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F.E. WEINERT, W. SCHNEIDER & J. BECKMANN
Fahigkeitsunterschiede, Fertigkeitstraining und Leistungniveau

Wissenschaftlich gesehen leben wir in einer interessanten Zeit. Es gibt nicht
nur beeindruckende Fortschritte unseres Erkenntnisstandes auf vielen Gebie-
ten, sondern die Wissenschaft hat auch begonnen, sich intensiv mit sich
selbst zu beschaftigen. Gefragt wird, wie eigentlich neue Erkenntnisse
zustandekommen. Drei mdgliche Antworten liegen auf der Hand: Entschei-
dend sind in erster Linie die genialen Ideen herausragender Gelehrter. Eine
beim breiten Publikum wie in Wissenschaftlerzirkeln beliebte Vorstellung. Sie
mag in Ausnahmeféllen ihre Giltigkeit besitzen, der Regelfall scheint sie nicht
zu sein (WEISBERG 1989). Die zweite Erkldrung fiir wissenschaftlichen Fort-
schritt beruht auf der schlichten Annahme, daB es in Gelehrtenstuben und
Labors dhnlich zugeht wie sonst auf der Welt: Durch harte Arbeit, ein schritt-
weises Nutzen von Erfahrungen innerhalb der jeweiligen Forschungs-
programme und durch die Fahigkeit der Wissenschaftler, die durch systema-
tisches Suchen oder durch vielerlei Zufdlle sich ergebenden Chancen zu
erkennen und intelligent zu nutzen, sollen auch spektakuldre Entdeckungen
und Erfindungen relativ banal erkldarbar sein. Eine dritte Vorstellung spielt im
Augenblick innerhalb der Wissenschaftsforschung eine besonders wichtige
Rolle. Angenommen wird, daR viele neue Ideen in den einzelnen Wissenschaf-
ten dadurch zustandekommen, daR Erfahrungen, Einsichten, Methoden und
Erkenntnisse aus einer Disziplin in einer anderen genutzt werden. Das
geschieht nicht nur durch direkte Anwendung dieser Wissensbestdnde,
sondern auch und vor allem durch kreative Transformation dieser Einsichten
uber die verschlungenen Wege der Analogiebildung, der Metaphorik, der
assoziativen Ideenproduktion und der spekulativen Anpassung.

In dieser Hoffnung auf wissenschaftlichen Fortschritt durch Wissenstransfer
zwischen Disziplinen liegt vermutlich der wichtigste Grund, warum wir, d.h.
neben mir die Herren BECKMANN und SCHNEIDER gebeten wurden, diesen
Eré6ffnungsvortrag zu halten. Zwar hat Jirgen BECKMANN einige praktische
und wissenschaftliche Erfahrungen in der Sportpsychologie, doch sind wir drei
alles andere als professionelle Sportwissenschaftler. Wir wurden deshalb von
den Veranstaltern gebeten, ein aktuelles und interessantes Thema aus der
kognitiven Psychologie darzustellen und einige Verbindungslinien zu sport-
wissenschaftlichen Problemen zu skizzieren. Das soll im folgenden geschehen.
Als Thema ausgewdhit haben wir dafiir die moderne Expertiseforschung, ein
Gebiet, auf dem schon jetzt viele Parallelen zwischen der Genese kognitiver
und sportlicher Leistungen gezogen werden kénnen. Im einzelnen werden wir
uns in jeweils sehr verkiirzter Weise mit fiinf Punkten beschéftigen:
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- (1) Aligemeine Fahigkeiten als Bedingungen kognitiver Leistungen;

- (2) Inhaltsspezifische Expertise als Bedingung kognitiver Leistungen;

- (3) Lassen sich kognitive und sportliche Leistungen tberhaupt vergleichen?

- (4) Das Verhaltnis von Fahigkeiten und Expertise in der Genese sportlicher
Hdchstleistungen;

- (5) Verlauf und Bedingungen des Erwerbs von Expertise.

Neue Forschungsparadlgmen haben snch in der Geschlchte der Psychologie
vorwiegend in Abhebung von und im Widerspruch zu traditionellen Konzeptio-
nen durchgesetzt. So stellt sich auch das Verhéltnis einer fahigkeitsbezogenen
und einer expertiseorientierten Erkldrung kognitiver Leistungen dar. Dabei
dominierte wahrend einer sehr langen Zeit uneingeschrankt der Fahigkeits-
ansatz. Man ging davon aus, daB individuelle Leistungen vom Fahigkeits-
niveau und daR interindividuelle Leistungsdifferenzen durch entsprechende
Fahigkeitsunterschiede determiniert sind. Da man Fahigkeiten gleichzeitig als
relativ stabile Personlichkeitsmerkmale definierte, ergab sich aus dieser
Konzeption die begriindete Hoffnung, bereits frih im Leben langfristige
Leistungsunterschiede vorhersagen zu kdnnen. Implizite oder explizite
Annahmen (ber genetische Determinationen fanden in Begriffen wie
Begabung, Talent und Basisféhigkeiten ihren sprachlichen Ausdruck. David
WECHSLER (1952) vermutete, daB menschliche Hochstleistungen auf allen
Gebieten durch spezifische Konfigurationen verschiedener Fahigkeiten zustan-
dekommen.

Bei der Erkldarung kognitiver Leistungen spielte und spielt zum Teil noch heute
die Intelligenz eine zentrale Rolle. Alitagstheorien und wissenschaftliche
Modelle stimmten lange Zeit mit der schlichten Erwartung HILGARDs Uberein,
"daB gescheitere Menschen Dinge lernen, die weniger gescheite nicht lernen
kénnen” (HILGARD 1956, 486). Bei der Uberpriifung dieser Vermutung
berlcksichtigte man hdufig den Intelligenzquotienten als Operationalisierung
fir den sogenannten Generalfaktor der Intelligenz, die beiden grundlegenden
Dimensionen der fluiden und kristallinen Intelligenz, die in der Anzahl umstrit-
tenen primdren geistigen Fahigkeiten und viele andere multiple, zum Teil
hierarchische Intelligenzmodelle. Die in Hunderten oder vielleicht sogar
Tausenden von Studien ermittelten Ergebnisse mit so unterschiedlichen Intelli-
genzkonzeptionen und sehr verschiedenartigen kognitiven Leistungskriterien
sind Gberraschend dhnlich: Gefunden wurden durchwegs positive Korrelatio-
nen zwischen individuellen Fahigkeits- und Leistungsunterschieden, deren
Héhe allerdings zwischen .10 und .90 variieren konnte. Damit erwiesen sich
intellektuelle Fahigkeiten fast immer als relevante, vielfach als wichtige, nie
jedoch als perfekte Pradiktoren von kognitiven Leistungen. Ein solches Ergeb-
nis wurde und wird bis zum heutigen Tag von manchen Fachvertretern der
differentiellen Psychologie als exzellentes Ergebnis bejubelt, von anderen als
praktisch unbrauchbar kritisiert.
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Der theoretische Wert und der praktische Nutzen gemessener intellektueller
Fahigkeiten als Pradiktoren kognitiver Leistungen oder Leistungsentwicklungen
verschlechtert sich, wenn man die Zusammenhénge detaillierter analysiert:

- Partialisiert man aus der korrelativen Beziehung zwischen intellektuellen
Fahigkeiten und kognitiven Leistungen den EinfluR spezieller Fertigkeiten
und Kenntnisse aus, so reduzieren sich die Koeffizienten zum Teil drastisch
und erreichen nur selten eine Hohe von mehr als .3, jener Schallmauer, die
MISCHEL (1968) fir die Determinationskraft von dispositionalen Persdnlich-
keitsvariablen postulierte.

- Bei inhaltlich anspruchsvollen Aufgaben kénnen geringe intellektuelle Fahig-
keiten durch gute Vorkenntnisse weitaus stdrker kompensiert werden als
mangeinde Vorkenntnisse durch noch so gute allgemeine Fahigkeiten
(SCHNEIDER, KORKEL & WEINERT im Druck).

