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Zusammenfassung

Die Fdhigkeit, Gedanken schriftlich festzuhalten, ist fiir gesellschaftliche Teilhabe unab-
dingbar. Viele Schiilerinnen und Schiiler erwerben diese Kompetenz jedoch nicht in aus-
reichendem Male und bendtigen deswegen eine zusatzliche spezifische Férderung. Vor
dem Hintergrund einer zunehmenden Bedeutung der Digitalisierung im Bildungsbereich
stellt sich die Frage, welche wissenschaftlichen Erkenntnisse beziiglich digitaler Schreib-
interventionen bei Schiilerinnen und Schiilern mit unterschiedlichen diagnostizierten Un-
terstiitzungsbedarfen existieren. Das vorliegende systematische Literatur-Review gibt einen
Uberblick tiber den gegenwirtigen internationalen Forschungsstand. Insgesamt wurden 40
Zeitschriftenartikel und 11 Dissertationen in die Beurteilung einbezogen. Es zeigt sich,
dass digitale Forderung unabhingig vom Forderbedarf, vom Alter und von der Schulform
dazu beitragen kann, die narrative Schreibkompetenz zu verbessern. Eine Zuordnung der
genutzten digitalen Elemente anhand des SAMR-Modells (Puentedura, 2006) gibt einen
Hinweis darauf, dass diese hauptsdchlich die analogen Elemente ersetzen und erweitern
und weniger der Umgestaltung der Aufgaben zuzuordnen sind. Trotz der Vielzahl an ein-
schldgigen empirischen Arbeiten ist die Datenbasis im Hinblick auf hochwertige Studien
allerdings noch zu gering, um verldssliche und allgemeingiiltige Aussagen Gber die Wir-
kungen treffen zu konnen.

Schltisselwérter: systematisches Literatur-Review, digitale Férderung, Schreibkompetenz,
diagnostizierter Unterstlitzungsbedarf
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Digital support of narrative writing skills for students with special educational
needs: A systematic review

Abstract:

The ability to capture thoughts in a written form is essential for social participation. How-
ever, many students develop this skill insufficiently and therefore require additional spe-
cific support. Digitalization in education is gaining in importance. The question therefore
arises which scientific findings exist regarding digital writing interventions for students with
different diagnosed educational needs. This systematic literature review provides an over-
view of the current state of international research. A total of 40 journal articles and 11
dissertations were included in the review. It is found that digital support is able to improve
narrative writing skills regardless of diagnosed educational need, age, and school type. A
categorization of the digital elements used based on the SAMR model (Puentedura, 2006)
indicates that they mainly substitute and augment the analog elements and are less asso-
ciated with modification and redefinition. However, despite the large amount of relevant
empirical works, the data base in terms of high-quality studies is still too small to draw
reliable and generalizable conclusions about the effects.

Keywords: systematic literature review, digital support, writing literacy, diagnosed educa-

tional needs

as Schreiben von Texten stellt eine du-

Rerst anspruchsvolle Aufgabe dar. Es
geht bei dieser Aktivitit um die strukturierte
und systematische Ubertragung komple-
xer Uberlegungen in eine Textform, die in
den meisten Fillen einen kommunikativen
Zweck verfolgt (Becker-Mrotzek, 2014;
Grinke & Knaak, 2020; Philipp, 2015).
Schreibkompetenz spiegelt sich nach Phi-
lipp (2015) in einer effektiven, zielgerich-
teten und adressatinnen- bzw. adressaten-
orientierten Textproduktion wider, fiir die
sowohl graphomotorische und (meta-)ko-
gnitive Fahigkeiten als auch motivationale
Prozesse sowie die Kenntnis iiber die sozia-
le Dimension des Schreibens (fiir bzw. mit
jemandem schreiben) von Bedeutung sind.
Fir das narrative Schreiben, auf das im vor-
liegenden Review fokussiert wird, bedeutet
dies, dass die Verfasserin / der Verfasser ei-
nes Textes in der Lage ist, im Sinne eines ko-
gnitiven Schemas eine zeitliche Abfolge von
Ereignissen oder Handlungen in Schriftform
zu erzahlen (Martinez, 2019; Wolf, 2002).
Hayes und Flower (1980) unterteilen den
Schreibprozess in drei Phasen: (1) Planen,

(2) Verschriftlichen und (3) Uberarbeiten.
Um sich verstandlich schriftlich ausdriicken
zu kénnen, missen die eigenen Gedanken
gesammelt und strukturiert, in geordneter
Weise unter Beachtung gingiger Konven-
tionen aufgeschrieben, sowie das Ergebnis
beziiglich Qualitit, Kohdrenz und Vollstan-
digkeit revidiert werden. Dieser Prozess ist
rekursiv (Graham & Harris, 2000).

Im Unterricht spielt die Schreibkompe-
tenz immer dann eine wesentliche Rolle,
wenn es darum geht, Wissen zu erlangen,
zu vertiefen und zu tberprifen (ebd.). Wer
den Lernstoff beherrscht, aber nicht in eine
angemessene Textform bringen kann, hat
deutliche und langfristige Nachteile bezo-
gen auf den schulischen Erfolg (Graham,
2019; Philipp, 2017). Dariiber hinaus ge-
winnen schriftsprachliche Fahigkeiten, die
neben dem Recherchieren und Evaluieren
auch das Teilen von Informationen beinhal-
ten, im Zuge der aktuellen sozialen und
6konomischen Entwicklungen in unserer
Gesellschaft durch die Digitalisierung zu-
nehmend an Bedeutung. Sind sie nicht aus-
reichend ausgebildet, so verringert dies die
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Chancen auf eine vollwertige Partizipation
in der Informationsgesellschaft (Ananidou &
Claro, 2009; Voogt & Roblin, 2012). Umso
bedauerlicher ist es, dass die explizite Ver-
mittlung narrativer  Schreibkompetenzen
im Unterricht hdufig nur eine geringe Rolle
spielt (Gillespie et al., 2014; Griinke & Leo-
nard-Zabel, 2015).

Schilerinnen und Schuler mit diagnosti-
ziertem Unterstitzungsbedarf

Der Begriff Behinderung sowie entspre-
chende Klassifikationen und Definitionen
werden international sehr unterschiedlich
eingesetzt (Griinke & Cavendish, 2016;
Hillenbrand & Melzer, 2018). Fiir das vor-
liegende Review wurde aus diesem Grund
festgelegt, dass solche Studien fiir die Ana-
lyse in Frage kommen, deren teilnehmende
Kinder oder Jugendliche einen diagnosti-
zierten Unterstiitzungsbedarf entsprechend
jeweiliger nationaler Klassifikation auf der
Basis individuell durchgefiihrter Diagnostik
aufweisen.

