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Einleitung 1

1 Einleitung

Schreiben, Lesen und Rechnen sind traditionelle Kulturtechniken, die als elementar fiir das
schulische Lernen sowie fiir die Teilnahme am gesellschaftlichen Leben insgesamt anzusehen
sind. Insbesondere die Sprache kann als ,,Konigsweg zur Bildung® (Schwanitz, 2002, S.525)
bezeichnet werden, die den ,,Menschen erst zum Menschen macht* (Schwanitz, 2002, S.523).

Die Sprache -und damit auch die Schrift- fungiert als Kommunikationsmittel innerhalb
einer Gesellschaft und erlaubt es, die eigenen Gedanken und Wahrnehmungen anderen
zuginglich zu machen. Auf diese Weise ist Sprache zudem Ausdruck der eigenen Identitét
und charakterisiert durch Stil, Wortschatz und Intonation den Besitzer und Anwender der
Sprache.

Des Weiteren erschliefit sich das Verstindnis liber die Welt allein durch Sprache.
Wihrend das Lesen die Wissensaneignung ermdglicht, ist die Schrift als Grundlage allen
Wissens anzusehen, da sie erst die Speicherung von Informationen {iber Jahrhunderte hinweg
gewihrleistet. Mit Wissen sind dabei nicht nur die Inhalte von Lehrbiichern gemeint, sondern
obendrein alltdgliche Dinge wie Liedtexte, Filme, Werbespriiche, Artikelbeschreibungen etc.,
die Kennzeichen einer Kultur oder einer bestimmten Generation sind. Auch die Grundpfeiler
des gesellschaftlichen Zusammenlebens basieren auf schriftlichen Dokumenten wie
Gesetzestexten. Ferner ist in der heutigen Zeit der Zugang zu einem Arbeitsplatz nur durch
schriftliche Bewerbungen mdglich. Eine gut bezahlte Beschéftigung ist zudem nur dann
erreichbar, wenn eine Ausbildung oder ein Studium absolviert wurde, was mit dem
Durchlaufen mehrerer schriftlicher Tests und dem Anfertigen von schriftlichen Arbeiten
einhergeht. Auch im Beruf stellt die schriftliche Ausdrucksfdhigkeit eine Voraussetzung fiir
die Karriere dar. Folglich ist das Schreiben ein integraler Bestandteil unserer heutigen
Gesellschaft und fiir den Erfolg in und auB3erhalb der Schule wesentlich (Troia, 2009b).

Deutsche Lehrplane der Primar- und Sekundarstufe verfolgen deswegen das explizite
Ziel, die Schreibkompetenz der Schiiler' zu fordern. In den USA ergaben jedoch national
repriasentative Erhebungen, dass nur ein geringer Anteil der Schiiler tatsdchlich kompetent
schreibt (Persky, Daane, & Jin, 2003). In Deutschland 16ste der ,,Pisa-Schock* ein erhohtes
offentliches Interesse an dem Schulunterricht aus und fiilhrte zu Forderungen nach
Mafnahmen zur Optimierung der Qualitdt in der Bildung, so dass auch im Bereich Schreiben
Forschungsarbeiten zur Forderung der Schreibkompetenz durchgefiihrt wurden. In

kontrollierten experimentellen Studien mit Kleingruppen erwiesen sich zwar Schreibtrainings

' Die mannliche Form ,,Schiiler schlieBt Schiilerinnen mit ein.
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als sehr erfolgreich, es fehlten bislang jedoch Ansitze, diese Programme im Rahmen des
reguldren Deutschunterrichts mit ganzen Klassen zu integrieren.

