ob man sich auch noch zum Ball hin bewegen muss (vgl. Schott, 2010). Das Fangen
wurde auflerdem noch mittels eines Sticks erschwert. Dartiber hinaus sieht der
Bildungsplan, Mannschaftssportarten wie Lacrosse, erst ab der weiterfliihrenden
Schule vor und empfiehlt fur Zweitklassler zunachst eher ,Grundformen der
Bewegung”. Der erwartete groBtmaogliche Effekt beim Erlernen der Sportart Lacrosse
wurde dabei von der Kombinationsgruppe erwartet. Dies beruht auf den im
theoretischen Teil der Arbeit dargestellten Hintergrund zum Lernen durch
Beobachtung gekoppelt mit extrinsischer Feedbackgabe (vgl. Kap. 2.3.3) sowie auf
den Ergebnissen der Studie von Hebert und Landin (1994).

Beim Vergleich der Fangleistung Gerade und Variabel zwischen den beiden
Altersklassen erzielte die altere Probandengruppe zu allen drei Messzeitpunkten und
in allen Gruppen héhere Leistungen als ihr jingeres Pendant. Abgesehen von der
Beobachtungslerngruppe beim Fangen Gerade, erreichten die Probanden der 5.
Klasse im Mittel einen hoheren Leistungszuwachs im Interventionszeitraum im
Vergleich zu ihrem jingeren Pendant. Zu T2 und T3 zeigten die Probanden der 5.
Klassen bei allen Gruppen héhere Leistungen als die Probanden der 2. Klassen auf.

Die Ergebnisse der Fangleistung entsprachen den einleitend skizzierten
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Entwicklungen im Kindes- und Jugendalter, da die dlteren Probanden die hoheren
Leistungen erzielten. Eine unterschiedliche Leistungsentwicklung in der
Fangleistung (Gerade und Variabel) abhangig von der jeweiligen Lehrmethode lag

zwischen den Altersklassen weder im Interventions- noch im Retentionsintervall vor.

Bei der Wurfleistung unterschieden sich die beiden Altersklassen im Mittel weder im
Interventions- noch im Retentionszeitraum in ihren Leistungszuwachsen. Von T1 zu
T2 zeigten sich allerdings unterschiedliche Leistungszuwachse abhangig von der
Gruppenzugehorigkeit und der Altersklasse. Die Probanden der Kontrollgruppe der
2. Klasse erzielten erstaunlicherweise zu jedem der drei Testzeitpunkte hohere
Leistungen als die Kontrollgruppe der 5. Klasse. Auch die Probanden der
Kombinationsgruppe der 2. Klasse hatten zu T1 und T3 hohere Leistungen als die
Kombinationsgruppe der 5. Klasse. Im Retentionsintervall erzielten die
Kombinationsgruppen der beiden Altersklassen unterschiedliche Leistungs-
zuwachse. Die Probanden der 2. Klasse verbesserten sich, wahrenddessen sich ihr die
Probanden der 5. Klasse verschlechterten. Bei der Wurfleistung konnten demnach die

anfangs beschriebenen Vorteile der 5. Klasse nicht gezeigt werden.

Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass die Annahme d) nicht bestatigt

werden kann.

Korperlich-sportliche Aktivitdit

Wie bereits beschrieben, zeigten im Allgemeinen die Ergebnisse der vorliegenden
Studie im Bereich der korperlich-sportlichen Aktivitat keine gréBeren Abweichungen
zu den deutschlandweit reprasentativen Daten der KiGGS und der MoMo Studie auf.
Dies gilt fiir beide Altersklassen. Ferner zeigte sich kein Unterschied der korperlich-
sportlichen Aktivitat fir mindestens 60 Minuten am Tag innerhalb einer Woche

zwischen den beiden Altersklassen.