In den USA verfiigen lediglich fiinf Pro-
zent aller Kinder und Jugendlichen mit Be-
hinderungen Uber hinreichende Schreib-
kompetenzen. Etwa 60 % der Lernenden
mit Behinderungen werden nicht einmal
grundlegenden Standards gerecht (US De-
partment of Education, 2011). Bisher liegen
hinsichtlich einzelner sonderpadagogischer
Unterstiitzungsbedarfe keine differenzier-
ten Zahlen vor. Auch fiir den deutschspra-
chigen Raum lassen sich keine Befunde
zur Schreibkompetenz von Kindern und
Jugendlichen mit Behinderung bzw. son-
derpddagogischem  Unterstiitzungsbedarf
finden. So fokussieren bspw. Schulver-
gleichsuntersuchungen primar auf die Be-
reiche Lesen, Rechtschreiben und Rechnen.
Nach Graham (2019) kann allerdings davon
ausgegangen werden, dass die Befunde zur
Schreibkompetenz von Kindern und Ju-
gendlichen mit Behinderung sich nicht auf
die USA beschrianken, sondern es sich da-
bei um ein globales Phdnomen handelt.

Schreibinterventionen fur Schilerinnen
und Schiler mit diagnostiziertem Unter-
stitzungsbedarf

Einschldgige Sekunddranalysen deuten dar-
auf hin, dass bestimmte Interventionen bei
Schiilerinnen und Schiilern mit gravieren-
den Schreibproblemen zu mafgeblichen
Verbesserungen in diesem Bereich fiih-
ren (z.B. Gillespie & Graham, 2014; Kal-
denberg et al., 2016; Rouse & Sandoval.,
2018). Besonders hilfreich sind in diesem
Kontext systematische und explizite Strate-
gieinstruktionen (Griinke & Knaak, 2020).
Ein evidenzbasiertes Rahmenkonzept zur
didaktischen Vermittlung entsprechender
Abfolgen von Lernaktivititen stellt das Self-
Regulated-Strategy Development (SRSD)-
Modell nach Harris und Graham (1992)
dar. Kein vergleichbarer Ansatz ist in sei-
ner Wirksamkeit besser bestdtigt als dieser
(Griinke & Knaak, 2020). Das SRSD-Modell
dient dazu, Schilerinnen und Schiilern ver-
schiedene Schreibstrategien zu vermitteln.
Dies geschieht mit Hilfe eines sechsstufigen
Instruktionsprozesses: (1) Hintergrundwis-
sen aktivieren, (2) Diskutieren, (3) Model-
lieren, (4) Memorieren, (5) Unterstlitzen,
(6) eigenstiandiges Arbeiten. Der Fokus liegt
hierbei auf der Selbstregulation und auf der
Motivation (Graham et al., 2001). Da der
Schreibprozess von vielen Schiilerinnen
und Schiilern (v.a. von denen mit Leistungs-
riickstinden) als besonders anstrengend
empfunden wird, sollten entsprechende
Forderansitze darauf ausgerichtet sein, die
Kinder und Jugendlichen nicht zu tberfor-
dern und in ihren Bemiihungen zu ermuti-
gen (Tabassam & Grainger, 2002).
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Digitale Férderung bei
Schreibschwierigkeiten

Alle elektronischen oder virtuellen Gera-
te und Applikationen, die dazu verwendet
werden, ein kulturtechnikbezogenes, sozia-
les oder emotionales Lernziel zu erreichen,
fallen nach Wong et al. (2015) unter die
Bezeichnungen ,technologieunterstiitzte
Intervention und Instruktion” oder ,Tech-
nology-Aided Intervention and Instruction”.
Bisherige Studien konnten bei Schiilerinnen
und Schiilern mit diagnostiziertem Unter-
stitzungsbedarf positive Effekte digitaler
Forderungen in allen drei Phasen des Text-
produktionsprozesses (Planen, Verschrift-
lichen, Uberarbeiten) nachweisen (Ciullu
& Reutebuch, 2013; Evmenova & Regan,
2019; Little et al., 2018). Graham (2019)
kritisiert, dass digitale Medien im Schreib-
unterricht bisher unterreprasentiert sind,
obwohl aufierhalb der Schule der Grofteil
des Schreibens digital stattfindet.

Um Ansétze zur Digitalisierung beschrei-
ben und kategorisieren zu kénnen, kann
das vierstufige Substitution Augmentation
Modification Redefinition (SAMR)-Modell
genutzt werden (Puentedura, 2006; deut-
sche Ubersetzung Wilke, 2016). Es verwen-
det den Vergleich zwischen analogen und
digitalen Aufgabenformaten und ordnet die
beiden unteren Stufen (1) Ersetzung und (2)
Erweiterung dem Bereich der ,Verbesse-
rung” von analogen Aufgaben durch Tech-
nologie zu. Die Stufen (3) Anderung und (4)
Neubelegung werden als ,Umgestaltung”
von Aufgaben durch digitale Medien be-
zeichnet (ebd.). Bei der Textproduktion
kann man beispielsweise das Schreiben am
Computer der Ersetzung (1) und das Nutzen
der Funktionen eines Textverarbeitungspro-
gramms (z. B. Fehlerkorrektur, Verschieben
von Textblocken) der Erweiterung (2) zu-
ordnen. Ein Beispiel fir eine Anderung (3)
im Bereich ,Schreiben” ist die Veroffent-
lichung von Texten auf einer Webseite (z.
B. Klassenblog). Als Neubelegung (4) wer-
den Aufgabenformate bezeichnet, die nicht
ohne digitale Technologie umsetzbar sind,

wie die Einbindung interaktiver Elemente in
einen Text.

Zielsetzungen des Reviews

Entsprechend der in der Forschung identi-
fizierten Herausforderungen fiir Schiile-
rinnen und Schiiler mit unterschiedlichen
diagnostizierten  Unterstiitzungsbedarfen
im Bereich des narrativen Schreibens und
der zunehmenden Digitalisierung erscheint
es notwendig, sich einen Uberblick tber
den aktuellen empirischen Wissensstand
der Forschung zur digitalen Férderung der
Schreibkompetenz zu verschaffen. Dies
ist vor allem auch deshalb angezeigt, da
mit zunehmender Integration von Techno-
logie in den Schulalltag eine Liicke in der
Gesamtbetrachtung von digitalen Interven-
tionen flr Kinder und Jugendliche mit dia-
gnostiziertem Unterstlitzungsbedarf auffallt.
Dementsprechend werden im vorliegenden
Review folgende Aspekte ndher betrachtet:

(1) Welche Schilerinnen und Schiler wur-
den in den Interventionen berticksichtigt?
(2) Welche Interventionen wurden mit wel-
chen Medien umgesetzt?

(3) Auf welchen Stufen des SAMR-Modells
(Ersetzung, Erweiterung, Anderung, Neube-
legung) lassen sich diese einordnen?

(4) Welche abhédngigen Variablen als Mafle
der narrativen Schreibkompetenz wurden
im Rahmen der Studien untersucht?

(5) Welche Studiendesigns kamen zur An-
wendung?

