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Vorwort

Wahrend meines Lehramtsstudiums Bewegung & SpattEmglisch an der Universitat
Wien hatte ich die Chance, ein breit gefachertegk®pm der Trainer — bzw.
Betreuertatigkeit kennenzulernen. Ob Fuf3balltrginmit den ,Minis®, die mit sechs
Jahren erste taktische Konzepte verstehen lernafRpdaftraining mit Schilern der
Oberstufe, die taktische Vorgaben schon bedingttzes oder Beachvolleyballkurse, bei
denen in kurzer Zeit sichtbare Erfolge gewlnschtdee - immer wieder beschéaftigte
mich dieselbe Frage, wie ich Sportspiele am effsktin vermitteln kann, um den Kindern
madglichst viele Erfolgserlebnisse zu bieten unceinfrreude am Sport und dem Spiel zu

gewahren.

Sowohl bei den zahlreichen Hospitationen von Smbetuicht an verschiedenen Schulen,
als auch bei den Sportvereinen meiner Heimat (A®KsY LAZ Wieselburg, FC Sarling)

stelle ich fast immer fest, dass die Vermittlung @echnik der dominierende Teil der
Trainingseinheiten ist und dadurch sehr haufig sedmig bis gar keine Spielzeit verbleibt.
Auch im Sportunterricht, den ich im Gymnasium ditddekommen habe, wurde

uberwiegend technikorientiert unterrichtet. AhnéistBild in heimatlichen FuRballvereinen
beginnend mit der U-8. Rickblickend kann ich sag#ass vor allem ungeschicktere
Kinder die Lust am Spiel verloren haben und oft Bienstunde geschwanzt haben. Auch
jene Burschen, die damals nicht so geschickt it #@f3ball umgehen konnten, haben
schon lange mit dem Ful3ballspielen aufgehoért, sieilsehr schnell die Freude am Spiel

verloren hatten.

Es steht auf3er Diskussion, dass nur eine freudv®eegung das Kind dauerhaft
motivieren kann. Dass sich nicht jedes Kind furd3ballspielen oder fir Ballspiele
allgemein begeistert, mag stimmen - einen natighcBewegungsdrang hat aber jedes
Kind. Deshalb ist es fir mich als zuklnftigen Slednter von grof3ter Bedeutung, meinen
zukinftigen Schuiler/innen Mdoglichkeiten zu solchneei freudvollen Bewegung

anzubieten.



“If a child can’t learn the way we teach, maybesheuld teach the way they learn”
Ignacio Estrada

Es gibt viele Mdglichkeiten und Ansétze, diesesl diezustreben und bestmdglich und
effizient zu erreichen. Obiges Zitat hat den flcimrichtigen Weg vorgeschlagen. Wenn
Kinder selbst in den Lernprozess involviert sindl wdsungen finden, die ihnen nicht von
dem/der Lehrer/in vorgegeben werden, erzielen ®ddsten Lernergebnisse. Aul3erdem
macht es ihnen viel mehr Spal3, wenn sie in dengrepess aktiv involviert werden. Diese
Idee ist Grundstein des TGfU-Konzeptes, das invddiegenden Arbeit beschrieben und

analysiert wird.

Mein besonderer Dank gilt meinem Betreuungslehmar LProf. Mag. Dr. Michael Kolb,
der mir dieses Thema sofort bewilligte und mich iennfreundlich und vor allem sehr

hilfreich und kompetent beraten und unterstitzt hat

AulBerdem mdochte ich ganz besonders meiner Fanmalikesh, meinen Eltern, die mir
durch die personliche und finanzielle Unterstitzamgin Studium ermdglichten und mich

wahrend meiner gesamten Ausbildungszeit tatkraftigrstitzten.



Eidesstattliche Erklarung

Ich erklare hiermit eidesstattlich, dass ich digliegende Arbeit selbststandig verfasst
habe und aul3er den im Literaturverzeichnis angeggbeQuellen keine anderen

Hilfsmittel verwendet habe.

Markus Haubenberger

Wien, Mai 2012
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1. Einleitung

"Tell me and | will forget.
Show me and | will remember.

Involve me and | will understand.”

Aristoteles

-Wann spielen wir endlich?” Diese Frage wird sehufig von Kindern und Jugendlichen
im Sportunterricht gestellt. Haufig impliziert dleshrperson daraus, dass Schuler/innen
nicht an ihren technischen Fertigkeiten arbeiterchtén, sondern einfach nur das Spiel
spielen wollen. Wenn man jedoch genauer daribehdwmkt, stellt man fest, dass
Schuler/innen nur fragen, weil sie mehr in den gkt involviert werden wollen. Ein
Spiel spielen macht Sinn fur sie, und involvieg aktiv in den Lernprozess. Vielleicht
verstehen Schiiler/innen nicht den Sinn einer Ubuveghalb es ihnen bedeutungslos
erscheint, diese auszufiihren geschweige denn didsete Technik dann im Spiel

anzuwenden (vgl. Mandigo, Butler & Hopper, 200725.

Allgemein betrachtet haben Sportspiele im Schutsporen sehr hohen Stellenwert. In
allen Lehrplanen des Unterrichtsfachs Bewegung 8pdrt wird den Sportspielen eine
grof3e Bedeutung zugemessen. Das Erlernen von @almmiken in diesen Sportspielen ist
eine elementare Voraussetzung fur ein erfolgrei@msl, die sowohl Anfanger/innen in

der Schule als auch im Verein erlernen sollten.

Uber eine adaquate bzw. effektive Vermittlung vago®spielen in der Schule gibt es zwar
einen theoretischen, internationalen Konsens, jedendieren Sportstudierende noch
immer dazu, ihre Sportspielstunden eher klassiséhatellen zufolge zu planen, wonach
einzelne Technikelemente isoliert vermittelt werdenl die Zeit fir das eigentliche Spiel
oftmals zu kurz kommt (vgl. Wurzel, 2008b, S. 34@jese Konzepte bedienen sich an
Ubungsreihen und isolierten Ubungen, wobei siclogaddas Anwenden der erlernten
Techniken im Spiel oft als schwierig herausstélthimann (1998, S. 110) sieht einen

Grund fur das Abweichen in der Praxis vom theockgsm Konsens darin, dass viele
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Ansatze theoretische Entwuirfe sind, die sich nicht sodgteien 1:1-Verhaltnis in die
schulische Praxis Ubertragen bzw. dorthin kopielassen.” Viele Lehrer/innen wissen
zwar die theoretischen Grundlagen eines Konzepmdsch wissen sie nicht, wie sie es in

der Schule umsetzen sollen.

Wie wichtig ein effektiver Vermittlungsansatz istird einem durch die Tatsache bewusst,
dass man nur circa vier Doppelstunden im SchulzainrVerfiigung hat, in denen jeweils
ein grof3es Sportspiel thematisiert werden kann. Wgichert, W., Wolters, P. & Kolb,
M., 2005, S. 205). Und gerade diese Gegebenhais, idader Schule rund 15 mal weniger
Zeit bleibt als im Verein, um ein Sportspiel zumételn, wirft die dringende Frage auf,
welches sportspieldidaktische Vermittlungskonzeéptden Schulsportunterricht nun das

richtige ist bzw. die Schuler/innen am besten lerdsst.

1.1. Ziel der Arbeit

Hauptanliegen dieser Arbeit ist es, mit dem Konzigs TGfU eine Alternative zu den
traditionellen technikorientierten Ansatzen der i$gmelvermittlung vorzustellen. Durch
eine umfassende Beschreibung und einer Analys& @#4-Konzeptes und dem Vergleich
mit anderen existierenden Vermittlungskonzepten lesol Sportlehrkrafte und
Sportstudierende angeregt bzw. ermutigt werden.eneig Unterrichtsmethoden zu
reflektieren bzw. zu adaptieren. Es soll letztesidlilie Annahme bekraftigt werden, dass
Taktik-Spielkonzepte aufgrund der vielen Vorteileeggnuber technikorientierten
Konzepten auch in unseren heimischen Lehrplanerugifinden sollten.

1.2. Auswahl der Methode

Die Auseinandersetzung mit diversen Fachbichern tnednenbezogenen Texten in
wissenschaftlicher Weise erfolgt durch das hermiésehe Verfahren. Durch eine
ausfuihrliche Literaturrecherche sollen ausreichkridrmationen gewonnen werden, um
Antworten auf die obigen Fragestellungen zu finded einen fundierten Vergleich ziehen

zu kdénnen.

Die Diplomarbeit befasst sich mit Literatur begindemit 1969 bis hin zu sehr aktuellen

Artikeln aus 2011. Weil sich bisher nur ganz wenigeitschsprachige Autoren mit TGfU
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befassten bzw. Artikel Uber dieses Konzept publiere wird hauptséchlich

englischsprachige Literatur herangezogen.

1.3. Aufbau der Arbeit

Im zweiten Kapitel werden wichtige theoretische @Hagen und Definitionen zum
Thema Sportspiel und deren Vermittlung angefihnited anderem wird in diesem

Einfuhrungskapitel auf den Stellenwert der Taktik$portspiel eingegangen.

Im dritten Teil der Arbeit werden zuerst allgemeimethodische Grundphilosophien
diskutiert, bevor ein Uberblick (ber die bedeutéens sportspieldidaktischen
Vermittlungskonzepte gegeben wird. Im Zentrum dewtsichsprachigen Tradition stehen
das genetische Vermittlungskonzept, die integra8pertspielvermittiung, die Ballschule

Heidelberg und das Modell des spielerisch implieiei_ernens.

Im vierten und fir die Arbeit relevantesten Absthniird das sportspieldidaktische
Konzept ,Teaching Games for Understanding” (TGftRl&@t und analysiert. Nach einem
kurzen historischen Exkurs werden die pédagogiscRenzipien erlautert und mit
Beispielen untermauert. AuRerdem gibt dieses Khapinen Uberblick uber
Weiterentwicklungen des TGfU-Modells sowie moglickhuswertungssysteme und

vergleicht im Anschluss traditionelle Vermittlungsizepte mit dem TGfU-Konzept.

Das flunfte Kapitel widmet sich der TGfU task forcesiner Gruppe von
Wissenschaftlern/Wissenschaftlerinnen und SpielegpiSpielexpertinnen, die es sich zur
Aufgabe gemacht hat, TGfU zu verbreiten, Workshppsorganisieren und eine eigene
Homepage zu verwalten. AuRerdem wird in diesem t€hpauf die weltweiten
Anwendungen und Modifikationen des Konzepts einggga bzw. der aktuelle

Forschungsstand untersucht.

Um Sportlehrer/innen Handlungsmdglichkeiten vorhlegen, wird im sechsten Kapitel
zuerst ein TGfU-Stundenplanungsdokument prasentierehe praktische
Unterrichtsbeispiele der Sportart Ful3ball eingetedich taktischem Komplexitatsniveau
angefuhrt werden. Hierbei soll deutlich werden, sdatas TGfU-Konzept in allen
Sportspielen in der Schule sehr gut angewendet, kanth wie Sportlehrer/innen ihren



Schuler/innen dadurch Kreativitdt, Probleml6sumgssgien und Spielverstandnis

vermitteln kénnen.

Schlussendlich werden im letzten Kapitel die Engete und Kernaussagen noch einmal
zusammengefasst und diskutiert. Es soll aufgezegytien, dass der TGfU-Ansatz neue
Aspekte in der Sportspielvermittlungsdiskussiomd;i jedoch auch einige Analogien mit

deutschsprachigen Anséatzen vorhanden sind.

2. Sportspiel - theoretische Grundlagen und Definibnen

Die Grundidee des Sportspiels ist durafegeneinander gerichtete, wechselseitige und
simultane Angriffs- und Abwehrhandlungen, in dedienSpielgegner die gleiche Absicht
verfolgen, ein Spielobjekt in ein Ziel zu bringeygkennzeichnet (Dietrich 1984, S. 17).
Das wettkampfmalRige organisierte Sportspiel istkstarmalisiert. Fir ein Sportspiel
unerlasslich sind Punkte oder Tore, Spielfeldefindate Spielzeiten und klare Regeln.
Die im Sportspiel festgelegten Handlungsketten pieltaktiken, Spielziige und
Spielfertigkeiten sind auf den z&hlbaren Gewinn bauf Sieg und Niederlage fokussiert
(vgl. Dietrich 1984, S. 18). Auch Kolb (2005, S.)2¥eschreibt das Sportspiel als ein
.konkurrenzorientiertes Spiel, bei dem der Vergheder Spielparteien im Zentrum steht.
Der Spielgedanke besteht bei der Gberwiegenden dahEportspiele darin, das Kénnen
einer Partei an dem einer gegnerischen Partei zas@e.“Bei jedem Sportspiel muss ein
Objekt gegen den Widerstand der gegnerischen Parteseinem Spiel gebracht werden,
wobei zugleich versucht wird, dies bei der andd?artei zu verhindern. Im Vordergrund
stehen die Erfolgsorientierung und der Drang, dieae Partei zu Uberbieten, wodurch das
Spiel einen sehr wettkampforientierten Charaktariramt. Wahrend fur ein Spiel nicht
systematisch geulbt wird, missen Sportspieler/itrsmieren, um Erfolg zu haben und die
Wahrscheinlichkeit eines Sieges zu maximieren. ¥veiist das Sportspiel durch klar
definierte Regeln gekennzeichnet bzw. durch einkr Hefinierten Beginn und ein
eindeutiges Ende der Spielzeit (vgl. Kolb, 20052).

Stiehler, Konzag und Ddbler (1988, S. 14f.) defieredas Sportspiel als

Jleistungsbestimmter Typ des Bewegungsspiels inmFeines Wettkampfes mit in sich
nicht festlegbarem Verlauf. Es wird nach nationaleo international verbindlich
festgelegten Regeln entweder zwischen einzelnerle®pi oder Mannschaften
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(Interaktion von Mitspielern) in bestimmten Zeitetnsitten (Halbzeiten, Satze, Spiele,
Durchgange usw.) ausgetragen. Der Spielgedankeehtder Spielsystematik folgend
[...] — darin, einen umkampften Ball in ein Tor odéal zu beférdern, dem Gegner das
Zurtickschlagen des in sein Feld gespielten Baltesdglich zu machen, den Gegner vor
Erreichen des Laufmales abzuwerfen bzw. vor ihnm_dagmal mit dem Ball zu bertihren
oder spielartspezifische Ziele zu treffen . Dasebrgs wird in Toren oder Punkten
festgehalten. Erfolgreiches Spielhandeln ist soweaim hohe konditionelle und
koordinative Fahigkeiten, spezielle technische igkeiten, psychische Fahigkeiten zur
Handlungsregulation als auch positive charakteridgigenschaften zur Selbststeuerung
des Verhaltens gebunden.”

Die Autoren kennzeichnen das Wesen der Sportsfakgjendermalien:

» entstehende Spannung und Auflésung von Spiel- und
Zweikampfsituationen/Dynamik

* emotionale Wirkungen des Spielgeschehens

» Spielgedanke und Grundregeln — einfache sporthebeeitbetatigung

* unmittelbarer Kampf gegeneinander

» historische Aspekte/staatliche und kommunale Maffieati

Folgende charakteristische Merkmale des Sportspetden angefihrt:

» ,grol3e Bedingungsvarianz fur spielerisches Handeln

» steigernde Spannung und Lésung

» komplexer Charakter der Leistungsfaktoren

* Wahlcharakter der Motorik

» taktische Determiniertheit

* richtige Antizipation

* Qualitat der Kooperation

» Zweikampfe mit Anforderungen an die Verhaltensdstiesierung
» Eignung als Freizeitsportart

» schwierige Leistungsobjektivierung*

(Stiehler et al, 1988, 13f.)

Neue Entwicklungen zeigen, dass sich die Spores@ehlog zur Gesellschaft, in der sie

gespielt werden, verdndern. In den sogenannten epfeuSpielen, die weniger
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erfolgsorientiert sind und mehr Freiheitsgrade $sda, wird der Selbstinszenierungs- und
Darstellungscharakter des Spiels wieder in den &grind gerlckt. Sie lassen vielféltige
Formen der Selbstdarstellung der Spielenden zuseDmassive Verdnderung in der
Sportspielkultur geht einher mit den wandelnderetigshaftlichen Strukturen (vgl. Kolb,
2005, S. 29f.).

2.1. Sportspielspezifische Leistungskomponenten

Roth (1989, S.22) unterscheidet zwischen drei Hatpgorien, an denen
sportspielspezifische Leistung gemessen werden:Kaaohnik, Taktik und Kondition.

Grundsatzlich kann unter dem Begriff der Techni&k 8umme der Bewegungsfertigkeiten
eines/einer Sportlers/Sportlerin subsumiert werdemaft, Schnelligkeit, Ausdauer und
bestimmte koordinative Fahigkeiten sind kondititmeBausteine. Auf die Begriffe der
Technik und Kondition wird in der vorliegenden Aitgjedoch nicht genauer eingegangen,

weil in erster Linie das Verstandnis der Taktik fias TGfU-Konzept entscheidend ist.

Die in diesem Zusammenhang wesentlichste sporsg@eifische Leistungskomponente
Taktik wird von Stiehler et al (1988, S. 95) widdgtodefiniert:

.Die Taktik im Sportspiel bezeichnet die Gesamtlgeit individuellen und kollektiven
Angriffs- und Verteidigungsverfahren zur Fihrung dampfes, die auf der Grundlage
einer taktischen Konzeption bei Einbeziehung degeanmmenen Kampfesweise des
Gegners und unter Bericksichtigung der vielfaltig8pielbedingungen sowie der
konkreten Situationsentwicklungen angewandt wengienein optimales Spielergebnis zu
erreichen.”

Taktik spielt sowohl in der Theorie als auch in daxis eine wesentliche Rolle. Das
.Eintiben von Spielziigenbzw. ,taktisches Training und Umsetzen der Konzeptionfd
von Stiehler (1988, S. 95) ebenso hervorgehoberdigig-ahigkeit, strategische Ziele zu

realisieren.”

11



2.1.1. Einzel-, Gruppen- und Mannschaftstaktik

Es lasst sich eine Einteilung dahingehend vornehmame viele Sportler/innen am
Geschehen beteiligt sind. Der Begriff der Einzdltakwird dabei zu Einordnung jener
Aktionen von Athleten herangezogen, in denen diesmer Grundsituation 1:1 bzw. 1:X,
also ohne direkte Einbeziehung ihrer Mitspieler sumhen, ein angestrebtes Ziel zu
erreichen” (Roth, 1989, S.9). Der/Die Sportlehrer/in wahlt elabus einem Pool aus
Handlungsoptionen, die er/sie je nach Erfahrungtzigsvie zum Beispiel Finten, Schuss-
oder Wurfvariationen. Westphal, Gasse und Richgerih987, S.37) verstehen unter
individuelle Taktik die im Bewegungshandeln sichtbare Entscheidung cheis
Handlungsalternativen unter Zeitdruck aufgrund déararbeitung situativer Merkmale.”
Die Autoren veranschaulichen das anhand des B&sgiiges FulRball-Abwehrspielers, der
sich mit zwei Angriffsspielern konfrontiert siehtdi situativ die fur ihn richtige Handlung
setzt.

Wenn mehrere Spieler/innen an einer Aktion beteilgind, spricht man von
Gruppentaktik.,,Bei gruppentaktischen MalRnhahmen beziehen die Betdangs- bzw.
Auswahlprozesse eines Sportlers immer die Aktion@ndestens eines weiteren
Mitspielers mit ein“ (Roth, 1989, S.9). Beispiele sind Aktionen wie Ppelpasse,
Steilpasse oder bestimmte Spielziige in Kleingruppen

Mannschaftstaktische Uberlegungen betreffen daangeesTeam. Roth (1989, S. 9) nennt
hierbei zum Beispiel dieFestlegung des Spielsystems und der Deckungsadetien ein

gemeinsames Konzept zu Grunde liegt.

2.1.2. Ziele und Aufgaben der taktischen Ausbildung

Gemal Ehret, Spate und Schubert (1995, S. 523 ghemstritten, dass die technischen,

konditionellen und koordinativen Leistungsfaktorear dann optimal zum Tragen

kommen, wenn sie zum richtigen Zeitpunkt, situagjemald angewendet werden.”
Deshalb sollte die taktische Schulung schon in gangahren einen gewichtigen Teil der
Unterrichtszeit einnehmen. Au3erdem wird mit déhfeitigen spieltaktischen Schulung
von Kindern auch der Tatsache Rechnung getrages,dia Optimierungsreserven fur die
Technik und Kondition oftmals bereits bis zum Maxim trainiert sind, was jedoch noch

viel mehr im Hochleistungssport zutrifft.
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Das Ziel der taktischen Ausbildung besteht in ¢Befahigung zur zielwirksamen
Organisation und Fuhrung des Wettkampfes der Spmhen im Rahmen der Gruppen-
oder Mannschaftsformation{Stiehler et al, 1988, S. 95). Folgende EinflusBgro

bestimmen die Ziele und Aufgaben:

e« ,von den internationalen Entwicklungstendenzen deaktik des jeweiligen
Sportspiels

« von der grundlegenden Spielauffassung mit dem Zredyiffsorientiert zu spielen

 von der trainingsmethodischen Grundkonzeption, ntiset auf langfristige,

taktische Ausbildung

« von dem taktischen Kampfplan in Bezug auf Wettkdmpepunkte und bestimmte

Gegner*

(Stiehler et al, 1988, S. 95f)

Eine theoretische taktische Ausbildung ist lauélder et al (1988, S. 96) unabdingbar, als
in ihr ,die intellektuellen Voraussetzungen taktischer igébkiten und Fertigkeiten zur
Umsetzung der Spielkonzepti@ntwickelt werden. Hier sprechen Stiehler et1#§8, S.
96) von:

« ,aktivem Kenntniserwerb als Grundlage schopferischéaktischen Denkens
(Spielsysteme; positionsspezifische Funktionen irmnhschaftsverband; Prinzipien
kooperativen Handelns; Klassifizierung von Spieitonen mit Angabe
charakteristischer Merkmale; Charakteristik grugpkiischen Verhaltens bei
Standardaktionen, in Standardsituationen, bei blmma gruppentaktischen
Handlungen oder speziellen taktischen Erfordernissa.m.)