6.4 Diskussion methodischer Aspekte

Die Starke der vorliegenden Untersuchung liegt in ihrer Gesamtkonzeption

begriindet. Aufgrund der Anwendung der extrinsischen Feedbackgabe und des
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Lernens durch Beobachtung sowie deren Kombination im gesellschaftlich wichtigen
Setting des Schulsports und anhand einer komplexen mehrgelenkigen Bewegung,
greift die Studie identifizierte Forschungsliicken auf (vgl. Kap. 3) und versucht diese
mithilfe einer Untersuchung bei Kindern der zweiten und fiinften Klasse zu schlieBen.
Beim Lernen durch Beobachtung wurde bei der Wahl des Fertigkeitsniveaus des
Modells, in Anlehnung an die Ergebnisse von McCullagh und Meyer (1997) ein
Experten-Modell gewahlt (vgl. Kap. 2.3.3). Die Feedbackgabe sowie der zeitliche
Ablauf der eingreifenden Lehrmethoden wurden anhand der im theoretischen Teil
dargestellten Literatur konfiguriert (vgl. Kap. 2.3.4). Die Interventionseinheiten
zweimal wochentlich durchzufiihren ist praxisnah und auf die realen Rahmen-
bedingungen im Schulsport angepasst und darlber hinaus angelehnt an die Studie

von Tzetzis et al. (2008).

Aufgrund der Konzeption der Studie wurden die Interventionseinheiten in
Schulklassen mit bis zu 31 Kindern durchgefiihrt. Demnach konnte es auch bei der
Lehrmethode Lernen durch Feedback vorkommen, dass Kinder anderen Kindern bei
der Durchfiihrung zuschauten und daher zumindest in den 2. Klassen die
deskriptiven Verbesserungen der Feedbackgruppe maoglicherweise dadurch
beeinflusst wurden. Dieser Aspekt ist allerdings unter den Rahmenbedingungen des

Schulsports und dem Unterricht in Gruppen nicht aufzuldsen.

Es ware allerdings denkbar, um die unterschiedlichen Anfangsleistungen der
Gruppen zu Messzeitpunkt T1 zu vermeiden, den bestehenden Klassenverband
zunachst aufzulésen und die Stichprobe randomisiert in neue Gruppen einzuteilen.
Um dabei die Rahmenbedingungen der Schule auch bei diesem Aspekt zu beachten,
ware dies vor allem bei Klassen mdglich, die zur gleichen Unterrichtsstunde Sport

hatten.

Zu berticksichtigen ist auch, dass die Einteilung der Schiler in Schulklassen anhand
des kalendarischen Alters geschieht und individuelle Unterschiede wie z.B.
Entwicklungsriickstdande aufgrund von unterschiedlichen biologischen Merkmalen
nicht berlicksichtigt werden (vgl. Munzert, 2010). Dieser Aspekt sollte sich jedoch
aufgrund der Stichprobe ausmitteln und ist moglicherweise in den Klassen doch

gleichverteilt in ,Spat- und Frihentwickler”.
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Ein schwer zu kontrollierender Faktor in der vorliegenden Untersuchung waren die
eingesetzten Ballmaschinen. Zwar war die Ballmaschine fir das Fangen Variabel in
beiden Erhebungsjahren (2012 und 2013) identisch, dennoch war die Streuung auch
bei identischen Einstellungen bei manchen Testtagen etwas unterschiedlich. Bei der
Fangleistung Gerade konnte nicht die identische Ballmaschine eingesetzt werden, so
dass zwei unterschiedlich Modelle in den beiden Erhebungsjahren verwendet
wurden. Die Einstellungen der Ballgeschwindigkeit wurde dabei an das Vorjahr
angeglichen. Die Unterschiedlichkeit der Ballmaschinen durfte allerdings zu
vernachlassigend gewesen sein, da Ballmaschinen in der Regel nicht valide
Ballauswiirfe haben und Streuungen auch innerhalb einer Ballmaschine
hervortreten. Jedoch sind die Wiirfe aus einer Maschine deutlich konstanter als ein

handischer Zuwurf.