(6) Lassen sich Aussagen hinsichtlich der
Wirksamkeit der Interventionen treffen?

Aufbauend auf den gewonnenen Erkennt-
nissen sollen im Anschluss Implikationen
fir Forschung und Praxis formuliert werden.
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Methodik
Suchstrategie

Die Schlisselworter mit Booleschen Oper-
atoren fiir die Suche waren: composition
OR editing OR free writing OR letter OR
narrative OR pre-writing OR prewriting OR
process writing OR revising OR sentence
OR sentence combining OR story OR sum-
mary writing OR text OR writ* OR write OR
written OR writing OR writing instruction
OR written language OR writing skills AND
academic failure OR at risk OR difficulties
OR disabilities OR disorders OR impair-
ments OR inclusive education OR learning
dis* OR problems OR special education OR
special needs OR struggling AND Exercise
OR game OR intervention OR instruction
OR Jlessons OR training OR strategy AND
App OR Apple OR computer OR digital
OR E-Learning OR electronic OR game OR
Internet OR iPad OR Laptop OR Linux OR
Macintosh OR media OR mobile devices
OR online OR open educational resourc-
es OR Program OR Simulation OR Smart-
phone OR Software OR Tablet OR Technik
OR technology OR Video OR virtual OR
Web based OR Windows.

Es wurde nach deutsch- und englisch-
sprachigen Publikationen (Zeitschriftenarti-
kel/Dissertationen) gesucht, deren Erschei-
nungsdatum zwischen Januar 2000 und
September 2020 liegt. Da Schulen ab den
spaten 1990er und friihen 2000er Jahren
mehrheitlich Internetzugang und tragbare
Endgerdte erhielten, bietet sich die Suche
hinsichtlich der aufgelisteten Kriterien erst
ab dem Jahr 2000 an (Eickelmann, 2018).
Die Recherche erfolgte tiber EBSCOhost in
den Datenbanken: APA PsycArticles, APA
Psycinfo, ERIC, PSYNDEX Literature with
PSYNDEX Tests. Zusétzlich wurde in fol-
genden Zeitschriften eine Freihandsuche
durchgefiihrt: Australian Journal of Learning
Difficulties, Behavioral Disorders, British
Journal of Learning Disabilities, Contempo-
rary School Psychology, Exceptional Chil-
dren, Exceptionality, Education and Treat-

ment of Children, Educational Psychologist,
Empirische Sonderpéddagogik, Focus on Au-
tism and Other Developmental Disabilities,
Learning Disabilities, Insights into Learning
Disabilities, International Journal for Re-
search in Learning Disabilities, Journal of
Autism and Developmental Disorders, Jour-
nal of Applied Behavior Analysis, Journal
of Behavioral Education, Journal of Coop-
erative Education, British Journal of Educa-
tional Technology, Journal of Educational
Research, Journal of Learning Disabilities,
Journal of School Psychology, Journal of
Special  Education Technology, Learn-
ing Disabilities: A Contemporary Journal,
Learning Disabilities: A Multidisciplinary
Journal, Learning Disability Quarterly,
Learning Disabilities Research and Practice,
Reading and Writing, Remedial and Special
Education, Research & Practice, The Journal
of Special Education.

Das Review wurde mittels Covidence,
entsprechend des PRISMA-Statement (Zieg-
ler et al., 2011), umgesetzt. Abbildung 1
bietet eine Ubersicht tiber den Reviewpro-
zess.

Im Titel- und Abstract- (n = 12586) sowie
im Volltext-Screening (n = 318) fand ein
Zweifach-Rating statt. Die Interrater-Relia-
bilitdt (k = .34) des Titel-Abstract-Screenings
ist aufgrund der hohen Anzahl der Ratings
und der dadurch bedingten Korrektur der
zufilligen  Ubereinstimmungen als mi-
RBig einzuschitzen (Landis & Koch, 1977).
Es wurden in diesem Schritt 12268 der
12586 Artikel ausgeschlossen. Beim Voll-
text-Screening wurde eine akzeptable In-
terrater-Reliabilitit (k = .80) erreicht (Landis
& Koch, 1977). Es lielken sich 51 Studien
finden, die folgende Kriterien erfillten: (1)
quantitative Untersuchung, (2) schulisches
Setting, (3) digitale Férderung, (4) Schiile-
rinnen und Schiiler mit diagnostiziertem
Unterstiitzungsbedarf, (5) Schreibkompe-
tenz, (6) Interventionsstudie, (7) Volltext
auffindbar.
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Duplikate
(n=807)

aufgenommen
(n=12586)

Vorauswahl
(Titel- & Abstract-Screening)

Eingeschlossen
(Extraktion)

(n=51)

' Veingésc'hloss'enw
(quantitative Zusammenfassung)

ausgeschlossen
(n=12268)

Abbildung 1. Ubersicht Reviewprozess (PRISMA)

Kodierung

Die Kodierung erfolgte nach Studiencha-
rakteristika (Autorin/Autor, Jahr, Veroffent-
lichung, Texttyp [Artikel/Dissertation], Jour-
nal, Land), Stichprobe (Stichprobengrofe,
Geschlecht, Klassenstufe, Alter, diagnosti-
zierter Unterstiitzungsbedarf, 1Q), Metho-
dik (digitale Intervention/Medium, Genre,
Studiendesign, Studienqualitdt, Schreib-
kompetenz, Interventionshdufigkeit, Inter-
ventionsdauer, Sprache), berichtete Ergeb-
nisse, Behandlungstreue, Ubereinstimmung
der Beobachterinnen und Beobachtern,
soziale Validitit (Uberpriifung der Interven-
tionen bezlglich der Akzeptanz der MaB-
nahme, der sozialen Angemessenheit oder
der Bewertung der verwendeten Prozedur;
Grumm et al., 2012). Bei 20 % der extra-
hierten Artikel erfolgte eine zweifache Ko-
dierung. Etwaige Unstimmigkeiten wurden
im Konsens gel0st.

Ergebnisse
Veroffentlichungen von Studien

Es wurden 11 Dissertationen und 40 Zeit-
schriftenartikel berticksichtigt, wobei bei
vier Artikeln seitens der Zeitschriften nicht
explizit auf ein Peer-review-Verfahren ver-
wiesen wurde (Pennington et al., 2012;
2014; Pennington & Koehler, 2017; Pisacco

et al., 2018). Der Impact-Factor der Zeit-
schriften lag im Mittel bei 2.12 (SD = 1.43).
Viele Untersuchungen fanden sich im Jour-
nal of Special Education Technology (n =
13). Im beriicksichtigten Zeitraum kam es
zu einer Zunahme an Publikationen (2001-
2005 n = 6; 2006 - 2010 n = 10; 2011 -
2015 n = 16; 2016 - 2020 n = 19). 44 der
Studien wurden in den USA und zwei in Ka-
nada in englischer Sprache durchgefiihrt. Je
eine Untersuchung stammte aus Griechen-
land (Andreou et al., 2016), Spanien (Basil
& Reyes, 2003), Israel (Hetzroni & Shrieber,
2004), Stud-Korea (Lim & Lee, 2019) und
Brasilien (Pisacco et al., 2018).

