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Eva Moser und Marios Karapanos

Wirksamkeit semesterbegleitender Schreibaufgaben in
lektürebasierten Lehrveranstaltungen

Zusammenfassung
Neben der Ausarbeitung von Referaten und Gruppendiskussionen bieten lektüreba-
sierte Lehrveranstaltungen nur selten darüberhinausgehende angeleitete Lernanlässe.
Statt einer kontinuierlichen Auseinandersetzung mit der Literatur zeigen Studieren-
de zudem meist ein zeitlich stark verdichtetes Lern- und Arbeitsverhalten unmittel-
bar vor Prüfungen und Abgabefristen. Auf Grundlage des Writing-to-Learn-Ansatzes
wurde eine Schreibintervention für lektürebasierte Lehrveranstaltungen im Hoch-
schulstudium entwickelt und im Rahmen eines bildungswissenschaftlichen Moduls
des Lehramtsstudiums erprobt. Die Intervention bestand aus 12 semesterbegleitenden
Schreibaufgaben mit dem Ziel, ein kontinuierliches Textstudium anzuregen. Die Teil-
nahme war freiwillig. Um Dozierende nicht mit administrativen Aufgaben zu belas-
ten, wurden Ausgabe und Einreichung der Schreibaufgaben über einen Chatbot rea-
lisiert. Die Wirksamkeit der Intervention wird anhand der Klausurergebnisse von 720
Lehramtsstudierenden bestimmt. Unter Einbezug von Kontrollvariablen mittels ei-
nes linearen Regressionsmodells zeigt die Teilnahme an der Schreibintervention ei-
nen moderat positiven Effekt auf das Klausurergebnis. Leistungsschwächere Studieren-
de profitierten dabei etwas mehr von der Intervention als leistungsstärkere.

1. Einleitung

Lektürebasierte Lehrveranstaltungen, wie sie traditionell in geistes- und sozialwis-
senschaftlichen Studiengängen angeboten werden, basieren in der Regel auf studenti-
schen Referaten und der Diskussion von Texten in Präsenzseminaren. Lerngelegenhei-
ten, die darüber hinaus Studierende zur kontinuierlichen Textarbeit im Selbststudium
motivieren und dabei unterstützen, werden selten angeboten (Centeno-Garcia, 2016,
17ff ). Für die dazu nötige individuelle Betreuung fehlen in teilnehmerstarken Lehr-
veranstaltungen meist die zeitlichen und personellen Ressourcen. Die Anforderungen
an lern- und lesestrategische Kompetenzen sowie die Selbstregulations- und Organi-
sationsfähigkeit der Studierenden sind entsprechend hoch. Zeitbudgetanalysen erge-
ben diesbezüglich, dass die meisten Studierenden ein diskontinuierliches Arbeits- und
Lernverhalten zeigen. Sie investieren während des Semesters nur wenig Zeit in das
Selbststudium und absolvieren zum Ende des Semesters, wenn Klausuren oder Ab-
gaben kurz bevorstehen, oft ein enormes Arbeitspensum (Metzger & Schulmeister,
2020).

Vor diesem Hintergrund wurde in Rückgriff auf Theorien und Befunde der Wri-
tingto-Learn-Forschung eine Schreibintervention entwickelt, die eine kontinuierliche
Auseinandersetzung mit Seminartexten im Selbststudium anleiten und den Lernerfolg
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befördern soll. Den Studierenden wurden dazu wöchentliche Schreibaufgaben gestellt.
Um den organisatorischen Aufwand für die Dozierenden so gering wie möglich zu
halten, erfolgten Ausgabe und Einreichung der Aufgaben mittels eines Chatbots. Der
vorliegende Beitrag untersucht die Wirkung der Schreibintervention auf die zeitliche
Organisation des Lernprozesses und den Lernerfolg der Studierenden.