Die deutlichen Leistungsverbesserungen bei der Testaufgabe Fangen Gerade wiesen
darauf hin, dass diese Aufgabe unter Umstanden zu leicht und eine Gew6hnung an
den Test dadurch moglicherweise vorgelegen hatte. Sofern die Probanden einmal
die passende Stelle zum Fangen der Balle gefunden hatten, konnten sie diese
Kenntnis der Flugbahn der geradlinigen Balle fiir alle weiteren Versuche nutzen und

mussten ihre Position nicht mehr verandern.

Die Ergebnisse des Fragebogens zeigten, dass diese Verbesserungen nicht auf ein
zusatzliches Uben der Testaufgabe zurtickzufiihren war (vgl. Kap. 5.2.2 & Kap. 5.3.2).
Bei der Testaufgabe Werfen konnte der Abstand der Probanden zur Zielscheibe, der
fur die beiden Altersklassen unterschiedlich war, moglicherweise einen Einfluss

darauf gehabt haben, dass geringe Leistungen erzielt wurden.

Neben den motorischen Entwicklungsphasen und der schulformibergreifenden
Struktur wurde der Bildungsplan bei der Auswahl der Klassenstufen beachtet. Die
Sportart Lacrosse ist zwar nicht im Bildungsplan verankert, jedoch passt sie zu den
Empfehlungen der gewahlten Altersbereiche. Diese beinhalten fiir Grundschulen die
Vermittlung einer grundlegenden Spielfahigkeit sowie den ,Grundformen der
Bewegung” (vgl. Ministerium flr Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg,
2004a) und in den 5. Klassen die Vermittlung von Handlungskompetenzen sowie
sportmotorischen und sportartspezifischen Grundlagen (vgl. Ministerium fiir Kultus,

Jugend und Sport Baden-Wirttemberg, 2004b). In den Interventionseinheiten
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wurden diese Empfehlungen zu den elementaren Fertigkeiten aufgegriffen und
damit gleichzeitig den Schilern die Mdglichkeit gegeben, ihre Handlungs-
kompetenzen und ihre Spielfahigkeit zu verbessern und neue vielfaltige
Bewegungserfahrungen zu erzielen. Aufgrund der Inhalte des Bildungsplans ist die
Sportart Lacrosse zwar fiir beide Altersgruppen passend, dennoch wurde aufgrund
der Komplexitat davon ausgegangen, dass die geforderten Bewegungsaufgaben fiir
die Probanden der 2. Klasse sehr schwierig sein wiirden. Die Ergebnisse der
Untersuchung zeigten allerdings, dass die Probanden neben den motorischen
Leistungsverbesserungen auch Freude an der Sportart und der Intervention hatten

und diese fir ihre Altersgruppe als nicht zu schwierig ansahen.

6.5 Ausblick

Wichtige Aspekte zukiinftiger Studien in diesem Forschungsbereich bilden sowohl
das gewahlte Setting und die Bewegungsaufgabe als auch das Alter der Probanden.
Im  Forschungsfeld des motorischen Lernens liegen zwar zahlreiche
Laborforschungen mit oftmals einfachen Bewegungen (vgl. u.a. Winstein & Schmidt,
1990) vor, die auch einen wichtigen Beitrag dazu leisten die Grundlagenforschung
voranzutreiben, dennoch sollten diese Forschungen zukiinftig weiter durch
sportpraktische Settings erganzt werden. Auch wenn die spezifischen
Rahmenbedingungen in den Schulen, die Konzeptionen von Studien erschweren
und etliche Faktoren nicht kontrolliert werden kénnen, bildet der Schulsport hierfur
ein gesellschaftlich bedeutsames Setting. Im Schulsport sollten demnach dringend
weitere Untersuchungen auf dem Gebiet des motorischen Lernens aber auch in
angrenzenden Gebieten wie beispielsweise der motorischen Kontrolle oder der
motorischen  Entwicklung, durchgefihrt werden. Dabei kénnen die
Rahmenbedingungen des Schulsports mit der allgemeinen Schulpflicht und der
Einteilung der Schiiler in Klassenverbande auch durchaus nitzlich sein. Feldstudien,
wie beispielsweise Studien im Schulsport, sollten dabei dringend den dortigen realen
Situationen angepasst werden, um okologisch valide Bedingungen zu schaffen.