Dies stellt jedoch einen Widerspruch zu dem eigentlichen Zweck der Forschung im
Bereich Pddagogischer Psychologie dar. Die wissenschaftliche Diskussion von Erfolgen in
kontrollierten experimentellen Studien garantiert zwar die eigene Forschungskarriere, sie
verfolgt jedoch nicht das explizite gesellschaftliche Ziel, welchem sich insbesondere die
Péadagogische Psychologie verpflichtet fiihlt, ndmlich die Schaffung von Briicken zwischen
Theorie und Praxis (Paris & Paris, 2001). Demnach sollte das Ergebnis der Pddagogischen
Psychologie sein, praktischen Nutzen denjenigen zu bringen, die Tag fiir Tag mit den
Schwierigkeiten des Unterrichts und der Schule zu kampfen haben. Folglich sollte sich jeder
padagogisch-psychologisch Forschende regelmdBig folgende Frage stellen: Welchen
praktischen Nutzen hat meine Forschung bislang leisten kdnnen?

Die vorliegende Arbeit intendiert die Entwicklung eines Trainingsprogramms zur
Forderung der Schreibkompetenz von Viertkldsslern, welches theoretisch fundiert ist und sich
bereits in streng kontrollierten experimentellen Studien als effektiv erwiesen hat. Im
Gegensatz zu vorangegangenen Untersuchungen soll {berpriift werden, ob das
Trainingsprogramm auch unter den realen Bedingungen des schulischen Alltags und von
Lehrern selbst zu bewiltigen ist. Dieses Vorgehen impliziert methodische Herausforderungen
wie die Konstanthaltung von Storfaktoren, da mit natiirlich vorkommenden Stichproben
gearbeitet wird. Die Ziele der Arbeit wurden schrittweise verfolgt.

Im nachfolgenden zweiten Kapitel werden zunichst die theoretischen Grundlagen, auf
denen das Schreibtraining basiert, skizziert. Dazu zéhlen Modelle der Schreibkompetenz und
der Schreibentwicklung sowie Uberlegungen zu Zusammenhingen zwischen Schreiben und
selbstreguliertem Lernen. Uberdies werden in diesem Kapitel verschiedene Programme zur
Forderung der Schreibkompetenz vorgestellt und abschlieBend Betrachtungen tiiber die
Implementierungsmdglichkeiten von wissenschaftlich erarbeiteten Interventionen angestellt.

Die theoretischen Uberlegungen miinden in forschungsleitenden Fragen der
vorliegenden Arbeit, welche im dritten Kaptitel herausgearbeitet werden. Zudem wird eine
Ubersicht iiber die Studien der Arbeit gegeben und es werden die wesentlichen Inhalte des
Schreibtrainings erortert.

Die erste Untersuchung ist eine Lehrerbefragung, die sich mit der Frage nach den
aktuellen Inhalten und Methoden des Aufsatzunterrichts in der vierten Klasse beschiftigte.

Die Fragestellung, Methode, Ergebnisse und Diskussion werden im vierten Kapitel skizziert.
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Gegenstand des néchsten Kapitels ist die Beschreibung einer Pilotstudie, die der
erstmaligen Umsetzung des Schreibtrainings in einer vierten Klasse diente. Das methodische
Vorgehen, die Ergebnisse sowie Schlussfolgerungen fiir weitere Untersuchungen werden in
dem fiinften Kapitel beschrieben.

In den darauf folgenden Kapiteln sechs und sieben werden die beiden Hauptstudien
der vorliegenden Arbeit prédsentiert. In der ersten Studie wurde das Schreibtraining durch
geschulte Trainer” und in der nachfolgenden zweiten Studie von Lehrern® in den Unterricht
vierter Klassen implementiert. Die beiden Kapitel ermdglichen, die Ziele, die methodische
Umsetzung sowie die statistische Auswertung der beiden Studien nachzuvollziehen.
Zusétzlich werden die Ergebnisse dargestellt und abschlieBend diskutiert.

Die Diskussion sdmtlicher Ergebnisse erfolgt im achten Kapitel. Dariiber hinaus
werden Einschrinkungen der Arbeit erdrtert und darauf aufbauend zukiinftige
Forschungsideen skizziert. Das Kapitel schlieft mit praktischen Anmerkungen fiir die
Integration des Schreibtrainings in die Lehrerausbildung.