2. Stand der Forschung

Die Writing-to-Learn-Forschung (WTL-Forschung) beschäftigt sich seit den 60er-
Jahren mit dem Schreiben als Lernaktivität („learning activity“, vgl. Klein & Boscolo,
2016) bzw. Lernwerkzeug („learning tool“, vgl. Tynjälä et al., 2001). WTL basiert auf
der Idee, dass Schreiben im Allgemeinen eine wirksame Methode ist, um Lernprozes-
se zu initiieren und Wissen nachhaltig im Gedächtnis zu verankern (Klein & Boscolo,
2016). Im engeren Sinne bezieht sich die WTL-Forschung auf Schreibaktivitäten, die
in formalen Lehr-Lernsettings gezielt als didaktisches Mittel zur Unterstützung von
Lernprozessen und zur Verbesserung des Lernerfolgs eingesetzt werden (Graham et
al., 2020). Untersucht wurden bereits eine Vielzahl von Textsorten (z.B. Mindmaps,
Notizen, kreative Texte, (Kurz-)Essays aber auch Lerntagebücher oder -protokolle)
und -funktionen (z.B. beschreiben, berichten, zusammenfassen, analysieren, argu-
mentieren) in verschiedenen Klassenstufen, Fächern und didaktischen Arrangements
(Graham et al., 2020; Klein & Boscolo, 2016).

Zur Frage, wie Schreiben Lernen begünstigt, liegen unterschiedliche Theorien vor.
Eine Gruppe von Modellen verortet die Lernwirksamkeit des Schreibens vor allem in
der Unterstützung von Gedächtnisprozessen (Graham et al., 2020). Ein frühes und
einflussreiches Modell dieser Art entwickelte Britton (1982). Im Rückgriff auf Vygots-
ky formuliert er seine Shaping-at-the-point-of-utterance-These, die besagt, dass ein
Großteil des menschlichen Wissens im Langzeitgedächtnis implizit ( tacit knowledge )
und deshalb nicht unmittelbar zugänglich ist. Durch die Artikulation der Gedanken
im Schreibprozess nimmt implizites Wissen explizite Gestalt an, was die Vorausset-
zung für die Konstruktion von Wissen und folglich auch von erfolgreichen Lernpro-
zessen ist. Eine zweite Gruppe von Modellen sieht die Aktivität des Lernenden beim
Verfassen von Texten als ausschlaggebend an (Graham et al., 2020). Einflussreich sind
insbesondere die Ansätze von Bereiter und Scardamalia (1987) sowie von Flower und
Hayes (1981). Das Verfassen von Texten stellt aus dieser Perspektive ein komplexes
Problem dar. Schreibende müssen unweigerlich geplant und strategisch Vorgehen, um
inhaltliches Wissen gemäß rhetorischer Schemata zu reorganisieren, zu elaborieren,
zu transformieren und dadurch letztendlich zu lernen. Galbraith und Baajien (2018)
verbinden die beiden Ansätze in ihrem dual-process modell. In diesem Modell initi-
ieren Schreibaktivitäten zunächst einen wissenskonstituierenden Prozess, der Zugriff
auf implizites Wissen im Langzeitgedächtnis ermöglicht und dieses für darauffolgende
wissenstransformierende Prozesse im Arbeitsgedächtnis verfügbar macht.

Bereits in der Anfangsphase der WTL-Forschung in den 70er-Jahren sind Bemü-
hungen vornehmlich aus der Kognitionspsychologie zu beobachten, die die Wirksam-
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keit des Schreibens als Lernwerkzeug experimentell nachzuweisen versuchen. Jedoch
ist die Befundlage bis in die 90er-Jahre eher dünn und widersprüchlich. Ackerman
(1993, S. 335) fasst treffend zusammen: “writing as a means of learning is at best an
argument yet to be made”. In der Folge differenziert sich die empirische WTL-For-
schung aus und bringt eine Vielzahl von Befunden auch aus methodisch solideren
(quasi-)experimentellen Studien hervor. Mittlerweile besteht Konsens darüber, dass
WTL-Interventionen wirksam Lernprozesse unterstützen und den Lernerfolg steigern
können (Klein & Boscolo, 2016). Meta-Analysen ergeben schwache bis mittlere Effekt-
starken und eine hohe Varianz zwischen verschiedenen Studien (Bangert-Drowns et
al., 2004; Graham et al., 2020; Graham & Hebert, 2011; Graham & Perin, 2007; Hebert
et al, 2013). Die Effekte sind stabil über verschiedene Fächer und Altersstufen hinweg
(Bangert-Drowns et al., 2004; Graham et al., 2020). Auch der Typ der Schreibaufgabe
scheint - entgegen der verbreiteten Vermutung - von nachrangiger Bedeutung für den
Lernerfolg zu sein (Graham et al., 2020; Hebert et al., 2013).