« Entwicklung des reproduktiven taktischen Denkenslilassoziative Aktualisierung
vorhandener Kenntnisse

+  Wettkampfanalysen zur Wertung taktischer Leistungad Ursachenermittlung bei
taktischen Fehlleistungen

« Uberpriufung der taktischen Kenntnisse und der spimtspezifischen Denkfahigkeit*

Auch in einem moderneren Definitionsversuch von tMarCarl und Lehnertz (2001: S.

229) geht es um das Losen von Bewegungsaufgaberh naickungsvollen
13



Gesichtspunkten. Sie definieren Taktik alglen Einsatz eines Systems von
Handlungsplanen und Entscheidungsalternativen, lassdlungen so zu regeln gestattet,

dass ein optimaler sportlicher Erfolg méglich wird.

2.1.3. Bausteine taktischen Verstandnisses

Taktische Bausteine erlauben Schilern/Schilerinrieaktiken eines Sportspiels zu
analysieren und zu verstehen. Hopper (2009, S. uBilerscheidet zwischen funf

Komponenten und teilt diese in zwei Gruppen.

« Anfangliche Bausteine: Raum (wo das Spielobjekizptat gehort, wo sich der/die
Spieler/in hinbewegen soll), Zeit (wann soll weldHandlung erfolgen), Starke
(wie stark bzw. wo soll ein Spielobjekt getrofferenslen, um in den jeweiligen

Raum beférdert zu werden).

» Fortgeschrittene Bausteine: Ich (betrifft eigenatsEheidungen, die einen
Vorsprung gegenuber der anderen Partei erméglich&ndlere (reagieren auf

Entscheidungen anderer).

Durch diese Komponenten wird klar, dass es unemdhele Handlungsmadglichkeiten in

einem Spiel gibt (vgl. Hopper, 2009, S. 4).

2.2. Definition Didaktik

Da es in dieser Arbeit primdr um die Beschreibungd uAnalyse eines
sportspieldidaktischen Vermittlungskonzeptes gehyyss auch das Wort ,Didaktik”
definiert werden. ,,Didaktik’ stammt urspringlich vom griechischen W&iamm

,didaskein* ab und bedeutet ,lehren’ oder ,untefiten* aber auch ,belehrt werden‘ oder
Jernen*“(Kleiner, 2008, S. 14f). Jank und Meyer (200218) verstehen Didaktik ajglie

Theorie und Praxis des Lernens und Lehrens. Diegathd der Didaktik als
Handlungswissenschaft ist es, den Lehrer/innen tmek folgenreiche
Handlungsorientierungen zu geben. Die Didaktik kimrsich um die Frage, wer, was,

von, wem, warum, mit wem, wo, wie, womit und wemeh soll.“ Die Didaktik ist eine
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Wissenschaft, die im Laufe der Zeit zahlreiche Miedentwickelt hat, mit denen das
Phanomen Unterricht beschrieben werden kann, aafjetioch in dieser Arbeit nicht

genauer eingegangen wird.

3. Vermittlungsansatze zur Einfihrung von Sportspiéen

Im Folgenden soll ausgehend von den allgemeinehaodetchen Grundiberlegungen ein
Uberblick ber die Grundlinien der Konzepte in dedeutschsprachigen
Sportspielvermittlungstradition gegeben werden,obem Kapitel 4 der TGfU-Ansatz als

fuhrendes Konzept im anglo-amerikanischen Raumiadsgth vorgestellt wird.

3.1. Allgemeine methodische Grundphilosophien

Viele Autoren befassen sich mit der sinnvollendgerechten Einfihrung der Sportspiele
und bis heute wird das Thema kontrovers diskut®tiwohl es viele unterschiedliche
Auffassungen gibt, wie man Spiele einfuhrt, stimnadle Experten/Expertinnen Uberein,
dass Vereinfachungen vorgenommen werden mussemiaikomplexen Anforderungen

der Sportspiele zu reduzieren. Adolph, H6nl und \Wb998, S. 9) schlagen vor, Regeln,
Rahmenbedingungen sowie technische und taktiscHerderungen auf ein geringeres
Ausfiihrungsniveau herabzusetzen, um eine Uberfondeder Lernenden zu vermeiden.
Allen Konzepten zur Sportspielvermittiung liegen eidrallgemeine methodische

Grundiberlegungen zu Grunde.

3.1.1. Sportspielubergreifend vs. Sportspielspezith

Adolph et al (1998, S. 9) schlagen zwei Wege vberidie der konzeptionelle Einstieg in
die Sportspiele erfolgen kann. Beim ersten Weg élhmd sich um den isolierten, direkten
Einstieg in ein Zielspiel. Es werden spezifischehtesche, konditionelle und taktische
Anforderungen schwerpunktmafRig geschult und gehaoffiss die Lernenden die

gesammelten Erfahrungen spater auch auf anderke Sipiertragen kénnen.

Andererseits kann man integrativ-spielorientientgehen, und gemeinsame Merkmale der

Sportspiele herausgreifen und somit ein breiteseRejpe an Bewegungserfahrungen bzw.
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allgemeine Spielfahigkeit schaffen. Durch die sgmelibergreifende Vermittlung wird
ein schnelleres und effektiveres Lernen mdglich.

3.1.2. Spielen vs. Uben

,Die kontroverse Diskussion zwischen Spielreihe whilingsreine dominierte lange Zeit
die Sportspieldidaktik und ist sowohl fur sport$ppergreifende als auch
sportspielspezifische Vermittlungsmodelle in gleickVeise relevant” (Adolph et al, 1998,
S. 10). Bis zu Beginn der 1980er-Jahre war ein tdotdsverfahren dominierend, das
davon ausgeht, dass zunachst die notwendigen setiem Grundfertigkeiten eines
Sportspiels erlernt werden, danach komplexere tgpisthe Ubungen und taktische
Fertigkeiten Anwendung finden, bevor das Zielsgespielt wird (vgl. Sdll, 1997, S. 197).
Hierbei werden zunachst die Voraussetzungen furSgieele herausgebildet under
Spielzusammenhang soll sich dann quasi von selgsben” (Groth & Kuhlmann, 1989,
S. 387). Mit dem eigentlichen Spielen wird erstatiel spat begonnen. ,Methodisch
handelt es sich um eine Zergliederungsmethode*gwaie technischen Grundfertigkeiten
dem eigentlichen Spiel entnommen werden. Durcheigel Ubungen sollen zuerst unter
Berucksichtigung der methodischen Grundséatze (veiohten zum Schweren bzw. vom
Einfachen zum Komplexen) Techniken erlernt werd&nst dann werden taktische
Ubungen angefuigt, die auf die erlernten technisérestigkeiten zuriickgreifen. Am Ende
steht als Ziel das eigentliche Sportspiel mit ddittigen Regelwerk. Wahrend bei dieser
Methode auch schwachere Schiler/innen, die in kexapén Situationen tberfordert sein
konnen, Uber das isolierte Uben an das Zielspieartgefiihrt werden, kommen die
Schiler/innen zunachst nicht zum Spielen und korseénell die Motivation am Erlernen
eines Sportspiels verlieren (vgl. Ihlius, 2000, 19). Diese Fruhspezialisierungnmit
einseitigen und aus dem Erwachsenenbereich kopieBelastungsanforderungen®
(Kroger & Roth, 2005, S. 9) fuhrt sehr oft dazusslaiele Kinder die Sportvereine wieder

verlassen.

Um dieser Frihspezialisierung entgegen zu wirkeurde das Konzept der Spielreihe
entwickelt. Bereits hier ist eine Orientierung zdmelspiel bzw. zu Gruppen verwandter
Sportspieldisziplinen erkennbar. Im Gegensatz Zourigsreihe mochte die Spielreihe als
Ganzheitsmethodemoglichst frih zum Spiel gelangen.Spielfahigkeit soll dadurch

erreicht werden, indem der/die Spieler/in zuerkgirad, dann mit einem/r Partner/in und
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spater in der Gruppe in Verbindung mit Gegenspielen Uberzahl- und
Gleichzahlverhaltnisse (bt (vgl. lhlius, 2000, §. Rer/Die Ubende lernt das Spielen
durch das Konfrontieren mit dem Spiel. Die eleraeniSpielidee (Tore, Treffer erzielen
bzw. verhindern) oder einzelne Aspekte werden Isgrestellt und unter vereinfachten
Bedingungen gespielt bzw. gelangt man tUber klemiel& und abgewandelte Spielformen
des GroRRen Sportspiels zum Zielspiel. Fur diesersmgnten Spielreihenkonzepteird

im Allgemeinen gefordert, dass sie die Lernanfangar Losungen fur komplexere
Aufgabenstellungen heranfiihren und dass die Speelich Kern erhalten bleibt(Kroger

& Roth, 2005, S.14). Vereinfachte, kindgemé&fe Miarsspiele sollen vor allem im
Anfangerbereich helfen, den Kindern die Spiele Wimgen. Der Vorteil dieses
Konzeptes besteht darin, dass sofort Spielerfamungesammelt und dadurch die
Schiler/innen sofort motiviert werden, die sowiesmr” spielen wollen. Durch das
Einbauen der kleinen Spiele in den Lernprozessngelaan relativ schnell zum Zielspiel.
Jedoch muss an dieser Stelle auch erwéhnt werdess, Schuler/innen mit komplexen
Spielsituationen Uberfordert sind und nichts Neuwksulernen koénnen, wenn die
technischen und taktischen Voraussetzungen nodtt eréllt sind (vgl. lhlius, 2000, S.
3).

Obwohl sich mittlerweile der Grundsatz ,Spielen MWben* durchgesetzt hat, ist laut
Kuhlmann (1998, S. 5) trotzdem nicht ganzlich aa$ dezielte Erlernen von technischen
Fertigkeiten zu verzichten. Damit beantwortet &r ldiage in Bezug auf Spielen und/oder
Uben mit dem Kompromiss ,Spielen und Uben*. Mitsiie spielgemaRen Methode meint
er, dass Spiele hauptsachlich durch systematisé¢ha@ende Spielreihen vermittelt
werden, jedoch werden sie immer wieder durch gezi€lbungsreinen zum Uben
technischer Fertigkeiten und taktischer Fahigkegeganzt (vgl. Ihlius, 2000, S. 3) Die
Schiler/innen kdnnen also, wenn sie mit komplexéprelsituationen tberfordert sind,

auf Ubungsformen zuriickgreifen. Folgendes Beism#ldieses Konzept verdeutlichen:
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| Ball uber die Schnur I

frontales Pritschen __5 l
Volleyball
mit Auffangen
™ Volleyball-Tenni
Zuspielb — olleyball-Tennis
uspielbageer l VB mit Doppelpritschen
Der dritte fingt*
Volleyball «
ohne Aufschlag
Pntschen nach hinten
und im Winkel l
Mini-Volleyball 3:3
Mini-Volleyball 4: 4
Tenmisaufschlag ™ Aufschlagspiel
Abwehrbagger —» l VB mit Sonderregeln
Schmetterschlag e

Block
‘ Volleyball ’

Abbildung 1: Volleyball spielend lernen (Durrwéchter, 1993, S. 10)

Hierbei wird der Wechsel zwischen den gefordertenhhiken und Spielformen deutlich.
Die einzelnen Stufen der Spielreihe bauen zwanfigléauf einander auf und die

technischen Fertigkeiten stehen als Bindeglied @ves ihnen.

Eine Vereinfachung der Technik bzw. eine ,Nicht&mihe* wurde von Loibl (1995)
beschrieben, als Antwort auf den fir ihn nicht mdenstellenden Weg der Spielreihe. Bei
dieser radikalen Form der Konfrontationsmethgalied sofort ,richtig* gespielt, das heil3t
mit nur geringfugig verminderter Mannschaftsstaee Spiele werden als nicht in seiner
Struktur aufbauend gelibt und erweitert. Ledigliakf die Dribbelregel wird verzichtet
(Ball darf getragen werden). Dadurch kommt es safimell zu einem zilgigen Spiel, die
Aufmerksamkeit kann sich verstarkt auf das Spigagern, sie ist nicht so sehr an die
technischen Anforderungen gebund#iys, 2000, S. 5) Durch vereinfachte Techniken
werden die Anforderungen reduziert, die Spielsitimt bleibt jedoch erhalten.
Grundgedanke von Loibl ist, dass nicht das Uben womplizierten Techniken in

vereinfachten Spielsituationen zum Ziel fuhrt, senmdeine Vereinfachung der Techniken
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in komplexen Spielsituationen (vgl. Ihlius, 2000, . Es ist ein Trend weg vom
.expliziten® Techniklernen erkennbar, jedoch bestdiei den bisher dargestellten
Konzepten jedoch immer eine zu starke Eingrenzueg S8pielfahigkeit auf das

Endprodukt, das Sportspiel.

3.1.3. Impliziter vs. Expliziter Erwerb von Handlungswissen

Die dritte Fragestellung, die bei zahlreichen Vixflichungen zum Thema der
Sportvermittlungskonzepte im Zentrum des Interesdebt, inwieweit der Erwerb von
Wissen implizit oder explizit erfolgen sollte, hsdwohl fur sportspieliibergreifende als
auch fur die sportspielspezifischen Vermittlungsares den gleichen Stellenwert (Adolph
et al, 1998, S. 10). Implizite Lernprozesse sindstngnangeleitete, unbewusste Prozesse.
Ansatze, die vermehrt auf den impliziten Erwerb ¥andlungswissen setzen. Sie werden
mit ,,offenen* Vermittlungsmodellen in Verbindung lgacht, bei denen die Schiler/innen
nur wenige Vorgaben erhalten. Explizite Lernproeeasf der anderen Seite gelten als
bewusste bzw. automatische und kontrollierter Algialbei denen der/die Lehrer/in
detaillierte Angaben und Erklarungen zu den Bewgganfgaben und den
Losungsmaglichkeiten gibt. Hier spielen direkte uimdentionale Lernprozesse eine
zentrale Rolle.

Adolph et al (1998, S. 11) halten abschlieRend, fdass es auch hier nicht um eine
Entweder-Oder-Entscheidung geht, sondern darum,chesl Lernen in welchem

Zusammenhang schwerpunktmalig eingesetzt wird munekicher zeitlichen Reihenfolge

es erfolgt. Es gilt,konzeptbezogen eine optimale Mischung zwischenimetziten und

expliziten Lernstrategien zu finden.”

3.2. Traditioneller Ansatz zur Sportspielvermittlung

,Die traditionellen Lehrmethoden der Sportspielde dechnikorientiert und analytisch
sind, bildeten lange Zeit die Grundlage fur dasiiirag” (Graca & Mesquita, 2002, zit. n.
Lopes, 2011, S. 95). Grundsatzlich wird eine Umthtseinheit in drei Teile gegliedert:
Aufwarmen, Techniktraining und Spiel. Im Aufwarniteierden verschiedene Aktivitaten

durchgefuhrt (mit oder ohne Ball), um den Korperf die bevorstehende Belastung
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vorzubereiten. Im zweiten Teil werden Technikenlgeiese Phase stellt den grofiten
Anteil der Praxis dar,Nur in der letzten Stufe wird das Spiel in seirfiermalen Form
gespielt” (Gréhaigne et al, 2005, zit. n. Lopes, 2011, S. @e Anweisungen der
Lehrperson beziehen sich hauptsachlich auf Technikde Schusshaltung oder
Wurftechnik, ohne den Schilern/Schilerinnen einesahmenhang zwischen Technik
und Spiel zu vermitteln. Das fuhrt haufig dazu,sddi® Kinder die erlernten Techniken im
Spiel nicht anwenden kénnen, weil sie Uberfordend.s Der/Die Lehrer/in steht im
Vordergrund und die Schiler/innen ahmen nach dnswbststandig ihr Handeln zu
hinterfragen. (Coutinho & Silva, 2009, zit. n. Legp@011, S. 95).

3.3. Ansatze zur sportspiellibergreifenden Vermittiag

.Lehrmethoden kénnen als Modelle definiert werdele spezifische Leitlinien zur
Strukturierung und Aktualisierung der Umwelt biét€doyce & Weil, 1972, zit. n. Lopes,
2011, S. 9% Sportspielibergreifende Ansatze bauen unter andeaei sozialen
Beziehungen und Aktivitdtsformen auf und beeinfusssomit das Verhalten von
Lehrer/innen und Schiler/innen. Lopes (2011, S. i8%)er Meinung, dasses keine
universelle Methode gibt, um das Ziel des Lernansrzeichen, sondern eine Reihe von
Ressourcen, die in verschiedenen Methoden zu erfassd und zu unterschiedlichen
Lernergebnissen fuhren konn€hbpes, 2011, S. 94).

Ziel aller Strategien ist es, den Lernenden schrietfolgserlebnisse zu ermdglichen und
die Entwicklung von Spielfahigkeiten zu fordern.tR@1996, S. 290) versteht dabei im
engeren Sinneglementare Sportspielsituationen zu Jlesen’ undveustehen' sowie die
Situationslésungen motorisch zu ,schreiben*.Alle in den vergangenen Jahrzehnten
entwickelten Vermittlungskonzepte versuchedie,Komplexitat der Sportspiele, die sich
in den umfangreichen kognitiv-taktischen, koordirééchnischen und konditionellen

Anforderungen zeigt, adressatengerecht zu reduri¢felolph et al, 1998, S. 13).

.Das Fehlen einer guten Grundlage fir eine effit@&nSportspieleinfihrung wird
allgemein als eines der Haupthindernisse dafur gahadass viele Sportler/innen nicht
das Hochleistungsniveau erreichen konng8flva & Rose Jr., 2005; zit. n. Lopes, 2011,
S. 94). Umso bedeutender fiir einen spateren Erfagcheint die Auswahl der

Lehrmethode, mit der eine Sportart eingefuhrt wird.
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.Diese Vielzahl von Situationen in den Mannschadttgrten fordert von den Spielern ein

angemessenes Niveau der Intelligenz, Kreativitédt Anpassungsfahigkeif{Greco, 2001zit.

n. Lopes, 2011, S. 94 weil sich die Umweltbedingungen und somit auch die
Aktionsmoglichkeiten der Spieler/innen sehr rasotedin. Deshalb missen Schiler/innen
vielfaltige Handlungserfahrungen sammeln, welcledann sowohl im motorischem als

auch kognitivem Bereich zeigen kénnen.

Schempp (2003; zit. nach Lopes, 2011, S. 94) ndreit wichtige Aspekte, die in der
Praxis zu berucksichtigen sind:

« ,das Training sollte eine optimale Herausforderuiig den Lernenden
bieten bzw. sollte seinen technischen und taktiscHeahigkeiten
entsprechen,

e der Lernende sollte in der Lage sein, relevantebaeks zu verstehen

* es sollte dem Lernenden die Mdglichkeit gegebenderer alleine seine

Fehler zu erkennen zu korrigieren.”

In der Praxis jedoch tendieren gerade Sportlehregfi dazu, das Erlernen von
motorischen Fertigkeiten in den Mittelpunkt zu lste] bevor die Kinder spielen ,dtrfen”,
um den Lernprozess zu beschleunigen. Garganta (¥898. Lopes, 2011, S. 94) folgert,
.dass diese Art von Praxis, in der der Schwerpunkbesondere auf der Technik liegt,
eine direkte Folge des behavioristischen Ansatzesl wer Umsetzung der
Trainingsmethoden der individuellen Sportarten ieamsport ist, ohne dass dabei die
strukturellen und funktionellen Besonderheiten Memnschaftssportarten bertcksichtigt

werden”

In den letzten Jahren wurde viel Uber den Lehr-luerthiprozesse im Teamsport diskutiert,
um die Probleme der traditionellen Lehrmethoden therwinden. ,Somit wurden
verschiedene Ideen, Meinungen und Methoden vorlgegsit (Gréhaigne et al, 2005, zit.
n. Lopes, 2011, S. 96). Zwischen den Jahren 19651985 wurde der behavioristische
Vermittlungsansatz durch den kognitiv- konstrulgtischen Ansatz ersetz, weshaib
den meisten dieser neuen Methoden die LernenderMittelpunkt des Lehr-Lern-
Prozesses stehen und der Schwerpunkt der PraxisleauTaktik des Spiels liegt{vgl.
Dodds, Griffin, & Pacek, 2001; Rovengno, NevettBé&biarz, 2001, zit. n. Lopes, 2011, S.
96).

21



3.3.1. Das genetische Vermittlungskonzept

Loibl (2000), dessen Name mit dem "Genetischen Kptizverbunden ist, entwickelte mit
dem genetischen Spielkonzept eine Vermittlungsweisdche von einem voéllig neuen
Ansatzpunkt in der Sportspielvermittiung ausgehtl @ts eine Weiterentwicklung der

spielgemaflien Konzepte gesehen werden kann.