Forderung der narrativen Schreibkom-
petenz bei Schilerinnen und Schiiler
mit diagnostiziertem Unterstitzungs-
bedarf

Es wurden 628 Schiilerinnen und Schiiler
mit diagnostiziertem Unterstiitzungsbedarf
gefordert, dabei lagen bei 379 Jungen und
163 Médchen Angaben zum Geschlecht
vor. In 44 Forschungsarbeiten fanden sich
Altersangaben, die sich von 6 bis 19 Jahren
erstreckten. Schiilerinnen und Schiiler mit
einem Alter von sieben Jahren und jlinger
wurden nur in finf Studien beriicksich-
tigt (Pennington et al., 2011; 2012; 2018;
Prest et al., 2010; Racicot, 2009). In einigen
Untersuchungen variierte die Altersspanne
relativ stark (Racicot, 2009: 6 bis 13 Jahre;
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Prest et al., 2010: 6 bis 18 Jahre; Basil &
Reyes, 2003: 8 bis 16 Jahre; Mirenda et al.,
2006: 8 bis 19 Jahre). Die Variation betraf
auch die Klassenstufen: 23 Studien wurden
in den Klassen 5 bis 10 durchgefiihrt. Sie-
ben Untersuchungen fanden in den Klas-
senstufen 1 bis 4 statt, sechs Studien in den
Klassen 1 bis 10. In drei Studien wurden
dltere Schiilerinnen und Schiiler (9. bis 12.
Klasse) geférdert. In einer Forschungsarbeit
lag der Fokus auf Kindern im vorschulischen
Bereich (vgl. Tabelle 1).

Weiterhin zeigte sich, dass digitale Inter-
ventionen zur Forderung der narrativen
Schreibkompetenz fiir eine breite Gruppe
von Kindern und Jugendlichen mit diagnos-
tiziertem Unterstlitzungsbedarf zum Einsatz
kamen. Die folgenden Kategorisierungen
entstammen den Originalstudien: Neben
Studien, die Kinder und Jugendliche mit
Lernstorungen (n = 18) einbezogen, gab es
Untersuchungen, in denen Schiilerinnen
und Schiiler mit spezifischen Schwierigkei-
ten im Schriftspracherwerb und der Sprache
(n = 14) sowie mit geistiger Behinderung (n
= 11) im Fokus standen. Weiterhin wurden
Kinder und Jugendliche mit Autismus (n =
12), AD(H)S (n = 10) sowie emotional-so-
zialen Problemen (n = 8) geférdert. Zwei
Arbeiten widmeten sich der Unterstiitzung
von Schiilerinnen und Schiilern mit kor-
perlich-motorischen Einschrankungen und
eine Untersuchung fokussierte Méadchen
und Jungen mit Sehbeeintrachtigungen.
Weiterhin wurden in zwei Studien Kinder
und Jugendliche mit weiteren Behinderun-
gen untersucht. In drei Arbeiten wurde der
diagnostizierte Unterstiitzungsbedarf nicht
naher spezifiziert. Hinsichtlich der Berlick-
sichtigung verschiedener Unterstiitzungs-
bedarfe bezogen 20 Studien Schiilerinnen
und Schiler mit unterschiedlichen, teilwei-
se kombinierten diagnostizierten Unterstit-
zungsbedarfen ein. In 16 Studien wurde der
Intelligenzquotient angegeben.

Digitale Interventionen und Medien

Die digitalen Medien umfassten Computer
(n = 24), iPads/Tablets (n = 13), Laptops (n
= 7) sowie Videos, Kopfhérer, digitale Voi-
ce Recorder, Braille Writer und ein Alpha
smart neo Board (vgl. Tabelle 1). Die digi-
talen Interventionen deckten ein breites
Spektrum ab. Es wurden Strategien (n = 32),
Visualisierungen (n = 22), assistive Unter-
stiitzung (n = 21), Modeling (n = 9), Feed-
back (n = 10) und Peer-Tutoring (n = 3) her-
angezogen (vgl. Tabelle 1). Es wird deutlich,
dass insbesondere mittels Strategieinstruk-
tionen und Visualisierungen geférdert wur-
de, gefolgt von assistiver Unterstiitzung. Bei
den Strategieinstruktionen kamen sowohl
kognitive, metakognitive als auch Gedacht-
nisstrategien zum Einsatz. Die verwendeten
Visualisierungen umfassten Grafik Organi-
zer/Concept Maps sowie Bilder und Sym-
bole. Assistive Unterstiitzung erfolgte durch
Textverarbeitungsprogramme (word predic-
tion-, word processing-, picture to text-, text
to speech-Programme) sowie einen Braille
Writer. Beim Modeling kam Video-(Self-)
Modeling zum Einsatz. Feedback wurde
PC-gestiitzt auditiv oder schriftlich sowie
durch die Lehrkraft gegeben. Die Peer-
Unterstlitzung reichte vom gemeinsamen
Schreiben bis zum strukturierten Austausch.
Die digitalen Interventionselemente wur-
den isoliert oder in Kombination dargebo-
ten. Es lagen Kombinationen der Interventi-
onselemente von einem einzelnen Element
(Bouck et al., 2010; Gonzalez-Ledo et al.,
2015; Handley-More et al., 2003; Hetzro-
ni & Shrieber 2004; Kamei-Hannan, 2012;
Mirenda et al., 2006; Pennington, 2011;
Pisacco et al., 2018; Racicot, 2009; Rao et
al., 2009; Silio & Barbetta, 2010; Sturm &
Rankin-Erickson, 2002; Voss, 2013) bis hin
zur komplexen Verkniipfung von drei (Ahn,
2017; Basil & Reyes, 2003; Curcic & Platt,
2019; Englert et al., 2007; Lee et al., 2019;
Lee, 2011; Miller & Little, 2018; Park et al.,
2017; Pennington & Kéhler, 2017; Penning-
ton et al., 2014; Prest et al., 2010) bis zu
vier Elementen (Straub & Vasquez, 2015)
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gleichzeitig vor. Auf Basis der vorliegenden
Studien ergibt sich kein Hinweis auf eine
systematische Verwendung mehrerer Inter-
ventionskomponenten (vgl. Tabelle 1, Inter-
vention (digitales Medium)). Weiterhin ldsst
sich auch hinsichtlich der diagnostizierten
Unterstiitzungsbedarfe sowie des Alters der
Schiilerinnen und Schiiler keine Systema-
tik bezliglich der Auswahl der eingesetzten
Interventionen erkennen.