Allerdings weisen Pfadanalysen darauf hin, dass das Ausmaß, in dem Lernen-
de eine Textsorte beherrschen, die Textqualität und diese wiederum den Lernerfolg
bestimmt (Klein & Kirkpatrick, 2010; Klein & Samuels, 2010). Entsprechend plau-
sibel sind Untersuchungsergebnisse, die zeigen, dass die gezielte Unterstützung von
Schreibstrategien im Zuge von WTL-Interventionen deren Effektivität steigert (Gra-
ham et al., 2020; Graham & Hebert, 2011). Neben den Schreibkompetenzen bzw. dem
Textsortenwissen scheint auch das inhaltliche Vorwissen der Lernenden für die Wirk-
samkeit von Schreibinterventionen von Bedeutung zu sein (De La Paz & Wissinger,
2015; Gil et al., 2010; Hebert et al., 2014). Argumentationsorientierte Schreibaufga-
ben beispielsweise, die eigentlich das tiefgründige Durchdringen einer Thematik be-
wirken sollen (Wiley & Voss, 1999), können sich bei leistungsschwächeren Lernen-
den kontraproduktiv auf den Lernerfolg auswirken (De La Paz & Wissinger, 2015; Gil
et al., 2010). Um Lernende mit geringerem Vorwissen zu unterstützen, haben sich zu-
sammenfassende Schreibaktivitäten als förderlicher erwiesen (De La Paz & Wissinger,
2015; Gil et al., 2010), insbesondere wenn das Lernziel in der Reproduktion von Wis-
sen besteht (Hebert et al., 2013).

Diese Befunde lassen sich vor dem Hintergrund des dual-process modells (Galb-
raith & Baaijen, 2018) erklären: diesem zufolge ist die Aktivierung von inhaltlichem
Vorwissen sowie die gezielte Integration von inhaltlichem und rhetorischem Wissen
Voraussetzung für erfolgreiche Lernprozesse beim Schreiben. Argumentierende Texte
stellen im Gegensatz zu zusammenfassenden Texten höhere kognitive Anforderungen
an beide Wissensbereiche. Insgesamt hegen jedoch noch wenige Untersuchungen zum
Zusammenhang von inhaltlichem und rhetorischem Wissen Lernender und verschie-
denen Arten von Schreibinterventionen vor.

3. Die Schreibintervention

Die Schreibintervention wurde für ein lektürebasiertes Seminar im Rahmen eines bil-
dungswissenschaftlichen Moduls des Lehramtsstudiums entwickelt, das auf die An-
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eignung von Überblickswissen zu Bildungssystemen aus einer historisch, systema-
tisch und international vergleichenden Perspektive abzielt. Neben dem Seminar ist
eine Vorlesung Teil des Moduls. Im Seminar werden zu zwölf Themen jeweils zwei
obligatorische Texte gelesen. Interne Studierendenbefragungen ergaben, dass Studie-
rende Schwierigkeiten haben, zentrale Inhalte und Zusammenhänge zu identifizieren
und sich im Stoff zu orientieren. Dozierende führen diese Schwierigkeiten unter an-
derem darauf zurück, dass Studierende die Texte während des Semesters nur selten
und wenn dann zur Vorbereitung des eigenen Referates oder - analog zu den ein-
gangs erwähnten Zeitbudget-Analysen (Metzger & Schulmeister, 2020) - erst kurz vor
der Klausur lesen. Die Schreibintervention soll entsprechend einen Anreiz für eine
kontinuierliche Textlektüre setzen, dadurch das Verständnis der zentralen Konzepte
und Zusammenhänge des Seminars und letztlich auch den Lernerfolg insbesondere
bei leistungsschwächeren Studierenden fördern.