Das letzte bzw. neunte Kapitel fasst die zentralen Befunde der Arbeit zusammen.

Die oben formulierte Frage nach dem praktischen Nutzen der Forschung diente als
Leitgedanke der gesamten Arbeit. Nach Analyse und Interpretation der Ergebnisse des
vorliegenden Dissertationsprojekts ist ein klarer praktischer Beitrag fiir Lehrer und Schulen

erkennbar.

% Die mannliche Form ,, Trainer* schlieBt Trainerinnen mit ein.
® Die mannliche Form ,,Lehrer schlieBt Lehrerinnen mit ein.
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2  Theoretischer Hintergrund

Die Entwicklung der kognitiven Schreibforschung nahm ihren Ursprung in den USA und ist
historisch in die flir die Lernpsychologie relevante kognitive Wende der 60er Jahre
einzuordnen. Geméaf Nystrand (2006) stellten jedoch erst mehrere Artikel in der Newsweek,
Times und im New Yorker Mitte bis Ende der 70er Jahre einen Wendepunkt in der
Schreibforschung dar. Diese kritisierten den damals in den 6ffentlichen Schulen praktizierten
offenen Unterricht zum Erlernen von Schreiben und fiihrten zu einer 6ffentlichen Debatte um
geeignete Instruktionsprinzipien zur Verbesserung der Schreibleistungen. Folglich zielten
bereits die ersten empirischen Forschungsarbeiten im Bereich Schreiben auf die Entwicklung
addquater Forderungsmallnahmen ab.

Dennoch war es ein weiter Weg von den ersten Ansdtzen bis zur Entwicklung von
erfolgreichen Forderprogrammen. Wihrend urspriinglich vor allem untersucht wurde, wie das
Textprodukt am Ende aussehen sollte, begann man Anfang der 80er Jahre mit der
Untersuchung, wie ein durchschnittlicher Schreiber vorgeht und welche kognitiven Prozesse
dabei ablaufen. Die Pionierarbeit hierzu wurde von Hayes und Flower (1980a, 1980b)
geleistet, deren einflussreiches Schreibmodell aus den 80er Jahren in dem ersten Abschnitt
des Theorieteils, Performanzmodelle des Schreibens, vorgestellt werden. In den 90er Jahren
kritisierte Kellogg (1996) das Modell von Hayes und Flower und entwickelte basierend auf
den Theorien der Informationsverarbeitung ein eigenes Schreibmodell. Sein Modell, welches
ebenfalls im ersten Abschnitt dargestellt wird, beriicksichtigt die beim Schreiben zur
Verfiigung stehenden kognitiven Ressourcen. In den 80er Jahren wurden ebenfalls immer
mehr Modelle zur Beschreibung der Ontogenese der Schreibkompetenz hervorgebracht,
worauf im darauffolgenden Abschnitt eingegangen wird. Der Ansatz von Bereiter und
Scardamalia (1987) ist dabei der bekannteste.

Durch die Entwicklung neuer Forschungsmethoden in den 90er Jahren setzte sich die
Uberzeugung durch, dass das Arbeitsgedichtnis beim Schreiben eine zentrale Rolle spielt und
dass die Entlastung des Arbeitsgedidchtnisses das vornehmliche Ziel -erfolgreicher
Interventionsmafnahmen sein sollte. In diesem Zusammenhang kristallisierte sich die Rolle
der Selbstregulation als zentral heraus, so dass den selbstregulatorischen Prozessen bei der
Textproduktion ein separater Abschnitt gewidmet wird.

In dem anschlieBenden Abschnitt werden Schreibprogramme skizziert. Eine besonders
effiziente Moglichkeit wurde bereits Anfang der 90er von Graham und Harris (1996) mit dem

»Self-Regulated Strategy Development“-Programm entwickelt, welcher die kombinierte
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Vermittlung selbstregulatorischer Techniken mit kognitiven Schreibstrategien beinhaltet.
Aufbauend auf diesem Ansatz konzipierte Glaser (2005) ein selbstregulatorisches
Aufsatztraining.