Zur weiteren Darstellung der Ergebnisse
fand eine Einordnung in das SAMR-Modell
(Puentedura, 2006) statt, dies erfolgte je-
weils im Konsens mind. zweier Autorinnen
und Autoren. Die Systematisierung anhand
des SAMR-Modells (vgl. Abb. 2) zeigte, dass
die meisten digitalen Aspekte der Ersetzung
und Erweiterung zuzuordnen waren. Um
zu vermeiden, dass fachliche und lernziel-
orientierte Uberlegungen dem Einsatz von
Technologie untergeordnet werden, erfolgt
der Einsatz des SAMR-Modells innerhalb

dieses Literatur-Reviews ausschliefSlich zur
Kategorisierung und ohne hierarchische Be-
wertung.

Merkmale der narrativen
Schreibkompetenz

Die Schiilerinnen und Schiiler verfassten
Uberwiegend Essays (n = 16) und Erzdh-
lungen (n = 15). Auch das Schreiben von
Zusammenfassungen (n = 2), Comics (gra-
fischen Novellen) (n = 1) und Tagebuch-
eintragen (n = 1) wurde geiibt. Drei Inter-
ventionen betrachteten das Verfassen von
Satzen. Acht Studien enthielten keine An-
gabe zum Genre.

Als abhdngige Variablen wurden Textqua-
litdt und -quantitat betrachtet (vgl. Abb. 3).
41 Studien verwendeten sowohl standardi-
sierte Verfahren als auch von den Autorin-
nen und Autoren entwickelte Skalen zur
Einschiatzung der Schreibqualitit. Dabei

SAMR-Modell

Ersetzung
(Substitution)

Strategieinstruktion
Mnemonik

Ahn, 2017; Cuccio-Slichko, 2015;
Curcic & Johnstone, 2016; Curcic &
Platt 2019; Delano, 2007; Dunn &
Miller, 2016; Pennington et al. 2011;
Pennington et al., 2012; Pennington
et al. 2014; Rana, 2018; Straub &
Vasquez, 2015; Werunga, 2018
SRSD

Cuccio-Slichko, 2015; Delano, 2007;
Ennis et al., 2015; Evmenova et al.,
2016; Lee et al., 2019; McKeown et
al,, 2020; Miller & Little, 2018;
Pennington & Koehler, 2017; Pisacco
etal.,, 2018; Regan et al., 2018;
Werunga 2018

Scaffolding

Basil & Reyes, 2003; Englert et al.
2005; Englert et al., 2007)

Schreiben mit Tastatur
Alstad, 2014; Ennis et al., 2015;
Niedo et al., 2016; Voss, 2013

Schreiben mit digitalem
Stift

Alstad, 2014; Bouck et al., 2010;
Niedo et al., 2016

Erweiterung

(Augmentation)

Anderung
(Modification)

Neubelegung

(Redefenition)

Visualisierung

Graphic Organizer

Ahn, 2017; Bouck et al., 2010;
Cuccio-Slichko, 2015; Curcic & Platt
2019; Dunn & Miller 2016;
Evmenova et al., 2016; Gonzalez-
Ledo et al. 2015; Lim & Lee, 2019;
Pennington et al., 2012; Prest et al.
2010; Rana 2018; Regan et al., 2018;
Sturm & Rankin-Erickson, 2002
Digital word bank

Pennington et al. 2018

Assistive Unterstiitzung
Cullen et al., 2008; Basil & Reyes,
2003; Dunbar, 2009; Edyburn, 2002;
Handley-More et al., 2003; Hetzroni
& Shrieber 2004; Kamei-Hannan &
Lawson, 2012; Kenney, 2013; Lee,
2011; Mirenda et al., 2006; Niedo et
al., 2016; Racicot 2009; Rao et al.,
2009; Silio & Barbetta, 2010;
Thompson et al., 2017

Visualisierung mit
integrierter assistiver
Unterstltzung

Graphic Organizer

Andreou et al., 2016; Asaro-Saddler
et al,, 2015; Englert et al. 2005;
Englert et al., 2007; Park et al., 2017;
Pennington & Koehler, 2017;
Pennington et al. 2014; Unzuetta &
Barbetta, 2012

Feedback

Basil & Reyes, 2003; Berninger et al.,
2015; Dunbar 2009; Englert et al.
2005; Englert et al., 2007; Holmann,
2011; Lee et al., 2019; McKeown et
al., 2020

Modelling

Video-Modelling

Ahn, 2017; Andreou et al., 2016
Video-Self-Modelling

Delano, 2007; Miller & Little, 2018;
Pennington & Koehler, 2017

Abbildung 2. Digitale Interventionskomponenten eingeordnet in das SAMR-Modell nach Puentedura

(2006)
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setzten elf Studien standardisierte Verfahren
ein. Die Textqualitdt wurde sowohl mittels
kombinierter Malle (n = 27) als auch hin-
sichtlich der Verwendung von zentralen
Stilelementen zum Verfassen des entspre-
chenden Genres (Essay/Geschichte, n = 14),
korrekter Wortpaare/-sequenzen (n = 10),
des Satzbaus (n = 4), der Textstruktur (n =
5) sowie der Schreibflissigkeit (n = 2) ein-
geschitzt.

Fiir die Quantitdt wurden hauptsachlich
Verfahren ohne Standardisierung (n = 34)
eingesetzt. Es kam nur ein normiertes Ver-
fahren zum Einsatz (Cuccio -Slichko, 2015:
TOWL-4, Hammill & Larsen, 2009). Es wur-
de sowohl die Anzahl der Worter (n = 26),
Satze (n = 10), trainierter Wortarten (n =
4), Buchstaben (n = 3) sowie grammatika-
lischer Elemente (n = 1) erfasst. Weiterhin
wurde in vier Untersuchungen die Zeit fiir
das Verfassen des Textes sowie in drei die
Zeit fur die Planung und Uberarbeitung er-
mittelt. Pro Studie wurden eine bis maximal
flinf abhdngige Variablen (AV) erhoben (1
AV:n=152AV:n=22;3AV:n=4; 4 AV:
n=28,5AV:n=2).

Studiendesigns

Viele der Untersuchungen setzten kontrol-
lierte Einzelfallstudien (n = 31) ein. Sechs
Studien verwendeten quasi-experimentelle
Designs, fiinf Studien Eingruppen-Designs
mit Prd-/Posttestungen und eine Studie
einen Eingruppen-Posttest-Plan. In  zwei
Féllen wurden randomisierte Experimental-
Kontrollgruppen und in fiinf Within-Sub-
ject-Designs eingesetzt. In einer weiteren
Untersuchung berechneten die Autorinnen
und Autoren Wachstumsmodelle (vgl. Ta-
belle 1). Damit zeigte sich, dass teilweise
Studiendesigns ohne Kontrollgruppe, mit
kleiner Stichprobengréfe oder einer ge-
ringen Anzahl an Messzeitpunkten (kei-
ne Verdnderungsmessung moglich, keine
Uberpriifung der langfristigen Wirksamkeit)
eingesetzt wurden.