- Viele und vielféltige Trainingsprogramme zur Verbesserung der intellektuel-
len Fahigkeiten haben zwar zum Teil recht stabile Steigerungen der Werte in
zuverlassigen Intelligenztests bewirkt, praktisch aber nie zu Verbesserungen
der angeblich davon abhdngigen Leistungen bei komplexen kognitiven
Aufgaben gefiihrt.

Diese wenig befriedigende wissenschaftliche Situation wird gelegentlich mit
der These gerechtfertigt, daR es sich bei den intellektuellen Fahigkeiten zwar
um notwenidge, aber keineswegs um hinreichende Bedingungen der
Leistungsentwicklung und der Leistungshéhe im kognitiven Bereich handelt.
Durch die zum Teil gezielte, zum Teil beliebige und zum Teil inflationédre
Beriicksichtigung nicht-kognitiver Persénlichkeitsmerkmale und plausibler
sozialer EinfluBfaktoren wurden die multiplen Korrelationen mit den kognitiven
Leistungskriterien zwar im allgemeinen gesteigert, doch keineswegs im erwar-
teten Umfang. Insgesamt gesehen kann man deshalb dem Resiimee von
ERICSSON & CRUTCHER (im Druck) zustimmen: "Unglicklicherweise gab es
nur geringen Erfolg, wenn man versuchte, durch Messung von grundlegenden
Fahigkeiten vorherzusagen, welche Individuen tatsachlich herausragende
Leistungen zeigen wiirden".

Eine dhnliche, wenn auch nicht ganz so pessimistische SchiuRfolgerung I&Rt
sich ziehen, wenn man anstelle kognitiver Fahigkeiten und Leistungen den
Zusammenhang zwischen psychomotorischen Féhigkeiten und sportlichen
Leistungen berlicksichtigt. In aller Kiirze wenigstens ein paar Bemerkungen
dazu: Es hat sich inzwischen herumgesprochen, daR bei Verwendung fakto-
renanalytischer Techniken eine groBe Zahl psychomotorischer Fahigkeiten
identifiziert werden konnte. Selbst wenn man die aufgabenspezifischen
Faktoren ausklammert, ist es immer noch schwierig, die allgemeineren
psychomotorischen Fahigkeiten in theoretisch befriedigender Weise zu klassifi-
zieren. So werden zum Beispiel von GUILFORD (1964) folgende Gruppen von
Faktoren unterschieden: Kérperstirke, Beschleunigungsfaktoren, dynamische
Genauigkeitsfaktoren, Bewegungskoordinationen und Gelenkigkeitsfaktoren.
Einige dieser basalen Fahigkeiten wurden nicht nur als globale Faktoren,
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sondern auch als spezielle Fahigkeiten bestimmter Kdrperregionen (z.B. Rumpf,
GliedmaRen, Hande, Finger usw.) gefunden.

An diesen faktorenanalytisch gewonnenen Fahigkeitskonzeptionen hat es viel
Kritik gegeben. Klaus BOS (1987) hat wie viele andere auch daraus theoreti-
sche Konsequenzen gezogen und unterscheidet einerseits zwischen
informationsabhdngigen oder koordinativen und energetischen oder konditio-
nellen motorischen Fahigkeiten und klassifiziert andererseits die Dimensionen
der Motorik in Maximalkraft, kardiopulmonale Ausdauer und Koordinations-
fahigkeit bei Prazisionsaufgaben. Bei der empirischen Uberpriifung konnten
mit diesen drei Dimensionen der Motorik 40 % der Varianz komplexer sport-
motorischer Kriteriumsleistungen aufgeklart werden. Obwohl BOS in diesem
Befund das theoretische Konzept "eindimensionaler und weitgehend voneinan-
der unabhédniger Basisdimensionen™ bestétigt sieht (ebd., 93), betont er nach-
dricklich den sehr begrenzten Nutzen solcher psychometrischen
Konzeptionen: "Mit steigendem Leistungsnieveau und zunehmender Speziali-
sierung erhalten motorische Basisfdhigkeiten fir Lern- und Leistungsprozesse
immer stérker den Charakter von notwendigen, aber zur Verhaltenserkldrung
nicht hinreichenden Voraussetzungen und machen differenziertere (sportart-
)spezifische Beschreibungssysteme notwendig" (ebd.).

Damit ergeben die Analysen der Zusammenhangsmuster von intellektuellen

Fahigkeiten und kognitiven Leistungen auf der einen und von motorischen

Féhigkeiten und sportlichen Leistungen auf der anderen Seite ein sehr

dhnliches, ja fast paralleles Bild. Es laBt sich kurz durch folgende Stichworte

beschreiben:

- FahigkeitsmaBe und die darin zum Ausdruck kommenden individuellen
Unterschiede haben vor allem zu Beginn der Leistungsentwicklung in einem
bestimmten Bereich prognostischen Wert, verlieren diesen aber uner dem
EinfluR spezialisierter Lernvorgdnge immer mehr.

- Es ist zur Zeit unklar, inwieweit Unterschiede in basalen Fahigkeiten die
Qualitdt erworbener Fertigkeiten beeinflussen und welche Kompensations-
mdglichkeiten zwischen Fahigkeitsunterschieden und der Variation der Lern-
zeiten bestehen.

- Unklar ist auch, ob und inwieweit relativ allgemeine und individuell stabile
Fahigkeiten das durch Lernen erreichbare Maximum, d.h. die indiduelle
Leistungsasymptote determinieren.

- Fur die langfristige Entwicklung und den Erwerb spezieller Leistungsfertig-
keiten erlauben FahigkeitsmaRe wenig zuverldssige und damit praktisch fast
unbrauchbare Prognosen.

Um keine MiBverstandnisse aufkommen zu lassen: Natirlich haben Fahigkeits-
theoretiker nicht angenommen, daB die kognitiven oder motorischen Leistun-
gen bei spezialisierten Aufgaben durch Fahigkeitsdispositionen direkt
beeinfluBt werden; sie definierten vielmehr Fahigkeiten als individuell stabile
Lernpotentiale. Unter dhnlichen Umwelt- und Instruktionsbedingungen - so
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vermuteten sie - miBten dann die Leistungsunterschiede zwischen Individuen
bei komplexen Aufgaben allerdings weitgehend durch die Fahigkeitsdifferenzen
determiniert sein. Dies wurde jedoch jahrzehntelang nicht empirisch unter-
sucht; denn dhnlich wie bei der Fahigkeitsanalyse interessierte man sich auch
in der Lernforschung nicht fiir inhaltsspezifische Prozesse, sondern fir relativ
allgemeine und formale Gesetzmé&Rigkeiten des Fertigkeitserwerbs. Dariber
hinaus konnte man vermutlich den EinfluR spezifischer Lernerfahrungen auf
den Kompetenzerwerb und die Leistungshéhe bei komplexen Aufgaben auch
deswegen nicht erkennen, weil die dazu durchgefilihrten Experimente viel zu
geringe Zeitspannen und zu wenige Ubungseinheiten umfaRten.

i altsspezifische Expertise als Bedingung kognitiver Leistunge
Diese Situation hat sich in den letzten Jahren drastisch verdandert. Was die
kognitive Psychologie betrifft, kénnte man sogar behaupten, daR das
urspringliche Paradigma durch ein neues weitgehend ersetzt wurde. Erklarte
man bisher Leistungen und Leistungsunterschiede durch Fahigkeitsdifferenzen,
so konzentriert man sich jetzt mehr oder minder ausschlieBlich auf die Bedeu-
tung der Expertise. Grundlegend fir diesen Wandel sind die beeindruckenden
Ergebnisse der Studien zum sogenannten Experten-Novizen-Paradigma. Was
aber bedeutet in diesem Zusammenhang Experte, wodurch unterscheidet er
sich vom Laien oder vom Novizen, also dem Anfénger auf einem bestimmten
Leistungsgebiet? (POSNER 1988) Lassen Sie mich die Charakteristika dieses
Forschungsprogramms zuerst an einem inzwischen sehr gut untersuchten
Beispiel veranschaulichen und anschlieRend einen kurzen Uberblick (iber den

gegenwartigen Stand der Expertiseforschung geben.

