pepocs DIPF

Open Access Erziehungswissenschaften

Nobel, Kerstin; Grunke, Matthias
Uber die Auswirkungen einer PC-gestiitzten Schreibférderung auf die
Lange und Qualitat von Aufsatzen von risikobelasteten

Funftklasslerinnen und Finftklasslern
Empirische Sonderpadagogik 9 (2017) 4, S. 323-340

Quellenangabe/ Reference:

Nobel, Kerstin; Griinke, Matthias: Uber die Auswirkungen einer PC-gestiitzten Schreibférderung
auf die Lange und Qualitat von Aufsatzen von risikobelasteten Funftklasslerinnen und
Funftklasslern - In: Empirische Sonderpadagogik 9 (2017) 4, S. 323-340 - URN:
urn:nbn:de:0111-pedocs-153880 - DOI: 10.25656/01:15388

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-153880
https://doi.org/10.25656/01:15388

in Kooperation mit / in cooperation with:
Pabst Science Publishershttps://www.psychologie-aktuell.com/journale/empirische-sonderpaedagogik.html

Nutzungsbedingungen Terms of use

Gewahrt wird ein nicht exklusives, nicht Gbertragbares, personliches und We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited right to
beschréanktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses Dokument ist using this document.

ausschlieBlich fiir den persénlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch This document is solely intended for your personal, non-commercial use. Use
bestimmt. Die Nutzung stellt keine Ubertragung des Eigentumsrechts an of this document does not include any transfer of property rights and it is
diesem Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden Einschrankungen: conditional to the following limitations: All of the copies of this documents must
Auf  samtlichen Kopien  dieses  Dokuments missen  alle retain all copyright information and other information regarding legal
Urheberrechtshinweise und sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz protection. You are not allowed to alter this document in any way, to copy it for
beibehalten werden. Sie durfen dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise public or commercial purposes, to exhibit the document in public, to perform,
abandern, noch durfen Sie dieses Dokument fiir offentliche oder distribute or otherwise use the document in public.

kommerzielle Zwecke vervielfaltigen, offentlich ausstellen, auffiihren,

vertreiben oder anderweitig nutzen.

Mit der Verwendung dieses Dokuments erkennen Sie die By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
Nutzungsbedingungen an. use.

Kontakt / Contact:

peDocCs
DIPF | Leibniz-Institut fir Bildungsforschung und Bildungsinformation Mitglied der
Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

Leibniz-Gemeinschaft



PC-gestitzte Schreibférderung 323

Empirische Sonderpadagogik, 2017, Nr. 4, S. 323-340
ISSN 1869-4845 (Print) - ISSN 1869-4934 (Internet)

Uber die Auswirkungen einer PC-gestiitzten
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Aufsatzen von risikobelasteten Funftklasslerinnen
und Funftklasslern

Kerstin Nobel & Matthias Griinke

Universitit zu Kéln

Zusammenfassung

Die Nutzung grafischer Vorlagen als Ordnungs- und Strukturhilfe im Schreibprozess ist eine er-
folgversprechende Unterstiitzung fiir Schiilerinnen und Schiiler mit schwachen Leistungen im
kompositorischen Schreiben. In der vorliegenden Studie wurden die Effekte einer computerba-
sierten Forderung der Schreibkompetenz auf Basis von Geschichtenkarten untersucht. Die Stich-
probe bestand aus zwanzig Fiinftklasslerinnen und Fiinftklasslern, die beim Verfassen von Tex-
ten nur sehr wenige Worter produzierten. Sie wurden in eine Experimental- und eine Kontroll-
gruppe eingeteilt. Die Experimentalgruppe erhielt Gber vier Wochen hinweg ein aus zwolf 30-
minitigen Sitzungen bestehendes Schreibtraining. Hierbei kam eine eigens entwickelte Lern-
software zum Einsatz, die sich auf das bekannte Modell von Hayes und Flower (1980) stiitzt.
Der Prozess der Planung wird in dem Programm durch Geschichtenkarten unterstiitzt, die als
grafische Vorlagen dienen. Die Kontrollgruppe besuchte in der Zeit der Férderung den regula-
ren Unterricht. Bewertet wurde die quantitative und qualitative Entwicklung der produzierten
Texte. Die Messung der Erfolgskriterien erfolgte direkt vor und direkt im Anschluss an die Inter-
vention. Nach dem Schreibtraining zeigten sich bedeutsame Verbesserungen in der Lange der
produzierten Texte und eine mittlere Steigerung der Qualitat.

Schlisselworter: Textproduktion, Lernschwierigkeiten, Computerunterstiitzte Forderung, Ge-
schichtenkarten

The effects of computer-assisted writing instruction on the length and
quality of essays written by fifth graders at risk for school failure

Abstract

The use of graphic templates as a tool for order and structure in the writing process is a prom-
ising support for students with weak performance in compositional writing. The following sur-
vey examines the effects of a computer-based support for writing competence on the basis of
story-cards. For this, twenty students of grade five were identified, who produce very few words
when writing a text. They were divided into an experimental and a control group. The experi-
mental group was provided with twelve 30-minute sessions over four weeks of writing skills
training with a self-developed learning software, which supports the process of planning with
the aid of story-cards as graphic templates in the process of writing, based on the model of
Hayes and Flower (1980). The control group visited the regular lessons in school during that
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time. The quantitative and qualitative development of the produced texts was rated. The meas-
urement of the success criteria was done immediately before and immediately after the interven-
tion. After the writing skills training, a high improvement in the length of the produced texts and
a medium improvement of the quality of the texts could be seen.

Key words: Text Production, Computer-based Support, Story-cards

Einleitung

Bedeutung der schriftlichen
Kommunikation liber elektronische
Medien

Wissen und Gedanken (ber ein elektroni-
sches Medium in Schrift umzusetzen, ist ge-
rade im Hightech-Informationszeitalter eine
elementare Fihigkeit fir schulischen und
beruflichen Erfolg (Burnett & Merchant,
2015). Ein groBer Teil der Kommunikation
in bildungsbezogenen Kontexten erfolgt
schriftlich (E-Mails, Prasentationen, Berich-
te...) und hat bedeutsamen Einfluss darauf,
wie kompetent wir als Kommunikations-
partnerinnen und -partner wahrgenommen
werden. Entsprechend stellen Ausbildungs-
betriebe und Hochschulen hohe Anforde-
rungen an die Schreib- und Medienkompe-
tenz der Schulabgéngerinnen und Schulab-
ganger. Die Bildungsstandards der Kultus-
ministerkonferenz (KMK) sehen deshalb be-
zogen auf den Schreibunterricht ab der
Grundschule vor, dass Texte mit und fiir di-
gitale Medien verfasst werden (Qualitats-
und Unterstiitzungsagentur, 2017).