Vor dem Hintergrund dieser Ziele und auf Basis des oben ausgeführten For-
schungsstandes der WTL-Forschung, wurde je eine Schreibaufgabe zu jedem Semin-
arthema entwickelt, die die Anfertigung zusammenfassender Texte zu den zentralen
Konzepten und Zusammenhängen erforderte. Die folgende Aufgabe zeigt die konkrete
Umsetzung beispielhaft für das Thema Steuerung im Bildungswesen.

Die staatliche Steuerung von Bildungssystemen hat sich in den letzten Jahrzehnten
verändert und greift dabei verstärkt auf Verfahren der Evaluation zurück
(A) Erläutern Sie wesentliche Aspekte dieser Veränderung.
(B) Beschreiben Sie, wie externe Schulevaluation in Sachsen organisiert ist und in

welcher Weise unterschiedliche Akteure damit umgehen.

Um Dozierende nicht mit der Administration der Schreibaufgabe zu belasten, erfolgte
die Ausgabe und Einreichung der Schreibaufgaben mittels eines speziell hierfür entwi-
ckelten Chatbots (Kravcik et al., in diesem Band; Neumann et al., 2021). Der Chatbot
stellte den Studierenden wöchentlich eine Aufgabe bereit, nahm Aufgabenlösungen
innerhalb einer drei- bis vierwöchigen Frist entgegen1 und kontrollierte selbständig,
dass der geforderte Mindesttextumfang (350 Wörter) eingehalten wurde. Eine weiter-
gehende inhaltliche Prüfung der eingereichten Texte fand nicht statt. Nach jeder Ein-
reichung erhielten die Studierenden ein mittels der computerlinguistischen Textanaly
sesoffware T-MITOCAR (Pirnay-Dummer, 2020) automatisch generiertes Dokument.
Dieses stellt die zentralen Konzepte und deren Verbindungen aus der Seminarlektüre
und den Aufgabenlösungen der Studierenden als Wissensgraphen dar, die den Studie-
renden als Reflexionsanlass dienen sollten (Hachmann et al., in diesem Band; Pirnay-
Dummer, 2020). Für jede erfolgreich abgegebene Schreibaufgabe erhielten die Studie-
renden Bonuspunkte, die auf das Ergebnis der Modulklausur angerechnet wurden.

1 Die Abgabefristen hatten Empfehlungscharakter, waren also nicht bindend.
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4. Fragestellung

Mit der Entwicklung und Einführung der Schreibintervention sind drei forschungs-
leitende Fragestellungen verbunden, die im vorliegenden Beitrag untersucht werden.
1. Lässt sich durch eine semesterbegleitende Schreibintervention eine kontinuierliche

Auseinandersetzung mit Studieninhalten anregen?
2. Entfaltet die Schreibintervention eine positive Wirkung auf die Klausurleistung?
3. Zeigt sich eine leistungsdifferentielle Wirkung oder profitieren Studierende unab-

hängig von ihrem Leistungsniveau von der Schreibintervention?

5. Methode

5.1 Messinstrumente und Stichprobe

Die Schreibintervention wurde im Rahmen einer Feldstudie im Wintersemester
20/21 an der Universität Leipzig evaluiert. Zur Bestimmung ihrer Wirksamkeit wer-
den Prüfungsdaten von 720 Lehramtsstudierenden herangezogen, die im Winterse-
mester 20/21 erstmalig an der Modulprüfung teilnahmen. Die Anzahl eingereichter
Schreibaufgaben und deren Einreichungszeitpunkt wurden durch den Chatbot proto-
kolliert und dort entnommen.

5.2 Analysestrategie

Die Modulprüfung bestand aus 30 Select-Response-Aufgaben (Single und Multi-
ple Choice, An- und Zuordnungsaufgaben) und wurde aufgrund der Beschränkun-
gen durch die Coronapandemie online von zuhause bearbeitet. Dafür stand den Stu-
dierenden ein vorgegebenes Zeitfenster von 30 Minuten zur Verfügung. Wegen der
großen Zahl an Prüfungsteilnehmern und technischer Einschränkungen des Online-
prüfungssystems wurden drei Prüfungsgruppen gebildet. Jede Gruppe erhielt dabei
ein anderes Aufgabenset, wobei sich die Aufgaben aber immer jeweils zur Hälfte auf
die Inhalte des Seminars und der Vorlesung bezogen. Somit lassen sich für alle Stu-
dierenden zwei separate Punktwerte berechnen, einer für den Seminarteil, einer für
den Vorlesungsteil der Klausur. Da sich die Schreibintervention lediglich auf Semi-
narinhalte, nicht aber auf Vorlesungsinhalte bezog, kann sich die Teilnahme folglich
nur auf den Seminarteil der Klausur auswirken, nicht aber auf den Vorlesungsteil. Da
beide Teilleistungen erwartbar hoch korreliert sind, lassen sich durch Einbezug des
Punktwerts für den Vorlesungsteil Selbstselektionseffekte hinsichtlich der Teilnahme
an der Intervention wirksam kontrollieren.