Wie lassen sich zum Beispiel die herausragenden Leistungen von Schach-
GroBmeistern erkldren? Wie kommt es zu den oft verbliffenden Erfolgen von
Simultanspielern, die gleichzeitig gegen mehrere, oft recht gute Gegner antre-
ten und trotzdem in den meisten Féllen gewinnen? Sind diese Erfolge
Ausdruck einer Gberragenden Intelligenz, eines phdnomenalen Gedachtnisses,
einer speziellen Schachfdhigkeit oder aller drei Komponenten, wie fast alle
Laien glauben? Mitnichten! Leistungsunterschiede in diesem kdniglichen Spiel
sind vor allem auf Wissensunterschiede zurlickzufiihren. Diese Behauptung ist
nicht nur fiir das breite Publikum {iberraschend, sondern schockiert auch viele
Schachspieler. Stellen Sie sich aber zum besseren Verstdndnis die Unter-
schiede zwischen zwei Schachspielern vor, von denen der eine mit einer
mittelmaBigen intellektuellen Ausstattung seit Jahrzehnten téglich in einem
Club Schach spielt und auf diese Weise viele komplizierte Schachkonstellatio-
nen, die darin enthaltenen schwierigen Probleme und die jeweils glnstigsten
Lésungsmdglichkeiten kennt, wahrend der andere - herausragende Intelligenz
und exzellentes Gedéachtnis unterstellt - nur gelegentlich spielt und deshalb
ausschlieBlich durch Nachdenken und aktuelles Entscheiden seine Ziige festle-
gen muB. Wer von beiden wird erfolgreicher spielen? Diese rhetorische Frage
enthdlt den Schiissel zur Erkldrung der Leistungsdifferenzen zwischen
Schachnovizen und -experten. Gelibte Schachspieler, insbesondere aber
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GroBmeister, haben ihr Schachwissen nicht nur in gréReren Informations-
einheiten gespeichert, sondern sie verfligen auch Uber ein wesentlich umfang-
reicheres Wissen als Amateurspieler. Man schatzt aufgrund von sehr grindli-
chen Untersuchungen, daB exzellente Schachspieler bis zu 50.000 Schach-
konstellationen in ihrem Langzeitgeddachtnis so gespeichert haben, daR sie sie
im Spiel blitzartig wiedererkennen und die damit assoziierten Mdglichkeiten
und Gefahren automatisch abrufen kénnen (CHASE & SIMON 1973). Sie
reagieren also in einem Spiel fast stdndig auf relativ vertraute Situationen.
Demgegeniber verfigen Anfénger Gber fast keine und selbst gute Clubspieler
bestenfalls Gber einige Hundert gespeicherte Schachkonstellationen. Diese
Spieler missen also im Vergleich zu einem Experten wesentlich mehr nach-
denken, viele Ziige aktuell kalkulieren und damit ihr Kurzzeitgedachtnis stark
belasten. Der Schachmeister kann demgegeniber einen groRen Teil der
Kapazitdt des Arbeitsgeddchtnisses nutzen, um mit Hilfe seines souverdnen,
leicht zugédnglichen Wissens Uberraschende Ziige des Gegners zu analysieren
und eigene kreative Zugkombinationen zu planen. So kann es kommen, daB
ein Simultanspieler aktuell weniger kognitiven Aufwand investieren muR als
alle seine Gegner zusammengenommen.

Ahnliche Unterschiede zwischen Novizen und Experten finden sich auch in der
Physik, der Computerwissenschaft, der Medizin, der Okonomie, der Sozial-
wissenschaft, im Lehrberuf und in vielen anderen, vielleicht sogar in allen
inhaltlich anspruchsvollen Leistungsbereichen. Daflr liegen inzwischen (ber-
zeugende Befunde aus einer groBen Zahl von Studien vor. Was man aus
diesen Arbeiten wei, was man daraus erschlieBt und was man im Grunde
noch nicht wissen kann, will ich im folgenden in acht Punkten kurz resiimie-
ren:

- (a) Es ware trivial zu sagen, daR Experten bessere Leistungen als Novizen
erzielen, denn dies ist ja das Unterscheidungskriterium. Nicht banal ist es,
wenn man feststellt, daR Experten im Vergleich zu Novizen mit gleichem
Fahigkeitsniveau Probleme nicht nur effektiver, sondern vor allem anders
I6sen. Das beginnt schon beim Erfassen, beim Sichvergegenwartigen, beim
SichbewuBtmachen der Aufgabe, also bei der mentalen Reprédsentation des
zu lésenden Problems. Experten verwenden in dieser Anfangsphase einer
Aufgabe mehr Zeit als Laien, benutzen dabei vielfdltige Modi der mentalen
Repréasentation, um mdglichst griindlich und vollstdndig zu erfassen, was in
einer bestimmten Situation an Information gegeben ist, was gesucht wird,
wie sich die in der Aufgabenstellung enthaltenen Restriktionen auswirken
und welche glnstigen Lésungsmdglichkeiten sich hypothetisch anbieten.
Die eigentliche Problemldsung erfolgt dann in einem zweiten Schritt meist
sehr schnell und sehr erfolgreich. Demgegeniiber probieren Anfanger zum
Beispiel bei physikalischen, biologischen oder 6konomischen Denkaufgaben
viel herum, sie fangen hier an, machen dort weiter und verwerfen schnell,
oft allzu schnell, was sie eben noch fir richtig hielten. Die Ergebnisse sind
im Vergleich zu denen der Experten entsprechend schlecht.
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- (b) Die Unterschiede in der Art der Problembearbeitung kénnen nicht auf
allgemeine Fahigkeitsdifferenzen zurlckgefiihrt werden, denn man achtet
selbstverstandlich darauf, daR Experten und Novizen (ber vergleichbare
kognitive Basiskompetenzen verfligen. Als entscheidend haben sich
vielmehr Unterschiede in der bereichsspezifischen Wissensbasis heraus-
gestellt. Laien wissen per definitionem nicht nur weniger als Experten und
glauben oft an objektiv Falsches, sondern ihr Wissen ist auch anders
organisiert. Im Unterschied zu ihnen sind Fachleute oft weit weniger
faktenorientiert, und ihre Kenntnisse sind nicht in Form intuitiver Alltags-
theorien um lebenspraktische Situationen gruppiert, sondern ihr reichhalti-
ges Wissen ist in Ubereinstimmung mit wichtigen Prinzipien, Gesetzen und
Regeln des jeweiligen Inhaltsgebiets organisiert. Jede einzelne Informa-
tionseinheit enthalt mehr oder wirkungsvoller organisierte Wissenselemente.
Die einzelnen Wissenskomponenten sind engmaschig verknipft und in der
Regel hierarchisch aufgebaut. Die verfliigbaren Kenntnisse bestehen sowohl
aus deklarativem Wissen, d.h. aus verbalisierbaren Informationen des Typs
'GewuBt-was' und aus prozeduralem Wissen, d.h. hochautomatisierten
Routinen des Typs 'GewuBt-wie'. Durch diesen wohlorganisierten
Wissensaufbau sind die gespeicherten Informationen relativ sicher, schnell
und flexibel zugédnglich. DaR es sich bei diesen Kompetenzunterschieden
nicht um die Wirkung verborgener Fahigkeiten, sondern spezieller Kennt-
nisse handelt, zeigt sich darin, daB die gleichen Menschen auf bestimmten
Gebieten Experten und in anderen Bereichen Novizen sind, d.h. die inter-
individuell beobachteten Unterschiede und ihre Erkldrung lassen sich auch
bei intraindividuellen Analysen wiederfinden.