Doch auch im privaten Bereich kommt
der schriftlichen Kommunikation tiber PCs,
Tablets, Smartphones und Notebooks ein
enormer Stellenwert zu. Durch Social Me-
dia Kandle sind ganz neue schriftsprachli-
che Zusammenhinge aufgetaucht, um mit
Peers in Kontakt zu treten und sich darzu-
stellen (Merchant, 2007). Das Lesen und
Beantworten von Nachrichten und Posts in-
tegriert dabei Lese- und Schreibfahigkeiten
als notwendige Kommunikationsmittel (Ber-
ninger, Nagy, Tanimoto, Thompson & Ab-
bott, 2015). Schon 97 Prozent der 12-19jah-
rigen besitzen ein eigenes Mobiltelefon; 95
Prozent dieser Gerate sind Smartphones mit

Touchscreen und der Moglichkeit, online
zu gehen. Zusatzlich haben fast 100 Pro-
zent aller deutschen Haushalte einen Com-
puter oder Laptop mit Internetzugang (Feier-
abend, Plankenhorn & Rathgeb, 2016). Da-
durch ist der Zugriff auf Social Media-Kana-
le fast stindig moglich. Es ist davon auszu-
gehen, dass die dazugehdorigen Schreibakti-
vitaten sich zunehmend ausweiten (Becker-
Mrotzek, 2014; Becker-Mrotzek & Bottcher,
2012).

Facetten des Schreibprozesses

Dementsprechend ist es wichtig, alle Schii-
lerinnen und Schiiler moglichst gut in ihrer
Schreibentwicklung zu unterstiitzen. Di-
daktisch ist es dazu notwendig, den Ablauf
und die relevanten Kompetenzen fir den
entsprechenden Entwicklungsprozess ge-
nau zu kennen. Becker-Mrotzek und Bott-
cher (2006) beziehen sich in ihrem
Schreibkompetenzmodell auf die sprachli-
chen und kognitiven Teilfahigkeiten, wie
grammatische und lexikalische Kenntnisse,
Textmusterwissen, Schriftkenntnisse und
soziale Kognition. Hayes und Flower
(1980) beschreiben in ihrem wegweisen-
den theoretischen Ansatz den Verlauf der
Textproduktion in drei Facetten: Planen,
Verschriftlichen und Revidieren. Alle Akti-
vititen werden von einem Monitor iber-
wacht. Kompetente Schreiberinnen und
Schreiber generieren wihrend der Planung
zunichst Ziele, wahlen Ideen aus und ver-
binden bzw. ordnen diese. Beim Verschrift-
lichen verkniipfen sie die Fahigkeit der
Transkription (Ubersetzung von Gedanken
in Worter durch Schreiben per Hand oder
mittels Tastatur) mit der Koharenzbildung.
Das Revidieren beinhaltet das Lesen und
Korrigieren des eigenen Textes. Damit das
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Ergebnis der Bemiihungen letztendlich ein
Schreibprodukt auf akzeptablem Qualitats-
niveau darstellen kann, ist es notwendig,
dass Schilerinnen und Schiiler die notige
Motivation aufbringen, um die drei ge-
nannten Teilprozesse mit der gebotenen
Gewissenhaftigkeit auszufiihren (Hidi &
Boscolo, 2007).

Normale und gestérte Entwicklung
von Schreibkompetenzen

Wenn man die Entwicklung der Fihigkeit
zur Textproduktion betrachtet, nutzen
Schreibanfangerinnen und Schreibanfanger
zunachst hdufig das Muster des ,Knowledge
Tellings” (Bereiter & Scardamalia, 1987), ei-
ne zumeist lineare Wiedergabe des vorhan-
denen Wissens ohne relevante Bearbeitung.
Die vorherrschende Textsorte zu Beginn der
Schreibentwicklung ist die Erzahlung, die
sich zudem stark am mindlichen Sprach-
handeln orientiert (Balhorn & Vieluf, 1990).
Ab dem Beginn der Sekundarstufe (also im
Alter von ca. 10 Jahren) geht es um einen
Ubergang vom bloRen ,Knowledge Telling”
hin zum ,Knowledge Transforming” (Berei-
ter & Scardamalia, 1987). Schiilerinnen und
Schiler kéonnen in dieser Phase etwa thema-
tisches Wissen strukturierter einsetzen und
Textmuster nutzen. Jedoch ist gerade beim
Ubergang hin zum ,Knowledge Transfor-
ming“ zu beachten, dass die Schreibent-
wicklung individuell sehr unterschiedlich
verlauft und viele Faktoren darauf Einfluss
nehmen konnen. So spielt beispielsweise
die Wahl der Schreibaufgaben und Textsor-
ten im Schulunterricht h&ufig schon eine
wichtige Rolle (Becker-Mrotzek & Bottcher,
2012). Schreibkompetenz entwickelt sich
als Prozess sowohl parallel als auch mehrdi-
mensional in allen beteiligten Bereichen.
Aus diesem Grund ist der entsprechende
Vorgang als komplexe sprachliche Hand-
lung enorm storungsanfillig (ebd.). Gerade
bei Schilerinnen und Schiillern mit gravie-
renden Lernschwierigkeiten lassen sich im
Bereich der Textproduktion typische Riick-
stande ausmachen. Haufige Auffalligkeiten

beziehen sich unter anderem auf ein Fehlen
von Organisationsstrategien (Englert, Ra-
phael, Fear & Anderson, 1988). Damit ver-
bunden ist zu beobachten, dass diese Kin-
der und Jugendlichen ohne eine ausrei-
chend lange Planungsphase mit dem Schrei-
ben ihres Textes starten und ihre Ideen
nacheinander herunterschreiben (Newco-
mer & Barenbaum, 1991). Das Ergebnis
sind haufig sehr kurze Texte mit wenig ko-
harentem Inhalt (Re, Pedron & Cornoldi,
2007).

Méglichkeiten der Schreibférderung

Nun stellt sich die Frage, wie man den
Schreibprozess effizient fordert und insbe-
sondere risikobelastete Schilerinnen und
Schiiler davor bewahrt, hinter den Mindest-
standards der curricular gesetzten Bezugs-
normen zuriickzubleiben. Einschlagige Me-
taanalysen legen nahe, dass sich Fahigkei-
ten im Bereich der Textproduktion bei Kin-
dern und Jugendlichen mit Lernproblemen
auf sehr wirksame Weise aufbauen lassen
(Cook & Bennett, 2014; Datchuk & Kubina,
2012; Gillespie & Graham, 2014; Rogers &
Graham, 2008). Einen besonderen Stellen-
wert unter den grundsatzlichen Ansatzen
zur Verbesserung der Schreibfahigkeit
nimmt hierbei das Self Regulated Strategy

Development (SRSD) Modell von Harris

und Graham (1996) ein. In ihrer Sekundar-

analyse stellen Cook und Bennett (2014) he-
raus, dass sich knapp die Halfte aller ein-
schlagigen Wirksamkeitsstudien auf dieses

Konzept bezieht. Das SRSD-Modell besteht

aus sechs Phasen, die den Verlauf der In-

struktion strukturieren:

1) Die Lehrkraft aktiviert bei den Kindern
das Wissen tiber Inhalte, Strukturen und
Sprache, das sie zur Bearbeitung der
Schreibaufgabe benotigen.

2) Sie vermittelt die Relevanz, welche die
zu erwerbende Strategie fir die Kinder
mit Blick auf die Zielerreichung besitzt.

3) Sie demonstriert das Vorgehen bei der
Anwendung der Strategie anhand von
Beispielen.
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4) Sie leitet Ubungen an, die den Zweck
verfolgen, bei den Kindern Routine im
Einsatz der Strategie zu entwickeln.