Durch Feldstudien wiirden auch mehrgelenkige und sportnahe Bewegungen in den
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Fokus riicken, die sowohl im Setting Schulsport als auch im normalen Vereinssport

durchgefuihrt werden und bislang noch nicht hinreichend erforscht sind.

Aufgrund der mangelnden Anzahl an Untersuchungen im Altersbereich der Kinder
und Jugendlichen, sowohl beim Lernen durch Feedback als auch beim Lernen durch
Beobachtung, ist es weiterhin eine Zukunftsaufgabe (vgl. dazu auch Munzert &
Hossner, 2008; Willimczik, 2005), diesen Altersbereich in zukiinftigen Studien, auch

unter der Berlicksichtigung der motorischen Entwicklungsphasen, zu untersuchen.

Das extrinsische Feedback besitzt in der Sportpraxis als auch im wissenschaftlichen
Kontext eine bedeutsame Rolle beim Fertigkeitserwerb. Zukiinftige Studien sollten
daher noch mehr die Interaktion des extrinsischen Feedbacks mit anderen Faktoren
wie zum Beispiel dem intrinsischen Feedback, dem Fertigkeitsniveau der Lernenden,
der Bewegungsaufgabe oder den vorhandenen Rahmenbedingungen in den
Mittelpunkt stellen. Ferner ist im Sportunterricht haufig aufgrund der geringen Zeit
nur eine kurze Erklarung und Demonstration mdglich. Individuelles Feedback zu
einzelnen Versuchen ist selten moglich (vgl. Hebert & Landin, 1994). Daher ist das
sogenannte ,average” Feedback, ein Feedback zum haufigsten gemeinsamen Fehler
eine gute Méglichkeit, die geringe vorhandene Ubungszeit zu nutzen. Die durchaus
positiven Ergebnisse zum Beobachtungslernen kénnten in Feldstudien genutzt
werden, um das Lernen in der Peer-Gruppe oder das Lernen in Zweiergruppen in

sportpraktischen Umgebungen weiter zu untersuchen.

Darliber hinaus ist es denkbar, dass aus sportwissenschaftlichen Lernexperimenten
auch Hinweise abgeleitet werden konnen, die in angrenzenden Gebieten von

Relevanz sind (z.B. beim Erlernen eines Musikinstruments).

Weiterhin sind noch zahlreiche Untersuchungen nétig, um die Rolle des Feedbacks
und des Lernens durch Beobachtung im Lernprozess im Detail zu verstehen.
Ausgehend von den Erkenntnissen der vorliegenden Arbeit folgen nun

Empfehlungen fiir zukiinftige Studien.

Kiinftige Untersuchungen sollten einzelne Aspekte, wie beispielsweise eine der drei
angewendeten Lehrmethoden, aufgreifen und isoliert analysieren. Dabei konnten
die unterschiedlichen Altersklassen (2. Klasse) der Grundschule sowie (5. Klasse) des

Gymnasiums als Stichprobe fungieren. Aufgrund der Fokussierung auf nur eine
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Lehrmethode konnte eine VergréBerung der Stichprobe erzielt und dadurch am
Ende aufgezeigt werden, in welcher Altersklasse diese Lehrmethode den gré3ten

Erfolg hat.

Auch ein Studiendesign bei dem eine Gruppe lediglich die Ubungseinheiten
absolviert, ohne eine der drei Lehrmethoden zu erhalten, ware ein wichtiger Aspekt
um aufzuzeigen, ob die Schiler auch ohne eine bestimmte Lehrmethode die

komplexe und mehrgelenkige Bewegung erlernen wiirden.

Um Gruppenunterschiede zu T1 zu vermeiden, ware es zudem sinnvoll, 4 Gruppen
pro Klasse zu bilden (KG, Er, Es Ex) und diese parallel mit insgesamt 3 Trainern zur
regularen Unterrichtszeit zu unterrichten. Die Trainer waren vorher so auszubilden,
dass ein moglicher Testleitereffekt gering gehalten wird. Dies wirde einen
erheblichen Mehraufwand bedeuten, jedoch Gruppenunterschiede zu T1 vermeiden

und trotzdem einen realitatsnahen Schulsport erméglichen.