- (c) Expertise ist immer bereichsspezifisch. Wir sind im Augenblick noch
weit davon entfernt, spezifische Wissens- oder Fertigkeitsdomdnen in
empirisch zuverldssiger und theoretisch befriedigender Weise abgrenzen zu
kénnen. Plausiblerweise konzentriert man sich deshalb auf relativ
umschriebenen Leistungsbereiche wie Schach, Radiologie oder Programmie-
ren. Man muB vermuten, daR es invariante Abgrenzungen Gberhaupt nicht
gibt, sondern daR es von der Art des individuellen Wissensaufbaus und den
Anforderungen der jeweiligen Aufgabe abhéngt, welche Kenntnisse und
Fertigkeiten in einer konkreten Situation genutzt werden kénnen. Sicher ist
nur eines: Der inhaltliche Geltungsbereich von Expertise ist sehr viel enger
geschnitten als der von traditionellen Fahigkeitskonzeptionen. Insofern ist
es ein wichtiger Befund, aber auch ein bildungspsychologisches Problem,
daB die Transferwirkungen von Expertise oft auf einen sehr nahen Inhalts-
bereich begrenzt sind.

- (d) Die gefundenen Unterschiede zwischen erwachsenen Experten und
Novizen auf einem bestimmten Inhaltsgebiet bieten auch eine Beschreibung
und zum Teil sogar eine Erkldrung fiir die Entwicklung im Kindesalter.
Jingere Kinder sind, wie Susan CAREY (1984) das formuliert hat, eben auf
fast allen Gebieten Novizen, in denen Jugendliche und Erwachsene bereits
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Experten sind. In Ubereinstimmung mit dieser These gelang es, die {blichen
Leistungsunterschiede zwischen jingeren und &lteren Kindern umzudrehen,
wenn man daflr sorgte, daR die jingeren 'Versuchsteilnehmer die Experten
waren und die dlteren den Staus des Novizen hatten. Das konnte CHI
(1978) fur das Schachspiel demonstrieren und wir in einer Serie von eigenen
Untersuchungen fiir das Lernen und Erinnern inhaltsspezifischer Texte
(KORKEL 1987; WEINERT 1989; SCHNEIDER, KORKEL & WEINERT im
Druck).

(e) Entscheidend fir entwicklungspsychologische wie fir differential-
psychologische Unterschiede zwischen Novizen und Experten ist also nicht
die Genese allgemeiner Fdhigkeiten, sondern sind spezifische Lernprozesse
von langer Dauer und groRer Intensitdt. Das konnte inzwischen fir die
Expertise in den verschiedensten Inhaltsbereichen nachgewiesen werden.
Besonders beeindruckend sind in diesem Zusammenhang die
Untersuchungen von BALTES & KLIEGL (1986) am Berliner Max-Planck-
Institut fir Bildungsforschung, denen es gelang, durch ein systematisches
Trainingsprogramm unter Verwendung der Methode der Orte und der
Methode der mentalen Vorstellungsbilder aus durchschnittlichen Menschen
Gedéachtniskinstler zu machen. Nach wenigen Monaten schafften es die
Versuchsteilnehmer, ihre Wort- und Zahlenspanne von den Ublichen sieben
Elementen auf 50 bis 80 Items zu erweitern. Auch bei den in der Literatur
beschriebenen Einzelfdllen von scheinbaren naturwiichsigen Ged&chtnis-
kiinstlern handelt es sich nicht - wie wir inzwischen wissen - um Menschen
mit einem phdnomenalen Gedédchtnis, sondern um Experten des Lernens,
Speicherns und Erinnerns. Sie haben die Kompetenz erworben, Aufgaben,
die wir im Alltag mit der begrenzten Kapazitdt des Kurzzeitgeddchtnisses
bewadltigen, unter Zuhilfenahme des wesentlich leistungsfahigeren Langzeit-
speichers mit erstaunlichem Erfolg zu bearbeiten.

(f) Wenn in diesem Zusammenhang immer wieder von Lernen gesprochen
wird, so ist damit nicht jener typische Wissenserwerb gemeint, wie er in den
meisten psychologischen Experimenten untersucht wird, sondern ein
Vorgang, der sich Gber lange Zeit, zum Teil ber Jahre, erstreckt. Es ist im
Augenblick unklar, ober der langfristige Aufbau komplexer Wissens- und
Fertigkeitsstrukturen eine monotone Funktion der Ubung ist (NEWELL &
ROSENBLOOM 1981), ob sich verschiedene Stadien des Kompetenz-
erwerbs unterscheiden lassen (FITTS 1964) oder ob wir mit nicht-linearen
Leistungsverdnderungen rechnen missen, wie das LESGOLD (1984) in
seiner Studie Gber den Expertiseerwerb bei Radiologen gefunden hat. Geht
man namlich davon aus, daR die interne Organisation und die Vernetztheit
der einzelnen Wissenskomponenten im Verlauf des Lernens dramatische
Wandlungen durchmachen und zwar von einfach strukturierten zu hoch-
komplexen Einheiten, so scheint es plausibel, wenn in Umbruchzeiten der
Wissensorganisation voriibergehend sogar mit Leistungsverschlechterungen
zu rechnen ist. Solche hat LESGOLD tatsdchlich gefunden. Allerdings



diirfte die Art dieser langfristigen Lernverldufe sehr von der Struktur der
jeweiligen Wissensdoméne abhdngen.

- (g) Die Erfahrungen mit der Genese von Expertise, die MGdglichkeit, aus
durchschnittlichen Menschen Gedachtniskinstler zu machen und die beein-
druckenden Leistungsverdnderungen als Folge langfristiger Ubung haben
viele kognitive Psychologen dazu gebracht, die Fahigkeitsunterschiede
zwischen Menschen véllig zu ignorieren und jedem seine Leistung
zuzutrauen, wenn er nur die notwendige Zeit, Anstrengung und Konzentra-
tion fiir den Erwerb des notwendigen Wissens aufbringt. So resiimieren
zum Beispiel ERICSSON & CRUTCHER (im Druck) ihre vergleichende Analyse
von Spitzenleistungen beim Schach, bei Gedachtnisaufgaben, im Sport, in
der Musik und in der Wissenschaft folgendermaRen: “AuRBergewdhnliche
Leistungen unterscheiden sich von durchschnittlichen in qualitativer Weise.
Diese qualitativen Differenzen kénnen als kognitive oder physische
Veranderungen gesehen werden, die das Ergebnis extensiver Ubung
darstellen...Die SchluRfolgerung aus dem Literaturiiberblick ist, daR auBer-
gewdhnliche Leistung von keiner grundlegenden kognitiven Fahigkeit
abhéngt, sondern von der Motivation und der Bereitschaft, die notwendig
sind, um intensive Ubung fiir ein Jahrzehnt oder mehr aufrechtzuerhalten”.