5) Sie blendet ihre Anleitungen schrittwei-
se aus und gesteht den Kindern immer
mehr Raum zum selbststandigen Arbei-
ten zu.

6) Sie schafft Moglichkeiten fiir die Kinder,
die Strategie im Alltag anzuwenden.

Die Phasen beruhen auf den Prinzipien des
kognitiven Modellierens, des Fadings, des
angeleiteten bzw. des selbststindigen
Ubens sowie der Selbstinstruktion. Was den
Nutzen des Ansatzes angeht, stellen Gille-
spie und Graham (2014) zusammenfassend
fest: ... SRSD studies produced greater ef-
fects than studies that did not use SRSD. The
practical implications of these findings are
that teaching students with learning disabili-
ties to plan, write, and revise using strategy
instruction is an effective method for impro-
ving their writing” (S. 468).

Bedeutung von Geschichtenkarten
bei der Schreibférderung

Besonders nutzbringend scheint das SRSD-
Modell dann zu sein, wenn man es dazu
einsetzt, um Kindern und Jugendlichen mit
Lernschwierigkeiten Planungs-, Verschriftli-
chungs- und Uberarbeitungskompetenzen
mit Hilfe von grafischen Vorlagen wie etwa
Geschichtenkarten (Story Maps) zu vermit-
teln (z. B. Griinke & Leonard-Zabel, 2015).
Eine Geschichtenkarte ist eine visuelle Vor-
lage, die dabei helfen soll, einen Text zu
ordnen und zu strukturieren. Sie besteht aus
mehreren Feldern, in die sich die wichtigs-
ten Inhalte aus einer Erzahlung oder einem
anderen Genre in Stichpunkten eintragen
lassen. Im Falle von Geschichten werden
die Felder der Vorlage vorab haufig mit den
Uberschriften ,Hauptpersonen”, ,Zeit”,
,Ort”, ,Problem”, ,Ziel”, ,Ablauf” und ,Er-
gebnis” versehen und mit Pfeilen verbun-
den, um zu verdeutlichen, wie sich die Ge-
schehnisse nach und nach entwickeln (Idol,
1987). Die Arbeit mit Geschichtenkarten

dient normalerweise dazu, Schiilerinnen
und Schiilern das sinnverstehende Lesen zu
erleichtern. Allerdings lassen sie sich auch
fur als Hilfsmittel bei der Komposition von
Texten einsetzen (Griinke & Leonard-Zabel,
2015).

In einer Studie von Li (2007) mit Viert-
und Funftklasslerinnen bzw. -klasslern
konnte gezeigt werden, dass die Verwen-
dung von Geschichtenkarten einen positi-
ven Einfluss auf die Schreibfltssigkeit und
die lexikalische Vielfalt austibt. Die gefor-
derten Kinder in der Untersuchung von Zip-
prich (1995) waren in der Lage, die per Ska-
len eingeschatzte Qualitat ihrer Texte nach
einer Intervention mittels einer besonderen
Form der Geschichtenkarte (Structured Sto-
ry Web) signifikant zu verbessern. Hennes,
Buyuknarci, Rietz und Griinke (2015) konn-
ten anhand ihrer Stichprobe demonstrieren,
dass eine SRSD-orientierte Forderung mit
Hilfe von Geschichtenkarten sowohl die
Anzahl der Worter pro Erzahlung erhoht als
auch die Qualitat der Texte verbessert.

PC-gestiitzte Schreibférderung unter
Einbezug von Geschichtenkarten

Schreibinterventionen unter Einbezug eines
PCs fithren bei schulschwachen Kindern
und Jugendlichen in aller Regel zu beachtli-
chen  Leistungssteigerungen  (Griinke,
2006). In ihrer Metaanalyse berichten Gers-
ten und Baker (2001) im Zusammenhang
mit der Verbesserung expressiver Schreib-
kompetenzen von einer mittleren (unge-
wichteten) Effektstarke von 1.06. Dieser ver-
gleichsweise sehr hohe Wert diirfte nicht
nur auf die basalen Prinzipien der Interven-
tion, sondern auch auf das Medium zuriick-
zufiihren sein. Wenn Schiilerinnen und
Schiiler mit Lernschwierigkeiten Texte mit
Hilfe eines PCs, Laptops oder Tablets verfas-
sen diirfen, dann ist ihre Schreibmotivation
deutlich hoher, als wenn sie dies mittels Pa-
pier und Stift tun missen (Genlott & Gron-
lund, 2013; Trageton, 2012). Bildschirmme-
dien tben auf Kinder und Jugendliche ge-
meinhin eine grofe Faszination aus und
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animieren meist mehr als ,Paper-Pencil-An-
satze” dazu, sich auf das Férderangebot ein-
zulassen. Dies gilt v.a. fir solche Madchen
und Jungen, die sich Schreibaufgaben hau-
fig verweigern, weil deren Bearbeitung mit
einem relativ hohen kognitiven Aufwand
verbunden ist und sie daran in der Vergan-
genheit oft gescheitert sind. Dirfen sie ihre
Schreibprodukte jedoch mit Hilfe eines
Bildschirmmediums verfassen, so produzie-
ren sie in aller Regel langere und qualitativ
hochwertigere Texte als auf dem Papier
(Applebee & Langer, 2009; Collins, Hwang,
Zheng, & Warschauer, 2013; Graham & Pe-
rin, 2007; Russell & Haney, 1997).

Die Idee, eine Forderung mit Geschich-
tenkarten computergestiitzt umzusetzen,
wurde von Unzueta und Barnetta (2012)
realisiert. Sie versuchten auf diese Weise,
die Fahigkeit zum Verfassen von narrativen
Texten bei lernbeeintrachtigten Schilerin-
nen und Schiilern zwischen 12 und 13 Jah-
ren bedeutsam zu steigern. lhre Einzelfall-
studie mit vier Kindern ergab, dass die Inter-
vention zu einer merklichen Verbesserung
im Bereich der Planungsfertigkeit, der
Schreibflissigkeit und weiteren Zielvaria-
blen fihrte.

Doch obwohl Geschichtenkarten als
Hilfsmittel fur eine vielversprechende Inter-
vention nach dem SRSD-Ansatz anzusehen
sind und dies auch mit einer effektiven und
motivierenden PC-gestiitzten Forderung
umgesetzt werden kann, hat diese Form der
Unterstiitzung fur Kinder und Jugendliche
mit Lernschwierigkeiten in der Forschung
bislang kaum Aufmerksamkeit erfahren. Da-
bei ist ein solches Vorgehen in Anbetracht
der bisherigen Ausfiihrung naheliegend.
Denn die Kommunikation tber handschrift-
lich verfasste Texte tritt anteilsmalig mehr
und mehr zugunsten eines immer bedeutsa-
mer werdenden Austauschs mittels elektro-
nischer Medien in den Hintergrund. Die
Realisierung einer SRSD-Intervention unter
Verwendung von Geschichtenkarten konn-
te unter Einbezug von PCs, Laptops oder
Tablets bei den Schiilerinnen und Schiilern
nicht nur fir eine hohe Bereitschaft zur Mit-

arbeit sorgen, sondern auch dazu fiihren,
dass die Kinder und Jugendlichen ihre Kom-
petenz im routinemaligen Umgang mit die-
sem Medium verbessern.