Seminare werden typischerweise in Gruppen abgehalten. Somit liegt eine hierar-
chische Datenstruktur vor (Level 1: Studierende, Level 2: Seminargruppe). Ein hier-
archisches lineares Modell wies jedoch nicht auf bedeutsame Unterschiede auf Ebene
der Seminargruppen hin (Level 2 ICC < .01), weshalb für den Ergebnisbericht auf ein
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einfaches multiples Regressionsmodell zuriickgegriffen wird. Als abhängige Variable
dient der Punktwert im Seminarteil der Klausur. Als unabhängige Variablen werden
der Punktwert im Vorlesungsteil (zentriert am Mittelwert der Prüfungsgruppe), und
die Anzahl eingereichter Schreibaufgaben aufgenommen. Als weitere Kovariable wird
auch der Lehramtsstudiengang (Gymnasium, Oberschule, Grundschule, Sonderpäda-
gogik) berücksichtigt, da Leistungsunterschiede zwischen den einzelnen Lehramtsstu-
diengängen aus einer früheren Untersuchung bekannt sind (Pengel et al„ 2019). Die
Zugehörigkeit zu einer der drei Prüfungsgruppen wird über zwei Dummyvariablen im
Modell verankert, wodurch mögliche Leistungsunterschiede zwischen den Prüfungs-
gruppen oder Schwierigkeitsunterschiede zwischen den Aufgabensets der drei Prü-
fungsgruppen berücksichtigt werden. Mittels eines Interaktionsterms Punktwert im
Vorlesungsteil * Anzahl bearbeiteter Schreibaufgaben kann geprüft werden, ob der Ef-
fekt der Schreibintervention von der Leistung im Vorlesungsteil abhängt. Zwei weitere
Interaktionsterme Prüfungsgruppe * Punktwert im Vorlesungsteil erlauben gruppenspe-
zifische Steigungskoeffizienten, wodurch relative Schwierigkeitsunterschiede zwischen
Seminar- und Vorlesungsteil in den Aufgabensets der drei Prüfungsgruppen berück-
sichtigt werden können.

6. Ergebnisse

6.1 Kontinuierliches Lernen

Obwohl die Schreibintervention aus 12 Aufgaben bestand, die unabhängig voneinan-
der bearbeitet werden konnten, zeigt sich in der kumulierten Betrachtung eine bimo-
dale Verteilung bei der Teilnahme. Etwa drei Viertel (77%) der Studierenden reichten
10 oder mehr Schreibaufgaben ein, während nur 12% keine einzige Aufgabe bearbei-
teten. Studierende, die sich also für eine Teilnahme entschieden, reichten in der Fol-
ge (fast) alle Aufgaben ein. Im Mittel bearbeiten die Studierenden die Schreibaufgaben
über einen Zeitraum von 70.2 Tagen ( SD = 20.5), sodass eine kontinuierliche Ausein-
andersetzung mit Studieninhalten bei einem Großteil der Studierenden angeregt wer-
den konnte.