- (h) Eine so weitgehende SchluBfolgerung wird nach unserem Urteil durch
die verfligbaren empirischen Daten nicht gerechtfertigt. Beim Vergleich von
Experten und Novizen bleibt namlich véllig ausgeklammert, wie viele der
urspringlichen Anfanger auf einem bestimmten Gebiet aufgrund von Fahig-
keitsmangeln aufgegeben haben. Die vorfindbaren Experten kénnten also
diejenige Subpopulation von urspringlichen Anféngern darstellen, die
sowohl Uber die notwendigen Fahigkeiten verfligt als auch die erforderliche
Ausdauer aufbrachte, um die entsprechende Expertise zu erwerben
(SCHNEIDER 1988). Dies wird auch nicht durch die Befunde von Trainings-
studien, wie jener von BALTES & KLIEGL geklart, weil beim Erwerb von
Gedachtnisexpertise auf Lernvorgdnge zuriickgegriffen wird, die keine
besonders anspruchsvollen kognitiven Fahigkeiten voraussetzen.

ich i n i Leistungen iiber vergleichen?
In den letzten Jahren sind einige interessante Versuche unternommen worden,
die Genese kognitiver und sportlicher Leistungen systematisch zu vergleichen
(ALLARD & BURNETT 1985; ERICSSON & CRUTCHER im Druck; ERICSSON,
TESQH-ROMER & KRAMPE im Druck; SINGER 1979). Die gefundenen
Parallelen sind beeindruckend. Sie zeigen sich vor allem auf zwei Ebenen:
Zum einen basieren beide Klassen von Expertise nicht in erster Linie auf allge-
meinen F&higkeiten, die in langfristigen Lernprozessen erworben werden
missen. Zum anderen konnte {iberzeugend demonstriert werden, wie viele
kognitive Kompetenzen fiir den Erwerb und die Erbringung sportlicher Hochst-
leistungen erforderlich sind. Vergleicht man zum Beispiel die Biographien
exzellenter Schachspieler mit jenen von Spitzensportlern, so findet man Gber-
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raschende Ahnlichkeiten. Typisch dafiir ist die inzwischen schon ominés
gewordene Zeit von zehn Jahren, die man bendtigt, um herausragende
Leistungen zu erzielen. So fand zum Beispiel MONSAAS (1985) bei
Weltklasse-Tennisspielern und KALINOWSKI (1985) bei Olympiaschwimmern,
daR mit der sportlichen Spezialisierung schon im relativ frGhen Kindesalter
begonnen wird, daB bereits wahrend der Schulzeit groBe Trainingsinvestitio-
nen erfolgen und daB im AnschluB daran der Sport eine zunehmende.
Dominanz im Zeitbudget der Jugendlichen erhélt. In beiden Sportarten sind die
auch im kognitiven Bereich immer wieder gefundenen zehn Jahre eine valide
zeitliche Markierung fur den erforderlichen Aufwand, um Spitzenleistungen zu
erzielen.

Diese enormen Trainingsanstrengungen fiihren nicht nur zu den dramatischen
und vom Publikum bewunderten Leistungssteigerungen, sondern zu ebenso
gravierenden Verdanderungen der Art und Weise, wie die Leistung erbracht
wird.

Gefunden wurden als Funktion der Zeit wie der Intensitit der Ubung sportart-
typische und trainingsspezifische Verdanderungen anatomischer und physiologi-
scher Merkmale. Diese Veranderungen fiihrten zum Beispiel bei Langlduferin-
nen zu einer erhdéhten Laufeffizienz, gemessen durch Werte des Sauerstoff-
umsatzes, die unabhdngig von der urspringlichen kérperlichen Konstitution
war. Diese gesteigerte Effizienz zeigte sich nicht nur bei der maximalen Wett-
kampfbeanspruchung, sondern auch bei den verschiedensten Graden dosierter
Beanspruchung (DANIELS et al. 1986).

Die mit dem Erwerb komplexer Fertigkeiten verbundenen strukturellen Veran-
derungen zeigen sich auch und in Abhédngigkeit von der jeweiligen Sportart bei
der Herausbildung von effektiven Bewegungsmustern. Beobachtet wude dies
vor allem in Disziplinen, die "offene Fertigkeiten" erfordern. In Anlehnung an
POULTON (1957) wird dieser Begriff von ALLARD & BURNETT (1985) zur
Charakterisierung von Fertigkeiten verwendet, die in einer dynamisch sich
verdandernden Umwelt eingesetzt werden muissen. Dazu gehdren vor allem
Mannschaftssportarten wie FuBball, Basketball oder Hockey. Entscheidend fir
optimale Leistungen ist in dynamischen Situationen die Verkniipfung Gberlern-
ter, d.h. hochgradig automatisierter Handlungsroutinen mit allgemeineren
kognitiven Ressourcen zur Bewaltigung "neuer” Probleme. Im Unterschied
dazu spricht man von "geschlossenen Fertigkeiten”, wenn sie in einer stati-
schen Umwelt ausgeflihrt werden kénnen. Typisch dafir sind Laufen,
Schwimmen oder Turnen. Selbstverstindlich gibt es auch Sportarten, die
beide Fertigkeitstypen erfordern, wie zum Beispiel Reiten oder das Golfspiel.

Von besonderem Interesse fiir den Kontext dieses Vortrags sind natirlich die
vielfach nachgewiesenen Verdnderungen im mentalen Bereich, die wahrend
eines langjdhrigen Hochleistungstrainings stattfinden. Ich muR mich hier auf
wenige Beispiele beschrdanken: 3
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- Marathonldufer, die zur Weltklasse gehdren, tendieren dazu, wahrend des
Laufs auf die sensorisch wahrnehmbaren Signale ihres Kérpers zu achten
und sensibel darauf zu reagieren. Demgegeniiber neigen mittelmaRige bis
gute Laufer dazu, die Wahrnehmung solcher Signale des eigenen Kdrpers zu
vermeiden und an vollig andere Dinge zu denken, weil diese kognitive
Strategie es ihnen erleichtert, Schmerzgrenzen zu Uberwinden und beim
Laufen durchzuhalten (MORGAN & POLLOCK 1977).

- Insbesondere bei offenen Sportarten wie dem Basketballspiel fand man
dhnlich spezialisierte exzellente Gedéachtnisleistungen fir Spielkonstellatio-
nen wie bei den bereits erwdhnten Schach-GroBmeistern. Beim Vergleich
von Schachexperten und Basketball-Spitzenspielern stelite man Gber-
raschenderweise fest, daB in beiden Fdllen eine auBergewdhnlich effektive
Informationsverarbeitung innerhalb kirzester Zeitspannen, die Verwendung
von besonders komplexen Informationseinheiten ("chunks®) und eine
wirksame Nutzung multipler Kategoriensysteme zur Beurteilung spielrelevan-
ter Situationen stattfindet.

- SchlieRlich fanden STRANG & BAGATSCH (1988) bei Handballspielern eine
bessere Spielleistung durch Verwendung effektiver Strategien der Hand-
lungskontrolle, d.h. also im Sinne von KUHL (1987) von Mechanismen und
Prozessen, die auf die Vorbereitung und Ausfihrung einer Spielhandlung
zielen.

Die Beispiele lieRen sich leicht vermehren. Sie sprechen dafiir, daR es regel-
hafte Parallelen zwischen dem Erwerb kognitiver Kompetenzen und der Genese
sportlicher Fertigkeiten gibt. Selbstverstdndlich lassen sich auch Unterschiede
finden, aber solche Unterschiede sind eben auch innerhalb des kognitiven wie
des motorischen Bereichs vorhanden. Die Spezifitdt eines Leistungsbereichs,
der dafiir relevanten Kenntnisse und Fertigkeiten und der zu ihrem Erwerb
erforderlichen Lernvorgédnge bilden ja das eigentliche Charakteristikum der
Expertiseforschung. Insofern scheint es sich zu lohnen, wenn Wissenschaftler
bei der Erforschung kognitiver und sportlicher Hochstleistungen voneinander
lernen.

Die von manchen kognitiven Psychologen propagierte Vernachldssigbarkeit
von relativ stabilen individuellen Fahigkeitsunterschieden zugunsten variabler,
weil total lernabhdngiger Expertisedifferenzen erscheint gerade im sportlichen
Bereich von vorneherein kontraintuitiv. Es liegt auf der Hand, daR "gute
Reflexe" bei Boxern, Reaktionsschnelligkeit bei Kurzstreckenldufern und
Sprungkraft bei Hochspringern individuelle Voraussetzungen darstellen, die zu
Hochstleistungen disponieren und vermutlich auch die Wahrscheinlichkeit des
Expertiseerwerbs determinieren.