Hinsichtlich der Umsetzungsqualitat
zeigte sich, dass bei der Erfassung der ab-

hangigen Variable in 41 Studien die Beob-
achteriibereinstimmungen erfasst und in 93
% aller Studien berichtet wurde. Die Imple-
mentationsgiite wurde in 34 Studien ermit-
telt und lag stets tiber 95 %. In 24 Studien
wurde die soziale Validitat mit Fragebogen
und Interviews erfasst.

Wirksamkeit der Interventionen

Die in Tabelle 1 dargestellten Ergebnisse be-
ziehen sich auf die in den Studien beriick-
sichtigten Schiilerinnen und Schiiler mit
diagnostiziertem Unterstiitzungsbedarf und
wurden entsprechend der Interpretation der
Autorinnen und Autoren angegeben. In 22
Forschungsarbeiten zeigte sich eine Steige-
rung der Textquantitit und in 32 eine Ver-
besserung der Textqualitit. Ein teilweiser
Zuwachs liefs sich bei sechs Studien fiir die
Quantitat und sieben fiir die Qualitat beob-
achten. In drei Untersuchungen zeigten sich
keine Verdnderungen beziiglich der Textldn-
ge bzw. in vier bezliglich der Textgiite. In
zwei Arbeiten registrierten die Autorinnen
und Autoren eine interventionsbedingte
langere Schreibzeit; bei zwei Studien liels
sich eine ausgedehntere Uberarbeitungs-
und Planungszeit beobachten.

Im Folgenden werden die Studien naher
betrachtet, die Effektstarken berichten (n =
16). Bei den im Rahmen des Reviews be-
riicksichtigten kontrollierten Einzelfallstu-
dien mit berichteten Effektstirken (n = 10)
zeigte sich, dass fiir die Forderung der nar-
rativen Schreibkompetenz mittels Strategie-
instruktion und Visualisierung hohe Effekte
beziiglich der Textqualitdt (Dunn & Miller,
2016), allerdings in Abhdngigkeit von den
Kindern und Jugendlichen auch keine bis
hohe Effekte in den Bereichen der Text-
quantitdt und -qualitdt (Rana, 2018) erreicht
werden konnten. Bei einer Erweiterung
der Strategieinstruktion und Visualisierung
durch Modeling zeigten sich in zwei Stu-
dien moderate bis hohe Effekte hinsichtlich
der Textquantitdt und -qualitdt (Ahn, 2017;
Curcic & Platt, 2019). In der Studie von
Miller und Little (2018) zeigten sich in Ab-
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narrative
Schreibkompetenz
Schreibprozess Quantitat Qualitat
Schreibzeit Wérter Textqualitat (gesamt)

Kamei-Hannan & Lawson, 2012;
Miller & Little, 2018; Prest et al., 2013;
Voss, 2013

Planung & Uberarbeitung
Gonzalez-Ledo et al., 2015; Pisacco et
al., 2018; Unzueta & Barbetta, 2012

Ahn, 2017; Alstad, 2014; Andreou et al.,
2016; Bouck et al., 2010; Cuccio-
Slichko, 2015; Cullen et al., 2008; Curcic
& Platt, 2019; Delano, 2007; Evmenova
et al., 2016; Gonzalez-Ledo et al., 2015;
Handley-More et al., 2003; Hetzroni &
Shrieber 2004; Lee et al., 2019; Lee,
2011; Miller & Little, 2018; Mirenda et
al., 2006; Niedo et al., 2016; Pisacco et
al., 2018; Prest et al., 2010; Rana, 2018;
Regan et al., 2018; Silio & Barbetta,
2010; Sturm & Rankin-Erickson, 2002;
Unzueta & Barbetta, 2012; Voss, 2013;
Werunga, 2018

Satze

Ahn, 2017; Basil & Reyes, 2003;
Evmenova et al., 2016; Kenney, 2013;
Pennington et al., 2012; Pennington et
al., 2014; Pennington et al., 2018;
Racicot, 2009; Rana, 2018; Regan et al.,
2018

Wortarten

Ahn, 2017; Evmenova et al., 2016;
Rana, 2018; Regan et al., 2018
grammatikalische Elemente
Basil & Reyes, 2003

Buchstaben

Edyburn, 2002; Lim & Lee, 2019;
Thompson et al., 2017

Ahn, 2017; Andreou et al., 2016; Asaro-
Saddler et al., 2015; Bouck et al., 2010;
Cuccio-Slichko, 2015; Cullen et al.,
2008; Curcic & Johnstone, 2016;
Dunbar, 2009; Dunn & Miller, 2016;
Englert et al., 2005; Englert et al., 2007;
Evmenova et al., 2016; Kamei-Hannan
& Lawson, 2012; Lim & Lee, 2019;
McKeown et al., 2020; Miller & Little,
2018; Niedo et al., 2016; Park et al.,
2017; Prest et al., 2010; Racicot, 2009;
Rana, 2018; Rao et al., 2009; Regan et
al., 2018; Silio & Barbetta, 2010; Straub
& Vasquez, 2015; Sturm & Rankin-
Erickson, 2002; Voss, 2013

Wortpaare/-sequenzen

Curcic & Platt, 2019; Ennis et al., 2015;
Kenney, 2013; Lee et al., 2019; Lee,
2011; Mirenda et al., 2006; Park et al.,
2017; Prest et al., 2010; Straub &
Vasquez, 2015; Sturm & Rankin-
Erickson, 2002

Stilelemente Genre

Ahn, 2017; Delano, 2007; Ennis et al.,
2015; Evmenova et al., 2016; Gonzalez-
Ledo et al., 2015; Lee et al., 2019;
McKeown et al., 2020; Miller & Little,
2018; Pennington & Koehler, 2017;
Pennington et al., 2011; Pennington et
al., 2014; Pisacco et al., 2018; Straub &
Vasquez, 2015; Werunga, 2018
Satzbau

Berninger et al., 2015; Curcic &
Johnstone, 2016; Sturm & Rankin-
Erickson, 2002; Unzueta & Barbetta,
2012;

Textstruktur

Gonzalez-Ledo et al., 2015; Hetzroni &
Shrieber 2004; Lim & Lee, 2019; Silio &
Barbetta, 2010; Unzueta & Barbetta,
2012

Schreibflissigkeit

Silio & Barbetta, 2010; Thompson et al.,
2017

Abbildung 3. Darstellung der abhingigen Variablen der narrativen Schreibkompetenz
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hangigkeiten von den Kindern und Jugend-
lichen keine bis hohe Effekte bzw., wenn
Peers in die Forderung involviert waren, er-
gaben sich keine bis moderate Effekte hin-
sichtlich der Verbesserung der Textquantitat
(Straub & Vasuez, 2015). Park et al. (2017)
erzielten mit einer Kombination aus Strate-
gieinstruktion, Visualisierung und assistiver
Unterstiitzung moderate bis hohe Effekte.