Loibl (2000, S. 99) stellt fesfwenn Spielen heil3t, Spielsituationen zu lI6senndeann es
nicht sein, dass zum Uben die Spielsituation elemirwird! Stattdessen liegt es nahe,
gerade den umgekehrten Weg zu gehen: Statt koemf@iZlTechniken in vereinfachten
Situationen zu uben, werden die komplexen Situatiotes Spiels mit vereinfachten
Techniken geldst.”

Ziel dieser Vermittlungsmethode ist es, durch geelg Unterrichtsarrangements die
Herstellung des Spiels (und Fortfiihrung) als Hawpokmal der Spielfahigkeit zu sehen.
Dies ist nicht in sachgerecht aufgebauten Ubungs- Spielreinen zu realisierefDie
Entwicklung und der Fortgang des Spiels erfolgtr laas den subjektiven Bedurfnissen
und Fahigkeiten der Schuler/innen. Entscheidendhiest die veranderte Zielsetzung, der
Weg zum Spiel ist das entscheidende Kriterium,trdels Spiel selbst. Die Spiel- und
Ubungsreihe und besonders die Verwendung von Giuatisnen zur Gestaltung eines
Spielarrangements kénnen Ausgangspunkt des Urtesrerin, die unter den aktuellen
Spielbedirfnissen der Schiler/innen weiterentwiaked gestaltet werden(lhlius, 2000,
S. 4).

Roth (2005, S. 292) fugt an, dagsie Ausbildung ohne Umwege unmittelbar an der
Spielidee und dem Anforderungsprofil einer bestemmBpielsportart orientiert wird.”

Auch nach Dietrich (1984, S. 19) ist der Weg zunebgie eigentliche Aufgabe, die von
allen Beteiligten zu l6sen sei. Die allgemeine B@iegkeit und darauf aufbauend die

spezielle Spielfahigkeit sind von zentraler Bedagtu

Loibls genetisches Vermittlungskonzept ist einenkdraktik-Spielkonzepts,da es von
den Spielzusammenhangen ausgeht und die Techniltliergn nachgeordnet ist. Es
verbindet die Spielvermittlung mit dem Prinzip d&snetischen Lehrens und Lernens”
(Wurzel, 2008c, S. 5). Es steht, wie im nachsteapitel erlautert wird, nicht im

Widerspruch zum TGfU-Konzept.
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3.3.2. Integrative Sportspielvermittlung

Erstmals wurde 1981 von Bremer, Pfister und Weighiarihrem Buch ,Gemeinsame
Strukturen groRBer Spiele* Basisspiele diskutiertje dsportspiellibergreifende
Gesichtspunkte thematisieren. Der internationale ndéas geht weg von der

.Fertigkeitsvermittlung” hin zur integrativen Spspielvermittlung.

Bei diesem Konzept wird davon ausgegangen, dase@avgserfahrungen transferierbar
sind bzw. zuerst ein allgemeines Spielverstandnigoen werden sollte, bevor man

naher auf einzelne Sportspiele eingeht (vgl. R2BI5, S. 291).
Adolph et al (1998, S. 31) definieren die integratSportspielvermittlung wie folgt:

Sunter integrativer Sportspielvermittlung verstehemwir alle trainings- bzw.
unterrichtlichen Tatigkeiten, in denen nicht wiensbein Sportspiel isoliert von den
anderen vermittelt wird, sondern immer Féahigkeitend Fertigkeiten einer ganz
bestimmten Gruppe von Sportspielen, der Zielschussd Rickschlagspiele, im
Mittelpunkt der methodisch didaktischen Bemuhursgelnen.”

Kroger und Roth (1999, S. 13) fugen an, datie Kinder (wieder) spielen lernen sollen
sowie ubergreifende Ballfahigkeiten und Ballferag&n entwickeln, bevor sie beginnen,

sich zu spezialisieren.”

Soll (1997, S. 202) hebt die Unterrichtsokonomiesifiv hervor, weil durch das
sportartentbergreifende Lerngwmiele Aspekte und Spielsituationen verglichen veerd
konnen.” Im Vordergrund bei diesem Konzept steht die Eritlvicg der Spielfahigkeit
und nicht die Herausbildung von technischem undigeltem Kénnen, welches in den

Lernprozess integriert wird.

Ein Beispiel eines integrativen Spielvermittlungstelts ist das ,Ubertragungsmodell nach
Scheuer” (Kern & Soll 1997, S. 257ff). Es wird iredSpielstufen geubt:

»1. Balltransport mit Abspiel bzw. Zielwurf-/Zielbassspiele in Spielsituationen 1:1,

2:2, 3:3, meist im Wechsel mit drei Mannschaftehzavei Ziele

2. Uberzahlspiele (3:1, 3:2, 4:2, 4:3), vorwiegémdWechsel von drei Mannschaften

auf zwei Ziele

3. Gleichzahlspiel (3:3, 4:4, 5:5), mit zwei Maohaften auf zwei Ziele*
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Wichtig dabei ist, dass nicht eine bestimmte Seie& benutzt wird (einer Sportart),

sondern moglichst vielfaltig gespielt wird, wie Aldlung 2 veranschaulicht.

Grundsituation 1 -
Spiel 1 mit 1 (Balltransport mit Abspiel) < : 4 x
Spiel 1:1 (als Zielwurf-/ZielschuB3spiel) jeweils: > /k{f o
im Wechsel von drei Spielern auf zwei Ziele :
Hallenaufteilung: 8 Spielstreifen x x
Grundsituation 2 x — < *
Spiel 2 mit 2 >i o0
Spiel 2:2 wie in Grundsituation 1 >N ¥ S
Hallenaufteilung: 4 Spielstreifen x < X
Grundsituation 3 x e 1 x
Spiel 3 mit 3 > sDL o IR
Spiel 3:3 wie in Grundsituation 2 N Vo
Hallenaufteilung: 3 Spielstreifen x i 4 <
Grundsituation 4 x ' . 4 -
Spiel 3:1 oder 3:2 (je nach Leistungsstand) > ¥V & .. o
im Wechsel von drei Mannschaften > 40
auf zwei Ziele > i O
Hallenaufteilung: 3 Spielstreifen < < L ox
Grundsituation 5 < 4 D < o
Spiel 4:2 oder 4:3 (je nach Leistungsstand) D e N x
wie bei Grundsituation 4 > ‘ 4 o
Hallenaufteilung: 2 Spielstreifen < D e
f—a i
Grundsituation 6 >
Spiel 3:3, 4:4, 5:5 (je nach Spielart und ~ 4
: &
Leistungsstand) o v D/
mit zwel Mannschaften auf zwei Ziele —O . o/ O
2 Spielstreifen oder ganzes Spielfeld > 4 b 4\4

Abbildung 2: Ubertragungsmodell nach Scheuer (Ihlis, 2000, S. 5)

3.3.3. Ballschule Heidelberg

Eine Form eines integrativen Ansatzes der Spolsgimittiung ist die Heidelberger
Ballschule. Die Philosophie der Ballschule Heidedpeird von Kréger und Roth (1999, S.
13) folgendermalien beschriebegie Kinder sollen (wieder) Spielen lernen sowie

Ubergreifende Ballfahigkeiten und Ballfertigkeitentwickeln, bevor sie beginnen, sich zu
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spezialisieren.” Demnach bietet dieser Ansatz ein integratives

Sportspielvermittlungskonzept.

spielerisch-
situationsorientiert

Abbildung 3: Das Ballschulkonzept (Kréger & Roth,1999, S.11)

Die Ballschule basiert auf drei methodischen Griithrn:

»A) dem spielerisch-situationsorientierten Zugang
B) dem fahigkeitsorientierten Zugang und

C) dem fertigkeitsorientierten Zugang.“

(Kréger & Roth, 1999, S. 13)

Diese drei Teilbereiche bilden das ABC, das died€merlernen sollten. Die Bereiche
bilden ergdnzende Bestandteile und sind nicht keets zu diskutieren (vgl. Krbger &
Roth, 1999, S. 10).

Grundlage fur den Zugang bildet die Tatsache, dissStralRenspielkultur heutzutage
wegfallt und die Kinder durch das situationsorierié Spielen wieder Ausprobieren und

Experimentieren konnen. Kinder nehmen Situationpazisisch wahr und lernen sie
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taktisch richtig zu verstehen. Auf die Bewegung&#tusing wird vorerst noch wenig Wert
gelegt (vgl. Krbéger & Roth, 1999, S.10 f).

Beim fahigkeitsorientierten Ansatz wird von allgenemn, technikibergreifenden
Leistungsfaktoren ausgegangen, die eine wesentliciaussetzung fur das schnelle und
gute Erlernen motorischer Fertigkeiten bilden. Dekus ist also auf koordinativen
Fahigkeiten gerichtet, welche die Grundlage dengesenotorischen Intelligenz” darstellen.
Dieser Ansatz vertritt die Meinung, dass koordwetiFahigkeiten in groRem Malie

trainiert werden konnen (vgl. Kroger & Roth, 1999,12).

Der fertigkeitsorientierte Ansatz geht von einengestannten ,Fertigkeitsbaukasten“ aus,
der das ,Baumaterial® flr verschiedene ,Bewegunbégee” darstellt. Es werden also
unspezifische Technikbausteine vermittelt, die esioglichen, Elemente in andere

Sportspiele zu Ubertragen (vgl. Kréger & Roth, 1,989912).

Fur eine Anwendung dieses Konzepts im Sportuntgrgprechen viele Griinde. Einerseits
werden taktische Fahigkeiten und technische Fesitigi (berdauernd gelernt, andererseits
werden die Leistungsunterschiede zwischen den 8ciiGichilerinnen geringer. Das heil3t
nicht, dass leistungsstarke Schuler/innen sichtnidth verbessern kénnen. Ganz im
Gegenteil, dieses Konzept wird allen Kindern gerestd kann differenziert angewendet
werden. Aul3erdem fordert die Ballschule das soziadenen, weil Verlieren und
Gewinnen gleichermal3en als Teil des Spiels alkaeptird und die leistungsschwachen
Schiler/innen durch die Vorgaben der Spiele autdgirert werden bzw. Unklarheiten bei

Regeln meist durch die Schuler/innen selbst geldéartien (vgl. Schorer, 2000, S. 8f).

3.3.4. Modell des spielerisch implizierten Lernen@MSIL)

Die Ballschule Heidelberg ist Teil des Modells dgsielerisch implizierten Lernens
(MSIL). Das MSIL reprasentiert den Grundgedanken r dantegrativen
Sportspielvermittlung. Ein wesentliches Merkmal désdells ist seine Ausrichtung auf
stufeniibergreifende Ziele (spielerisch-, fahigkeitsnd fertigkeitsorientiert), Inhalte
(Taktik-, Koordinations- und Technikbausteine) utid stufentbergreifende methodische
Grundphilosophie (,vom Ubergreifenden zum SpeziglleVom Spielen zum Spielen
und Uben“ und ,Vom impliziten zum expliziten Lerri¥r(Roth, Kroger & Memmert,
2002, S. 12).
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Das MSIL enthélt drei Ausbildungsstufen, die aud@ider aufbauen und hierarchisch
gegliedert sind (siehe Abb. 5). Auf der unterstersten Stufe steht eine integrative,
sportspieltibergreifende Basisschulung (vgl. Balibelvon Kréger & Roth 1999). Diese
Ebene kann auch als das allgemeine ,ABC des Speelems* (vgl. Roth, 2006, S. 10)
bezeichnet werden und bildet den Grundstock flteseiSpezialisierungen. Sechs - und

sieben-jahrige Kinder befinden sich auf dieser &tuf

Die zweite Ebene enthélt eine teilintegrative, sgmelgerichtete Schulung, wobei die
Kinder zwischen acht und zehn Jahre alt sind. Mierden die Sportspiele in Gruppen
eingeteilt, wobei die Suche darin besteht, Spialfam zu finden, ,deren Mitglieder
untereinander in besonders engen Verwandtschafiglitarssen stehen{Roth, 2006, S.
11).

Auf der dritten Stufe werden letztendlich spezielgnfihrungen in die einzelnen
Sportspiele gegeben. Erst nach dieser sportspigiigfnden und -gerichteten

Grundausbildung werden die Schuler/innen erstnaalfgein Sportspiel spezialisiert.

ABC des Spielenlernens

Spielerisch-implizites sportspieliibergreifendes

Lernen

3. Stufe Volleyball Fuf3ball Basketball Alter:
Badminton Hockey Handball 11 bis > Jahre
Tenmis (...) C.) C.)
Spielerisch-implizites sportspielspezifisches
Lernen
2. Stufe Ballschule: Ballschule: Ballschule: Alter:
Riickschlagspicle | Torschussspiele Wurfspiele 8 bis 10 Jahre
(Hand, Schléger) (FuB, Schldger) (Hand)
Spielerisch-implizites sportspielgerichtetes
Lernen
1. Stufe Ballschule: Alter:

6 und 7 Jahre

Abbildung 4: Modell des spielerisch impliziten Lerrens (MSIL; modifiziert nach Roth, Kroger &
Memmert, 2002, S. 12)
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Der Trend der Sportspielvermittiung geht weg vonihSpezialisierung und dem
Vermitteln expliziter Techniken hin zum Erlernergaimeinen Spielverstandnisses bzw.
breiter Spielerfahrungen. Besonders im Modell d&dlMwird klar, dass die Kinder sich
ihre Ballfahigkeiten und Fertigkeiten auch ohne feglin aneignen kénnen. Das Spiel ist
quasi der Lehrmeister und der Weg das Ziel (Roti,&1002, S. 8f).

Roth et al (2002, S. 9) sehen das Konzept derd@ualle und MSIL als digsystematische,
didaktisch-methodische Aufbereitung“einer verloren gegangenen,naturlichen
StralR3enspielkulturin der sich Kinder breite Spiel- und Bewegungdexiagen und somit
auch spieltechnisches und —taktisches Kénnen ier @ingezwungenen Atmosphére und
vor allem ohne eine/n Trainer/in aneignen kénnere Peiten dieser ungezwungenen
StraRenspielkultur sind jedoch vorbei und kann iste@eich auch nicht durch

Sportvereine ersetzt werden.

Im Fokus der vorliegenden Arbeit steht das TGfU-Elgd,weil es eines der weltweit
fuhrenden spielorientierten Konzepte zur Vermitjlumon Sportspielen darstellt und
aufRerdem empirisch evaluiert is(Butler, Griffin, Lombardo, & Nastasi, 2003; Griff
Oslin, & Mitchell, 1997; Light & Tan, 2006; zit. oh Lopes, 2011, S. 96f). Die
zahlreichen Interpretationen und Modifikationen dbkdells in unterschiedlichen
Kulturen (Game Sense — Australien, Game Conceptrdgmh — Singapur, Tactical
Approach — USA, Tactical Decision Making ApproacltFrankreich) weltweit lasst die
Bedeutung und Verbreitung dieses Konzeptes in 8ohwuhd Vereinen erahnen.

4. Teaching Games for Understanding (TGfU)

Das seit nunmehr einem Jahrzehnt international\esbreitete und als weltweit fiihrendes
Konzept in Schulen und Vereinen zur Vermittlung \®portspielen angesehene Modell
heil3t Teaching Games for Understanding (TGfU). EBlI&gt einen neuen Weg der
Vermittlung von Sportspielen ein, indem die Entviiclg des"sense of play'durch ein
frlhes Eintauchen des Kindes in SpielsituationervViondergrund steht. Bunker, Thorpe
und Almond (1986; S.11) erganzen:
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“The approach does not accept that tactics must feaithe development of sophisticated
enabling skills but take the point of view that ggnare about tactics and that rules and

equipment must be modified to ensure that all okildyain insights into the games play.”

Durch die Einbeziehung komplexerer taktischer Ryolg, die auch anspruchsvollere
technische Fertigkeiten erfordern, lernen Schirleeln am besten, weshalb Taktik und
Bewegungen mit und ohne Ball unabdingbar sind. Albéydes/der Lehrers/Lehrerin ist es,
.die Komplexitat des Spiels an das taktische undhnéesche Fahigkeitsniveau der

Spieler/innen anzupasseftopes, 2011, S. 97).

4.1. Entstehungsgeschichte des TGfU-Konzeptes

Das urspriingliche TGfU-Konzept wurde 1982 von Bunked Thorpe entwickelt. Sie
wurden dabei von Worthington und Wigmore stark biesst, weil diese schon von den
Vorteilen der small-sided games Uberzeugt warenuléiten und Redfern haben bereits
1981 einen Ansatz vorgeschlagen, der Technikenrhaite der Struktur eines Spiels
erlernen liefl3 (vgl. Bunker et al, 1986, S. 5).

Thorpe und Bunker waren beide Sportlehrer wahremdgsplaten 1960er und frihen 1970er
Jahre und unzufrieden mit den traditionellen, tdchwasierten Vermittlungsansatzen.
Ahnlich wie Kroger & Roth (2005, S. 9) sind sie deleinung, dass es durch eine
Frihspezialisierung mit einseitigen und aus dem dehsenenbereich kopierten
Belastungsanforderungen zu Entwicklungsdisharmoniend Motivationsverlusten

kommen kann, die nicht selten zum vorzeitigen Aagstvor dem Erreichen des

Hochstleistungsalters fuhren (vgl. Bunker et aB@,%5. 5).

Bunker und Thorpe wollten daraufhin einen kognib&sierten Ansatz finden, der den
Lernenden die Bedeutung des Raums, der Winkelsteger Verteidigungs- und

Angriffsgrundlagen, etc. zu vermitteln versuchte. Untersuchungen an englischen
Schulen konnte die Vermutung bestétigt werden, @assEntdecken- und Entwickeln
lassen des Spiels zu einer Verbesserung der Féileigkéhrte (vgl. Bunker et al, 1986, S.
6f).

1997 stold Len Almond dazu und das TGfU-Konzept nahmer mehr Gestalt an. Thorpe

und Bunker wussten enorm viel Gber Spiele bzw. kemisehr rasch taktische Prinzipien
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und Uberlegungen eines Spiels lesen. Almond hebt féahigkeit heraus, indem er sagt,
dass Thorpe und Bunker, nachdem sie 15 Minutenrdliest Rules Football im Fernsehen
geschaut hatten, genau sagen konnten wie das §esgielt wurde und wie die

verschiedenen taktischen Uberlegungen lauten. Bigeh konnten solche Analysen fir

jedes Spiel machen (vgl. Bunker et al, 1986, S. 5).

Wahrend Thorpe und Bunker eher die praktischen dggdiefern, war Almond mit der
Entwicklung und Umsetzung des Curriculums beso@ftier kritisiert bisherige

Unterrichtsstrategien, und behauptet, dass

» ein Grof3teil von Kindern nur wenig Erfolg bzgl. d@wegungsausfihrung hat
» eine Mehrzahl von Schulabganger/innen nur sehrgvéiner Spiele weif3

» dadurch eine Produktion von scheinbar techniscigégihSpieler/innen zustande
kommt, die jedoch tatsachlich in der Anwendung elidsechniken unflexibel sind

und nur wenige Entscheidungsalternativen in Spielionen besitzen.

* eine Entwicklung von Trainer/innen und Lehrer/inrién zu Animateur/innen zu

erkennen ist.

* Durch die klassischen Lehrmethoden werden vor alkortspielspezifische

Techniken vermittelt, nicht jedoch die tGbergeordrfepielidee.

* ein Mangel an kritisch-denkenden Zuschauern/Zusaivauen und wissenden
Leitern/Leiterinnen herrscht, zu einer Zeit, in digr Sport eine zunehmende

Bedeutung in der Unterhaltungsindustrie einnimmgt.(Bunker et al, 1986, S. 7).

Miller und Danisch (2009, S. 3) fassen zusammenss déei traditionellen
Vermittlungskonzepten die Technikunterweisung demomuohierende Teil der
Unterrichtsstunde bildet und so nur wenig Spield#éibt. Die Schiler/innen kdnnen
aul3erdem die isoliert erlernten Techniken nur setien im Spiel anwenden bzw. brechen

diese im Spiel sehr hdufig zusammen, da plotzliegr@r- und Zeitdruck vorhanden sind.

Bunker und Thorpe legen Wert darauf, dass der/digil8r/in zunachst verstanden haben

soll, warum er seinen Gegenspieler zum Beispieligthtennis durch einen diagonalen
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Schlag nach auf3en treibt, um ihn dann mit einemglio@ in Bewegung und somit in
Bedrangnis zu bringen. Aus der jeweiligen Situation Spiel heraus sollen die
Schiler/innen dann die Notwendigkeit des Erlerngna Technik und Fertigkeiten
erkennen. Man kann dies auch in der Formel ,vomuMazum Wie* zusammenfassen,
also uber das taktische Verstandnis zur Erkenntteshnischer Erfordernisse
(Notwendigkeiten) beim/bei der Schuler/in. Der/Csehiler/in steht dabei in einer
aktiven, kreativen Rolle, wahrend sich die Lehrparanleitend und fordernd verhalt (vgl.
Bunker et al, 1986, S. 7).

4.2. Erklarung des TGfU-Modells

Der Hauptaspekt des TGfU-Modells liegt in der Vemaeng modifizierter Spielformen,

um sich bestmdglich an die Entwicklungsstufe deneaden anzupassen.

Spielform €
3
y
Spielverstandnis Spielleistung
A
Lernende 7'y
y
Taktisches Entscheidungs - Bewegungs -
Bewusstsein Fihiekeit ausfihrung
3
R Was? I | Wie?

Abbildung 5: Urspriingliches Teaching Games for Undestanding model (Bunker et al, 1986, S. 30)

Bunker und Thorpe unterteilen das Modell (vgl. Alé).in sechs Stufen, die zirkular
durchlaufen werden.