In dem letzten Abschnitt des Theorieteils werden schlieBlich wichtige Uberlegungen
bei der Implementierung von Interventionsmafnahmen angefiihrt, um valide Aussagen iiber

die Wirksamkeit treffen zu konnen.

2.1 Performanzprozesse des Schreibens

In empirischen Studien mit dualer oder dreifacher Aufgabenstellung konnte belegt werden,
dass Schreiben ein hoch komplexer und fiir den Schreibenden anstrengender Prozess ist. In
einer zusammenfassenden Schilderung der Befunde zeigten Piolat, Olive und Kellogg (2004),
dass Schachspielen am ehesten den kognitiven Anforderungen beim Schreiben gleichkommit.
Schreiben und Schachspielen ist gemeinsam, dass eine groBe Menge an Informationen aus
dem Langzeitgeddchtnis abgerufen wird, konzeptuell geplant wird und Losungen fiir ein
Problem entwickelt werden. Dagegen benétigten Probanden, die einen Text lasen, nur halb zu
viel Zeit wie schreibende Probanden, um auf eine parallel ablaufende Aufgabe, das Driicken
einer Taste beim Ertonen eines Beep-Tones, zu reagieren (Olive & Kellogg, 2002).

Um Trainingsprogramme zur Forderung der Schreibkompetenz zu entwickeln, ist es
notwendig, Modelle iiber die beim Schreiben beteiligten mentalen Aktivititen sowie deren
Koordination und Regulation zu spezifizieren. Das Verfassen eines Textes kann dabei als eine
Aufgabe des Problemldsens verstanden werden.

Alamargot und Chaquoy (2001) definierten Textproduktion als eine in sich
abgeschlossene und komplexe Aktivitdt, bei der durch die Implementierung verschiedener
mentaler Prozesse eine grofle Menge an Wissen zur Erreichung eines spezifischen Ziels
verarbeitet wird. Sie unterschieden dabei vor allem vier Wissensbereiche; (a) Bereichswissen,
(b) linguistisches Wissen, (c) pragmatisches Wissen und (d) prozedurales Wissen. Die
Autoren wiesen darauf hin, dass bislang kein Schreibmodell existiert, welches sowohl den

gesamten Schreibprozess als auch simtliche Wissensbereiche addquat abbildet.

2.1.1 Kognitive Modelle der Textproduktion

Die kognitive Wende der 60er Jahre setzte den Ablauf kognitiver Prozesse beim Schreiben in
den Mittelpunkt der Schreibforschung. Das 1980 von Hayes and Flower entwickelte
Schreibmodell leistete einen grolen Beitrag dazu, dass Schreiben heute als ein
Problemloseprozess und nicht als ein rein linguistischer Prozess betrachtet wird. Die meiste

Kritik an diesem Modell erfolgte durch Kellogg (1996), was schlieBlich eine Revision des
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urspriinglichen Modells durch Hayes und Flower zur Folge hatte. Im folgenden Abschnitt
werden die kognitiven Modelle von Hayes und Flower sowie das Modell von Kellogg

vorgestellt.