6.2 Wirksamkeit

Die Studierenden erzielten im Seminarteil der Klausur etwa vergleichbar viele Punk-
te wie im Vorlesungsteil. Wie zu erwarten, waren die Punktwerte in beiden Klaus-
urteilen hoch miteinander korreliert ( r = .59, p < .001). Die Anzahl eingereich-
ter Schreibaufgaben war etwas stärker mit der Leistung im Seminarteil (Spearmans
p = .24, p < .001) als mit der Leistung im Vorlesungsteil (p = .14, p < .001) korreliert
(siehe Tabelle 1). Das lässt darauf schließen, dass leistungsstärkere Studierende etwas
häufiger die Schreibaufgaben bearbeiteten als leistungsschwächere.
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Tabelle 1: Mittelwerte,Standardabweichungen und Korrelationskoeffizienten

M SD r
VorlesungSeminar

Seminar 40.7 8.52

Vorlesung

Anzahl bearbeiteter Schreibaufgaben

40.2 8.21 59***
24*** 14*,.9.82 4.12

Anmerkung.*** p < .001, Spearmans p für die Anzahl bearbeiteter Schreibaufgaben

Daran anknüpfend erweisen sich auch in der multiplen Regression die Leistung im
Vorlesungsteil und die Anzahl bearbeiteter Schreibaufgaben als signifikante Prä-

diktoren der Leistung im Seminarteil der Klausur (adj. R2 = .42, F(10, 709) = 52.7,
p < .001). Jede bearbeitete Schreibaufgabe ging im Mittel mit einer um 0.22 Punk-

te besseren Leistung im Seminarteil einher (siehe Tabelle 2). Bei 12 bearbeiteten
Schreibaufgaben führt das zu einem durchschnittlichen Plus von 2.6 Punkten (0.31
Standardabweichungen). Der Interaktionsterm Vorlesungspunkte * Anzahl bearbeite-
ter Schreibaufgaben weist einen negativen Koeffizienten aus ( b = -0.02). Je besser also
die Leistung im Vorlesungsteil der Klausur, desto geringer fällt der positive Effekt der
Schreibintervention auf die Leistung im Seminarteil aus. Leistungsschwache Studie-
rende profitieren damit etwas stärker von der Intervention. Die weiteren Prädiktoren
im Modell dienen lediglich der korrekten Modellspezifikation und sind inhaltlich hier
nicht von Bedeutung.

Tabelle 2: Regressionsmodell: Klausurpunkte im Seminarteil

95% CI

ßEstimate SE Lower Upper f P
Intercept

Vorlesung1

Schreibaufgaben (SA)

Prüfungsgruppe (PG)

36.23 1.03 34.21 38.25 35.22 <.001

0.92 0.10 0.73 9.49 <.001 0.661.11

0.22 0.07 3.27 0.100.09 0.34 0.001

PG2 -2.43 0.55 -3.51 -1.35 -4.43 <.001 -0.29

PG3 0.53 0.69 -0.83 1.89 0.76 0.448 0.06

Studiengang2

Grundschule

Gymnasium

Sonderpädagogik

Vorlesung * PG

Vorlesung * PG2

Vorlesung * PG3

Vorlesung * SA

4.76 0.84 3.11 6.41 5.67 <.001 0.56

2.70 0.86 1.02 4.38 3.16 0.002 0.32

3.98 0.86 2.29 5.66 4.63 <.001 0.47

-0.17 0.07 -0.31 -0.04 -2.46 0.014 -0.16

-0.30 0.10 -0.51 -0.1 -2.96 0.003 -0.28
-0.02 0.01 -0.03 0.005 -2.63 0.009 -0.07

Anmerkung.N= 720,’ zentriert,2 Referenzgruppe Oberschule
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7. Diskussion

Insgesamt deuten die Ergebnisse darauf hin, dass die Schreibintervention ihre inten-

dierte Wirkung entfaltet. Zum einen gelang es, Studierende zu einer regelmäßigen Be-
schäftigung mit den Seminartexten anzuregen. Mehr als drei Viertel der Teilnehmen-

den bearbeiten zehn oder mehr der insgesamt zwölf verfügbaren Schreibaufgaben.
Allerdings liegt die Vermutung nahe, dass die kontinuierliche Teilnahme an der Inter-