Stufe 1. Spielformin der ersten Stufe wird der/die Lernende mitesekleinen Spielen

und Spielformen konfrontiert. Das Spiel wird so nfiatert, dass es der Entwicklung der
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Ubenden entspricht. Dies ist durch VeranderungSgéelfeldgroRe, veranderte Spielgerate
und vereinfachte Regeln mdglich.

Stufe 2: Spielverstandni®ie Schiler/innen sollen in weiterer Folge die &rgles Spiels
verstehen lernen (z.B. wissen wie man Punkte/Tanelg Linien, Ausristung, usw.). Ein

grundsatzliches Spielverstandnis entwickelt sich.

Stufe 3: Taktisches Bewusstsedieses Spielverstandnis ist nun zwangslaufig vigokn
mit der Entwicklung eines fundamentalen, taktisclizgwusstsein, welches etwa die
Entwicklung grundlegender, offensiv-taktischer Aalfgnstellungen wie beispielsweise

Raum schaffen, um ein Ziel zu attackieren, vorsieht

Stufe 4: EntscheidungsfahigkeiDie Schiler/innen missen Entscheidungen treffen.
Taktische Handlungsmoglichkeiten und passende Tleshnsind dabei ndtig um die
richtigen Spielentscheidungen zu treffen. Das gagesechieht integrativ, das heif3t
Sportspieltechniken werden nicht explizit vermitt&as ware erst erforderlich, wenn die
Spieler/innen ein Spielniveau erreichen, das vaorenhdas Beherrschen der jeweiligen
Technik erfordert. Zum ersten Mal ist spielt dasiel)Valso die technische Ausfihrung,

eine Rolle.

Stufe 5: Bewegungsausfuhrungin dieser Stufe wird der Fokus auf die
Bewegungsausfiihrung gerichtet. Dabei wird eine fmigchjedoch nie explizit

herausgegriffen, sondern immer im Kontext des Sgekehen.

Stufe 6: Spielleistung:Schliel3lich stehen Einheiten im Vordergrund, diehsan
technischen und taktischen Erfordernissen des@ésorientieren und die Performance
eines kompetenten und geubten Spielers perfektemieDie Spielleistung basiert auf
speziellen Kriterien, je nach Stundenziel, die girgeschickte/n Ballspieler/in ausmachen
(vgl. Griffin & Butler, 2005, S. 2f).

Bunker et al (1986, S. 29) erklaren und beschretheses Modell anhand eines einfachen
Beispiels. Sie gehen von einer 2 gegen 1 - Sitnatms, die sehr haufig in
Invasionsspielen vorkommt. Die Regel ist zuerst dass drei Spieler fur eine Minute in
Ballbesitz bleiben sollen, um einen Punkt zu eerieHaufig kommt es vor, dass der/die
Spieler/in in Ballbesitz den Ball zu seinem/r Mitdpr/in passt, obwohl diese/r noch
gedeckt wird. Der/Die Ballbesitzende kann den Bahalten ohne etwas zu tun, was sehr
oft in Gelachter ausartet. Also wird die Regel ghsit) dass der Ball so oft als mdglich in
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einer Minute zugepasst wird. Jeder ankommende étgis einen Punkt. Jeden Pass, den
der/die dritte Spieler/in abfangt, ergibt drei Pienkbzug.

Wenn wir den/die Verteidiger/in betrachten, mussesdir versuchen, den/die
Ballhaltende/n zu attackieren, um den Ball zu ge@m Wenn sich der/die Verteidiger/in
jedoch nahert, wird der/die BallfUihrende versuchelen Ball Uber den des/der
Angreifers/Angreiferin zu werfen. Sehr schnell lemrdie Kinder, dass das Verhindern des
ankommenden Passes Punkte bringt und werden versuden/die Gegenspieler/in zu

decken.

Umgelegt auf die obigen sechs Stufen bedeutetdigerides:
1) Das Spiel wurde zurtickgestellt auf den Fokus dend&d.
2) Die Schiiler/innen lernen verstehen, was sie tun.

3) Weniger gelbte Kinder kbnnen genauso spielen wielégi mit fortgeschrittenen
Fahigkeiten. Die taktischen Elemente werden stagteinfacht in diesem
einfachen Spiel, bevor es mit anderen Spielforn&r?,(2v3 usw.) komplexer
wird.

4) Kinder werden dazu angehalten, Entscheidungenetietrwas sie machen, wann
und wie sie es machen. Vor allem verstehen sieHarallungen.

5) Kinder verwenden bereits angelernte Techniken, isnPdobleme zu l6sen. Sie
werden aber auch unterstitzt wenn neue Technikerderlich sind.

6) Das Kind muss kein Profi sein um die taktischendeanngen des Zielspiels zu

verstehen und das Spiel zu spielen.

Die Reihenfolge dieser Punkte ist wichtig, weil stiedie Basis des Modells bilden, wie

eine Stunde bzw. ein Thema vermittelt werden kagh Bunker et al, 1986, S. 30).

4.3. Systematiken der Sportspiele

Ein zentraler Punkt des Vermittlungsansatzes istTaansferhypothese von Bunker und
Thorpe. Sie gehen davon aus, dass herkdmmlichasppgle anhand von Merkmalen, die
durch spezifische Regeln und Taktiken bestimmt,ggnalppiert werden konnen. Innerhalb
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einer Sportspielfamilie konnen vereinfachte und ifmdrte Spielformen dazu verwendet
werden, die wesentlichen Taktiken zu vermittelred®i ,,Grundtaktiken kénnen dann auf
Ulogkn

Klassifikationsschema (Tab. 1), bei dem als Grugellaie Vermittlung gemeinsamer

weitere Spiele innerhalb der gleichen Familie werden. Dieses

taktischer Losungskompetenzen dient, hat sichngigchsprachigen Raum etabliert.

Tabelle 1: Taktisches Klassifikationssystem fur Sptspiele (vgl. Bunker, Thorpe, Aimond, 1986, S. 7)f

Invasion Net/Wall Fielding/Run scoring Target games
Handball Net/racquet Baseball Golf
Basketball Badminton Softball Croquet
Netball Tennis Rounders Bowls

Team Handball Table tennis Cricket Curling
Korkball Paddle tennis Kick ball (football cricket) | Boules
Tchouk-ball Platform tennis Ten (50r9)
Ultimate frisbee Net/hand Pin
Waterpolo Volleyball Duckpin
Football Wall Pub skittles
Soccer Squash Billiards
Rugby (Union/League) Handball (court) Snooker Pool
Gaelic Rugby fives

Australian Paddle ball

American/Canadian Racquet ball

Speedball

Touchball (Finnish rugby)
Stick-ball

Hockey

Lacrosse (Men/Women)
Shinty

Hurling/Camogie

Ice hockey

Roller hockey

Cycle polo

Jai Alai (Pelota)

Grundlage fur dieses Schema sind gemeinsame tiad&tlsisungskompetenzen der Spiele.

Die unterschiedlichen technischen Anforderungen &gmiele konnen dabei vdllig
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unterschiedlich sein. Die Gemeinsamkeiten ermdgfices, Spiele zu gruppieren, fir die
ahnliche taktische Vorgaben gelten.

Lopes (2011, S. 99f) beschreibt die verschiederattu@gen wie folgt:

- ,Invasionsspiele: Die Teams sollen den Ball o€i@randeres Objekt (z. B. Frisbee) mit
dem Ful3, mit der Hand oder mit dem Schlager dueshgkgnerische Feld spielen. Ein
Punkt wird erzielt, wenn man es schafft, dieseskthn ein festes Ziel zu werfen oder zu
schief3en (z. B. Tor oder Korb) oder Uber eine Lxuebringen (z. B. ,Endlinie”). Um

einen Punkt des Gegners zu verhindern, muss eimn®dhaft ihr Ziel verteidigen. Die

taktischen Probleme erfordern &hnliche offensive defensive Ldsungen, obwohl die
technischen Fertigkeiten unterschiedlich sind. Eiffiektive Entscheidungsauswabhl ist von

grof3er Bedeutung.

- Netz-/Wandspiele: Diese Kategorie umfasst Spi€lie, sowohl im Team als auch
individuell gespielt werden kénnen. Der Punkt istigt, wenn der Ball mit genigend
Kraft und Prazision geschlagen oder gespielt wsaldass der Gegner keine Chance hat,
ihn zurtickzuspielen, bevor er ein- (z. B. im Badimm Volleyball) oder zweimal (z. B. im
Tennis) den Boden berihrt. Die Spieler missen iandeln auf der Grundlage der
gegnerischen Starken und Schwéchen entscheidererdefd sollte die Position des
Gegners auf dem Platz bertcksichtigt werden.

- Feldspiele: In Spielen wie Baseball, Softball ufdicket sollen die Spieler aus dem
Schlag-Team so prazise und stark schlagen, dass Ntiispieler genug Zeit haben,
zwischen zwei Zielen (z. B. ,bases* und ,wicketgll laufen. Die Entscheidung der
Spieler, insbesondere von denen, die auf einem pdsitioniert sind, sollte die Starken
und Schwéchen des Schlagerspielers und des Weelersp berticksichtigen und in

manchen Situationen auch den Spielzustand.

- Zielspiele: In dieser Kategorie gewinnt der Sgiedinen Punkt, wenn er den Ball in ein
Ziel wirft oder schlagt. In einigen Spielen gibt leminen direkter Gegner (z. B. im Golf
oder Bowling), wahrend in anderen Gegner vorliegerB. im Billard oder Curling). Der

Entscheidungsprozess ist viel individualisiertarialanderen Kategorien und die Auswabhl

der richtigen Ausrustung spielt eine gro3e RolldB(zGolfclubs).”

Butler und McCahan (2005; zit. n. Lopes, 2011, @)1schlagen vor, dass man mit den
Sportspielen der geringsten Komplexitdt beginneltesoDadurch ergibt sich fur die
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Schule eine nachvollziehbare Reihenfolge der Spietteermittlung (vom Zielspiel bis

zum Invasionsspiel).

Die Unterschiede und Gemeinsamkeiten von Spor&pigihd umso gréRRer, bzw. kleiner,
je strukturverwandter die jeweiligen Sportspieladsi Die Autoren Mitchell, Oslin &
Griffin (2006, S.9) merken in diesem Zusammenhargeindes an:

»In our experience the best novice soccer playems those with experience of field
hockey, ice hockey, basketball or other invasiomgs because these players already
understand the spatial aspects of soccer. Tacidhkbse games are similar even though
the skills used are completely different”

Wahrend die angewendeten Techniken vollig unteesttich sind, sind taktische Bausteine
sehr ahnlich. Mitchell et al (2006, S. 9) bemenktdass die besten ful3ballerischen
Neuanfanger jene sind, die bereits Erfahrung iresagnten “Invasion games” haben, zum
Beispiel Hockey oder Basketball, weil sie bereitstaktisches Verstandnis dieser Gruppe
von Spielen haben. Dies ist ohne Zweifel ein Hirsngif die Existenz der von Krdger und
Roth beschriebenen sportspielibergreifenden TaktkvViodell des Spiele-Lernens richtet

sich gegen eine Spezialisierung in jungen Jahren.

Neben Bunker et al sehen auch Pearson und WebB)(20@ieser Einteilung Vorteile fur
die Sportspielvermittiung in der Schule. Durch d&tare Herausarbeiten der
Gemeinsamkeiten und Differenzen von Sportspielemdere den Schiler/innen neue
Moglichkeiten geboten, die verschiedenen Aspekie gilezelnen Sportarten zu lernen.
AulRerdem werden sogenannte kognitive Fahigkeiten Taktik, Entscheidungsfindung
und Problemlésungsfahigkeiten geschult (vgl. Pea&®Vebb, 2008).

Die Idee der Gruppierung der verschiedenen Speittspindet sich jedoch nicht nur im
TGfU-Modell. Bereits Ludwig Wittgenstein hat 1969ied Gemeinsamkeiten von

verschiedenen Spielen erkannt.

.Betrachte einmal die Vorgénge, die wir Spiele nemnWas ist diesen gemeinsam?
Wenn du sie anschaust, wirst du zwar nichts selas, allen gemeinsam ist, aber du
wirst Ahnlichkeiten entdecken, und zwar eine g&aide. [...] So konnen wir durch die
vielen, vielen Gruppen von Spielen gehen, Ahnlitdtkeauftauchen und verschwinden
sehen: Wir haben ein kompliziertes Netz von Ahkditén, die einander (bergreifen und
kreuzen. Ich kann diese nicht besser charaktegsierals durch das Wort
Familienahnlichkeit — und ich werde sagen: die &piélden eine Familie®

(Wittgenstein, 1969, S. 324 f.; § 66 f).
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Bezogen auf den Begriff der Spiele gehdren fir §¥itistein alle Spiele, so auch die
Sportspiele, zu einer grof3en Familie. Die Mitgliedeser Familie kbnnen als Verwandte

unterschiedlichen Grades bezeichnet werden.

Betrachtet man im Vergleich zum TGfU-Klassifikatesnodell die Systematiken der
Sportspiele im deutschsprachigen Raum, so gehen Beispiel Bremer, Pfister und
Weinberg (1981, S. 58) von einer Einteilung in Zodlussspiele (Torschuss- und
Wurfspiele) und Ruckschlagspiele (Einzel und Maha$ig aus. Stiehler et al (1988, S.
17) gliedern die bekanntesten Sportspiele nachraentSpielgedanken:

Tabelle 2: Systematik der bekanntesten Sportspielggl. Stiehler et al, 1988, S. 17)

Tor-, Mal- und Korbspiele | Rickschlagspiele Schlagball-oder Ziel- und
(samtliche Abwurfspiele Treibspiele
Mannschaftskampfspiele) (Mannschaftsspiele) | (Kugel- und

Volleyballspiele)

1. Mit Kérperbehinderung | 1. Einzel- und Doppelspiele| Baseball Billiard
American Football Badminton Cricket Boccia
Eishockey Indiaca Oinea EisschieRen
FuRball Pelota Péalkovana Golf
Handball Squash Pesapallo Gorodki
Hurling Tennis Schlagball Kegeln
Lacrosse Tischtennis Krocket
Rugby

Wasserball

2. Ohne Kérperbehinderun

y 2. Mannschaftsspiele

Bandy
Basketball
Hockey
Korbball
Pferdeball
Radball
Rollhockey

Faustball

Volleyball

» Tor-, Mal- und Korbspiele: Alle Sportspiele der Kgbrie Tor-, Mal- und

Korbspiele sind Mannschaftsspiele. Es wird ledlglimvischen Sportspielen mit
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Kdrperkontakt und ohne Korperkontakt unterschieddder Erfolg einer
Mannschaft misst sich anhand von erzielten Toresr Bdinkten.

* Ruckschlagspiele: Ein Einzelspieler, ein Paar @dee Mannschaft versucht, den
Ball fir den Gegner unerreichbar auf die gegnees8kite des durch Netz oder

Leine geteilten Spielfelds zu beférdern.

e Schlagball- oder Abwurfspiele: Die angreifende Msoimaft versucht, bevor die
verteidigende Mannschaft das an spielspezifischalingengen gebundene
Laufrecht der angreifenden Mannschaft beendet,hdirceichen eines Laufmals

Punkte zu machen.

e Ziel- und Treibspiele: Eine Kugel oder ein Wurfger&erden ohne jede
Behinderung in ein Ziel getrieben.”

(Stiehler et al, 1988, S. 19)

Ursprunglich stand der Wettkampfgedanke dem Spielgken kontrdr gegentber,
weshalb es schwierig ist, die Sportspiele in eifgemeine Spielsystematik einzugliedern.
Es kénnen jedoch sogenanptpieliibergreifende’ Fahigkeiten herausgearbeite¢rden,

die im allgemeinen Spiel erlernt werden und im &mel Anwendung finden (z.B.
Entfaltung der Phantasie, Entscheidungsfahigke{tiehler et al, 1988, S. 17). Viele
Spiele kann man aufgrund ihrer technischer, takéisand koordinativer Hinsicht bzw. der

gemeinsamen Spielidee gruppieren.

Stiehlers Einteilung unter dem Gesichtspunkt dedgraken Spielgedankens deckt sich mit
der von Roth (2005, S. 293) angefuhrten Systemadék Sportspiele, die Spiele mit
gemeinsamen taktischen LOsungskompetenzen gruppl@se traditionelle, klassische
Form der Einteilung von Sportspielen differenziewischen Torschuss-, Wurf-, und

Ruckschlagspielen. Riuckschlagspiele werden in Einmel Mannschaftsspiele unterteilt.
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Ruckschlag Rickschlag- Torschuss-

Einzel Mannschaft spiele Wortspiele

Squash |68| Beachvoll. |84| FuBball |100 | Basketball (82

Tischtennis [62| Volleyball 72| Eishockey | 65 | Handball |80

Badminton |59 Faustball 68| Radball 65 Streetball |73

Tennis |59 Prellball 63| Hockey 58 | Am.Footb. (58

Handball | 55 FuBball 5

—

FuBballtennis | 6

Indiaca 5

Abbildung 6: Einteilung der Sportspiele in “Spielfamilien” (Roth et al, 1999, S.13)

,Die Tabelle zeigt, dass die Resultate offenkundigiter Ubereinstimmung mit der
traditionellen Einteilung der Sportspiele stehen.den vier Hauptspalten sind die funf
Einzelspiele mit den héchsten Typikalitaten aufgefifRoth, 1999, S.13).

Besonders hohe Werte der bis 100 reichenden Skalegemn von einer hohen

Ubereinstimmung mit den Anforderungen der jeweiligéategorie. Eine Doppelnennung
in zwei Kategorien bedeutet, dass das jeweiligelSmiwohl Ahnlichkeiten der einen, als
auch der anderen aufweist. Hinsichtlich dieser hhinig bleibt zu bemerken, dass die
Bezeichnung ,Zielschussspiele” statt ,, Torschusdepider Idee dieser Spielfamilie wohl

gerechter werden wiurde.

Letzen Endes sollte festgehalten werden, dass iesldme verschiedenen theoretischen
Ansatzpunkten zu keinen nennenswerten Unterschieden den vorhandenen

Klassifikationen kommt.

4.4. Padagogische Prinzipien

Das TGfU-Modell basiert auf vier padagogischen Hpien (sampling, representation,

exaggeration, tactical complexity).

» Game sampling TGfU geht davon aus, dass sich Spielformen dudem
Schwierigkeitsgrad der taktischen Anforderungenersuheiden bzw. stellten
Bunker, Thorpe und Almond schon 1984 die Gemeike#ian und Unterschiede

verschiedener Spielformen fest. Danisch und M§2609, S. 9) fassen zusammen,
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dass ein besseres Spielverstandnis entwickelt wealen, wenn die Ahnlichkeiten

zwischen vermeintlich unterschiedlichen Spieleraerit werden.

« modification-representatiorDieses Prinzip besagt, dass abgewandelte Spiedform
eingesetzt werden sollen, die jedoch dieselbe etk Struktur des Zielspiels
haben. Die Anzahl der Spieler/innen, SpielfeldgrdRegelwerk, usw. kann dem
Alter, der Gro3e und dem Konnen der Spieler/innegepasst werden. Durch die
Modifikation des Zielspiels konnen auch Anfangaerén das Spiel leichter erlernen
und die taktischen Herausforderungen kennen leraach wenn sie das Zielspiel
noch nicht beherrschen (vgl. HaR, 2010, S. 6). Rkssifikationssystem soll
diesen Prozess der Reprasentation erleichtern inéenSpiele mit ahnlichen
taktischen Problemen zusammenfasst und nicht eantgpel als einzelnes Thema
herausgreift (vgl. Griffin & Butler, 2005, S. 4).

« modification exaggeration:Durch das bewusste Ubertreiben von bestimmten
taktischen Problemen (z.B. grol3eren Toren) werdesstilmmte taktische
Verhaltensweisen gefordert. Wenn zum Beispiel bEufiballspiel zuséatzlich ein
2-Kontakt-Maximum eingefihrt wird, steigt der Zeitdk enorm und die
Schiler/innen mussen schneller Loésungen finden Ggffin & Butler, 2005, S.

4).

» tactical complexity: Darunter verstehen Griffin und Butler (2005, S. dgs
Anpassen des Spiels an die Koénnensstufe des/r é&shiil Einige taktische
Probleme erscheinen fiir manche Schiler/innen zuplexm Jedoch entwickeln
Schiler/innen im Laufe der Zeit ein Verstandnis thiktische Problemsituationen
und finden L6sungen darauf, deshalb kann die Koxitge des Spiels erhdht

werden. Generell sind alle Spielformen in ihrer Kdexitéat erhéhbar.

4.5. Veranschaulichung des TGfU-Modells anhand deSportspiels

Badminton

Hopper (2004) bemerkt, dass die Planung der InHélecine Stunde ein Verstandnis
erfordert, wie Bewegungen mit und ohne Ball aussetmavie ein taktisches Bewusstsein,
wie man spielt. Er beschreibt eine Stundenplanwaaty mlem TGfU-Konzept wie folgt:
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Im Hauptteil der Stunde sollte in progressiver Wewon einfachen taktischen und
technischen Herausforderungen zu komplexeren Féitegk und Fertigkeiten gelangt
werden. Die Schiler/innen sollen sich entsprecherai eigenen Level entwickeln und
Ziele, die die Lehrperson vorgibt, erreichen. Spsbllen kooperativ, wettkampforientiert
oder nach Punkten entweder fur die ganze Klassezawdechen Spieler/innen stattfinden.
Das letztendliche Zielspiel sollte die Ideen dead€le miteinander verbinden sodass die
Schiler/innen einen Sinn in ihrem Handeln sehensicid verbessern wollen. Das Spiel-
Leistungsbeurteilungs-Instrument (GPAI) bietet gsinaVeg, um dieses Lernen

authentischer und offensichtlicher zu gestalten.