A_Ilerdings muB man sich bewuBt machen, daR die Zusammenhdnge zwischen
Féhigkeitsunterschieden, graduellen Abstufungen des Expertiseerwerbs und

43



dem erreichten Leistungsniveau auerordentlich schwer zu durchschauen sind.
Naiverweise ist gelegentlich angenommen worden, die Fahigkeitsunterschiede
blieben invariant, wenn durch enormes Training komplexe Fertigkeiten aufge-
baut werden. Das ist - wie bereits erwdhnt wurde - nicht der Fall. Im Gegen-
teil: Korperliche Merkmale und grundlegende Bewegungseigenschaften veran-
dern sich unter dem EinfluR der Ubung ebenso sehr wie die aufgabenreflevan-
ten Fertigkeitssysteme. So stellen zum Beispiel die flir Marathonldufer immer
wieder gefunden Kombinationen korperlicher Merkmale und Trainings-
aufwendungen als beste Pradiktoren der Leistung keine unabhédngigen
Faktorenbindel dar (HAGAN, SMITH & GETTMAN 1981).

Zur Kldrung der Zusammenhénge zwischen Fahigkeiten, Fertigkeitserwerb und

Leistungshdhe sind also aufwendige Langsschnittuntersuchungen notwendig. ‘

Diese sind aber aus praktischen Griinden kaum zu realisieren, weil es darauf
ankdme, Menschen mit exzellenten und véllig desolaten Fahigkeitsvoraus-
setzungen Uber ldngere Zeit unter vergleichbaren Trainingsbedingungen zu
beobachten. Es muB bezweifelt werden, daR sich Probanden finden lassen,
die bereit sind, bei extrem unterdurchschnittlichen Leistungsfortschritten das
Trainingsprogramm aufrecht zu erhalten. Insofern wird man nur mit Sportlern
rechnen kénnen, die mittelmaBige bis gute Voraussetzungen aufweisen.

Bei der Planung solcher unbedingt notwendiger Studien diirfte das theoretische

Modell von ACKERMAN (1986; 1987; 1989) gute Dienste leisten. Er geht von

den klassischen Befunden FLEISHMANs (1967) aus. Der hatte mit Hilfe

aufwendiger Untersuchungen drei GesetzméaRBigkeiten des Zusammenhangs
von Fahigkeiten und Leistungen unter dem EinfluR der Ubung gefunden:

- (a) Die Fahigkeits-Leistungs-Korrelationen verdndern sich als eine Funktion
der Ubung.

- (b) Alilgemeine Fahigkeiten sind héher mit Leistungen zu Beginn eines aufga-
benspezifischen Trainings korreliert, wahrend spezielle Fahigkeiten eher mit
Leistungen in spateren Ubungsperioden korrelieren.

- (¢) Mit zunehmender Ubung und Praxis gewinnt ein aufgabenspezifischer
Faktor immer mehr an Bedeutung.

Aufgrund seiner eigenen Untersuchungen nimmt ACKERMAN bei diesem

Modell zwei Spezifikationen vor:

- Zum einen unterscheidet er strikt zwischen inkonsistenten und konsistenten
Aufgaben. Konsistente Aufgaben enthalten situative Leistungsanforderun-
gen, die in ihrer Art und Kombination unsystematisch variieren. Bei diesem
Aufgabentyp sind deshalb keine vollstdndigen Fertigkeits- und Handlungs-
automatisierungen moglich, so daB nicht nur auf Gberlernte Routinen,
sondern auch auf allgemeine kognitive Ressourcen zurlickgegriffen werden
muB. Demgegeniber besteht bei konsistenten Aufgaben grundséatzlich die
Méglichkeit, durch ausreichende Ubung von einer hochgradig kontrollierten
zu einer voéllig automatisierten Leistungserbringung zu gelangen.
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- Fiur den Typ von konsistenten Aufgaben ist der Zusammenhang zwischen
Fahigkeiten und Leistungen nicht invariant, sondern hangt vom jeweils
erreichten Stadium des Fertigkeitserwerbs ab. Dabei stltzt sich
ACKERMAN auf die Dreiphasenmodelle von FITTS (1964) und von
ANDERSON (1982): Wahrend in der kognitiven Phase oder der deklarativen
Stufe alle notwendigen Voraussetzungen erworben werden, um den Aufga-
benanforderungen zu entsprechen, werden in der drauffolgenden assoziati-
ven Phase bzw. in der Stufe der Wissenskompilation die verschiedenen
kognitiven und motorischen Komponenten miteinander in leistungsspezifi-
scher Weise verknipft. In der dritten, der automatischen Phase oder der
prozeduralen Stufe, erfolgt schlieBlich die hochgradige Automatisierung des
Verhaltens, so daR die Leistungen effizient und mit einem Minimum an
Aufmerksamkeit erbracht werden kénnen. ACKERMAN sieht in diesen
Phasen spezifische EinfluBschneisen allgemeiner Fahigkeiten. Um welche es
sich dabei jeweils handelt, hdngt natirlich vom Typ der Aufgabe ab.

Schon diese wenigen Anmerkungen dirften deutlich gemacht haben, wie
schwierig die Probleme sind, die sich bei der Untersuchung des Verhéltnisses
von Fahigkeiten, Expertiseerwerb und sportlicher Leistung stellen. Vermieden
werden muB jedoch, die Forschungsliicken in diesem Bereich durch voreilige
SchluBfolgerungen Gber die Vernachldssigbarkeit von allgemeinen Fahigkeiiten
und deren Verdnderungspotential zu schlieBen. Zuzustimmen ist vielmehr der
Forderung von ACKERMAN (1987), daB es darum geht, sobald wie mdéglich
drei Forschungslinien zu verfolgen: Menschen, die von Anfang bis zum Ende
des Fertigkeitstrainings im Vergleich zu anderen herausragende Leistungen
erzielen; Menschen, die konstant relativ schlechte Leistungsniveaus erreichen;
und schlieBlich Menschen, die mit vergleichsweisen schlechten Leistungen
beginnen aber im Verlauf des Trainings besonders groBe Fortschritte machen
und deshalb am Ende herausragende Ergebnisse erzielen. Solche Unter-
suchungen, soviel Anstrengung sie auch kosten mdgen, sind weder durch
spitzfindige Spekulationen noch durch eine Kollektion kleiner Studien zu
ersetzen.

5. Verlauf und Bedingung des Erwerbs von Expertise

Uber den Erwerb von Expertise ist bereits mehrfach gesprochen worden. Wir
missen und kénnen uns deshalb hier kurz fassen. Dies geschieht, obwohl der
langfristige Erwerb kognitiver und sportlicher Kompetenzen das Herzstiick der
aktuellen Expertiseforschung darstellt. Es ist unbestritten, daR Héchstleistun-
gen nur zustandekommen, wenn die dafiir aufgewandte Ubung sehr lang, sehr
intensiv und sehr spezifisch ist.

Beim theoriegleiteten Studium des Expertiseerwerbs lassen sich drei Betrach-
tungsebenen unterscheiden, iber die zum AbschluB kurz berichtet werden soll:
Eine makroanalytische Ebene, die mikroanalytische Ebene und schlieBlich die
bedingungsanalytische Ebene.
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.1 Di r lyti n