Ferner ware eine Analyse in hoheren Altersbereichen interessant wie beispielsweise
in der gymnasialen Oberstufe (11., 12, 13. Klasse), um eine mdgliche Ubertragbarkeit
oder Generalisierung der Ergebnisse zu priifen. Diese Altersstufen liegen hinter den
Einflissen der Pubertat und nach den motorischen Entwicklungsphasen im spaten

Jugendalter.

Da beim Werfen und Fangen im Kindesalter geschlechtsspezifische Unterschiede
bestehen (vgl. Schott, 2010), ware zudem eine Stichprobe getrennt nach Geschlecht
sinnvoll. Dies ware in reinen Jungen- oder Madchenschulen méglich und knupft an
die Studie von Hebert und Landin (1994) an, die eine reine Madchenstichprobe

hatten.
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Abkiirzungsverzeichnis

AM Arithmetisches Mittel

AS Ausgangsstichprobe

DF Differenzielles Lernen

Es Experimentalgruppe Beobachtung
Er Experimentalgruppe Feedback
Ex Experimentalgruppe Kombination
FG Fangleistung Gerade

FV Fangleistung Variabel

IG Interventionsgruppe

KG Kontrollgruppe

KP Knowledge of Performance

KR Knowledge of Result

MoMo Motorik-Modul

MUR Methodische Ubungsreihen
PDP Parallel Distributed Processing
rm repeated measure

SD Standardabweichung

SRE Stimulus-response-effect

SE Stimulus-effect

SR Stimulus-response

UE Unterrichtseinheit

UR Unterrichtsreihe

W Wurfleistung
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A Emotionsfragebogen vor dem Test

SKIT

Karlsruher Institut fur Technologie E motion sfraqeboqen 20 1 3

vor dem Test

ID: davor

Anleitung:

Nachfolgend findest du eine Gruppe von drei Wértern, mit denen man beschreiben
kann, wie man sich fiihlt. Du sollst dabei nicht jeden einzelnen Begriff einschatzen,

sondern angeben, wie die Wortgruppe insgesamt dein Befinden beschreibt.

Gebt also nachfolgend an, wie ihr euch im Moment flihlt. Kreuzt also auf der Skala den

Wert an, der am ehesten dein momentanes Befinden kennzeichnet.

Auf mein momentanes Befinden

Micht Mitielmaftig willig
Zuireffend Zuireffend Zutreffend
U U U
aktivieri/ eifrig o1 (23|45 |6 |7 |8]5]10
anstrengungshbereit
kontakthereit’ gesellig o112 |34 |65 |6 T |8]59]|10
mitteilsam
selbstsicher/ iberegen o112 |34 |65 |6 T |8]59]|10
routiniert
fréhlich/ zufrieden o112 (3|45 |6 (7|8 9|10
heiter
nervds/ kribbelig o123 4 5|67 |89 10
zerfahren
midde/ erschopft o1 (23|45 |6 |7 |8]9|10
verausgabt
argerlich/ gereizt o1 (23|45 |6 |7 |8]9|10
ungehalten
hetribt/ bedrickt o112 (3|4 5|6 |7 |8]9]10
niedergeschlagen




B Emotionsfragebogen nach dem Test
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SKIT

Karlsruher Institut fir Technologie

ID: danach

Anleitung:

Emotionsfragebogen 2013

nach dem Test

Nachfolgend findest du eine Gruppe von drei Wértern, mit denen man beschreiben

kann, wie man sich fiihlt. Du sollst dabei nicht jeden einzelnen Begriff einschatzen,

sondern angeben, wie die Wortgruppe insgesamt dein Befinden beschreibt.

Gebt also nachfolgend an, wie ihr euch im Moment flihlt. Kreuzt also auf der Skala den

Wert an, der am ehesten dein momentanes Befinden kennzeichnet.