Der Unterricht in einem TGfU-Ansatz soll Lernsitiwaten schaffen, der die Schiler/innen
zum Lernen anregt. Dieses situierte Lernen bedetddiss das Spiel urspriinglich ein Spiel
sein soll, das die Schuler/innen spielen kdnnedggk einen taktischen Fokus beinhaltet,
den der Hauptteil der Stunde verfolgt. So ein Sp@hnte zum Beispiel einfaches
Ballhalten/Ballfihren sein, mit dem Schwerpunkt airier schrittweisen Erhdhung der
korperlichen Intensitat und kognitiven Herausfotohgy. Im Hauptteil der Stunde steigert
die Lehrperson die Anforderungen an die Schileefipnindem er/sie die Aufgaben
komplexer gestaltet. Eine neue Spielform kann exkglt werden. Die Lehrperson muss
das Spiel der Schuler/innen lesen kdnnen. Das Alissdpiel sollte eine Erweiterung des
bereits gespielten Spiels sein und Inhalte behandk¢ Verknipfungen zu vorherigen

Inhalten und Taktiken verlangen.

Bunker et al (1986, S. 11ff) versuchen, das Modeihand eines sechsstindigen
EinfUhrungskurses in das Sportspiel Badminton xl&en bzw. deren Hauptaspekte zu
beschreiben. Sie wahlen Badminton, weil es sowdhMadchen als auch fur Burschen
allen Alters geeignet ist. Die Kinder haben wenig lpar keine Vorerfahrung mit

Badminton.

Beim traditionellen Ansatz wirde der/die Lehresgioh zuerst die Frage stellen: Welcher
Spiel sollen wir am Ende der Stunde spielen bzwcheeTechniken brauchen die Kinder,

um Badminton auf einem gewissen Level spielen zwinka?

Folgendermalf3en wirde eine Stunde gegliedert werden:

+ Aufwarmen: Einlaufen, Mobilisieren.
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» Technikerwerb: Sehr wahrscheinlich wird jede Stuede spezielle Technik
im Mittelpunkt stehen, z.B. Kurzes und langes Smrvverschiedene Schlage,
Return, ...

» Spiel: Am Schluss jeder Einheit wird traditione\&keise das Spiel gespielt.

Um den Badminton-Block abzurunden, wird nach desteerfinf Stunden in der 6. Stunde
ein Turnier gespielt.

Bunker et al (1986, S. 11f) handeln anders. Sigestanit einem vereinfachten Spiel, das
sofort jeder versteht (Minimum an Regeln). Es wedoch ein Einzel und kein Doppel

gespielt, um schnellstmdglich das Verstehen delspieds der Schiler/innen zu férdern.
Bunker et al sind sich der Tatsache bewusst, dasxme Kinder Schwierigkeiten mit

Basistechniken wie Service haben. Wenn das deri$tallvird einzelnen Spielern zum

Beispiel erlaubt, sich den Ball auf den Schlagetegen und ihn so ins Spiel zu bringen.
Wenn die ganze Klasse Schwierigkeiten hat, musBeahniken gearbeitet werden. Wenn
das jedoch die Schiler/innen vom Zielspiel fernhéltuss ein anderer Weg gefunden

werden, zum Beispiel die Ausriistung anpassen BaBngton).

Wahrend der ganzen Stunde spielen die Kinder Eimzkingen, schmalen Feldern. Die
Netzhohe wird zuerst zu hoch erscheinen, jedocft gih hohes Netz das Spiel zu
verlangsamen und die Schiler/innen werden zu Upéikontakten angehalten. Das
Einfuhren der Aufschlaglinie ist erst dann notwegpndnachdem die Schiler/innen
draufkommen, dass es einfach ist, einen Punkt zzhemawenn sie nahe am Netz stehen.
So verstehen die Schuler/innen warum die Servieeéristiert und warum sie wichtig ist.
Die Mittellinie wird in der ersten Einheit jedocloeh keine Bedeutung spielen. Das Spiel

sollte nur Regeln besitzen, die notwendig sind:

» Der Ball trifft ins gegnerische Feld, nachdem eeritlas Netz geschlagen wurde —
Punkt

» Der Ball schlagt au3erhalb des Feldes auf nachdeéiinez dem Netz ist — Fehler

» Aufschlage mussen variieren, das heil3t es darft nedtes Mal gleich serviert
werden, damit das Service nicht das Spiel bestimmt

» Das Service muss von unten durchgefiihrt werden
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Nach einer kurzen Erklarung der Regeln versuchen kinder das Spiel zu spielen.
Der/Die Lehrer/in hat die Aufgabe, zu schauen, geds/r die Regeln versteht bzw. dass
ausgeglichene Spielpartner/innen miteinander spiééenn Spieler/innen das Spiel nicht

begreifen bzw. nicht spielen kdnnen, ist es schwigie Taktiken daflr zu entwickeln.

Durch das Spiel konnen taktisches Verstandnis, f@mefvon Entscheidungen und

Technikausfihrungen entwickelt und verbessert werdlehrer/innen miussen verstehen
lernen, dass Techniken erst dann vermittelt werdemn Schiler/innen diese brauchen.
Der TGfU-Ansatz fordert von den Lehrer/innen, dsiesProbleme, die das Spiel mit sich
bringt, hervorheben. Die Schiler/innen sollen awigrderen Spielerfahrungen Lésungen

finden.

Um diesen Ansatz noch anschaulicher zu erklarend win fortlaufender Lehrprozess

vorgestellt, der die Probleme, mit denen die Scfitleen konfrontiert werden, aufzeigt.

- ,Wie machen wir einen Punkt?fhdem wir den Ball auf den Boden des gegnerischen
Spielfeldes bringen.

- ,Was brauchen wir, um das zu erreichenPfeien Raum. Die Schiler/innen spielen
das Spiel und schauen genau wo die freien Raurde sin

- ,Wo ist dieser freie Raum in einem langen, engeel&d?“ Vorne und hinten, nicht
auf den Seiten. Die Schiuler/innen spielen weited wersuchen, diese Raume zu
treffen.

- ,Wie kdnnen wir es schaffen, mehr Raum vorne untehizu bekommen™Den Ball
nach hinten schlagen oder kurz tber das Netz lupfen

- ,Konnt ihr das?* (Hier muss der/die Lehrer/in, der/die die perfekeehnik im Kopf
hat, auch schlechtere Schlage akzeptieren, soldagdie Schuler/in versucht, das
Problem zu l6sen)

- ,Wohin konnt ihr den Ball schlagen, um es fur déem/@egner/in mdglichst schwierig
zu machen um zu attackieren®Wenn man den Ball ganz lang spielt, hat man viel
mehr Zeit um den zurickkommenden Ball zu beobachtan. wird es fur den/die
Spieler/in gegeniuber ganz schwierig, den Ball naten auf mein Feld zu schlagen.
Und natdrlich wird es fir mich dann leichter, deallBxurz Gber das Netz zu spielen,
wo freier Raum ist.

- ,Kannst du mit deinem Service den/die Gegner/irhnaiaten drangen?”
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- ,Kannst du das, wenn du einen Aufschlag zurlcklsti?g Der Aufschlag ist hierbei
nicht der limitierende Faktor, vielmehr ist es tiérerkopf-Schlag.

- ,Warum Uberkopf?“Man muss nicht so weit zuriickgehen in das Feldy kaan den
Ball friiher schlagen und man kann ihn sogar nadkeruachlagen. Der/die Lehrer/in
sollte beobachten, ob der/die Schiler/in den gaRtatz ausnutzen kann. Wenn nicht,
warum nicht? Zuerst also muss der/die Lehrerin isebb das Kind versteht, was es
versucht zu tun. Wenn ja, ist die Technik der liengnde Faktor und muss vermittelt
werden, die jedoch so rasch als méglich wiedeam $piel integriert werden sollte.

- ,Der/Die Gegenspieler/in hat dich durch einen langBall nach hinten gezwungen
und erschafft sich dadurch freien Raum in deinedecen Spielhalfte: wie kann man
verhindern dass er/sie diesen Platz nutzVélleicht einen hohen Ball nach hinten
spielen und schnell in die Mitte des Feldes bewegéfeder-zurtick-laufen® in eine
gute Ausgangsposition wird schnell von Kindern taarden und muss oft nicht extra
erklart werden. Jetzt aber kann ihnen erklart werddass sich der Kreislauf mit
Lverteidigung und Zurtcklaufen in die Mitte* immeiederholt.

- ,Wie kénnen wir diesen Kreislauf unterbrechen®ehrere kurze Schlage anbringen.
Die Kinder werden dann erkennen, dass es der/di@é&s&n schwierig hat, wenn er/sie
sich vorne befindet und den Ball nur von unten Ispi&kann. Das Spiel enthéalt jetzt
Geschick und Raffinesse und die Kinder werden digpdelichen Forderungen des
Spieles schatzen lernen und sich freuen, dassusiemStande sind, den/die Gegner/in

durch geschickte Balle laufen zu lassen.

Wohin die Stunde geht, hangt von den FahigkeitanSibduler/innen ab. Wahrend flr
ungelibtere Kinder der lange und kurze Schlag sdemiigend Variationsmoglichkeiten
und Herausforderung bietet, konnen begabtere Stimilen an den Schlagen und Shots

feilen und neue Taktiken entwickeln.

Nur wenig Aufmerksamkeit wurde dem Service geschdek sollte erst trainiert werden,

wenn
» die Kinder den Ball nicht ins Spiel bringen kénnen

» wenn der Ball zu einfach wieder zuriickgebracht werann und somit nach zwei
Schlagen der Ballwechsel zu Ende ist

» sich die Schuler/innen das Service falsch anle(pem Beispiel RegelverstoRR)
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Dem Kiritikpunkt, dass sich Schuler/innen schledite. fehlerhafte Techniken einlernen
kénnen, begegnen Bunker et al (1986, S. 14) mit degument, dass Lehrer/innen die
Technik erst dann vermitteln, wenn die Spieler/mdas Spiel, das sie spielen, verstanden

haben und selber draufkommen, dass das Entwicketn €echnik erforderlich ist.

4.6. Schwierigkeiten und Herausforderungen des TGfKonzepts

Wenn ein/e Sportlehrer/in nach dem TGfU-Konzeptetnthtet, ist eine seiner/ihrer
wesentlichen Rollen, prazise Fragen an seine/ilct&il8r/innen zu stellen, ohne ihnen
Antworten zu sagen oder den Spielfluss zu untehemrecDieses padagogische Dilemma
wird von vielen Lehrpersonen als die grof3te Schgkeit angesehen (vgl. Roberts, 2009,
S. 41). Es fallt Lehrer/innen scheinbar leichtechnik-orientierte Fragen zu stellen als
taktische. Diese Tatsache ist leicht zu verstetver, Techniken letztendlich viel leichter

zu beobachten und zu beurteilen und dadurch aiddttdée zu korrigieren sind.

Die Schiler/in-Lehrer/in-Beziehung wird von Robe(009, S. 43) als ein weiteres
Problem beschrieben. Schiler/innen sind technikbede Vermittlungsanséatze gewohnt.
Wenn Lehrer/innen dann zum Beispiel fragen ,Wo Ispieh den Ball am besten hin, um
mehr Zeit zu gewinnen?“, dann kommt von Schileemmasch die Antwort ,Warum
sagen nicht Sie es uns?.” Lehrer/innen, die nach @&fU-Konzept unterrichten, sind
mehr der Gefahr ausgesetzt, die Kontrolle, den &asmd vor allem die Glaubwuirdigkeit
zu verlieren. Dieses Problem haben Sportlehrenmirmeniger, die Techniken nach einem
.Rezept” vermitteln. Aufgrund dessen ist es leizht verstehen, dass Lehrer/innen weg

vom TGfU-Ansatz wieder hin zu technikorientierenséizen wechseln.

Roberts (2009, S. 44) sieht die fehlenden up-te-d&fU-Materialien und Ressourcen,
speziell fur ,striking-“ und ,fielding games®, alsveitere Herausforderungen fur
Sportlehrkrafte. In diesem Zusammenhang ist auadr @oe Vernachlassigung in der

Sportlehrer/innen-ausbildung nachzudenken.

4.7. Konstruktivismus und kritisches Denken

Good (1996, S. 617ff) verbindet TGfU mit einem kipaktivistischen Ansatz, der dem/der

Lernenden ermdoglicht, sich selbst mit dem Stofbbegchaftigen und diesen eigenstandig
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zu erarbeiten. Der/Die Vortragende gilt nicht at&hter/in im klassischen Sinne, sondern
nimmt die Position eines Coaches ein und stehtLéenenden bei Fragen zur Verfigung.
Lemlech (1998, S. 136) flgt an, dass der/die Léhrérhalte plant, die die Schiler/innen

involvieren. So werden sie zum Arbeiten im Teameduadten.
Cobb (1986, S. 301ff) unterscheidet zwischen zusht®eisen:

e Schuler/innen sollen bezogen auf eine speziellgain (auf ein taktisches
Problem) eine Lésung finden. Hierbei handelt es sich um einedirékten
Vermittlungsansatz, bei dem der/die Schuler/in imtépunkt steht. Bei diesem
empirisch konstruktivistischen VermittlungsansatzdwWissen als eine externe
Realitdt angesehen und existiert unabhangig von ldegnitiven Fahigkeit

eines/einer Schulers/Schilerin.

* Es gibt mehrereLd6sungen der Schiler/innen. Es geht um personliaksche
Antworten auf Probleme. Das Wissen der Schilerfinist das Ergebnis der
Interaktion zwischen kognitiven Aktivitaten und REd.

Die oberste Pramisse des konstruktivistischen Aesatist die Entwicklung von
autonomen Schiler/innen durch ihre eigene AneignuorgWissen und Techniken. Das
aktuelle, empirisch konstruktivistische TGfU-Modellann folgendermalRen definiert

werden:
+ Prasentation eines taktischen Problems
« Involvierung der Schiler/innen in ein adaptiertpgeb

* Eine Reihe an Fragen die den Schilern/Schuileriemen spezifische Antwort auf
das spezifische Problem abverlangen.

(Cobb, 1986, S. 301)

Kritisches Denken ist ein zentraler Bestandteil esirkonstruktivistischen Ansatzes.
McBride (1991, S. 115) beschreibt kritisches Denkiem Sportunterricht als das

Reflektieren der Schuler/innen ihrer Entscheidungen
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Gréhaigne und Godbout (1998, S. 25) nennen vierateégfien, die von

Schulern/Schilerinnen angewendet werden:

* Schuler/innen erkunden lassen: Schon sehr frih emedle Schiler/innen mit
taktischen Problemen in modifizierten Spielformemfkontiert, die sie selber I16sen
sollen. Die Lehrperson lasst sie selber draufkomitmen. modifiziert das Spiel

eventuell weiter.

« Offene Fragen stellen: Wenn die Schiler/innen aufaktisches Problem gestol3en
sind, versucht die Lehrperson durch offene Fragen Rebatte zwischen den
Schulern/Schilerinnen anzuregen. Antworten daradf jgdoch nicht in Form von

direkten, spezifischen Antworten zu geben.

* Teilnehmen an den Debatten der Schuler/innen bpezitsche Fragen stellen:
Nachdem eine offene Frage diskutiert worden istssndie Lehrperson mehr ins

Detail gehen und spezifischere Fragen stellen.

e Schuler/innen sollen die Ldsungen anwenden: Nachdbien Schuiler/innen
Lésungen auf taktische Probleme gefunden habelenssie diese auch praktisch

anwenden und stabilisieren.

Die 2. und 3. Strategie sind Kern des TGfU-Ansatz&ésRerdem konnen generelle
Diskussionen, Gruppendiskussionen und Nachbespngehuhelfen, kritisches Denken
und Lernen zu férdern (Plummer & Rougeau, 19922%. Beim TGfU-Modell wird nicht
auf fortwahrende Instruktionen und Korrekturen ¢ges&/ielmehr wird den Kindern Raum
und Zeit gegeben, die Spielkonstellationen selksiraunehmen und zu verstehen. Der
Schwerpunkt wird auf ein einfaches, unangeleitgbgselen lassen” gelegt. Das beruht auf
der Erkenntnis, dass Menschen lernen konnen, abheagsdrucklich darum zu bemuhen
und ohne zu wissen, was sie gerade lernen. Siarsoher Lage, sich Wissensbestande und
Kdnnen intuitiv, unbewusst, spielerisch-beilaufigzaeignen. Auch im Konzept der
Ballschule formuliert Roth (2002, S. 34ff) die Wsdkmkeit von zunéchst eigenstandigen
Erfahrungssammlungen in Spielsituationen und esl wu Beginn auf Instruktionen,

Hinweise und Korrekturen zum Spielverhalten volislig verzichtet.
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4.8. Auswertungssysteme des TGfUs

Um zwischen unterschiedlichen Fahigkeitsniveausrgoheiden zu kénnen bzw. um
Sportlehrer/innen zu helfen, die Lernfortschritta beurteilen, wurden authentische
Auswertungsmethoden entwickelt, die alle Aspekte ldgstung umfassen - das ,Team
Sport Assessment Procedure” (TSAP — Gréhaigne, @adB. Bouthier, 1997) und das
.,Game Performance Assessment Instrument” (GPAI knOBlitchell, & Griffin, 1998),
die auf dem TGfU-Modell basieren (vgl. Lopes, 20$1,105f). Beide Instrumente sollen
Sportlehrer/innen bzw. Trainer/innen bei ihren fghen Trainingsplanungen helfen, die
Entwicklung von taktischem Wissen und Technikeriéedern (vgl. Gréhaigne et al, 2005;
zit. n. Lopes, 2001, S. 105).

Die TSAP hilft Lehrer/innen, Leistungen im Sportlzwerten. Es beruht auf zwei Fragen:
Erstens, wie hat der/die Spielerin den Ball bekomngroberte er selbst den Ball, durch
Pass, ...) Die zweite Frage ist, was hat der/die |&pie in Ballbesitz gemacht?

(gedribbelt, Ball verloren, Fehlpass, ...Basierend auf diesem Leitfaden wird das
Verhalten eines bestimmten Spielers von einem and8pieler (der sich in diesem
Moment nicht im Spielfeld befindet) nach sechscheeslenen offensiven Komponenten
beurteilt” (Mitchell et al, 2006; zit. n. Lopes, 2011, S. 106

Auch die GPAI hilft bei der Bewertung der sportkch Leistung im Schul- und
Vereinssport, wobei ,die verschiedenen Aspekte im GPAI ermoglichen, die
Verhaltensweisen der Lernenden im Zusammenhangihmet taktischen Fahigkeit
(Entscheidungsauswahl) und ihren Bewegungen (nditolnme Ball) auszuwerter(Griffin

et al, 1997; zit. n. Lopes, 2011, S. 106).

Die GPAI weist einige Vorteile gegentiber dem TSAP a

~durch GPAI kann die Leistung eines Spielers/ef@pielerin mit und ohne
Ball (offensiv und defensiv) bewertet werden, waldren der TSAP nur die
offensive Komponente bewertet werden kann;

o die TSAP gilt nur fir Invasionsspiele und Netzspielvdhrend GPAI in

allen Spielsportarten verwendet werden kann und
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* in der TSAP geschieht die Bewertung durch die &piehen, wahrend in
GPAI Lehrer/innen oder andere geschulten Personien Béwertung

durchfiihren”

(Griffin & Butler, 1997; zit. n. Lopes, 2011, S.4)0

Ziel ist es, “..the ability to solve tactical problems by makingcid®ns, moving
appropriately, and executing skillgu messen (Mitchell et al 2006, S. 497). GPAlgst
flexibles Instrument und kann sowohl von Kindern Bportunterricht als auch von
Studenten in der Universitdtsausbildung und bei dQuantifizierung in
Forschungsprojekten verwendet werden. Aul3erdem kdamit die Spielleistung in
verschiedenen Spielkategorien (z.1Bvasion Games, Target Gamesw.) oder in einer
bestimmten Sportart (z. B. Basketball, Volleybaitjasst werden,Die GPAI ermoglicht
auch die Analyse der einzelnen Komponenten deturgjg¢siehe Tabelle 3)die sowohl
die Bewegungen mit Ball als auch ohne Ball (defensd offensiv) einbezieh{Griffin &
Butler, 1997; zit. n. Lopes, 2011, S. 143).