Dabei geht es um die Analyse typischer Verlaufsgestalten bei der Genese von
Hochstleistungen. Dieser Aspekt ist in jingster Zeit in mehreren Studien
bearbeitet worden, so daR Daten (iber die Entwicklung von Sportlern verschie-
dener Disziplinen verfiigbar sind (vgl. insbesondere KALINOWSKI 1985;
MONSAAS 1985; KAMINSKI, MAYER & RUOFF 1984; SACK 1980). Bedenkt
man, daR ERICSSON & CRUTCHER (im Druck) in Ubereinstimmung mit vielen
anderen Vertretern der kognitiven Psychologie das Niveau sportlicher Leistun-
gen als eine monoton-lineare Funktion der aufgewandten Ubung ansehen, so
miRte man erwarten, da® sportliche Spitzenleistungen erst in einem relativ
hohen Lebensalter erzielt werden. Jederman wei8, da das Gegenteil der Fall
ist. Herausragende sportliche Ergebnisse werden besonders zwischen dem
18. und 30. Lebensjahr mit einer in vielen Sportarten zu beobachtenden
Tendenz zu einer immer jlingeren Spitzensportlern erreicht. Da sich
unabhdngig von dieser mit kérperlichen Altersvorgdangen erklarbaren Tendenz
herausgestelit hat, da zehn Jahre Training die Mindestzeit fiir herausragende
sportliche Leistungen ist, kann man schluBfolgern, dal spétere Spitzensportler
schon als kleine Kinder mit dem Leistungstraining beginnen missen. Diese
Tendenz wurde praktisch in allen Studien gefunden. Die meisten spéateren
Stars beginnen ihre sportliche Aktivitdt zwischen dem vierten und siebten
Lebensjahr und unterziehen sich meist schon am Ende der ersten Dekade ihres
Lebens einem systematischen Trainingsprogramm. Dieses wird im Verlauf der
Adoleszenz aufrechterhalten und zum Teil erheblich gesteigert und erreicht bei
Spitzensportlern im jungen Erwachsenenalter eine beeindruckende Intensitéat.
Es ist zur Zeit allerdings nicht bekannt, wieviel Prozent talentierter Sportler
wahrend dieser Prdparationsphase aufgeben. In unseren Untersuchungen
beobachten wir in der Regel nur diejenigen, die durchgehalten haben.
Immerhin berichtet HAHN (1979), daR etwa 90 % der besten Kunstturner im
Schulalter spéater nicht in den Kadern und Meisterlisten des Deutschen Turner-
bundes auftauchen.

Der exorbitante zeitliche Aufwand flr das sportliche Training steht eben in
Konkurrenz zu vielen anderen schulischen, beruflichen und personlichen
Aufgaben oder Interessen. Der individuellen Motivation und ihrer sozialen
Unterstlitzung kommt also eine entscheidende Bedeutung zu. Dariber wird
spater noch kurz zu sprechen sein. Welche sonstigen Bedingungen in dieser
langen Periode des Lernens und Ubens eine Rolle spielen, haben SOSNIAK
(1985a, b), SLOANE (1985 und vor allem BLOOM (1985) unter Verwendung
von Berichten Uber Sportler-, Musiker- und Wissenschaftlerkarrieren in allge-
meiner Weise herausgearbeitet.

Natiirlich kommt es zur Erzielung von Spitzenleistungen nicht nur darauf an,
daR eine sehr lange Zeit trainiert wird, sondern auch wie dies geschieht. Es ist
hier nicht mdglich, ausfihrlich auf die Ergebnisse der aktuellen Forschungen
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zum motorischen Lernen einzugehen (vgl. dazu ANDERSON 1982; ADAMS

' 1987). Erwidhnt werden sollen lediglich einige wenige Ergebnistrends.

- Es geht dabei um die im Vergleich zu den hochgespannten Erwartungen
friherer Jahre eher bescheidene Rolle des Beobachtungslernens fir den
Erwerb motorischer Fertigkeiten;

- die wichtige und unersetzliche Bedeutung der praktischen Ausfiihrung von
Fertigkeiten;

- den enormen EinfluR der Ergebnisriickmeldung, insbesondere der sogenann-
ten kinematischen Wissensrickkoppelung auf den Leistungsfortschritt
(NEWELL & WALTER 1981);

- die Notwendigkeit einer Kombination des langfristigen Fertigkeitserwerbs mit
spezifischen kurzzeitigen Wettkampfvorbereitungen und die Nutzung vielfal-
tiger Maglichkeiten zur Maximierung positiven Transfers und zur Vermei-
dung von Interferenzen.

Diese hier nur beispielhaft skizzierte Anwendungsmdglichkeit lernpsychologi-
scher GesetzmaRigkeiten auf den Expertiseerwerb im sportlichen Bereich erfor-
dert natirlich exzellente Trainer, die durch Studium und/oder didaktisch
umsetzbare eigene Erfahrungen in der Lage sind, Trainingsprogramme zu
optimieren. Allgemeine Regeln sind dabei nur von sehr begrenztem Nutzen,
weil die Unterschiede zwischen den einzelnen Sportarten extrem groR sind. Es
ist deshalb nicht verwunderlich, daB BLOOM (1985) in den Biographien von
Spitzensportlern durchwegs Hinweise auf das Wirken von "Meisterlehrern”
gefunden hat.

Natdrlich erschépft sich die Funktion eines Trainers nicht in der lernpsycholo-
gisch optmialen Gestaltung des Trainings, obwohl die Qualitdit der Ubungs-
sequenzen vermutlich von groRerer Bedeutung ist, als dies zum Beispiel von
ERICSSON & CRUTCHER (im Druck) angenommen wird. THOMAS, SIMONS &
BRACKHANE (1977) demonstrierten zum Beispiel in einer Langsschnittstudie
fur die Individualsportarten Hochsprung und Wasserspringen deutliche Effekte
unterschiedlicher Trainingsprogramme.

Von erheblicher Bedeutung scheinen neben der Funktion des richtigen Instruie-
rens vor allem drei weitere Aufgaben des Trainers zu sein: Zum einen geht es
vor allem bei der Férderung von Jugendlichen um das richtige Mischungs-
verhdltnis zwischen allgemeiner Kérperschulung und hochspezialisiertem
Fertigkeitserwerb (vgl. RIEDER et al. 1978). Eine wichtige Rolle spielt der
Trainer zweitens in der verniinftigen Dosierung und Abwechslung des
Trainings, um Séttigungseffekte und Aversionstendenzen zu vermeiden. Eine
dritte Aufgabe ist schlieRlich die psychologische Schulung der angehenden
Hochleistungssportler. Schlagwérter wie "Trainings-Weltmeister" verweisen
auf den Unterschied zwischen Trainings- und Wettkampfsituationen und auf
den EinfluB psychischer Faktoren auf das Leistungsniveau unter StreR-
bedingungen. Wie BECKMANN (1989) am Beispiel einer Basketball-Bundes-
ligamannschaft gezeigt hat, muR dabei ein Versagen des Trainingsweltmeisters
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im Wettkampf nicht immer auf Ubermotivation in der Ernstsituation zuriick-
gefuhrt werden. Vielmehr kann hierflir auch eine zu niedrige Wettkampf-
anspannung verantwortlich sein. Die damit verbundenen Konzentrations-
probleme lassen sich durch ein gezieltes Training beheben. Eine Befragung
von Spitzensportlern aus dem Bereich der Leichtathletik ergab ferner, daR die
erfahreren Athleten aufgrund ihres Uber Jahre erworbenen Expertenwissens
ein "psyching up" verbunden mit konzentrativen Ubungen als Wettkampf-
vorbereitung favorisierten und RelaxationsmaBnahmen eher verwarfen. Auf
einer mittleren Leistungsebene, mit in der Regel weniger erfahrenen Sportlern,
setzten sich jene durch, bei denen sich aufgrund von Persdnlichkeitsfaktoren
und daher nicht bewuBt kontrolliert, eine entsprechende psychische Vorwett-
kampfkonstellation einstelite (BECKMANN 1987). Die Simulation von Wett-
kampfbedingungen im Training ist deshalb von groRer Bedeutung. Dabei
spielen autogene, mentale und psychovegetative Komponenten in
Trainingsprogrammen eine erhebliche Rolle (EBERSPACHER 1979). In dieser
Perspektive verlagert sich die Funktion des Trainers - wie man heute so schén
zu sagen pflegt - von der des Instruktors auf die des Motivators, was konzen-
trative Aspekte mit einschliet.

Die letzten Uberlegungen fiihren unmittelbar zu der wichtigsten Bedingung fiir
den Erwerb von Expertise als Voraussetzung von Héchstleistungen: der
Motivation. Es kann nicht erstaunen, da® unter diesen Umstdnden zur Zeit
viele kognitive Psychologen zu besonders interessierten und engagierten
Vertretern der Motivationsforschung geworden sind. Die von BLOOM (1985)
erkundeten sozialen EinfluRBfaktoren, die Bedeutung der intensiven Unter-
stiitzung des jungen Sportlers durch Familie und Freunde, die Schaffung
glinstiger Trainingsbedingungen und die zentrale Rolle des Trainers erhalten
ihren Stellenwert in erster Linie als Herausbildung, Aufrechterhaltung, Steige-
rung und Regulierung einer langfristig wirksamen Lern- und Leistungsmotiva-
tion.