Auf mein momentanes Befinden

Micht Mitielmaftig willig
Zuireffend Zuireffend Zutreffend
U U U
aktivieri/ eifrig o112 (3]|]4]65 9 |10
anstrengungshbereit
kontakthereit’ gesellig o112 13|4] 5 9 (10
mitteilsam
selbstsicher/ iberegen o1 12134 ]65 G (10
routiniert
fréhlich/ zufrieden o112 (3]|]4]65 9 110
heiter
nervds/ kribbelig o112 (3]4]65 9 110
zerfahren
midde/ erschopft o112 (3]4]65 9 |10
verausgabt
argerlich/ gereizt o112 (3]4]65 9 |10
ungehalten
hetribt/ bedrickt D112 (3]|]4]65 9 |10
niedergeschlagen
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C Aktivititsfragebogen T1

Aktivitatsf b
\\‘(I I ivitatsfragebogen

Karlsruhe Institute of Technology

im Rahmen der Lacrosse-Studie

ID-Nr.: Geburtsdatum:

1. Werfillt den Fragebogenaus? O Kind O Mutter mit Kind

O Vater mit Kind

O anderer
2. Geschlecht: O mannlich O weiblich
Lacrosse

3. Hast du bereits vor dieser Studie von der Sportart Lacrosse gehort?

Ja Nein
a a

4. Hast du bereits Erfahrungen mit Lacrosse vor dieser Studie gehabt?

Nein (weiter bei Frage 6) Ja, ich habe es bereits ausprobiert Ja, ich spiele im Verein

a a a
5.  Wie haufig hast du Lacrosse bereits vor dieser Studie gespielt?
1x 2X 3x haufiger als 3x regelmaBig im Verein
a a Q Q

Korperlich-sportliche Aktivitat allgemein

Korperliche Aktivitaten schliefen alle Tatigkeiten ein, bei denen das Herz schneller schlagt und
flr einige Zeit die Atmung erhoht ist. Zu den koérperlichen Aktivitaten zahlen beispielsweise
Sport, Spielen mit Freunden oder der FuBweg zum Kindergarten. Einige Beispiele hierfiir sind:
Laufen, anstrengendes Wandern, Rollschuh fahren, Rad fahren, Tanzen, Skateboarden,
Schwimmen, Basketball, FuBball spielen, Surfen...

6. An wie vielen Tagen einer normalen Woche bist du fiir mindestens 60 min am Tag
korperlich aktiv?

(]
(@)}

0 Tage 1 2 3 4 7 Tage
a a a a a a a a
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Sportliche Aktivitat in der Freizeit organisiert im Verein

7. Bist du Mitglied in einem Sportverein? (Bitte kreuze nur eine Antwort an)
O Ja, ich bin derzeit Mitglied in einem od. mehreren Sportvereinen.
O Ich war frither Mitglied in einem Sportverein, aber jetzt nicht mehr.
(weiter bei Frage 11)
O Nein, ich war noch nie Mitglied in einem Sportverein. (weiter bei Frage 11)

8. Welche Sportart(en) 9. Wie haufig betreibst du die | 10. Wie lange dauert das

. . . jeweilige Sportart pro Training (ohne, Umziehen
?
betreibst du im Verein? Woche (im Verein)? und Duschen)?
a. __mal pro Woche L _ min pro Woche

b. ___mal pro Woche _ min pro Woche

C __mal pro Woche _ min pro Woche

Sportliche Aktivitat in der Freizeit auBerhalb des Vereins

11. Betreibst du irgendeine Sportart auBBerhalb des Vereins?
U nein (keine weitere Frage mehr beantworten) a ja

12. In welcher Organisationsform betreibst du Sport? (Mehrfachnennungen sind méglich)
O Kommerzieller Anbieter (z.B. Fitnessstudio, Tanzschule) Q privat in der Gruppe