Tabelle 3: GPAI-Komponenten (vgl. Mitchell et al, 2006, p.497)

GPAI-Komponenten

Base Adaquate Ruckkehr eines/r Spielers/Spielerin aumegiéire Ausgangsposition

Decision making Adaquate Entscheidung mit dem Ball im Spiel

Skill execution Adaquate Technikausfihrung

Suport Bewegung auf eine Position, um einen Pass oden &hef zu erhalten

Guard or mark Manndeckung, Verteidigen eines Gegners

Cover Verteidigung des/der ballbesitzenden oder sich zuiall bewegender
Mitspielers/Mitspielerin

Adjust Offensive oder defensive Bewegung des/der SpiSpislerin, um Spielfluss zu
erzeugen

.In Abhangigkeit des Sportspiels bzw. der Spielgatee und/oder des Auswertungsziels
lassen sich diese einzelne Komponenten auswéahtendie@ komplexe Spielleistung zu
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erfassen”(Mitchell et al, 2006; zit. n. Lopes, 2011, S. f4&olgende zwei Methoden zur
Bewertung der Spielleistung durch das GPAI werdemgeschlagen: ,1 to 5 System* und
» l1ally Systerh (Abhaken-System). Beim ,1 to 5 System“ muss der/Beobachter/in
Kriterien fur funf Indikatoren (1 bis 5) aufstelledie zwischen einer sehr schwachen
Leistung (1) bis zu einer sehr guten Leistung éprasentieren sollen. Nicht jede Aktion
des Spielers muss bewertet werden. Auf der andgeéa sollen beimTally Systerhalle
beobachteten individuellen Aktionen der Spielerg#svals geeignet oder effizient und
ungeeignet oder ineffizient eingeschétzt werdamjem die Spiele aufgezeichnet werden,
damit die Expertenrater danach die Aktionen des/@&mielers/Spielerin beurteilen
kénnen*(Mitchell et al, 2006; zit. n. Lopes, 2011, S. 144

4.9. Weiterentwicklungen des TGfU-Modells

Griffin & Butler (2005, S. 6) stellen fest, dasssdBGfU-Modell und deren padagogische
Prinzipien seit ungefahr 15 Jahren unverandert sintbreduzieren das Modell auf nur drei
Phasen, das alle notwendigen Unterrichtskomponesérilt. Die Abbildung 7 stellt das

neue Modell dar, bei dem es sich um einen Kreidtantelt.

1. Spielform
(environmentally

designed tasks) \

\

4

2. Bewusstes Tlraining
taktischer Kenntnisse
und Fahigkeiten
(What to do?
When to do?)

Fragen des Lehrenden

3. Fertigkeitstraining
(How to do it?)

Abbildung 7: Tactical Awareness Approach (Mitchellet al, 2006, S. 13)
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In diesem Modell beginnt die Vermittlung des Spori$ einer modifizierten Spielform,
gefolgt von dem taktischen Bewusstsein, der Teeusiihrung und am Ende dem

nochmaligen Spielen der Spielformen.

Kirk und McPhail (2002, S. 185) revidierten daspuisgliche Modell von Bunker und
Thorpe aus der Sicht des ,situated learning®, widagen daflr einige neue Elemente vor

bzw. verandern die Bezeichnung existierender Eléenen

Zulassige periphere

1. Spielform Teilnahme
Verstandnisentwicklung |« ] b 6. Situationsspezifische
Spielleistung
] - Lernende
2. Spielkonzept Fertigkeits-
entwicklung
3. Strategisches 4. Entscheidungsfahigkeit S. Bewegungs-
Denken ausfihrung
Was? Wie?
Cue- Auswahl einer
Wahrnehmung Technik

Abbildung 8: Das revidierte Modell TGfU (modifiziert nach Kirk & MacPhail, 2002, S. 185)

Beim revidierten Modell (vgl. Abb. 8) berucksichtigie Lehrperson das Wissen und die
Erfahrungen der Lernenden und wahlt danach dieraegeene Spielform aus. Wenn das
nicht geschieht, sehen die Spieler/innen keinen 8BmSpiel bzw. gilt das Spiel nicht als
authentisch. Graca & Mesquita (2007, zit. n. Lo28t1, S. 104) beschreiben weiter, dass
»das entstehende Verstandnis sich dann auf die Readjel Positionen der Spieler und das
Spielsystem bezieht. Somit entsteht eine Interakidschen der ausgewéhlten Spielform
und dem Spielkonzept. Die Phase des taktischen<B&seins wurde durch Elemente des
Spielkonzepts und strategischen Denkens ersetztdass die Beziehung zwischen
deklarativem und prozeduralem Wissen besser daiffestt bzw. die Bewegungen der
Spieler auf der Basis ihrer Entscheidungen als I8pistandnis betont wurdeie Cue-
Wahrnehmung ist beim revidierten Modell eine dechtipsten Anderungen, als die die

Notwendigkeit der Anleitung in den Vordergrund riiclDie Lehrperson muss die
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Schuiler/innen bei der Suche relevanter Informatonmterstitzen. Entscheidungen
werden durch die Analyse der Spielsituationen dfetnound hangen von Wahrnehmungs-
und Antizipationsfahigkeit der Spieler/innen ab I(v@raca & Mesquita, 2007, zit. n.
Lopes; 2011, S. 104).

Die Bausteine ,Bewegungsausfiihrung® und , Technikalg“ verstarken die Verbindung
zwischen Technik und Taktik, wodurch die situatBedeutung der Fahigkeiten und ihr
Einsatz im Spiel klar werden. Zum Schluss werden,dituative Performance” und die
Jlegitime periphere Teilnahme" angefuhrt. Medierdkulturelle Phanomene haben darauf
Einfluss. ,Nur wenn der Sport als ein komplexes Phanomenfalieg] und heterogen
verstanden wird, wird es moglich, die Planung derriprozesse unter Einbezug sozialer,
kultureller und institutioneller Elemente der Spetxis durchzufuhren® (Kirk &
MacPhail, 2002; zit. n. Lopes, 2011, S. 105).

Sowohl im urspringlichen Konzept von Bunker und ipleo(1982) als auch in der
Weiterentwicklung von Kirk und MacPhail (2002) wirduf die Notwendigkeit der
Relation Spielform-Lerner hingewiesen. Ein Spodbpuss meist an die Voraussetzungen
der Schiler/innen angepasst werden, als sogenamatifizierte* Spielform. Aufgabe
des/der Lehrers/Lehrerin ist es, die beste Sprlfdiir die Madglichkeiten der

Schiler/innen herauszufinden.

Schiler/innen treffen Entscheidungen aufgrund ikVahrnehmungen im Zusammenhang
mit ihrem deklarativem Wissen Uber das Spiel. Wiédhrbeim Bunker-Thorpe-Modell

Bewegungsausfuhrung als besondere, getrennte Kemdeggegeniber Entscheiden
angesehen wird, spielt beim revidierten Modell dastegische Denken eine wichtige
Rolle, da Entscheidungen, wie zu handeln ist, insafumenhang mit der aktuellen

Bewegungsausfiihrung stehen.

»Taktisches Bewusstsein, das auf doméanenspezifisateklarativem und prozeduralem
Wissen basiert, wird durch das sich herausbildeSdelkonzept sowohl bedingt als auch
gefordert” (Miller & Danisch, 2009, S. 5). Sich einer Taktilkr bewusst sein reicht nicht.
Vielmehr missen Spieler/innen fahig sein, diesehaaiegemessen zu entwickeln und
anzuwenden. Kirk und MacPhail verzichten auf degrBiedes taktischen Verstandnisses
und ersetzen ihn durch das strategische DenkeaseBi strategische Denken ist
letztendlich das, was ein/e Spieler/in im Prozess Anwendung deklarativen und

prozeduralen Wissens wirklich tut.
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Das revidierte TGfU-Modell wurde in der Perspektdes situativen Lernens modifiziert.
Situatives Lernen wird algdie Beziehung zwischen den bisherigen Erfahrungen
Lernenden, der Spielform und der Umwelt, in derAlidgaben ablaufentefiniert (Raab,
2007; zit. n. Lopes, 2011, S. 103). Ein wichtigespBkt in diesem Kontext ist das
Vorwissen eines/einer Schulers/Schilerin. Der/diehrer/in  muss wissen, was
Schuler/innen bereits Uber ein Spiel wissen. SowS@lplielerfahrungen als auch
Zuschauererfahrungen sind hier von Bedeutung. Bleperson muss auch etwas tber die
Auffassung der Schiler/innen zum Lernen in Spopgem wissen. Wenn eine Aufgabe fur
eine/n Schiler/in keinen Sinn macht und nicht aatikeh in einem sinnvollem
Zusammenhang mit dem Spiel selbst steht, ist naderan Moglichkeiten zu suchen.
Diese Tatsache wird bei Gruppen noch schwierigenath komplexere Zusammenhange
entstehen (vgl. Mller & Danisch, 2009, S. 5).

Spielverstandnis und taktisches Bewusstsein basiarairspringlichen TGfU-Modell auf
domanenspezifischem und strategischem Wissen. AusPérspektive des situativen
Lernens wird Spielverstandnis als das Konzept éimesy Spieler/in interpretiert. Kirk und
MacPhail beschreiben in ihrem Modell auch die Wgkdit des Wahrnehmens von
sogenannten cues, also Hinweisen, die relevanteifie spezielle Aufgabe sind. Den
Spieler/innen muss die Mdglichkeit gegeben werdédnative Hinweise in verschiedenen
Kontexten zu erkennen. Dieses Wahrnehmen der Heanggit als,Schlisselfaktor fir die
Verbindung von Spielkonzepten, strategischem Denkeh Entscheiden“(Muller &
Danisch, 2009, S. 6).

Wahrend im Originalmodell die Spielleistung die IKagegorie ist, die sich auf normative
Kriterien bezieht und meist in fortgeschrittenenieBprmen enden, fugen Kirk und
MacPhail die situative Spielleistung hinzu. Kindaollen Erfahrungen in allen
Spielkategorien sammeln, um die taktische Kompdexiu verstehen. Die Zielform
erscheint zwar komplex, kann jedoch durch Akzemtung vereinfacht werden (vgl.
Miller & Danisch, 2009, S. 6).
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4.10. Vergleich von technikorientierten Modellen nt dem TGfU-Modell

Wenn man das TGfU-Modell mit traditionellen teclorilentierten Modellen vergleicht,
stellt man fest, dass TGfU mehr auf die Entwickludgr Schiler/innen und deren
Verstandnis abzielt (vgl. Rink, 1996, S. 15). Inr delgenden Tabelle werden die
Annahmen und Grundséatze von technikorientiertendtzen denen des TGfU-Modells

gegenubergestellt.
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Tabelle 4: Vergleich technikorientiere Modelle undTGfU Modell (vgl. Butler, 1998, S. 21)

Technikorientierte Ansatze

(Behavioristisch)

TGfU Ansatz

(Konstruktivistisch)

Warum wird ein Sportspiel gelehrt (philosophischerund historischer Blickwinkel)

Kultur Factory/Produktion Village green/fortlaufende
Erziehung

Glaubenssystem Dualismus Integration von Kdrper, Geist un
Seele

Kontext Isolation, professioneller Sport Integration vorn@e und
Gemeinschaft

Training Militérischer Einfluss, Effizienz Bewegungserzielgun

Erfahrung Spezialisierung Integration und Inklusivitat

Was wird gelehrt (curriculum)

Zweck Wissenserwerb Sinnkonstruktion

Ziel Definieren was wir tun Entdecken was wir nicht wiss
und anwenden was wir wissen

Ergebnis Leistung Denken und Entscheidungen
treffen

Spielrahmen Saisonale Aktivitaten Klassifikation

Wie wird es gelehrt (Padagogik)

Instruktion Lehrer/innen-zentriert Schiller/innen-zentriert,
entwickelnd

Strategie Vom Teil zum Ganzen Vom Ganzen zum Teil und wied
zum Ganzen

Kontext Lehrer/in-Schiler/in Interaktion Multidimensiondigeraktion

Inhalt Technikbasierend Konzeptbasierend

Lehrer/innen-rolle

Informationsvermittiung

Problemlésungen ermdéglichen

Schdler/innen-rolle

Passives Lernen

Aktives Lernen

Evaluation

Koénnen

Verstehen und Mitarbeit zum

Prozess
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Bei den technikorientierten Modellen werden die rfeelinnen als ,allwissend*

beschrieben, die Wissen vermitteln, das die Schititem bestmdglich aufnehmen sollen.
Diesem behavioristischen Ansatz der Lerntheorieegéer steht das TGfU-Modell, bei
dem die Schiler/innen im Mittelpunkt stehen undeelLésungen auf Probleme finden
sollen. Diese zwei Extreme, wie sie in Tabelle 4gdatellt werden, sollen helfen, die

unterschiedlichen Auffassungen besser zu verstehen.

Die drei Grunduberlegungen sind:

* Warum wird etwas gelehrt?
* Was wird gelehrt?
* Wie wird es gelehrt?

(vgl. Griffin & Butler, 2005, S. 38)

5. TGfU task force

Die TGfU — Arbeitsgruppe ist eine weltweit représgive Gruppe von Institutionen und
Personen, die sich der Forderung und Verbreitumgviksenschaftlichen Untersuchungen
und praktischen Anwendungen des TGfU-Konzepts hufecund Verein verpflichten.

Der Arbeitskreis setzt sich aus folgenden Mitgliedeusammen:

» Joy Butler Chair (USA)

* Minna Blomqvist (Finnland)
* Ross Brooker (Australien)
* Keh Nuit Chin (Taiwan)

» Jean-Francis Grehaigne (Frankreich)
* Linda Griffin (USA)

* Lynn Kidman (Neuseeland)
* Richard Light (Australien)

* Raymong Liu (Hong Kong)
* Robert Martin (USA)

* Elaine Musch (Belgien)
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» Steven Tan - Recording Secretary (Singapur)

Durch noch mehr Forschung und Kommunikation mit reefmnen und Trainer/innen

sollen folgende Ziele erreicht werden:

* Die Philosophie hinter dem urspringlichen TGfU- Kept Uberdenken und ihre
weitere Entwicklung kritisch hinterfragen.

* Verbreitung von wissenschaftlichen Informationend urehrmitteln durch eine
Vielzahl von Medien.

e Forderung der Diskussion und des Dialogs zwischem Mitgliedern durch die
Einrichtung eines Forums zu TGfU-basierenden Frad®&ahmenlehrplan,
Unterrichtspraxis).

e Entwicklung von Lehrplanen, um Institutionen, Sawulund Lehrer/innen in der
Umsetzung des TGfU-Ansatzes zu unterstitzen.

* Forschungszusammenarbeit koordinieren und Verditeong von Informationen

nach Workshops, Tagungen und Konferenzen.

(vgl. http://tgfu.org/taskforce/index.htm)

Folgenden Aktionsplan zur Umsetzung der Ziele Vferidfichen die Autoren auf ihrer

Homepage:

1. Registrierung der interessierten Mitglieder/innent den Sportlehrer/innen und
Trainer/innen, um die Kommunikation Uber das Iné¢zu férdern.

2. Relevante Informationen verbreiten und 6ffentliciganglich machen.

3. Organisieren regelmafiger Konferenzen, um den Bialozwischen
Wissenschaftlern/Wissenschaftlerinnen und Prakiil®¥aktikerinnen mit anderen zu

fordern.
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5.1. TGfU Konferenzen

TGfU-Konferenzen gelten als die grof3ten internatien Veranstaltungen fur die
bewegungswissenschaftlich und sportpddagogischedaltete Sportspielforschung. Seit
Uber 24 Jahren arbeiten mehr als 20 amerikanisahsaschaftler/innen an verschiedenen

Universitaten gemeinsam an einem ubergreifendennhedell fir den Sport.

In der nachfolgenden Tabelle sind die bisherigefUF&onferenzen zusammengefasst.

Tabelle 5: TGfU-Konferenzen (vgl. http://tgfu.org/taskforce/futureconferences.htm)

TGfU | Jahr | Datum Tage | Land Institution Stadt

1 2001 | 1.-4. Aug. 4 USA Plymouth State UniversityPlymouth

2 2003 | 11.-14. Dez. 4 Australien  University oflMmirne Melbourne

3 2005 | 14.-17. Dez. 4 China Hong Kong, Institfte | Hong Kong
Education

4 2008 | 13.-17. Mai 5 Kanada University of British Vancouver
Columbia

Die erste internationale Konferenz wurde im Somr@801 an der Plymouth State
University aufgrund des weltweit steigenden Inteess fur TGfU Dbei
Wissenschaftler/innen und Trainer/innen abgehaltéber 150 Reprasentative von 18
verschiedenen Landern wohnten der Veranstaltungubdi teilten ihre Ansichten und
praktische Ideen. Kanadische Wissenschatftler/irtregten einen grof3en Einfluss auf die
weitere Entwicklung des Konzeptes und viele Lartddyen daraufhin, aufbauend auf das
ursprungliche TGfU-Konzept, ihre Konzepte auf il@ehtler/innen modifiziert bzw. das
Modell neu definiert. Amerikanische Forscher enkelten den “Tactical Games
Approach®, der im Wesentlichen dem TGfU-Ansatz pntht. In Australien entstand das
“Games Sense” — Modell, das von nun an das doneimiky Coaching-Modell bei
Sportspielen war. Wissenschaftler/innen in FramkrePortugal, Holland und Tschechien
fanden mit dem ,Invasion Games Competence“- Mogieken Ansatz, der Spielleistung in
Sportspielen wie Ful3ball und Basketball verbes®&as Bildungsministerium in Singapur
hat das “Concept - Based Games* — Modell ins Culuim flr alle Sportprogramme

58



eingefuhrt. Durch den enormen Erfolg dieses erBté&thrungs- und Meinungsaustausches
in Plymouth 2001 wurde von nun an alle drei Jatme &onferenz weltweit abgehalten.
Australien, China und Kanada waren die folgendesti&ader (vgl. Mandigo et al, 2007,
S. 7f.). Die funfte Konferenz wird von 14. bis 1#uli 2012 in Loughborough, dem
Geburtsort des TGfU-Konzeptes, abgehalten.

5.2. Weltweite Verbreitung von TGfU

Neben dem Grundungsland GrofR3britannien, in desstwlé& TGfU der Kern jeder
Sportspielvermittlung ist, hat der Vermittlungsamsaes TGfU flr die sogenannten
,Grof3en Sportspiele” bereits in vielen Landern weit Einzug in die dortigen
Bildungsplane gehalten. Das bedeutet, dass diect/@imen verpflichtet sind, nach diesen

methodischen Grundsatzen zu unterrichten.

5.2.1. Games concept approach (GCA) in Singapur

In Singapur ist das TGfU-Konzept unter dem NamenAGGames concept approach)
bekannt. Erziehung und Schule spielen in Singap@gierung eine wichtige Rolle. Als
Teil einer nationalen Lehrplanreform wurde GCA latsistruktives Vermittlungskonzept
in  Singapurs Sportunterricht vorgeschrieben, nathdes als die bevorzugte

Spielvermittiungsmethode diagnostiziert wurde (Ryssi et al, 2007, S. 95f).

TGfU-Experten luden alle Sportlehrer/innen zu Wbikss ein, um sie fur die
Implementation dieses Konzeptes vorzubereiten. elubghrer/innen wurden durch

Mentoring-Programme bei ihren ersten GCA-Versuaaerstitzt.

Rossi et al (2007, S. 102) beschreiben, wie Lehnrezh, die schon lange im Beruf waren,
anfanglich Schwierigkeiten hatten, GCA anzuwengethoch mit der Zeit die Vorteile des
Spielansatzes erkannten.

5.2.2. Games Sense in Australien

Eine Abwandlung von TGfU entstand Mitte der 90erAmstralien und tragt den Namen
Game Sense. Das Konzept wurde von der AustraliamrtSpCommission in
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Zusammenarbeit mit Rod Thorpe und australischemndifénnen entwickelt. Wahrend
sich der Vermittlungsansatz in der Schule nur sa@hgsam festigt, lehren Trainer/innen
von Ballsportvereinen fast ausschlief3lich nach d@nzept des Game Sense. Viele der
Ideen die Rod Thorpe nach Australien brachte, wurdereits von erfolgreichen
Trainer/innen umgesetzt. Thorpe hat jedoch den &akii mehr Systematik gelegt und die
Wichtigkeit der Fragen in den Vordergrund gerucl&ustralische Trainer/innen
bevorzugten den Namen Game Sense anstatt derGdesTaufgrund der Tatsache, dass
er sie ein bisschen von Sportlehrer/innen abgrénvié beim TGfU-Ansatz lautet das
Motto des Game Sense-Modells: Die Schuler/innefesaelbst Losungsmdaglichkeiten
auf taktische Probleme finden, ohne dass ihnengyesed, was sie tun sollen (vgl. Light,
2004, S. 115ff).

5.2.3. Tactical Awareness Approach in den USA

Mitchell et al (2006) beschreiben in ihrem Buch &€king Sport Concepts and Skills” den
Tactical Awareness Approach (TAA), der sich weitgreth mit TGfU deckt.

Die wichtigsten Punkte sind folgende:

» Taktische Probleme vorgeben und Ldsungsvorschlage 8chiler/innen
herausarbeiten.

e Schuler/innen Uben eine Technik nachdem sie eiel $@ispielt haben, das diese
Technik erfordert, um ein taktisches Problem zembs

* Aufgabe der Lehrperson ist es, das anfangliche fmgie Spiel mit dem
Techniktraining durch gezielte Fragen zu verbin@&fann ist der beste Zeitpunkt
um ...? Wo ist oder wo kann ich ...? Welche Entschegdgham sichersten bzw.
am risikoreichsten?).

* Danach konnen die Schiler/innen ihre verbessereamniken und ihr taktisches

Verstandnis im Spiel anwenden.

(vgl. Mitchell et al, 2006, S. 14f.)
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5.3. Forschungsstand zum TGfU-Modell

Fast zehn Jahre lang wurde das TGfU-Modell eminscht untersucht. Die anfanglichen
Studien in den spaten 1980er Jahren erfolgten emeetell und zielten darauf ab, das
TGfU-Modell mit traditionellen Ansétzen zu vergleen.

Mithilfe von Labortests, standardisierten Fertig&ssts, Fragebdgen, Videoszenen und
Spielbeobachtung wurden unter anderem die Entschgshuswahl, das deklarative und

das prozedurale Wissen, die Motivation und dieiglegttsausfiihrung untersucht.