Damit soll keineswegs ausgedriickt werden, daB das Leistungsstreben das
einzige Motiv ist, das den sportlichen Fertigkeitserwerb determiniert. Es gibt
viele empirische Befunde, die vermuten lassen, daR AnschluBmotive,
Geltungsstreben, Machtbedirfnisse und intrinsische Motivation eine wichtige,

von Individuum zu Individuum variierende Rolle spielen kénnen. M®églicher- |

weise werden in der Sportdéffentlichkeit gerade die Wirkungen intrinsischer
Motive im Sinne des spontanen Interesses an einer bestimmten Sportart Gber-
schatzt. KAMINSKI et al. (1984) fanden namlich, daR "Aussteiger" aus einem
Trainingsprogramm schnell auf ein MaR der Beschaftigung mit der jeweiligen
Sportart zuriickfallen, das dem durchschnittlichen Freizeitsportler entspricht.

Auf der anderen Seite darf aber die in der subjektiven Erfahrung eigener

Leistung und im Erleben persdnlichen Leistungsfortschritts liegende Motivation
nicht unterschatzt werden. Das von CSIKSZENTMIHALYI (1975) beschriebene
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"FluRerleben” entspringt ja gerade der wahrgenommenen geringfiigigen
Diskrepanz zwischen erlebter eigener Tichtigkeit und gesetzter Aufgaben-
schwierigkeit.

Fur Motivationsanalysen im Rahmen des kognitiven Expertisemodells ist die
Unterscheidung von kurzfristig wirksamen Motivationsprozessen und langfristi-
ger Motivation von groBer Wichtigkeit, wobei letztere eine zentrale Rolle spielt.

RAYNOR (1974) hat dazu ein Motivationsmodell entwickelt, das ATKINSONs
Risiko-Wahlmodell (ATKINSON 1957) auf mehrstufige Handlungspfade tber-
tragt und deshalb auf Probleme der Karrieremotivation anwendbar ist.
Angenommen wird in RAYNORs Modell, da® immer dann, wenn eine bevor-
stehende Handlung langfristige Bedeutung hat und weitere Mdglichkeiten auf
dem Weg zu einem kiinftigen Ziel er6ffnet, mit der Zahl der zu vollziehenden
Handlungsschritte auch die Starke der aufsuchenden oder meidenden
Motivationstendenz ansteigt. Individuelle Unterschiede hinsichtlich Erfolgs-
motivation und MiRerfolgsdngstlichkeit gewinnen unter Zukunftsorientieruntg
mit der Anzahl der Schritte und der zeitlichen Erstreckung des Handlungs-
pfades zunehmend an Gewicht. Die Stédrke der Motivation zum Beschreiten
dieses ldngeren Handlungspfades wird bei Erfolgsmotivierten bei leichten
Schwierigkeitsgraden der einzelnen Handlungssschritte hdher ausfallen als
wenn diese mittlere Schwierigkeiten aufweisen, wahrend bei der einfachen
Aufgabenwahl nach dem Risiko-Wahimodell bei mittlerer Schwierigkeit die
héchste Motivationsstérke resultiert. Der Unterschied ist darauf zurlickzufih-
ren, daB bei einem ldngeren Handlungspfad die Erfolgswahrscheinlichkeiten der
Einzelschritte multiplikativ miteinander verkniipft werden. Aus RAYNORs
Modell 18t sich ferner ableiten, daR sich Erfolgsmotivierte mit maRigen Fahig-
keiten mehr an der Gegenwart orientieren, wahrend sehr befahigte Erfolgs-
motivierte sich umso stdrker engagieren, je mehr sich durch die jeweilige
Tatigkeit weitere Handlungspfade in die Zukunft er6ffnen. Interessant fir
unsere Fragestellung ist schlieBlich, daB die zeitliche Diskrepanz zwischen der
aktuellen Tatigkeit und dem damit erstrebten langfristigen Leistungsziel in
Abhédngigkeit vom Lebensalter eine unterschiedliche Rolle spielt. RAYNOR &
ROEDER (1987) vermuten namlich, daR es im Verlauf der Adoleszenz zu einer
wichtigen Verdnderung des Zukunftsbezugs kommt. Wahrend Jingere die
antizipierte Dauer bis zum Erreichen des sportlichen Ziels als Teil des
Leistungsprozesses ansehen, erleben dies Altere vorwiegend als eine Verzdge-
rung des erwinschten Zustands.

Alle diese Tendenzen sind natiirlich nicht nur motivationsabhdngig, sondern
auch volitionsdeterminiert. Volitionale Prozesse setzen ein, sobald die Festle-
gung auf eine bestimmte Handlung erfolgt ist. Zur eigentlichen Motivations-
starke, der Grundlage der Wahlentscheidung, treten hier die Selbstverpflich-
tung auf diese Entscheidung sowie weitere metamotivationale Prozesse hinzu.
Die Volitionsstérke kann im Verlauf der Zeit bis zur Erreichung des erstrebten
Oberziels aber nicht nur konstant bleiben oder zunehmen, sondern auch
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abnehmen und anderen nicht karriereférderlichen Aktivitdten untergeordnet

werden. Als Grinde hierfir kommen zum Beispiel in Betracht:

- Das Erreichen eines Leistungsplateaus, das das Gefiihl vermittelt, nicht mehr
weiterzukommen.

- Das Versiegen der Hoffnung, mit Hilfe der langfristigen Anstrengungen ein
bestimmtes Ziel erreichen zu kdnnen.

- Innerhalb der individuellen Motivationshierarchie gewinnen andere Wert-
vorstellungen gegenilber den sportlichen Interessen die Oberhand.

- Erscheinungen des burning-out, d.h. einer weitgehenden Uberséttigung
durch eine bestimmte Lern- und Leistungsaktivitdt nehmen tberhand.

An solchen Entscheidungspunkten einer Sportlerkarriere ist es von grofRer
Bedeutung, ob jemand im Sinne von Julius KUHL (1987) handlungs- oder
lageorientiert ist. Eine starke Handlungsorientierung begiinstigt namlich situa-
tionsaddquate Abschirmprozesse, so da auch im Verlauf von Durststrecken
die Oberziele erhalten bleiben. Dies kdnnen lageorientierte Menschen nicht
oder nicht effizient genug bewirken. Generell scheinen daher Lageorientierte
Schwierigkeiten zu haben, die Motivations- oder Volitionsstirke auf einem
Niveau zu halten, das sowohl kurz- als auch langfristig die Erreichung realisti-
scher Ziele gewdhrleistet (vgl. HECKHAUSEN & STRANG 1988). Erscheint
dagegen das Oberziel in einer realistischen Perspektive nicht mehr erreichbar,
so sind Handlungsorientierte schnell in der Lage, die betreffende Aktivitat
aufzugeben und zu einem anderen Ziel zu wechseln, wahrend sich Lageorien-
tierte in solchen Situationen ldnger mit der Verfolgung unrealistischer Ziele
abquélen.

Diese wenigen Stichworte zum Zusammenwirken motivationaler und volitiona-
ler Tendenzen bei der Entwicklung von sportlichen Héchstleistungen missen
genigen, um zu demonstrieren, daR die Motivation einerseits das Lernen
determiniert, daR aber andererseits die durch Lernen erzielten Leistungen
wiederum die Aufrechterhaltung oder Steigerung der Motivation stimulieren.
Insofern muB die zukiinftige Expertiseforschung sowohl kognitionspsychologi-
sche und psychomotorische wie motivationspsychologische Fragestellungen
gleichermaBen verfolgen.
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