Q Volkshochschule Q privat alleine
O Krankenkasse Q sonstige
13. Welche Sportart(en) 14. W'e h?Uf'g ecirelostehiels 15. Wie lange dauert das
. jeweilige Sportart pro - -
betreibst du Woche (auBerhalb des Training (ohne Umziehen
auBlerhalb des Vereins? Vereins)? und Duschen)?
a. ___mal pro Woche L _ min pro Woche
b. ___mal pro Woche L _ min pro Woche
c ___mal pro Woche . _ min pro Woche

{

Vielen Dank fiir deine Mithilfe! <=
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D Aktivititsfragebogen T2

\‘ (IT Aktivitatsfragebogen
A im Rahmen der Lacrosse-Studie

arlsruhe Institute of Technology

ID Nr.: Geburtsdatum:

1.  Wer fullt den Fragebogen aus? 0 Kind
O Mutter mit Kind
O Vater mit Kind

O anderer

2. Geschlecht: O mannlich O weiblich

I. Korperlich-sportliche Aktivitat wahrend der Studie

3. Hast du wahrend der Studie (den letzten 5 Wochen) deine korperlich-sportliche Aktivitat
verandert? (z.B. eine neue Sportart angefangen oder mehr im freien gespielt)?

Nein (weiter bei Frage 5) Ja
a a

4. Wie hat sich deine sportliche Aktivitat verandert? (Mehrfachnennungen méglich)

Ich habe eine neue Sportart angefangen U Wenn ja, welche
Ich habe eine Sportart aufgehort U Wenn ja, welche
Ich habe haufiger im freien gespielt a

V. Lacrosse- Studie

5. Macht dir die Sportart Lacrosse Spal3?
Ja Nein
a a

6. Hast du angefangen, in deiner Freizeit Lacrosse zu spielen?
Ja Nein

Q Q
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10.

11.

12.

13.

14.

Findest du Lacrosse zu schwierig fiir deine Altersklasse?

Ja Nein
a a

Hast du angefangen in deiner Freizeit haufiger Spiele mit einem Schlager zu spielen?

Ja Nein
a d

Was hat dir an den Lacrosse- Unterrichtseinheiten gefallen?

Was hat dir an den Lacrosse- Unterrichtseinheiten nicht gefallen?

Hast du dich bei den Unterrichtseinheiten ,wohl” gefiihlt?
Ja Nein
(] a
Haben dir die Lacrosse-Unterrichtseinheiten Spal gemacht?
Ja Nein
a a
Warst du bei den Lacrosse-Unterrichtseinheiten ,nervos” gefiihlt?
Ja Nein
a a
Hast du bei den Lacrosse-Unterrichtseinheiten mit Engagement mitgemacht?

Ja Nein
a a

Vielen Dank fiir deine Mithilfe! <=




Anhang | cclxxxvii

E Aktivititsfragebogen T3

A\‘ (I I Aktivitatsfragebogen

Karlsruhe Institute of Technology

im Rahmen der Lacrosse-Studie

ID-Nr.: Geburtsdatum:

1. Werfillt den Fragebogenaus? O Kind O Mutter mit Kind
O Vater mit Kind

O anderer

2. Geschlecht: O mannlich O weiblich

3. Hast du seit der letzten Testung vor Ostern (in den letzten 4 Wochen) deine korperlich-
sportliche Aktivitat verandert? (z.B. eine neue Sportart angefangen oder mehr im freien
gespielt)?

Nein (weiter bei Frage 5) Ja
a a

4. Wie hat sich deine sportliche Aktivitat verandert? (Mehrfachnennungen méglich)

Ich habe eine neue Sportart angefangen 0 Wenn ja, welche

Ich habe eine Sportart aufgehort QWenn ja, welche

Ich habe haufiger im freien gespielt a
5. Spielst du in deiner Freizeit seit Ostern haufiger Spiele mit einem Schldger?

Ja Nein
a a

6. Hast du angefangen in deiner Freizeit Lacrosse zu spielen?

Ja Nein
a d

7. Hast du angefangen die Testaufgaben (werfen und fangen) gezielt zu tiben, um bei den
Testungen deine Leistung zu verbessern?

Ja Nein
d d
Wenn ja, wie?
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