Geringe bis hohe Effekte zeigten sich
durch die Intervention von Pennington und
Kohler (2017), in der Modeling, Strategie-
instruktion und assistive Unterstlitzung ge-
meinsam zum Einsatz kamen.

Der Einsatz von Feedback und assistiver
Unterstiitzung (Kenney, 2013) fiihrte zu mo-
deraten bis hohen Effekten und in der Kom-
bination mit Strategieinstruktion in der Stu-
die von Pennington et al. (2014) zu keinen
bis hohen Effekten.

Drei Studien mit quasi-experimentellem
Design berichteten ebenfalls Effektstarken.
Hier zeigten sich beim Einsatz von Strate-
gieinstruktion und Visualisierung (Englert et
al., 2007) hohe Effekte hinsichtlich der Ver-
besserung der Textquantitdt und -qualitat
sowie in der Studie von Regan et al. (2018)
hinsichtlich der Textquantitdt. Weiterhin
zeigten sich hohe Effekte beim Einsatz von
Strategieinstruktion und Modeling in der
Studie von Curcic und Johnstone (2016). In
dem von Pisacco et al. (2018) durchgefihr-
ten Experimental-Kontrollgruppen-Design,
in dem eine Arbeitsgeddchtnisférderung mit
einer Forderung des Arbeitsgeddchtnisses
und zusatzlicher Strategieinstruktion ver-
glichen wurde, zeigten sich in Abhdngigkeit
von den abhdngigen Variablen der Textqua-
litdt und -quantitit sowie der Planung und
Uberarbeitung keine bis groRe Effekte.

Bei den durchgefiihrten Within-Subjekt-
Designs zur Priifung der Effektivitat der An-
wendung unterschiedlicher Interventionen
zeigten sich beim Einsatz von Strategieinst-
ruktion, Visualisierung und Feedback in den
webbasierten Bedingungen im Vergleich
zur Bedingung ohne den Einsatz digitaler
Medien moderate bis hohe Effekte (Englert
et al., 2005).

In der Studie von Ennis et al. (2015) wur-
den die Effekte des Einsatzes einer Strate-
gieinstruktion und Visualisierung anhand
eines Wachstumsmodells gepriift und hohe
Effekte fiir die Kompetenzentwicklung der
Kinder und Jugendlichen gefunden.
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Diskussion

Fiir schulischen Erfolg und gesellschaftliche
Teilhabe ist die Schreibkompetenz zentral
(Philipp, 2015). Bedauerlicherweise er-
fillen viele Schiilerinnen und Schiiler mit
diagnostiziertem Unterstiitzungsbedarf in
dieser Hinsicht nicht einmal grundlegende
Standards (US Department of Education,
2011; Graham, 2019). Digitale Medien
werden als vielversprechendes Hilfsmittel
angesehen, um Kindern und Jugendlichen
mit diagnostiziertem Unterstiitzungsbedarf
die Fahigkeit zum Verfassen von Texten zu
vermitteln (Regan et al., 2021). Auch wenn
die einschldgigen Studien in den letzten
Jahren einen erfreulichen Zuwachs erfahren
haben, so ist die Datenbasis beziiglich der
Forschung rund um die Frage, unter Einsatz
welcher digitalen Medien und Methoden
sich die narrative Schreibkompetenz am
besten fordern ldsst, ohne Zweifel noch
deutlich ausbaufihig (Little et al., 2018).

Aufgrund der Bedeutung dieser Thematik
fir die Schilerinnen und Schiiler mit dia-
gnostiziertem Unterstiitzungsbedarf wurde
mit dem vorliegenden systematischen Re-
view das Ziel verfolgt, einen Uberblick tiber
entsprechende internationale Publikationen
der letzten 20 Jahre zu présentieren. Da-
bei wurde insbesondere betrachtet, welche
Schiilerinnen und Schiiler mit diagnosti-
ziertem Unterstiitzungsbedarf in den Arbei-
ten beriicksichtigt wurden, welche Inter-
ventionen Anwendung fanden und welche
digitalen Medien zum Einsatz kamen. Die
Einordnung der Ergebnisse in das SAMR-
Modell (Puentedura, 2006) gab Auskunft
dartiber, auf welcher Stufe der Einsatz der
verwendeten digitalen Interventionskompo-
nenten einzuordnen war. Weiterhin wurden
die MalBe der narrativen Schreibkompetenz,
die im Rahmen der Studien im Fokus stan-
den, betrachtet und ein Uberblick Gber die
Studiendesigns und die ermittelten Inter-
ventionseffekte gegeben.

Mit 51 beriicksichtigten Studien zeigte
sich, dass die digitale Forderung der narra-
tiven Schreibkompetenz von Schiilerinnen
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und Schiilern mit diagnostiziertem Unter-
stiitzungsbedarf ein wichtiges Thema dar-
stellt, welches vor allem in den letzten zehn
Jahren starker fokussiert wurde. Dabei er-
folgte die Publikation der Untersuchungen
grofStenteils in qualitativ hochwertigen Zeit-
schriften mit Peer-Review-Verfahren. Die
meisten Studien wurden in den USA durch-
gefiihrt. Weiterhin wurde deutlich, dass die
Forderung der narrativen Schreibkompetenz
unabhdngig vom diagnostiziertem Unter-
stitzungsbedarf, Alter und Schulform eine
hohe Relevanz besitzt. Dabei wurden so-
wohl Schiilerinnen und Schiiler mit einem
singuldren diagnostizierten Unterstiitzungs-
bedarf sowie mit kombiniertem diagnosti-
ziertem Unterstiitzungsbedarf in den Blick
genommen. Da es sich beim Verfassen von
Texten um eine Kompetenz handelt, die vie-
ler Voraussetzungen bedarf und eine hohe
Anstrengungsbereitschaft erfordert (Gla-
ser & Griinke, 2017), wurden die meisten
Forderungen erst ab Klasse 5 umgesetzt.
Haufig kamen Methoden zum Einsatz, die
sich bereits in der analogen Anwendung als
effektiv erwiesen haben. Hierzu zdhlt ins-
besondere das SRSD-Modell (Asaro-Sadd-
ler et al., 2020) sowie Graphic Organizer
(Lingaiah & Dhanapal, 2020). Bezogen auf
die Einordnung der eingesetzten digitalen
Interventionen in das SAMR-Modell (Puen-
tedura, 2006) wurde deutlich, dass die digi-
talen Komponenten der Interventionen am
haufigsten eine Ersetzung oder Erweiterun-
gen der analogen Pendants darstellten. In
geringerem Umfang kam es zu Anderungen
und Neubelegungen. Dies legt nahe, dass
es beim Einsatz von digitalen Medien nur in
geringem Mafle zu einer Umgestaltung der
analogen Interventionen kommt und die
technischen Moglichkeiten zum Erzeugen
neuartiger Aufgaben selten genutzt werden.