Fragestellung

Das Anliegen dieser Studie kniipft genau
hier an. Ihr Zweck bestand darin, ein eigens
konzipiertes Computerprogramm mit Fiinft-
klasslerinnen und Fiinftkldsslern zu evaluie-
ren, die beim Verfassen von Erzdhlungen
vergleichsweise groe Schwierigkeiten auf-
wiesen. Im Einklang mit den obigen Ausfiih-
rungen wurden solche Schilerinnen und
Schiiler in den Fokus genommen, die vom
Stand ihrer Entwicklung her das Verfassen
von Geschichten aus der Ich- und Fremd-
perspektive eigentlich gut beherrschen soll-
ten. Die Intervention verfolgte das Ziel, die
Schreibleistungen von risikobelasteten Kin-
dern in dieser Phase zu verbessern, um ein
Zurtickbleiben hinter dem tblichen Niveau
zu vermeiden.

Das Lernprogramm lehnt sich vom Ab-
lauf her an das oben beschriebene Modell
kompetenten Schreibens von Hayes und
Flower (1980) an und fiihrt die Lernenden
chronologisch durch den Prozess der Text-
produktion. Im Zentrum der Software ste-
hen Geschichtenkarten, deren Zweck darin
liegt, den Madchen und Jungen das Planen
ihres Textes zu erleichtern. Wie oben be-
reits erwahnt, investieren Schiilerinnen und
Schiiler mit Lernschwierigkeiten im Ver-
gleich zu ihren durchschnittlich begabten
Altersgenossinnen und -genossen in aller
Regel besonders wenig Zeit in das Sam-
meln und Ordnen von Ideen sowie in das
gedankliche Durcharbeiten der Arbeits-
schritte (Rodriguez, Griinke, Gonzalez-Cas-
tro, Garcia, & Alvarez-Garcia, 2015). Es
wurde erwartet, dass die Kinder durch das
Uben am Ende nicht nur langere, sondern
auch qualitativ hochwertigere Texte verfas-
sen wirden.
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An der Studie nahmen 6 Schiilerinnen und
14 Schiler der Jahrgangsstufe 5 einer Ge-
samtschule in einer mittelgrolen rheini-
schen Kreisstadt teil. Um geeignete Kinder
fur die Untersuchung zu identifizieren,
schrieben alle Madchen und Jungen der
vier 5. Klassen jeweils eine Geschichte auf
einem Laptop. Den Schilerinnen und Schii-
ler wurden individuell drei per Zufall ausge-
wihlte Uberschriften aus dem Aufsatzband
von Hirmer und Hirmer (2007) auf Papier-
streifen vorgelegt. Sie konnten sich dann fiir
eines der Themen entscheiden. Es gab keine

Zeitvorgaben oder Hilfestellungen. Die
Stichprobe umfasste letztendlich die 20 Kin-
der, welche beim Verfassen ihrer Erzahlun-
gen am wenigsten Worter produzierten.
Laut Grinke, Buytknarci, Wilbert und
Breuer (2015) stellt die Textlange wahrend
der Entwicklungsphase, in der sich die in
dieser Studie untersuchten Madchen und
Jungen befanden, das wichtigste Kriterium
bei der Beurteilung von Geschichten dar.
Legt man Expertinnen und Experten Erzah-
lungen entsprechender Kinder vor und l&sst
sie diese relativ informell bewerten, so
schneiden diejenigen Schreibprodukte in al-
ler Regel verhaltnismaRig gut ab, die ver-
gleichsweise lang sind. Im weiteren Verlauf
der Entwicklung reduziert sich der Stellen-

Tabelle 1: Angaben zu den Schiilerinnen und Schiilern

Vpn. Gruppe Alter Geschlecht | Migrations- | Verkehrs- 1Q
hintergrund | sprache
1 EG 10;1 mannlich nein d 108
2 EG 11;4 mannlich nein d 95
3 EG 11;5 weiblich ja dit 115
4 EG 10;9 mannlich ja d 99
5 EG 11;0 méannlich nein d 95
6 EG 10;8 weiblich ja d 87
7 EG 12;3 weiblich nein d 82
8 EG 10;6 mannlich nein d 103
9 EG 11,7 mannlich ja d 121
10 EG 11;1 mannlich ja d/k 98
11 KG 11;0 mannlich ja d 92
12 KG 12;2 mannlich nein 110
13 KG 10;8 mannlich nein d 97
14 KG 11;1 mannlich ja d/t 91
15 KG 11;6 weiblich nein d 100
16 KG 10;1 weiblich ja d/a 89
17 KG 12;5 weiblich k.A. k.A. 79
18 KG 11;2 mannlich ja d/i 97
19 KG 11;6 mannlich nein d 109
20 KG 10;7 mannlich nein d 103

Anmerkung: Vpn. = Versuchsperson, k.A. = keine Angaben, Verkehrssprache = vorzugsweise zu Hause

gesprochene Sprache, a = amharisch, d = deutsch, i
ligenzquotient.

= italienisch, k = kurdisch, t = turkisch, IQ = Intel-
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wert dieses Kriteriums allerdings zusehends
(MacArthur, Graham & Fitzgerald, 2006).

Die Klassenlehrkrafte lieferten alle not-
wendigen Informationen dariber, welche
Erstsprachen und welche weiteren Spra-
chen in den Elternhdusern der Kinder ge-
sprochen wurden. Als Informationsquelle
im Hinblick auf die intellektuelle Leistungs-
fahigkeit der Madchen und Jungen diente
der Zahlenverbindungstest (ZVT) von Os-
wald (2016). Es handelt sich hierbei um ei-
nen sprachfreien Intelligenztest, mit dessen
Hilfe sich die kognitive Bearbeitungsge-
schwindigkeit bzw. die Fahigkeit zur Lo6-
sung neuartiger Probleme erfassen lasst.

Als Versuchsplan wurde ein randomi-
siertes Kontrollgruppendesign mit Pra- und
Postmessung ausgewahlt (vgl. Griinke &
Masendorf, 2000). Zehn zuféllig ausgewdhl-
te Kinder nahmen an der Forderung teil,
wahrend die verbleibenden zehn Schiilerin-
nen und Schiler weiterhin den reguldren
Unterricht besuchten. Die Erfassung der Er-
folgskriterien fand unmittelbar vor der ers-
ten und unmittelbar nach der letzten Inter-
ventionseinheit statt.

Tabelle 1 liefert einen Uberblick iiber
die wichtigsten Angaben zur Experimental-
(EG) und Kontrollgruppe (KG).

Im Hinblick auf die in Tabelle 1 prasen-
tierten Angaben unterschieden sich die bei-
den Gruppen nicht in signifikanter Weise.