Mit wenigen Ausnahmen konnte keine Uberlegenheittdktischen Anséatze gegeniiber
den technischen Ansatzen oder umgekehrt nachgewieserden, was die
widerspruchlichen Ergebnisse der Studien zeigen.daNeim Hinblick auf die
Entscheidungsfindung noch in Bezug auf Technikdusiig konnte ein Ansatz favorisiert
werden. Wahrend in einigen Untersuchungen keineifgignten Unterschiede zwischen
den Gruppen zu erkennen waren, wurde in andereersl@hungen ein signifikanter
Vorteil des TGfU-Modells ersichtlich. In Tabellevéerden die Studien zusammengefasst

dargestellt.
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Tabelle 6: Forschungsiberblick zum traditionellen Asatz und TGfU-Modell (nach Morales, 2007, S. 24 —

25; zit. n. Lopes, 2011, S. 108)

Autor Sportart Forschungsinhalt | Alter Ergebnisse
McPherson & | Tennis Traditioneller 19-22 Verbesserung der Technik in der TA.
French (1991) Ansatz vs. TGfU Jahre Beide Gruppen verbessern sich in dem
taktischen Wissen, Taktik und
Motivation.
Rink et al, Badminton | Traditioneller 14 -15 Verbesserung der Technik in beiden
(1991) Ansatz vs. TGfU Jahre Gruppen. Kein signifikanter Unterschigd
in dem taktischen Wissen, der Taktik.
Gabriele & Squash Traditioneller Ab 18 Keine Verbesserung von beiden
Maxwell, Ansatz vs. TGfU Jahre Gruppen in der Technik und im
(1995) (TAA) taktischen Wissen. Bessere Leistung der
TGfU in der Entscheidungswabhl.
Griffin et al, Volleyball | Traditioneller 11-12 Keine Verbesserung von beiden
(1995) Ansatz vs. TGfU Jahre Gruppen in der Technik. Bessere
(TAA) Leistung der TGfU in dem taktischen
Wissen, der Taktik und héhere
Motivation.
Mitchell et al, | Fulzball Traditioneller 11-12 Keine Verbesserung von beiden
(1995) Ansatz vs. TGfU Jahre Gruppen in der Technik, Taktik und im
taktischen Wissen.
Turner & Hockey Traditioneller 12-13 Keine signifikanten Unterschiede
Martinek, Ansatz vs. TGfU Jahre zwischen den Gruppen in der Technik.
(1995) vs. Kombinierte Verbesserung in der TGfU der Taktik
Methode und taktischem Wissen.
French et al, | Badminton | Traditioneller 14 -15 Verbesserung der Technik in der TGfU
(1996) Ansatz vs. TGfU Jahre und TA und der Taktik bei allen
vs. Kombinierte Gruppen.
Methode
French et al, | Badminton | Traditioneller 14 -15 Verbesserung der Taktik in der TGfU
(1996) Ansatz vs. TGfU Jahre und TA.
vs. Kombinierte
Methode
Turner & Hockey Traditioneller 15-18 Bessere Technikleistung der TA. TGfU
Martinek Ansatz vs. TGfU Jahre zeigt bessere Ergebnisse im taktischen
Wissen und in der Taktik
Harrison et al,| Volleyball | Traditioneller Studenten
(2004) Ansatz vs. TGfU
(TAA)
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Es bestehen Unterschiede zwischen den Studierzond3auf die Sportarten, das Alter der
Teilnehmer, die Art und den Umfang der Interventiaie ausgewahlten abhangigen
Variablen und die AuswertungsmethodeDie Verwendung unterschiedlicher
Forschungsdesigns kann die unterschiedlichen undwetse widersprichlichen
Ergebnisse erklaren, so dass ein Vergleich zwisdivegn ziemlich schwierig istRink et

al, 1996; zit. nach Lopes, 2011, S. 109). Der Maageveroffentlichten Studien in peer-
reviewed Zeitschriften ist Grund dafur, weshalb Hisherige TGFU- Forschung wenig
neue Informationen im motorischen und taktischereib liefert (vgl. Lopes, 2011, S.
109).

.Ein anderer Forschungsansatz des TGFUs ist dern&far von taktischem Wissen
zwischen den Sportarten, der auf dem Klassifikasgstem der Sportspiele basiert"
(Lopes, 2011, S. 109). Laut Mitchell et al (2006, mach Lopes, 2011, S. 10Kann der
Transfer von taktischem Wissen positiv, negativ ad# sein. Wenn er positiv ist, hilft das
Lernen eines Konzepts beim Lernen einer anderem Begativen Transfer entsteht eine
Behinderung im gleichen Fall. Wenn sie sich nicagenseitig beeinflussen, wird von
einem Null-Transfer gesprochenMitchell und Oslin (1999) bemerkten in ihrer Studie
einen positiven Transfer von taktischem Wissen desn Badmintontraining zum
Pickleballspiel Aus der Studie von Jones und Farrow (1999) wirdcketich, dass die
experimentelle Gruppe eine signifikante Ubertragwon taktischem Wissen aus dem
Badmintonspiel zeigte, was bei der Kontrollgrupgie, Rugby fir den gleichen Zeitraum
trainierte, nicht der Fall war. Auch Martin (200&nnte mit einer ahnlichen Untersuchung
eine positive Ubertragung von Frisbee zum Handeakennen. Auffallend bei den
Invasionsspielen waren die Passentscheidungen ientUrderstitzung im Angriff (vgl.
Lopes, 2011, S. 109).

Haufig wird mit TGfU eine gesteigerte Motivation rd&chuler/innen in Verbindung
gebracht. Nach Mitchell et al (2006; zit. nach Lep2011, S. 109) ermdglichen diese
Modelle ,den Kindern das Spielen nach ihrem technischenti§leits- und taktischem
Verstandnisniveau, was dazu fuhrt, dass sie erdadger und motivierter in der Praxis
sind. Trotz der Bedeutsamkeit dieses Aspekts gibtiewenige Studien, die die affektiven
Merkmale im Zusammenhang mit dem TGfU-Modell uantdsn.” Obwohl wenige
Ergebnisse vorhanden sind, wird deutlich, dassTdzaftJ-Modell von den Schuler/innen

als positiv gesehen wird, weil sie Spal’ bei derattdorderungen haben. Zwar zeigte die
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Studie von Allison und Thorpe (1997) eine ho6heretivion bei der TGfU-Gruppe,
dieser signifikanter Unterschied konnte jedochndeaen Forschungsarbeiten (Mitchell &
Oslin, 1999; Tjeerdsma, Rink, & Graham, 1996) niobliegt werden (vgl. Lopes, 2011, S.
109).

McMorris (1998: S. 70) kritisiert den mangelnden pgmschen Nachweis des TGfU-

Ansatzes und meint, dass man vor allem bezogenTaamspiele nicht sagen kann,
welcher Ansatz der erfolgreichere ist, weil das mihebisher nicht geniigend erforscht
wurde. McMorris (1998: S. 71) folgert, dass es wiwhr eine philosophische als eine auf
Wissenschaft basierende Entscheidung ist, welchesatx zugrunde man unterrichtet.

6. Implementierung fir Sportlehrer/innen

Verstandlicherweise ist es fur Lehrer/innen sehmserig, ihre Vermittlungskonzepte, die
alltaglich im Sportunterricht verwendet werden umnitl denen sie selber im Sportunterricht

und spater an der Universitat unterrichtet worded,u revidieren bzw. umzudenken.

Griffin und Butler (2005, S. 50f.) schlagen einigehtlinien vor, die Lehrer/innen helfen

kdnnen, TGfU in der Schule umzusetzen.

» Die eigene Vermittlungsphilosophie verdeutlichenm(weigene erzieherische

Entscheidungen zu steuern)
» Eigene Ideen und Philosophien von Sportspielvelumigt mit anderen vergleichen.
« Lernergebnisse festlegen und eine Lernumgebungriindie diese ermdglicht.
» Mit einer kooperierenden Klasse beginnen

* Inhalte mischen (jene mit denen man sich sichel fiiid jene, die einem nicht so
leicht fallen

» Erfahrungen/Meinungen/Ideen/Material mit andererhrpersonen von anderen

Institutionen austauschen

« Administrative Unterstitzung einfordern
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Eine Umstellung einer Lehrperson bzw. das Anwerles TGfU-Ansatzes bedarf hoher
anfanglicher Energie und Motivation bzw. geht nigbh heute auf morgen. Viel mehr
aber bedarf es einer Betrachtungsweise auf larjehe. Wenn Lehrer/innen der Meinung
sind, dass TGfU gut fur die Schuler/innen ist, veilKern des Konzeptes das Verstehen
liegt, dann wird Uber langere Zeit das TGfU-Modrich fur Curriculum-Entwickler keine
Absurditat mehr sein (vgl. Griffin & Butler, 2005, 52).

Auch Ellis (1986, S. 61f) beschreibt einige Punklie, Lehrer/innen befolgen sollten, um
gemal dem TGfU-Konzept erfolgreich Spiele zu veeinit

» Spielregeln modifizieren (Anzahl der Spieler/innAnsrustung, ...)
* Einen Regelpool, aus dem die Schiler/innen selbsiem konnen (zum Beispiel
BallgroRe, Art und Weise, wie Tore erzielt werdeiissen, usw.)

» Lo6sungsvorschlage bereithalten und Fragen staliergur Losung fuhren.

Fur Kirk (2005, S. 225) muss der zuklnftige Spaeicht ebenfalls im Zeichen einer
Modell-basierten Instruktion stehen. Um nach deniU-&onzept unterrichten zu konnen,
muss eine Lehrperson nicht nur ein gutes Verst&ndnd eine gewisse spielerische
Vorerfahrung mit Sportspielen allgemein haben, somd auch die taktischen
Grundelemente der vier Kategorien verstehen. KO0B, S. 223) bringt zum Ausdruck,
dass es ohne einen gesunden Menschenverstand 8pietkonzeptes, also einer
Beziehung von Raum und Zeit, Antizipation, Techn#w&ahl usw., sehr schwierig ist,
diesem Vermittlungsansatz treu zu bleiben. Dieses& kann man sich nicht durch das

Anschauen von Sportspielvideos oder Lesen von Bilcdmgeignen.

Kirk nennt als Hauptgrund, warum Lehrer/innen an ttaditionellen Ansatzen festhalten,
die Tatsache, dass alle Sportlehrer/innen selbstdyikte” aus diesen Ansatzen sind und
TGfU sie aus der Komfortzone locken wirde. Deshdldben technikzentrierte
Vermittlungsansatze fir ihn keinen Platz in der rf@pbrer/innen-ausbildung (vgl. Kirk,
2005, S. 224).

Um Sport im Zeichen eines taktischen Spielkonzepteanterrichten, muss das Spiel im
Fokus stehen. Diese Tatsache stellt sowohl einealdibn als auch ein Problem fir

den/die unerfahrene/n Lehrer/in dar. Lehrer/innaissen beobachten kénnen und diese
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Beobachtungen analysieren, hinterfragen und mitenthr taktischen Verstandnis
untersuchen. Diese Eigenschaften besitzt ein/e |dumgy/in selten. Und auch wenn
korrekte Beobachtungen gemacht werden, kann vanilmicht verlangt werden, dass sie
die Fahigkeit besitzen, die richtigen Fragen zliesteum die Spieler/innen bestmadglich

durch den kognitiven Prozesse zu fihren.

Noch bevor Beobachtung und Analyse bzw. Fragesigéin Anwendung finden, missen
Lehrer/innen feststellen kdnnen, was Kinder taktisad technisch in der Lage sind zu
lernen. Aus diesem Wissen kann die Lehrperson daemgnete Spielformen auswahlen,
um das geforderte taktische Verstandnis zu fordahinge die technischen Fahigkeiten der

Kinder Uber zu strapazieren.

Trotz all dieser Voraussetzungen wissen Junglehnem, wie motivierend ein Sportspiel
ist und kénnen Schuler/innen sofort in ein Spodeispnd soziale Interaktion integrieren
(vgl. Howarth, 2005, S. 93).

6.1. Stundenplanungs-Vorlage fur TGfU-Stunde

Mitchell et al (2006, S. 17) schlagen folgende ¥gd (vgl. Tab. 7) fur eine
Unterrichtsstunde vor, die vor allem Sportlehrepoi@ehrerinnen, aber auch

Trainern/Trainerinnen sehr nitzlich sein kann.
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Tabelle 7: TGfU-Planungsmodell (vgl. Mitchell et § 2006, S. 17)

Spiel:

Stunde: Klasse:

TAKTISCHES PROBLEM

\Was ist das taktische Problem, dass die Lehrpénsgieser Stunde zum Fokus machen will?

STUNDENFOKUS

\Was ist der Fokus der Stunde (Wie soll das taktisttoblem gel6st werden)?

STUNDENZIEL

\Was sind die kognitiven und psychomotorischen Liefazler Stunde?

1. Spiel

Welches modifizierte Spiel wird gespielt?

Bedingungen

Welche Bedingungen bzw. Regeln werden gesetzt,icimarszu gehen, dal

sich die Schiler/innen mit dem taktischen Problesemandersetzen?

Ziel

Was sollen die Kinder nach der Stunde kénnen?

Fragen

Welche Fragen werde ich nach dem anfanglichen Sgién, um die

Schiler/innen auf das taktische Problem und deésaihg zu fokussieren

2. Ubungselemen

Welcher Inhalt in Bezug auf Technik hilft den Sam/Schilerinnen, das
Problem zu I6sen wenn sie zum Spiel zurtickkehren?

Ziel

Was sollen die Kinder in diesem Abschnitt lernen?

Cues

Welche Anleitungs-Cues gebe ich, um die Bewegurgjgatung zu

optimieren?

Erweiterung

Welche MalRnahmen kann ich setzen, um es fir dexscitiedlich begabt

Schiuler/innen schwieriger oder einfacher zu machen?

3. Spiel

Welches modifizierte Spiel hilft Schilern/Schiler@m, die neuen
Techniken anzuwenden, um das taktische Problerbsan?

Bedingungen

Welche Bedingungen bzw. Regeln werden gesetzt,icimarszu gehen, dal

sich die Schiuler/innen mit dem taktischen Problesemandersetzen?

Ziel

Was sollen die Kinder im Spiel erreichen/kénnen?

4. Schluss

Was kbénnte ein angebrachtes Stundenende sein @3isk)?

67




6.2. TGfU am Beispiel Ful3ball

Mitchell, Oslin und Griffin (2006) geben in ihremuBh , Teaching Sport Concepts and
Skills” Beispiele fur den Vermittlungsansatz aussediedenen Sportarten, wie Basketball,
FuRRball, Volleyball, und Tennis. In diesem Kapiteird auf das TGfU-Modell in der

Sportart Ful3ball eingegangen. Mitchell et al (2086,28) geben folgende Annahmen

bezuglich Ausristung und Vorerfahrung preis.

» FuRball kann sowohl draul3en als auch in der Halépiglt werden.

» Es sollte zumindest ein Ball fir zwei Schiler/innerhanden sein. Die
meisten Ubungen und Spielformen kann man an die adinzder
Schiler/innen anpassen.

» Markierungshutchen sind vorhanden, um den Spidltiesbzugrenzen.

e GrofRe und Gewicht der FuRRballe soll der Entwicklaley Schiler/innen
angepasst werden. Selbiges gilt fur Spielfeldgrélchwéchere
Schuler/innen brauchen mehr Raum, da sie dadur¢in et haben, den
Ball zu kontrollieren.

* Schuler/innen haben Vorerfahrungen mit Ful3ball. Axoren nehmen das
an, weil FuBBball sicherlich schon in der Volkschglespielt worden ist.
Man halt sich nur kurz bei der 1v1-Spielform auidweht schnell zu 3v3
bzw. 6v6-Spielformen. Auf das 11-11-Spiel gehen rsEht genauer ein,
obwohl Lehrer/innen und Schiler/innen speziell dldéren Klassen einige

Zeit damit verbringen werden.

Fur einen effektiven Lernprozess sind sowohl dentdikation von taktischen Problemen
als auch Bewegungen mit und ohne Ball wichtig. Ndeh Identifikation dieser Aspekte
sollte der/die Trainer/in die Komplexitdt des Spieln das taktische und technische
Fahigkeitsniveau der Spieler/innen anpasskbelle 8 stellt die wichtigsten taktischen

Probleme des FulR3balls mit den jeweiligen technis®@®wvegungen mit und ohne Ball dar.
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Tabelle 8: Taktische Probleme, Bewegungen und Fertigkeiten iRu3ball (vgl. Mitchell et al,

2006, S. 29)

Taktisches Problem

Bewegung ohne Ball

Technik mit Ball

Angriff

In Ballbesitz bleiben

Den Ballfiihrenden
unterstitzen

Passen — kurz und weit
Ballkontrolle — Fuf,
Oberschenkel, Brust

Torangriff

Den Freien Mann suche

0

SchielRen, Abschirmen,
Drehen

Platz schaffen im Angriff

Spielverlagern

Direktes passen -1v2
Querpésse
Hinterlaufen

Platz nutzen im Angriff

Laufe richtig timen,
abdecken

Weite - Dribbling, 1v1
kreuzen, Kopfball
Tiefe - Abdecken

Verteidigung

Raum verteidigen

Decken, Druck austiben,
Drehungen verhindern,
verzégern, zurtcklaufen

Ball klaren

Tor verteidigen

Position des Torwarts

Torwart - Ball annehmen
Schisse stoppen, Bélle
verteilen

Ballgewinn

Tackling - blocken,
rutschen, stochern

Wiederbeginn des Spiels

Einwurf — angreifen  und e Schnellen Einwurf

verteidigen ausftihren

Eckball - angreifen und » Eckball auf die erste ode

verteidigen zweite Stange oder in dg
Rickraum treten

FreistoR - angreifen und

verteidigen

5

Mit diesem Geriist werden taktische Probleme seltlide dargestellt. Um Tore zu

erzielen, muss ein Team die immer komplexer werderférobleme, wie Raum schaffen

oder Ballbesitz erhalten, I6sen. Um zum BeispieBallbesitz zu bleiben, missen die

Spieler/innen ihre Mitspieler/innen unterstitzend wen Ball tber kirzere und weite
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Distanzen zu passen. Ahnliche Geriiste kénnen fileranSpiele entwickelt werden, wenn
man sich zwei grundlegende Fragen stellt: Was giied taktischen Probleme der
jeweiligen Sportart? Welche Bewegungen ohne Ball.bkechniken mit dem Ball sind

notwendig, um diese Probleme zu I6sen.

Weiterhin schlagen Mitchell et al (2006, S. 29fheeiZuordnung der Inhalte zu vier
taktischen Komplexitatsebenen (vgl. Tab. 9) vog dem/der Sportlehrer/in erlaubt, den

Schwierigkeitsgrad des Trainings zu erhtéhen, sowigt Spieler/innen ihre taktischen

Verstandnisse und technischen Fertigkeiten entwicke

Tabelle 9: Taktisches Komplexitatsniveau im Ful3bal(vgl. Mitchell et al, 2006, S. 29-30)

Taktisches 1 2 3 4 5
Problem
Angriff
In Ballbesitz bleiben Dribbling Unterstitzen Lange Passe
Passen und Ballkontrolle
Ballkontrolle mit
mit dem Fuf Oberschenkel
und Brust
Torangriff Schuss Schuss Freien Spieler
Drehungen finden
Platz schaffen im Direktpassspie| Hinterlaufen| Kreuzen
Angriff
Platz nutzen im Weites Tiefenlaufe
Angriff Dribbling, richtig timen
kreuzen,
Kopfballspiel
Verteidigung
Raum verteidigen Markieren, | Drehungen Ball klaren Verzbgern,
Druck auf den| verhindern decken
Ball ausiiben
Tor verteidigen Position des Balle sichern,
Torhlters, treten oder
Ballannahme, stol3en
Auswurf
Ballgewinn Tackling- Slidetackling
blocken,
stochern
Wiederbeginn des Spiels
Einwurf — angreifen | Einwurf
und verteidigen
Eckball — angreifen | Kurzer Erste Stange Zweite Stange
und verteidigen Eckball
FreistoR — angreifen Attackieren Verteidigen
und verteidigen
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Der/Die Lehrer/in hat durch diese Zuordnung die Mibdeit, den Schwierigkeitsgrad des
Trainings in Zusammenhang mit dem taktischen Vadstg und der technischen
Entwicklung der Schiler/innen zu modifizieren. Wighist, dass das gleiche taktische
Problem in verschiedenen Stufen der Komplexitat umiterschiedlichen Schwerpunkten
auftreten kann. Mitchell et al (2006, S. 31) empdah dass der Fokus in der
Anfanger/innenschulung auf Stufe eins ausschlibf@igf die Angriffshandlungen gelegt
werden sollte. TJrotz der Bedeutung der defensiven Fahigkeiten kémwe frihe
Einfuhrung ein Hindernis fur die kinftige Entwickiu der offensiven Fahigkeiten
darstellen. Deshalb sollten die defensiven Fahigkeerst dann eingefuhrt werden, wenn
sich beobachten lasst, dass die Spieler effizi@mgriffsbewegungen mit und ohne Ball
durchfuihren konnen. Vor dem Ubergang zur Stufelliesder Trainer sicher sein, dass die
Spieler das taktische Wissen des vorherigen Niveéaberrschen, wie zum Beispiel im
Basketball die dreifache Bedrohung, Wurftauschuxmgriff des Korbs etc. Somit erhoht
sich die Qualitat des Spiels und die Spieler habehr Interesse, Lust und Gelegenheit, sich
am Spiel zu beteiligériGraca & Mesquita, 2002; zit. nach Lopes, 201199.