In den Studien wurde hidufig die Fihig-
keit, Essays und Erzdhlungen zu verfassen,
gefordert und dabei unterschiedliche Facet-
ten der Textquantitdt und -qualitdt mittels
meist unstandardisierter Verfahren gemes-
sen. Merkmale des Schreibprozesses, die
das Planen, Verfassen und Uberarbeiten

von Texten (Hayes & Flower, 1980) umfas-
sen, wurden wenig betrachtet.

Beantwortet man die Frage der Effektivi-
tit der umgesetzten Interventionen ent-
sprechend der Einschédtzung der Autorin-
nen und Autoren, dann zeigte sich in 22
Studien eine Verbesserung der Textquantitat
sowie in 32 Studien der Textqualitit, wah-
rend ein teilweiser Anstieg der Textquanti-
tat und -qualitdt bei sechs Studien angege-
ben wurde. Keine Verbesserung zeigte sich
demnach nur bei einem kleinen Anteil der
Untersuchungen. Allerdings konnen die-
se Ergebnisse nur als vorsichtiger Hinweis
auf die Wirksamkeit gedeutet werden, da
nur in 16 Studien Effektstirke- bzw. Uber-
lappungsmalle angegeben wurden. Bei den
kontrollierten Einzelfallanalysen basieren
die Schlussfolgerungen der Autorinnen und
Autoren haufig auf der visuellen Inspek-
tion der Datenverldufe. Dies ist insbeson-
dere dann als kritisch anzusehen, wenn
die Daten - wie fir Interventionsstudien
typisch - einen positiven Trend aufweisen,
da es zu einer Uberschitzung der Effekti-
vitat kommen kann (Wilbert et al., 2021).
Weiterhin zeigte sich eine hohe Variabilitat
der Effekte zwischen den Schiilerinnen und
Schiilern. Diejenigen Studien, bei denen
keine kontrollierten Einzelfallstudien zum
Einsatz kamen, zeigten tendenziell hohere
Wirkungen. Weiterhin ist anzumerken, dass
im Rahmen der Studien hiufig Interventio-
nen umgesetzt wurden, die aus mehreren
Teilkomponenten bestanden und iberdies
haufig nicht transparent und nachvollzieh-
bar geschildert wurde, welche Intervention
wie umgesetzt wurde. Damit ist der Inter-
ventionseffekt nicht auf eine der eingesetz-
ten Methoden (digital oder analog) und
nicht auf eine spezifische Teilkomponen-
te und deren konkrete Umsetzung riick-
flhrbar. Darliber hinaus kamen in einigen
Untersuchungen digitale Medien in der
Baseline (Ahn, 2017; Kenney, 2013; Park
etal., 2017) bzw. in der Kontrollgruppe zur
Anwendung (Pisacco et al., 2018). Die vor-
angegangenen Ausfiihrungen verdeutlichen
die groBe methodische wie auch inhaltliche
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Heterogenitdt der bis dato vorliegenden
Untersuchungen, die keine differenzierte
Aussage beziiglich der Wirksamkeit einzel-
ner digitaler Methoden zuldsst. Weitere Li-
mitationen hinsichtlich der beriicksichtigten
Studien sind darin zu sehen, dass wichtige
Informationen nicht oder nur unvollstindig
angegeben wurden (z.B. Angaben zur Stich-
probe, Dauer und Anzahl der Férdereinhei-
ten), wodurch im Review nicht immer der
gewiinschte Differenzierungsgrad erzielt
werden konnte. Die Vergleichbarkeit der Er-
gebnisse ist durch den haufigen Einsatz un-
standardisierter Messinstrumente zur Erfas-
sung der abhdngigen Variablen erschwert.
Die verwendeten Studiendesigns und um-
gesetzten Auswertungsstrategien lassen nur
in wenigen Fdllen Aussagen dariber zu, in-
wiefern sich der Einsatz digitaler Interventi-
onen zur Férderung der narrativen Schreib-
kompetenz von Schiilerinnen und Schiilern
mit diagnostiziertem Unterstiitzungsbedarf
tatsdchlich als effektiv erweist.

Als eine grundlegende Einschrankung
des Reviews sei weiterhin darauf verwie-
sen, dass es hinsichtlich der verwende-
ten Stichprobe, die zusammenfassend als
Schiilerinnen und Schiiler mit ,diagnosti-
ziertem Unterstiitzungsbedarf” dargestellt
wird, beziiglich der Feststellung der Unter-
stiitzungsbedarfe keine (inter-)national gil-
tigen Standards gibt (Griinke & Cavendish
2016; Hillenbrand & Melzer, 2018). Dies
muss bei der Interpretation der Ergebnisse
des Reviews besonders beachtet werden,
da sich dies auf die Interpretierbarkeit der
Ergebnisse auswirken kann und potenziell
Fehlschliisse hinsichtlich der Bedeutung der
Ergebnisse fiir einzelne Schiilerinnen- und
Schiilergruppen im internationalen Ver-
gleich beglinstigt.

Weiter kam es zu einem systematischen
Ausschluss von Untersuchungen, bei denen
die Schiilerinnen und Schiiler keinen diag-
nostizierten Unterstiitzungsbedarf aufwie-
sen, wie beispielsweise die deutschsprachi-
gen Studien von Griinke et al. (2019) sowie
Nobel und Griinke (2017; 2020).

Unter Berlicksichtigung der dargestellten
Einschrankungen ist es dennoch gelungen,
eine systematische Ubersicht tiber die bishe-
rige Forschung zum Einsatz digitaler Metho-
den zur Foérderung der narrativen Schreib-
kompetenz fiir eine heterogene Zielgruppe
der Kinder und Jugendlichen mit diagnosti-
ziertem Unterstlitzungsbedarf zu geben. In
der Folge koénnen daraus Forschungsfragen
hinsichtlich einer systematischen Analyse
von spezifischen Einzelgruppen der Schii-
lerinnen und Schiiler mit diagnostiziertem
Unterstiitzungsbedarf ~ generiert werden.
Weiter eignet sich das Review als Arbeits-
grundlage fiir zukiinftige Erweiterungen der
empirischen  Schulforschung hinsichtlich
,evidenzbasierter Praxis” (Tooley & Darby,
1998). Hier empfiehlt sich die Orientierung
an den What Works Clearinghouse-Stan-
dards (2017) sowie die Replikation von Stu-
dien (Passon & von der Twer, 2020), was in
erheblichem Male durch eine detaillierte
und transparente Darstellung der Interven-
tion, der Methodik und der zugrundelie-
genden Rohdaten sowie Analysestrategien
unterstiitzt werden kann (ebd.). Die Sys-
tematisierung anhand des SAMR- Modells
zeigt, dass die Weiterentwicklung und Er-
forschung in allen Bereichen des Modells
als zentrale Ansatzpunkte zu sehen sind
und Chancen bieten, die schulische Praxis
zu bereichern.
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