Intervention

Die Software ist, angelehnt an die von Hay-
es und Flower (1980) identifizierten Merk-
male des Schreibprozesses, in drei Teile
aufgeteilt. Fur die Phase der Planung (1)
wurde auf das Konzept der Geschichtenkar-
ten als Visual Organizer zuriickgegriffen.
Wihrend der Ubersetzung (2) unterstiitzt
die Software den Prozess des Schreibens,
indem sie die Schiilerinnen und Schiiler im
Sinne des so genannten Sequenzing (siehe
z. B. Yakubova, Hughes & Shinaberry,
2016) nacheinander durch die Teile einer
Erzahlung fihrt. Dabei kann jederzeit auf
die Informationen aus der Geschichtenkarte

als Hilfestellung fuir den Schreibprozess zu-
rickgegriffen werden. Im dritten Teil geht
es darum, den eigenen Text kritisch und auf
bestimmte Uberarbeitungsfragen hin zu le-
sen und gegebenenfalls zu veriandern. Um
einen Transfer zum Schreiben ohne die
Software anzubahnen, wurde angelehnt an
Phase fiinf des SRSD-Modells der Anteil an
Strukturhilfen in der Software im Sinne ei-
nes Fadings (siehe z. B. Rivera, Koorland &
Fueyo, 2002). sukzessive verringert. Die
Abbildungen 1 bis 3 visualisieren den Auf-
bau der Software und die drei Versionen
Scaffolding 1 bis 3 mit einem geringer wer-
denden Anteil an Strukturhilfen. Der Begriff
,Scaffolding” bezeichnet hierbei ein Prin-
zip, bei dem Lernende durch eine vorgege-
bene Struktur und gezielte Hinweise durch
den Prozess des Wissens- oder Kompetenz-
erwerbs geleitet werden (vgl. Dubs, 1995).

Abbildung 4 zeigt das Ment der Ge-
schichtenkarten in der Lernsoftware. Die
Kinder wahlen durch Klicken aus, welche
Geschichtenkarte sie bearbeiten mochten
und werden auf das verkniipfte Formular
weitergeleitet. Um von den positiven Effek-
ten auf die Schreibleistung durch computer-
basiertes Feedback zu profitieren (Kellog
&Whiteford, 2009), arbeitet das Programm
mit zwei verschiedenen Formen des Feed-
backs. Die Linge der Schiilertexte wurde
durch einen Worterzdhler unter dem Text-
feld unmittelbar wdhrend des Schreibens
riickgemeldet. Das Programm offerierte
nach jedem der drei Arbeitsteile ein schrift-
liches Feedback zur Struktur und zum Fort-
schritt.

Der Umfang der hier zum Einsatz ge-
kommenen Intervention bestand aus insge-
samt 12 Trainingseinheiten & 30 Minuten
(drei Sitzungen pro Woche bei insgesamt
vier Wochen). Den Beginn markierte eine
initiale Einfiihrung in das Programm (drei
Sitzungen) durch die Erstautorin. Das Vor-
gehen orientierte sich an dem Konzept der
direkten Instruktion entsprechend der Me-
thode ,I do, we do, you do” (vgl. Archer &
Hughes, 2011). Die Erstautorin erklarte den
Kindern der EG zundchst den Umgang mit
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Teil 1: Story Map
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Teil 2: Schreibteil

A

Teil 3: Uberarbeitung

Abbildung 3: Visualisierung des computerbasier-
ten Lernprogrammes. Vorstrukturiert ist nur noch
die Reihenfolge im Ablauf des Gesamtprozesses
(Scaffolding 3)

der Software und die Arbeitsweise mit den
digitalen Geschichtenkarten. Danach be-
schaftigten sich jeweils sechs Schiilerinnen
und Schiiler in einem Arbeitsraum an Lap-
tops unter Aufsicht der Erstautorin oder ei-
ner Studentin im Masterstudiengang ,Lehr-
amt fiir sonderpadagogische Forderung” der
Universitat zu Koln selbststandig damit,

Aufsatze zu verfassen. Als Impuls dienten
erneut die Themen fir Erlebniserzahlungen
von Hirmer und Hirmer (2007). Alle Schu-
lerinnen und Schiiler arbeiteten zunachst
mit der Version der Lernsoftware mit der
hochsten Strukturierung (Abbildung 1).
Widhrend der Arbeit an ihren Aufsitzen er-
hielten sie bei Bedarf technische und inhalt-
liche Hilfestellung und nach der Fertigstel-
lung eine miindliche und schriftliche Riick-
meldung.

Im Einklang mit diesem Feedback ent-
schieden die Erstautorin und die Studentin
gemeinsam, ob eine Verringerung der Un-
terstiitzung fur die nachste Geschichte an-
gemessen erschien (Fading). Falls dies posi-
tiv beurteilt wurde, erhielt die entsprechen-
de Schiilerin bzw. der entsprechende Schi-
ler eine neuerliche Einweisung in die nun
leicht angepasste Software. Alle Kinder
durchliefen im Laufe der Forderung alle drei
Scaffolding-Stufen. In keinem Fall erschien
es angemessen, nach der Entscheidung, ei-
ne anspruchsvollere Version zu wahlen, ei-
nen Schritt zu revidieren und zu der jeweils
vorherigen Version der Software zurtickzu-
kehren.

Problem/ Aufgabe

Die Figuren der
Geschichte? Name,
Aussehen, Eigenschaft

Handlungsschritte

und

spielt die Geschichte?
Zeit und Ort

geht die Geschichte

aus?

Abbildung 4. Gestaltung der Ubersicht zur Auswahl der zu bearbeitenden Geschichtenkarten in der

Lernsoftware



332

Kerstin Nobel & Matthias Griinke

Messinstrumente

Bevor und nachdem die Kinder der Experi-
mentalgruppe die Forderung erhielten, soll-
ten alle 20 Madchen und Jungen jeweils ei-
ne weitere Geschichte auf einem Laptop
verfassen. lhnen standen neben einem
transportablen PC auch Notizzettel und Stif-
te zur Verfiigung. Wie bei der Stichproben-
auswahl wurden den Kindern jeweils drei
zuféllig ausgewdhlte Aufsatzthemen aus
dem Buch von Hirmer und Hirmer (2007)
prasentiert. Fiir die Aufgabe gab es keine
Zeitbegrenzung. Es wurde darauf geachtet,
dass kein Kind die gleiche Uberschrift zwei-
mal zur Auswahl erhielt.

Als Mal fiir die Quantitat diente die An-
zahl der geschriebenen Worter. Dieses hau-
fig als ,Total Words Written” (TWW) be-
zeichnete Mal® stellt das verbreitetste Krite-
rium zur curriculumbasierten Fortschritts-
messung im Bereich des Schreibens dar
(Hosp, Hosp & Howell, 2016). TWW sind
definiert als die Anzahl der Worter ohne Be-
riicksichtigung der Satzzeichen. Da die Kin-
der ihre Geschichten mit dem Programm
Microsoft® Word verfassten, lie sich das
Auszahlen der Worter automatisch vorneh-
men. Menschliche Fehler beim Ermitteln
der TWW waren somit quasi auszuschlie-
Ren.