Insgesamt stellen Mitchell et al (2006, S. 30ff) &lundenbilder mit verschiedenen
taktischen Problemen und Schwerpunkten vor. In t@dgenden Unterkapiteln wird

jeweils ein Stundenbild beschrieben und dem jegeiliLevel zugeordnet.

6.2.1. Level 1

In der ersten Komplexitatsstufe stehen Ballbesiid Tiorabschluss im Vordergrund, well
diese die fundamentalen taktischen Probleme dexslousspiele sind. Dribbling, Passen,
Ball kontrollieren und Schie3en zahlen zu den Lgsumiglichkeiten dieser Probleme.
Mitchell et al (2006, S. 30) schlagen vor, mit d&@nbbling zu beginnen, weil es flr

Anfanger/innen der natirlichste Weg ist, mit demefgeradt umzugehen und weil sie
damit den Ball vom Gegner wegbeférdern kénnen.\Beeteidigung rickt vorerst in den

Hintergrund, weil sie fir ein modifiziertes Spielicimt wichtig ist. Wuirden die

Schuler/innen auf dieser Stufe schon Verteidigungiegyien erlernen, ware das
kontraproduktiv fir Erfolgserlebnisse, die in di@selter nur durch Tore zustande
kommen. AuBerdem kann aufgrund des Zeitmangeld aildn Aspekten des Spiels gleich
in den ersten Einheiten Tribut gezollt werden (\Witchell et al, 2006, S. 30). In Tabelle

10 wird ein mogliches Stundenbild fur Level eingetiihrt.
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Tabelle 10: Stundenbild Fu3ball Level 1 (vgl. Mitctell et al, 2006, S. 31f)

TAKTISCHES PROBLEM

Ballhalten/in Ballbesitz bleiben

STUNDENFOKUS

Dribbeln, um den Ball zu kontrollieren

STUNDENZIEL

Den Ball in den freien Raum fiihren und mit koniesten Bewegungen vorwarts dribbeln

1. Spiel

1v1 in einem 20x10m-Feld. Die Spielfeldgrof3e wisdrdNiveau der Kinder
angepasst. Man kann auch ohne Linien spielen, umK@elern noch mehr Raum
und Mdoglichkeiten zu bieten.

Bedingungen

- Nachdem ein Tor erzielt wurde, bekommt der/die Bpi@, der/die das Tor
kassiert hat, den Ball.

- Der/die Spielerin, der/die das Tor erzielt hat, snsish nach dem Torerfolg i
die eigene Halfte zurtickziehen.

=)

Ziel Den Ball zwischen der gegnerischen Linie (zwisctien Hiitchen) zu stoppen ur
einen Punkt zu erzielen.
Fragen - Was ist das Ziel dieses Spiels?

- Wie bekommst du den Ball hinter oder auf die Linie?
- Mit welchem Problem wirst du konfrontiert?
- Mit welchen Teilen des Ful3es kannst du dribbeln?

2. Ubungselement

Freies Dribbeln in einem abgesteckten Feld (Spagdfélie der Spieler/innenanz
angepasst). Jede/r hat einen Ball und machen aufeZder Lehrperson
Bewegungen (Drehungen, Beschleunigungen, ...)

Ziel - Ballkontrolle verbessern
- Schnelle Richtungs- und Geschwindigkeitswechsel
Cues - Fuhre den Ball eng

- Versuche es mit allen Teilen des FulRes
- Mach die Drehungen so schnell es geht

Erweiterung

- Die Lehrperson wird zum Verteidiger (mit einigerdaren Kindern)
- 1vl Ballhalten in 10x10m-Feld. Spieler/in 1 versudén Ball fur flnf
Sekunden von/vom der/dem Gegenspieler/in fernzeihalt

3. Spiel

Spiel 1 wiederholen.
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6.2.2. Level 2

Auf der zweiten Stufe stehen wieder Ballbesitz iodabschluss im Vordergrund, und es
kommen Bewegungen ohne Ball dazu, um die/den Balifide/n zu unterstiitzen. Diese
Laufe ohne Ball sind aul3erst wichtig, da die Satfidleen viel mehr Zeit ohne als mit dem
Ball verbringen. Es werden auch defensive ElemanteTorhitertraining wichtig, wie in
Tabelle 11 ersichtlich wird. Schiler/innen solleardits erkennen, dass eine effiziente
Verteidigung wichtig ist, um erfolgreich zu seinoMfizierte Spiele tragen dazu bei, dass
Kinder die Wichtigkeit vom Decken des Gegners enegn(vgl. Mitchell et al, 2006, S.
41)

Tabelle 11: Stundenbild Fu3ball Level 2 (vgl. Mitctell et al, 2006, S. 49f)

Spiel: FuRball

Stunde: 14

Klasse: Unterstufe

TAKTISCHES PROBLEM

Tore verhindern

STUNDENFOKUS

Torhitertraining, Balleroberung

STUNDENZIEL

- Korper hinter den Ball bringen
- Ball an die Brust nehmen

1. Spiel Torhater/in v Torhuter/in in 20x10m-Feld
Bedingungen Kooperative Schisse mittlerer Harte
Ziel Den Ball in der Schusslinie fangen
Fragen - Wo sollte der/die Torhuter/in stehen, um den Balktoppen?
- Wie hélt man den Ball am besten
2. Ubungselement Partneriibungen (Zuwurfe mit der Hand)
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Ziel - Korper hinter den Ball bringen (in der Schusslinie)
- Ball an die Brust nehmen
Cues - Stell dich in eine Linie mit dem ankommenden Ball

Nimm den Ball zur Brust
Schirme den Ball ab/ Halte ihn sicher

Erweiterung

Partner/in zu Bewegungen zwingen, mehr fordern.

3. Spiel 2v2 in 20x20m-Feld, grof3e Tore mit Torhdter/innen
Ziel - Torhiter/innen verkiirzen den Winkel
- Torhiter/innen stellen den Kérper hinter den Ball
- Ball zur Brust nehmen
6.2.3. Level 3

Aufbauend auf Level 2 wird die Komplexitat der iakhen Probleme im Angriff und in
der Verteidigung erhoht. AuRerdem werden zum erstahMethoden zum Wiederbeginn
des Spiels eingefiihrt. Die Erh6hung der Komplexigit taktischen Probleme impliziert
eine steigende Anzahl der Techniken, die erfordemverden, um diese Probleme l6sen zu
kénnen. Zielgruppe dieses Levels sind fortgesemét Mittelschiler/innen bzw.
anfangliche Unterstufenschuiler/innen. Durch dagiuairen des Direktspiels wird ihnen ein
Weg gezeigt, schneller zum Torabschluss zu komraen imehr Platz zu schaffen. Durch
die Einfuhrung des/der Angriffsspielers/Angriffssigirin er6ffnen sich neue und effiziente

Moglichkeiten, Tore zu erzielen (vgl. Tab. 12). Au.em werden ab diesem Level

Freistdl3e eingefuhrt (vgl. Mitchell et al, 2006 58).
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Tabelle 12: Stundenbild Fu3ball Level 3 (vgl. Mitctell et al, 2006, S. 52f)

Spiel: FuBball

Stunde: 16 Klasse: Unterstufe/Oberstufe

TAKTISCHES PROBLEM

Torangriff

STUNDENFOKUS

Nachvordringen durch Angriffsspieler

STUNDENZIEL

Angriffsspieler/in nutzen um rasch nach vor zu gein

1. Spiel

4v4 in 30x20m-Feld, groRe Tore

Bedingungen

Jedes Team muss eine/n Angriffsspieler/in in dgngeaschen Halfte haben und

eine/n zentrale/n Verteidiger/in in der eigenen.

Ziel - Den/die Angriffsspieler/in schnell in Aktion setzenit einem guten Pass
- Der/die Angriffsspieler/in behélt den Ball und istgefahrlich
Fragen Was kann der/die Angriffsspieler/in tun wenn erfa Ball bekommt?

2. Ubungselement

2v1 (inklusive Torhiter/in) in 20x10m-Feld. Den/diagriffsspieler/in anspielen

und zum Torabschluss kommen. Alle vier Versuchedeedie Rollen gewechse

—

Ziel Der/die Angriffsspieler/in soll den Ball geschididlten, abdecken oder ablegen
Cues - Angriffsspieler/in; Halte den Ball. Drehe dich uschief3e. Schau auf ob dir
jemand hilft. Gehe dem Schuss nach.
- Passgeber/in: Unterstitze den/die Angriffsspieler/i
3. Spiel Spiel 1 wiederholen.
Ziel Angriffsspieler/in soll Ball halten und sich drehetler ablegen.
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6.2.4. Level 4

Ein vergroRRertes Spielfeld verlangt neue Techniten Spieler/innen. Lange Passe bzw.
andere Annahmevarianten werden wichtig. Um nochrrRelum im Angriff zu gewinnen,
wird das Hinterlaufen und Kreuzen eingefiihrt. Dieféhsive muss sich darauf einstellen
und entwickelt angemessene Strategien, um Toreethindern, wie zum Beispiel Sliding
tackles (vgl. Mitchell et al, 2006, S. 59). Ein mdges Stundenbild dafir wird in Tabelle
13 vorgestellt.

Tabelle 13: Stundenbild Fu3ball Level 4 (vgl. Mitctell et al, 2006, S. 64f)

Spiel: Fuball Stunde: 26 Klasse: Oberstufe

TAKTISCHES PROBLEM

Raum im Angriff nutzen

STUNDENFOKUS

Spielfeldbreite ausnutzen

STUNDENZIEL

- Erkennen, welche Bereiche des Spielfeldes am béi&téribblings geeignet sind
- Dribbling-skills aneignen

1. Spiel 6v6 in 50x50m-Feld auf grol3e Tore.

Bedingungen

Ziel Bewusstsein schaffen, dass Uber die Seite dererRaim verflugbar ist (Uber di€
Flanken)

Fragen Was koénnen Seitenspieler/innen aul3er Flanken nexsughen?

2. Ubungselement Zu dritt dribbeln mit einem Ball.

Ziel - Ballkontrolle erhtéhen mit Innen- und Aul3enseitedbeiFiRRe
- Tempowechsel

Cues - Stol3e oder streichle den Ball

Ball eng fihren
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Erweiterung

3. Ubungselement Vorherige Ubung wiederholen, jedoch Verteidigenfiit Hiitchen simulieren.
Ziel - Verteidiger/in ausspielen
- Schisse antduschen
- Verzogern
4. Spiel 1. Spiel wiederholen
Bedingung 1v1 steht im Vordergrund.
Ziel Gegenspieler/in Uberspielen

6.2.5. Level 5

Wenn Schuler/innen diese Stufe erreichen, ist dasl Schon ziemlich komplex und

kommt dem Zielspiel sehr nahe. Es wird ofter am3&ll gespielt, und die Teamtaktik
wird immer wichtiger. Schiler/innen schlagen zumspel diagonale Flanken, um das
Spiel zu verlagern und Raum zu schaffen. Immerigedaverdende Schisse erfordern
neue Techniken vom/von der Torhiter/in. Letzteddlist diese Stufe nur fur

fortgeschrittene Spieler/innen gedacht, wie zunsgei fir eine Schulerliga Fulball (vgl.

Mitchell et al, 2006, S. 73). In Tabelle 14 wirdneStundenbild fur fortgeschrittene

Schuler/innen beschrieben.
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Tabelle 14: Stundenbild Fu3ball Level 5 (vgl. Mitclell et al, 2006, S. 84f)

Spiel: FuBball

Stunde: 41 Klasse: Oberstufe, fortgeschritten

TAKTISCHES PROBLEM

Ball ins Spiel bringen

STUNDENFOKUS

FreistoRRe verteidigen

STUNDENZIEL

- Erfolgreich Freistd3e verteidigen
- Mauer einrichten

1. Spiel 6v6 in 60x50m-Feld, grofRe Tore. Die Lehrperson Btheele Freistofe.
Ziel Effiziente defensive Aufstellung
Fragen Wie kénnen wir erfolgreich einen Freistol verteddtig

2. Ubungselement

Teamarbeit. Direkte und indirekte FreistoRe wendamverschiedenen Positione

aus geschossen. Das angreifende Team entscheideiovder Freistol3 getreten

wird.
Ziel - Korrektes Decken

- Mauer einrichten (mit 2/3/4/5 Spieler/innen)
Cues - Richte schnell und richtig die Mauer ein

- Der/die gro3te Spieler/in steht au3en

- Wer nicht in der Mauer steht deckt die Gegensplialezn
3. Spiel Spiel 1 wiederholen.

Mitchell et al (2006, S. 85) schlagen vor, pro HEmhauf einem Level taktischer

Komplexitat zu arbeiten, obwohl ein spezifischektisghes Problem auch level-

Ubergreifend adressiert werden kann. Die Autorenhma aul3erdem darauf aufmerksam,

dass diese Einheiten fir alle anderen Invasionespieh verwendet werden kénnen, well

sie ahnliche taktische Problemstellungen vorgeben.
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7. Zusammenfassung und Ausblick

Im abschlieRenden Teil der vorliegenden Diplomdrbeilen die wesentlichen Ergebnisse
noch einmal in kurzer Form zusammengefasst wefdemares Ziel dieser Arbeit war es,
das Konzept des TGfU umfassend zu beschreibenitesderen Ansatzen zu vergleichen
und letztendlich zu evaluieren, ob es als eine rAfitBve zu den traditionellen

technikorientierten Ansétzen der Sportspielveronigi angesehen werden kann.

Es wurde deutlich, dass die traditionellen Vermiigsmodelle, welche einem
grundlegenden Format (Warm-up, Technikerwerb, Hgiels folgen, eher Lehrer/in-
zentriert sind und die Schiler/innen die erfordéein Techniken beherrschen missen, um
ein Spiel erfolgreich zu spielen. Mit dem TGfU-Mdldeurde ein Konzept vorgestellt,
welches fur Schuler/innen und Lehrer/innen ansgmedér ist. Das Hauptziel ist es, ein
groReres Verstandnis fur alle Aspekte des Spielschaffen, indem Fahigkeiten und
Techniken in einem Kontext gelehrt werden. Es dibine ,Liste” an Techniken, die
abgearbeitet wird und die Beurteilung konzentrisith mehr auf die Verbesserung
eines/einer Schulers/Schilerin und deren AnstreggunDie leitende These flr das
TGfU-Modell lautet: Ein Sportspiel zu spielen isifgedem Fertigkeitsniveau mdglich,
weil sich der Spielgedanke des Zielspiels mit deseiss vorhandenen technischen
Moglichkeiten realisieren lasst und die Taktikerbgegrenzt oder vereinfacht werden, dass
das Spiel gelingen kann. Indem der/die Schilerfurels vermehrt er/sie sein/ihr
technisches Konnen und erweitert gleichzeitig gwmirtaktisches Verstandnis. Ubungen
werden immer dann durchgefiihrt, wenn die Realisgies Spiels verbessert werden soll
und nach Ubung verlangt. Ubungen und Spielformerdareimmer aufeinander bezogen,
um zu ermoglichen, dass die Kinder die Technik preSanwenden kdnnen (vgl. Wurzel
2008c, S. 1f).

Zu der Frage, welches sportspieldidaktische Velmmigiskonzept fur die Schule am besten
geeignet ist und bessere Lernerfolge versprichidiéet der internationale Konsens
eindeutig in Richtung Taktik-Spiel-Modelle, also nde TGfU-Konzept mit seinen

zahlreichen Abwandlungen und Revidierungen. Die hodische Grundphilosophie
,Spielen vor Uben“ bewirkt auch eine Steigerung @mlbststandigkeit, mit der die
Schiler/innen ihr Spiel in Gang setzen und aufeztialten. Das Vermogen, taktische

Probleme zu erkennen und sie adaquat zu l6sen, wisd zentral fir den/die
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Spielanfanger/in eingeschatzt. Zielgerichtetheitd uKonzentriertheit erfordern eine
gewisse Anstrengungsbereitschaft der Schuler/inmeigche wiederum im Unterricht von
der Lehrperson angeregt und unterstitzt werden .mugSpielen ohne
Anstrengungsbereitschaft ist Tandelei und bewirktere Langeweile und Frust.
Anstrengungsbereitschaft muss, sofern sie nichtseatinst realisiert wird, folglich zum
Thema im Unterricht werden. ,Richtig spielen”, d&v¥unsch vieler Kinder, heil3t nicht
nur, eine ,spielechte” Spielform angeboten zu bekwmn, sondern immer auch, spielen zu

wollen, also Einsatz und Bemihen zu zeig&dltrzel 2008a, S. 5).

Bereits in ihren Anfangen haben die Taktik-Spielddtle Uberlegungen zu einem
Ubergreifenden Lernen enthalten. Diese Idee degyihfenden Lernens findet sich aber
auch zum Beispiel in der Ballschule Heidelberg wredei dem zuerst Ballfertigkeiten
entwickelt werden sollen, bevor die Kinder beginrgoh zu spezialisieren. Jedoch gibt es
in der Ballschule keinen methodischen Aufbau, somdeur Einzel-Bausteine, die
vermittelt werden. Auch die Ubereinstimmung mit thlsi Ansatz des genetischen Lehrens
und Lernens (2001) sollte hervorgehoben werden.o8bWGfU als auch Loibls Ansatz
setzen vor allem auf das erfahrungs- und probleanterte Lernen, wobei
Lernumgebungen geschaffen werden, die taktischebléine enthalten, bei denen
Schuler/innen eigenstandig nach Losungen suche&nireiterung zu diesen Analogien
mit den deutschsprachigen Ansatzen geben Mitatelll (2003) auf die Grund- und
Sekundarstufe abgestimmte taktische Rahmenplandidiginzelnen Sportspielkategorien
vor, welche die taktischen Probleme und entspretdeBntscheidungsmoglichkeiten
enthalten. Die Unterscheidung in Levels erscheattr shilfreich, als sie den Grad der
Spielkomplexitat aufzeigen. Mithilfe des Messinstentariums GPAI kann nun auch die
komplexe Spielleistung (einschlie3lich kognitiviiakhe Kompetenzen und Spielverhalten

ohne Ball) erfasst werden.

An dieser Stelle sollte jedoch auch Kritik getbtrden, als es zwar einige wenige
deutschsprachige Autoren gibt, die Artikel Gber daktik-Spiel-Konzept in deutscher
Sprache verfasst haben (Muller & Danisch 2009, WIu2D08), die knappe Rezeption des
TGfU-Ansatzes jedoch in der deutschsprachigen afiter dem englischsprachigen
Original aber nicht gerecht wird. Weder findet nialfreiche taktische Rahmenplane noch
Auskunfte tUber das Game Performance Assessmenurimett in deutschsprachigen
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Buchern. Das ist eine unabdingbare Notwendigkeii]l wnan TGfU auch im
deutschsprachigen Raum den Sportlehrkraften nahgeor.

Abschliel3end sei gesagt, dass doch alle Modelle s&rk beim Gedanken einer
Vermittlung einer spezifischen Spielfahigkeit bleih anstatt die allgemeine Spielfahigkeit
zu fordern. Sportspielvermittlung beschrankt sidderanicht allein auf Entscheidungen
beziglich bestimmter Vermittlungsmodelle, sondexigeht in erster Linie darum, dass ein
Spiel gelingt, das Spiel Form gewinnt und den Ramteeine gewisse Begeisterung
vermittelt und unter Verbesserung und Einsatz dmghnisch-taktischen Mittel im

Wettkampf gespielt wird. Obwohl die Reihe an théeobhen Auseinandersetzungen mit
den verschiedenen Konzepten markante Unterschidamreen lasst, sind diese in der
Praxis sehr viel geringer einzuschéatzen. Die grétztishen didaktisch-methodischen
Entscheidungen muss im &sterreichischen Schuldidatttendlich (noch) jede/r

Sportlehrer/in fir seine/ihre Klasse selbst treffen
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12. Abstract

Die Diplomarbeit beschéftigt sich im Sinne des TlkaBpiel-Konzepts mit dem Modell des
Teaching Games for Understanding (TGfU), das eilberdative zu den technikorientieren
Sportspielvermittlungsansatzen darstellt, als es Wéarum“ ein Spiel gespielt wird vor
das ,Wie" stellt. Nachdem die deutschsprachige Spalvermittlungstradition in ihren
Grundziigen dargestellt wird und allgemeine metlub@isGrundphilosophien diskutiert
werden, wird im Hauptteil der Arbeit auf das TGflizept eingegangen. Bei der Analyse
der padagogischen Prinzipien und den zahlreichen iteYéatwicklungen und
Abwandlungen des urspringlichen Modells wird dehtlidass viele Analogien zwischen
den Taktik-Spiel-Modellen im englischsprachigen Raund den sportspielibergreifenden
Ansatzen im deutschsprachigen Raum herrschen dalsef GfU-Modell auch einige neue
Errungenschaften zu bieten hat. Beispiele aus himdenen Sportarten, im Speziellen
FuRBball, sollen die Annahme bekraftigen, dass da&tik-Spiel-Konzept ein sehr

effektiver Weg der schulischen Sportspielvermittjust.

The diploma thesis deals with a description andlyaisaof a game centered games
teaching approach named Teaching Games for Unddista(TGfU), in which the “why”

of game playing is taught before the “how”. Stagtiwith some basic methodological
guestions and an overview of the games teachimifita in German-speaking countries,
this study mainly describes and analyzes TGfU a&s gtedominating games teaching
approach in most English-speaking countries. It banseen that the approaches share
some similarities but also differ in some ways. UGiso brings some new aspects which
haven’'t been dealt yet in German-speaking countsesfar. Numerous examples,
especially those of football lessons, and illugstreg from wide-range literature should

support the claim that TGfU is a highly efficienayvof teaching games at school.
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