vention vor allem durch die Aussicht auf Bonuspunkte für die Klausur motiviert war,
weniger durch die Schreibaufgaben selbst. Zum anderen förderte die Intervention den
Lernerfolg. Studierende, die alle Schreibaufgaben bearbeiteten, erzielten nach Kontrolle
der Leistung im Vorlesungsteil der Klausur und weiterer Kontrollvariablen im Durch-
schnitt 2.6 Punkte mehr im Seminarteil der Klausur als Studierende, die nicht an der
Intervention teilnahmen. Dabei profitierten leistungsschwächere Studierende etwas
mehr als leistungsstärkere. Die Analyseergebnisse stehen im Einklang mit den oben
berichteten Erkenntnissen der WTL-Forschung. Der moderate Effekt der Schreib-
intervention von 0.31 Standardabweichungen liegt gemessen an den Ergebnissen der
oben zitierten Meta-Analysen im Rahmen des Erwartbaren. Darüber hinaus scheint
sich auch der Befund zu bestätigen, dass das Verfassen von zusammenfassenden Tex-
ten vor allem leistungsschwächere Studierende beim Lernen unterstützt (De La Paz &
Wissinger, 2015; Gil et al., 2010).

Bei der Bewertung der Ergebnisse sind allerdings eine Reihe methodischer Ein-

schränkungen zu beachten. Erstens wurde die Klausurleistung im Vorlesungsteil als
Kontrollvariable genutzt. Dies ist nur unter der Prämisse zulässig, dass diese Klausur-
teilleistung von der Teilnahme an der Schreibintervention unabhängig ist. Vorlesung
und Seminar behandeln zwar unterschiedliche Inhalte und die Klausuritems können
eindeutig je einem Veranstaltungsteil zugeordnet werden, jedoch gibt es inhaltliche
Verbindungen und Querverweise. Dass sich die förderliche Wirkung der Interven-
tion nicht ausschließlich auf die Seminarinhalte beschränkt, erscheint wenig plausi-
bel, kann aber nicht ausgeschlossen werden. Ein .Übersprechen der Intervention auf
die Leistung im Vorlesungsteil der Klausur würde allerdings zu einer konservativen
Schätzung des Interventionseffekts führen. Zweitens verblieben inhaltliche Merkmale
der Aufgabenlösungen gänzlich unbeachtet. Unter der Annahme, dass der Lernerfolg
bei Schreibinterventionen von der Qualität der Aufgabenlösung abhängig ist (Klein &
Kirkpatrick, 2010; Klein & Samuels, 2010), könnte auch dies potentiell zu einer Un-
terschätzung des Interventionseffekts geführt haben. Drittens kann der beobachte-
te Effekt nicht ausschließlich auf die Wirkung des Schreibens zurückgeführt werden,
da die Intervention genau genommen aus einem Bündel didaktischer Mittel bestand.
Zum einen kam ein Chatbot zum Einsatz - ein bislang eher ungewöhnliches Werk-
zeug, das zu einem Novitätseffekt geführt haben könnte. Zum anderen erhielten die
Teilnehmenden automatisch generierte Wissensgraphen als Reflexionsanlass und
terstützung zu jeder ihrer Schreibaufgaben, deren genuiner Anteil am Lerneffekt an-
hand der vorliegenden Daten nicht abgeschätzt werden kann.

Trotz dieser Einschränkungen ist insbesondere der Befund positiv zu bewerten,
dass leistungsschwächere Studierende stärker von der Schreibintervention profitier-

-un-
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ten. Dies ist ein Hinweis darauf, dass sich der in der Interventionsforschung seit lan-
gem bekannte .Matthäus-Effekt* in diesem Fall nicht reproduzierte und erlaubt eine
vorsichtige Empfehlung von zusammenfassenden Schreibaktivitäten als unterstützen-
de Lerngelegenheit in lektürebasierten Seminaren. Allerdings bedeutet dieser Befund
auch, dass leistungsstärkere Studierende ihre wertvolle Lernzeit in die Bearbeitung
von Schreibaufgaben investierten, ohne dass es sich - zumindest gemessen am Klau-
surergebnis - für sie lohnte. Zukünftige WTL-Studien sollten entsprechend verstärkt
die Interaktion von verschiedenen Schreibaufgabentypen und Lernermerkmalen un-
tersuchen und damit zur Klärung der Frage beitragen, wie Schreibaufgaben als indivi-
dualisierbare Lernwerkzeuge in lektürebasierten Seminaren (und darüber hinaus) ein-
gesetzt werden können.
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