Fir die Einschatzung der Textqualitat
wurde die Skala ,Teacher Evaluation of Sto-
ry Elements” (TESE) von Troia und Graham
(2002) ausgewahlt und fir unsere Zwecke
adaptiert. Zusatzlich zu den fiinf vorgegebe-
nen Kategorien (Setting, Problem, Actions,
Consequences of the Actions, Character
Emotions) fligten wir eine sechste Beurtei-
lungskategorie hinzu (Structure). Durch die-
se Erganzung sollte eruiert werden, wie gut
die Schilerinnen und Schiler alle formal
zugehorigen Teile einer Geschichte (Einlei-
tung, Hauptteil, Schluss) abgebildet hatten.
Die Auswertung des TESE erfolgt auf Basis
von Punkten. Fir jede Kategorie lassen sich
fur die Qualitat der Beschreibung bis zu
finf Punkte vergeben (wobei 1 die geringste
Punktzahl darstellt). Falls ein Kriterium in

der Geschichte ganzlich unberiicksichtigt
bleibt, sind hierfiir null Punkte zu notieren.
Die Bewertung der Texte mit Hilfe des
TESE geschah durch acht Studentinnen des
Masterstudiengangs ,Lehramt fiir sonderpa-
dagogische Forderung” der Universitat zu
Koln im Verlauf zweier Doppelstunden. Al-
le Urteilerinnen besuchten eine spezielle
Lehrveranstaltung zur Férderung von Schi-
lerinnen und Schiilern mit Schreibschwie-
rigkeiten und verfiigten Uber fundierte Er-
fahrungen im Hinblick auf die Einschatzung
der Qualitdt von Texten. Die Studentinnen
bewerteten die ausgedruckten Geschichten
gemeinsam, ohne zu wissen, welchem Kind
die Erzéhlungen zuzuordnen sind. Im Zuge
des Prozesses wurden die Texte mehrfach
miteinander verglichen. Hierbei kam es im-
mer wieder zu leichten Anpassungen der
Bewertungen. Waren sich die Studentinnen
im Hinblick auf eine Beurteilung uneinig,
wurde bis zu einem Konsens diskutiert.

Ergebnisse

Die Anzahl der geschriebenen Worter im
Vor- und Nachtest, die Differenzen zwi-
schen den Messungen sowie Informationen
iber etwaige Verbesserungen in der Experi-
mental- (EG) und in der Kontrollgruppe
(KG) im Verlauf der Forderung finden sich
in Tabelle 2.

Der Median von dq,, Uber beide Grup-
pen hinweg liegt bei 15.50. Differenzen,
die sich tber diesem Wert befinden, wer-
den als Verbesserungen deklariert (siehe
Klauer, 2002). Vergleicht man die beiden
Bedingungen beziglich TWW 1 mit Hilfe
eines Mann-Whitney-U-Tests (zweiseitig),
so ergeben sich keine signifikanten Diskre-
panzen (U = 54.00, z = 0.30, p = .796).
Nimmt man diese Gegeniberstellung je-
doch mit Hilfe eines Solomon-Plans (siehe
Bortz & Lienert, 2008) fiir dy,, vor, so of-
fenbaren sich statistisch bedeutsame Unter-
schiede (einseitig) zwischen den Gruppen
(U =11.00, z = -2.95, p = .001). Eine Ab-
schatzung der Gblichen Effektstarkemale
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Tabelle 2: Angaben zu den Verdnderungen im Bereich der Textldnge

Vpn. Gruppe TWW 1 TWW 2 drww Verbesserung
1 EG 68 108 40 ja
2 EG 67 152 85 ja
3 EG 71 237 166 ja
4 EG 85 333 248 ja
5 EG 174 195 21 ja
6 EG 95 134 39 ja
7 EG 120 161 41 ja
8 EG 101 539 438 ja
9 EG 76 115 39 ja
10 EG 202 183 -19 nein
11 KG 86 96 10 nein
12 KG 60 43 -17 nein
13 KG 62 51 -11 nein
14 KG 179 41 -138 nein
15 KG 107 38 -69 nein
16 KG 39 39 0 nein
17 KG 109 155 46 ja
18 KG 129 123 -6 nein
19 KG 126 41 -85 nein
20 KG 213 135 -78 nein

Anmerkung: Vpn. = Versuchsperson, TWW 1 = TWW im Vortest, TWW 2 = TWW im Nachtest, dry =

TWW 2 - TWW 1.

anhand der Angaben aus den Ergebnissen
des Solomon-Plans mit Hilfe des entspre-
chenden Online-Rechners auf www.psy-
chometrica.de/effektstaerke.html ergibt ein
Eta? von 0.435 und ein dq,., von 1.75.
Nach den Konventionen von Cohen (1988)
handelt es sich hierbei jeweils um Indices,
die einen groRen Leistungsanstieg zum Aus-
druck bringen.

Tabelle 3 enthalt die Informationen tber
die Verteilung in beiden Gruppen der mit-
tels Mediansplit vorgenommenen Kategori-
sierung in Schilerinnen und Schiler mit
und ohne Verbesserung (siehe Klauer,
2002). Demnach haben neun von zehn ge-
forderten Schilerinnen und Schilern von
der Intervention profitiert. In der Kontroll-
gruppe war dies nur bei einem Kind der

Tabelle 3: Angaben zur Anzahl der Kinder pro Gruppe mit Zuwéchsen im Bereich der Textldnge ober-
halb (Verbesserung) und unterhalb des Medians (keine Verbesserung)

EG KG N
Verbesserung 9 1 10
keine Verbesserung 1 10
N 10 10 20
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Fall. Die Unterschiede zwischen den bei-
den Versuchsbedingungen sind als signifi-
kant zu bezeichnen (Chi-Quadrat nach Pe-
arson = 12.80,df = 1, p = .001).

Angaben zu den Qualitdtseinschatzun-
gen der von den Schiilerinnen und Schiilern
verfassten Texte vor und nach der Forde-
rung werden in Tabelle 4 prasentiert.

Der Median der Unterschiede zwischen
den Einschatzungen aus der Erhebung vor
und nach der Intervention betragt -0.50. Es
zeigten sich insgesamt also keine Zugewin-
ne Uber die Zeit. Das Niveau ist im Schnitt
quasi gleich geblieben. Differenzen, die
sich oberhalb von -0.50 befinden, werden
ungeachtet dessen als Verbesserungen inter-
pretiert. Stellt man die TESE 1-Werte der
zwei Gruppen gegeniiber, so zeigen sich

bei zweiseitiger Testung keine statistisch be-
deutsamen Ergebnisse (U = 44.50, z =
-0.42, p = .684). Allerdings legt auch ein
Solomon-Plan (einseitig) Uber di.. keine
signifikanten Unterschiede offen (U =
30.50, z = -1.48, p = .072). Demnach ist
bei den geforderten Kindern unter Bertick-
sichtigung der Veranderungen bei den un-
geforderten kein nennenswerter Anstieg im
Hinblick auf die Gute der Texte auszuma-
chen. Eine Abschatzung der Effektstarkema-
Be resultiert hingegen immerhin in einem
Eta? von 0.109 und einem d¢.., von 0.70.
Beide Male stehen fiir eine Verbesserung
im mittleren Bereich.

Tabelle 5 enthilt die Angaben (ber die
Verteilung in beiden Gruppen der mittels
Mediansplit vorgenommenen Kategorisie-

Tabelle 4: Angaben zu den Verdnderungen im Bereich der Textqualitit

Vpn. Gruppe TESE 1 TESE 2 b Verbesserung
1 EG 2 9 7 ja
2 EG 6 19 13 ja
3 EG 12 23 11 ja
4 EG 13 6 -7 nein
5 EG 19 15 -4 nein
6 EG 12 13 1 ja
7 EG 11 18 7 ja
8 EG 10 15 5 ja
9 EG 14 15 1 ja
10 EG 19 10 -9 nein
11 KG 3 5 2 ja
12 KG 13 10 -3 nein
13 KG 14 5 -9 nein
14 KG 23 5 -18 nein
15 KG 7 7 0 ja
16 KG 5 4 -1 nein
17 KG 14 9 -5 nein
18 KG 11 23 12 ja
19 KG 9 6 -3 nein
20 KG 11 5 -6 nein

Anmerkung: Vpn. = Versuchsperson, TESE 1 = TESE im Vortest, TESE 2 = TESE im Nachtest, d;. = TESE

2 - TESE 1.
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Tabelle 5: Angaben zur Anzahl der Kinder pro Gruppe mit Zuwdchsen im Bereich der Textqualitét
oberhalb (Verbesserung) und unterhalb des Medians (keine Verbesserung)

EG KG N
Verbesserung 7 3 10
keine Verbesserung 10
N 10 10 20

rung in Schilerinnen und Schiler mit und
ohne Verbesserung. Die Differenzen sind
nicht statistisch bedeutsam (Chi-Quadrat
nach Pearson = 3.20, df = 1, p = .089).
Beim Blick auf Tabelle 4 ldsst sich feststel-
len, dass sieben der zehn geférderten Mad-
chen und Jungen von der Intervention profi-
tiert haben. In der Kontrollgruppe traf dies
hingegen nur auf drei Kinder zu.

Es ist an dieser Stelle jedoch darauf hin-
zuweisen, dass die Signifikanzgrenze im
Kontext der Beurteilung der Textgiite nur
knapp verfehlt wurde. Hatte man ein weni-
ger konservatives Vorgehen gewihlt und
die Daten parametrisch ausgewertet, so wa-
re nach Dimitrov und Rumrill (2003) die
Kovarianzanalyse mit den Pratestergebnis-
sen als Kovariate der Konigsweg gewesen.
Bei einem solchen Vorgehen wiirde man in
der Lage sein, nach der Forderung einen be-
deutsamen Effekt des Gruppenfaktors auf
die Leistung nachzuweisen (F, ,, = 6.68, p
= .019) (bei einseitiger Testung).

Die Uberpriifung des Verhiltnisses zwi-
schen beiden Malken vor dem Beginn der
Forderung (TWW 1 und TESE 1) mittels
Rangkorrelation nach Spearman legt im Ub-
rigen lediglich einen niedrigen Zusammen-
hang offen (r = .343; p = .070). Quantitat
und Qualitdt stehen somit zweifelsohne
miteinander in Beziehung. Allerdings kon-
nen hierdurch nur 11.76% der gemeinsa-
men Varianz aufgeklart werden.

Diskussion

Beantwortung der Fragestellung

Der Zweck der vorliegenden Studie bestand
darin, die Wirksamkeit eines eigens entwi-

ckelten computergestiitzten Lernprogramms
zur Verbesserung von Textproduktionskom-
petenzen bei schreibschwachen Fiinftklass-
lerinnen und Funftklasslern zu tGberpriifen.
Mit Hilfe der Software sollten die Fahigkei-
ten zur Durchfihrung der einzelnen Teil-
handlungen im Rahmen eines Schreibpro-
zesses nach Hayes und Flower (1980) (Pla-
nen, Verschriftlichen und Revidieren) ver-
bessert werden. Der Weg zum angestrebten
Ziel verlief tiber ein am SRSD-Modell orien-
tiertes Vorgehen, bei dem die Schiilerinnen
und Schiiler fortwahrend auf Geschichten-
karten zuriickgriffen. Eine Realisierung der
Forderung mittels eines Visual Organizing
Tools auf der Arbeitsflache eines digitalen
Lernprogramms sollte zudem dazu fiihren,
die Lernmotivation bei den beteiligten Mad-
chen und Jungen zu erhohen (Genlott &
Gronlund, 2013, Trageton, 2012).

Im Ergebnis zeigte sich, dass die risiko-
belasteten Fiinftklasslerinnen und Funftklass-
ler, die tber einen Zeitraum von vier Wo-
chen 12 Ubungseinheiten &4 30 Minuten mit
dem Programm absolvierten, nach dem Ab-
schluss der MaBnahme in aller Regel merk-
lich langere Geschichten verfassten als ihre
Klassenkameradinnen und -kameraden, die
zeitgleich am reguldaren Unterricht teilnah-
men. Die Zuwichse lagen bei neun von
zehn Kindern tiber dem Median der Gesamt-
Pra-Post-Differenzen. Das quantitative Aus-
mal} der Verbesserungen (ausgedriickt in Ef-
fektstarken) kann als imposant bezeichnet
werden. Auch im Hinblick auf die Qualitat
zeigten sich Steigerungen, auch wenn diese
mit dem hier verwendeten relativ konserva-
tiven Testverfahren keine statistische Signifi-
kanz erreichten. Dennoch lagen die Effekt-
starken zumindest im mittleren Bereich.
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Methodenkritische Reflexion

Ungeachtet der insgesamt vielversprechen-
den Ergebnisse unterliegt die Studie ver-
schiedenen Einschrankungen. Zunichst ein-
mal ist an dieser Stelle zu konstatieren, dass
die Stichprobe relativ klein (N=20) war.
AuBerdem bestand sie lediglich aus Fiinft-
klasslerinnen und Finftklasslern aus einer
ganz bestimmten Schule. Hierdurch sind
die Maoglichkeiten der Generalisierbarkeit
der Ergebnisse recht limitiert. Einschrankun-
gen ergeben sich auch im Hinblick auf die
Wirkungen des Programms auf die Fihig-
keit zum Verfassen von anderen Textarten
auBer einfachen Geschichten. Es bietet sich
an, die vorliegende Untersuchung mit einer
groleren Stichprobe zu replizieren, das Pro-
gramm auch mit Schiilerinnen und Schiilern
aus verschiedenen Altersgruppen bzw. aus
anderen geographischen Regionen durch-
zufiihren sowie die Wirkungen der Inter-
vention auf andere Genres zu iberprifen.

Eine weitere Limitation betrifft den Um-
stand, dass die Kontrollgruppe kein alterna-
tives Training erhielt. Es wurde lediglich un-
tersucht, ob sich bei gleicher zeitlicher Ent-
wicklung unter normalen schulischen Be-
dingungen ein ahnlicher Effekt herausbildet,
wie durch die hier eingesetzte Intervention.
Somit lassen sich in den Ergebnissen unspe-
zifische Zuwendungseffekte nicht von den
spezifischen Wirkungen der Forderung tren-
nen. Gleiches trifft auf den Umstand zu,
dass die SRSD-orientierte Intervention in
Form einer Lernsoftware angeboten wurde.
Es lasst sich nicht differenzieren, in wel-
chem AusmaB das motivierende Medium
Laptop und der Aufbau bzw. der Inhalt der
Forderung zum Erfolg der Bemiihungen bei-
trugen. In zukinftigen Studien konnten ver-
schiedene Variablen (wie das Ausmaf der
Zuwendung in der Kontrollgruppe und das
Medium der Vermittlung) variiert werden,
um Aufschluss dariiber zu erhalten, welche
Facetten eines Schreibtrainings fir welche
Zugewinne verantwortlich sind.

Als weitere Einschrankungen sind der
relativ kurze Zeitraum der Intervention von

nur vier Wochen und der Umstand zu nen-
nen, dass auBerhalb der Postmessung keine
weiteren Nacherhebungen stattfanden. Fir
weitere Untersuchungen koénnte eine lange-
re Forderung mit einer regelmafig durchge-
fihrten Prozessdiagnostik differenziertere
Antworten auf die eingangs formulierte Fra-
gestellung liefern. Auch eine mehrmalige
Erfassung der abhangigen Variablen nach
Abschluss der MaBBnahme wiirde hilfreiche
Hinweise bezliglich der Nachhaltigkeit der
Effekte liefern.

Fir die Studie wurden die Erfolgskrite-
rien Quantitat und Qualitét als relevant be-
stimmt. Die gewdhlten Messinstrumente
TWW und TESE konnten in der gewahlten
Form und Ausfiihrung eine relativ hohe Ob-
jektivitat der Bewertung gewaihrleisten. Je-
doch sind sie nicht die einzige Alternative
fur die Analyse von Texten. Gerade in Mes-
sungen zur Qualitat kann eine unterschied-
liche Einschatzung durch beteiligte Gutach-
ter und Gutachterinnen nicht ausgeschlos-
sen werden. In weiteren Untersuchungen
konnten beispielsweise T-Units (Hunt,
1965) Aufschluss tiber Textkomplexitat und
Satzstruktur liefern.

Die Verbesserungen hinsichtlich der
Qualitat der Geschichten waren bei den ge-
forderten Kindern weniger markant als die
Zugewinne beztglich der Textlange. Ein
Grund daftir konnte sein, dass das compu-
terbasierte Feedback im Bereich Worterzah-
len automatisiert war. Fiir jedes geschriebe-
ne Wort gab es eine unmittelbare, sichtbare
Veranderung im Zdhler unten auf der Seite.
Sofortiges Feedback, wie es in einem beha-
vioristisch orientierten Lernprogramm ver-
wendet wird, konnte auch fir die Qualitat
der Texte erfolgversprechende Funktionen
erfiillen. Kellog und Whiteford (2009)
schreiben computerbasierten Riickmeldun-
gen gerade bei Schreibanfangerinnen und
Schreibanfangern gute Effekte zu. In nach-
folgenden Untersuchungen sollte auch das
Feedback tiber die Giite der Texte daher
moglichst unmittelbar erfolgen. Roscoe und
McNamara (2013) haben beispielsweise mit
,Writing Pal” eine Software vorgestellt, die
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mit einem intelligenten tutoriellen System
arbeitet und dadurch die Schiilerinnen und
Schiler unmittelbar darin unterstiitzt, ihre
Texte auch qualitativ zu verbessern. Sie
konnten in einer Studie tiber sechs Monate
positive Effekte fiir die Arbeit mit ,Writing
Pal” nachweisen (ebd.).

SchlieBlich wéare es angemessen, die In-
tervention in zuktinftigen Forschungsarbei-
ten durch Lehrkréfte durchfiihren zu lassen.
Hierdurch konnen Einflisse durch die be-
sondere Situation der Studie verringert wer-
den. Gleichzeitig lieRe sich sicherstellen,
dass die Software auch ohne das Eingreifen
von Expertinnen btw. Experten in den
Schulalltag integrierbar ist.

Praktische Implikationen und
Ausblick

Obwohl die von uns ausgewihlten Kinder
laut Auskunft ihrer Lehrkrafte vor der Inter-
vention allesamt eine duBerst negative Ein-
stellung gegeniiber Schreibaufgaben an den
Tag legten, erwies sich die Arbeit am Lap-
top bei der Experimentalgruppe ganz offen-
kundig als durchweg unproblematisch. Die
Madchen und Jungen zeigten keinerlei
Angste, ablehnende Haltungen oder negati-
ve Erwartungen in Anbetracht der Aussicht,
Geschichten verfassen zu missen. Vielmehr
waren sie aufmerksam und stellten Riickfra-
gen zu Benutzungsmoglichkeiten und um
sicherzustellen, dass sie bei den nichsten
Schreibterminen wieder mit dem Laptop ar-
beiten dirfen. Es war offensichtlich, dass
der motivationale Faktor des elektronischen
Bildschirmmediums fiir ,Digital Natives”
hoch genug ist, um eine grundsatzlich nega-
tiv belastete Anforderung attraktiv erschei-
nen zu lassen.

Gerade da der Einsatz des Computers im
Unterricht die Moglichkeit bietet, viele
Schiilerinnen und Schiiler gleichzeitig zu
fordern, sollte in Betracht gezogen werden,
Gesamtklassen in weitere Untersuchungen
mit einzubeziehen. So lasst sich durch den
Vergleich von Ergebnissen und Lernprofilen
untersuchen, ob zusatzlich zu risikobelaste-

ten Madchen und Jungen auch weitere ein-
grenzbare Gruppen von einer kombinierten
Forderung von Schreibstrategien am Com-
puter profitieren.

Die Arbeit am PC kann denUnterricht in
heterogenen Lernformen unterstiitzen,
wenn Schilerinnen und Schiiler in der Lage
sind, selbststandig damit zu arbeiten. Dies
ermoglicht es den Lehrkraften. die gewon-
nene Zeit zu nutzen, um individuelle Unter-
stiitzung zu leisten. In dieser Form bietet die
Arbeit mit Computern besondere Vorteile
fur den Einsatz in der Inklusion. Eine Unter-
suchung der Effektivitit dieser Methode im
Hinblick auf Gruppenarbeit ware also eine
denkbare Erweiterung der Forschungsergeb-
nisse auf diesem Gebiet. Weiteres Potenzial
fir den Unterricht in heterogenen Gruppen
bietet das Programm durch die Moglichkeit
einer inneren Differenzierung. Neben dem
Anteil an Strukturhilfen konnen auch inhalt-
lich Veranderungen herbeigefiihrt werden,
indem durch die Lehrkraft beispielsweise
im Uberarbeitungsteil die Aufgabenstellun-
gen zur Revision des Kindertextes an die
Leistungsmoglichkeiten der Schiilerinnen
und Schiiler angepasst werden.

Durch den einfachen Aufbau der Lern-
software ist es moglich, weitere Textsorten
zu beriicksichtigen. Es ware problemlos
moglich, weiteres Einsatzpotenzial fiir den
Unterricht zu erschliefen. Durch den schon
bekannten Aufbau des Lernprogramms kon-
nen die Schilerinnen und Schiiler sich voll
auf die Aufgabe der Textproduktion kon-
zentrieren.

Digitale Medien sind fiir Kinder und Ju-
gendliche meist ein Faktor starker intrinsi-
scher Motivation und daher ein gutes Instru-
ment fur Forderung. Trotz der Einschran-
kungen der hier abgebildeten Untersu-
chung und einer sich dadurch ergebenden
Notwendigkeit weiterer Studien zu dieser
Thematik zeigt sich, dass PC-gestitzte
Schreibforderung positive Effekte auf die
Lange und Qualitat von Aufsitzen risikobe-
lasteter Fiinftklasslerinnen und Fiinftklassler
haben kann.
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