2.1.1.1 Modelle von Hayes und Flower (1980) und Hayes (1996)

Hayes und Flower verwendeten Protokolle des ,,Lauten Denkens®, um das Ldsen einer
Schreibaufgabe und die dabei ablaufenden Prozesse und Schwierigkeiten zu analysieren. Die
Protokolle wurden nach der ,top down“-Methode ausgewertet: Hayes und Flower
untersuchten zunéchst den kompletten Schreibvorgang und identifizierten anschliefend die
einzelnen Subprozesse. Auf diese Weise unterschieden Hayes und Flower zundchst drei
Komponenten: das Langzeitgeddchtnis, den Schreibprozess und die Schreibumwelt. Das
Langzeitgedachtnis umfasst themenspezifisches Wissen, kommunikatives Wissen und bereits
abgespeicherte Schreibpldne. Unter Schreibumwelt verstanden Hayes und Flower (1980a,
1980b) neben der Schreibaufgabe und dem bereits formulierten Text alle sich auflerhalb des
Schreibers befindlichen Einfliisse, wie z.B. der ernste Gesichtsausdruck des Lehrers, welche
erhebliche Auswirkungen auf die Schreibmotivation ausiiben. Eine vereinfachte Darstellung

des Modells ist in Abbildung 1 skizziert.

SCHREIBUMWELT
| Schreibaufgabe | I Produzierter Text
| SCHREIBPROZESS |
!}: Planen Ubersetzen Uberarbeiten
=
g ‘ Les
£ > Organisation » esen
gt \
| §
g—' Zielsetzung Bearbeiten
-
Kognitiver
Monitor

LANGZEITGEDACHTNIS

Abbildung 1: Allgemeines kognitives Schreibmodell, adaptiert von Hayes und Flower (1980a, S. 393).

In den weiteren Analysen fokussierten Hayes und Flower (1980a, 1980b) den
Schreibprozess und unterteilten diesen in die drei Hauptprozesse des Planens, Schreibens und

Uberarbeitens, denen wiederum viele weitere Prozesse untergeordnet sind.
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Ziel des Planungsprozesses ist die Entwicklung eines Schreibplans. Wie in Abbildung
1 erkenntlich, kann entweder ein bereits vollstindig vorliegender Plan aus dem
Langzeitgeddchtnis abgerufen oder ein neuer Plan erarbeitet werden. Dazu werden zunéchst
unter Beriicksichtigung der Schreibaufgabe Ideen aus dem Langzeitgedédchtnis abgerufen
(,,/deengenerierung®) und anschlieBend sortiert (,,Organisation®). SchlieBlich werden
Kriterien zur Beurteilung der Angemessenheit des anzufertigenden Textes beziiglich der
Intention formuliert (,,Zielsetzung*). Der fertige Schreibplan ermdglicht es dem Schreiber, mit
der Textproduktion (,,Ubersetzen*) zu beginnen. Hierbei wird grammatikalisch-syntaktisches
Wissen sowie die abgespeicherten Schreibpline und Ideen aus dem Langzeitgedéchtnis in
Sprache iibersetzt. Hayes und Flower (1980b) gingen davon aus, dass dieses Wissen als
Propositionen im Langzeitgeddchtnis gespeichert ist und durch lexikalische und
grammatikalische Prozesse in korrekte Sdtze umgeformt wird. Der letzte Schreibprozess, das
Uberarbeiten, dient der Verbesserung des geschriebenen Textes und umfasst die Subprozesse
des Lesens und Bearbeitens. Das Uberarbeiten stellt eine systematische Uberpriifung des
geschriebenen Textes dar. Der Schreiber kontrolliert, ob der verfasste Text hinsichtlich
semantischer, linguistischer und pragmatischer Eigenschaften dem urspriinglichen Schreibziel
angemessen ist. Wihrend das ,,Uber“-arbeiten* ein abschlieBender Prozess darstellt, kann der
Subprozess des ,,Be‘“-arbeitens® wihrend der gesamten Schreibphase auftreten und somit
andere Prozesse unterbrechen. Die Kontrolle und Regulation des Auftretens der einzelnen
Subprozesse wird durch den kognitiven Monitor gesteuert. Dieser reprdsentiert eine
metakognitive Instanz, da er filir die zielgerichtete Ausfiihrung der am Schreiben beteiligten
Prozesse verantwortlich ist. Die einzelnen Schreibprozesse werden in Abhéngigkeit von den
gesetzten Zielen initiiert oder unterbrochen, wodurch individuelle Unterschiede im Schreiben
erklart werden konnen.

Auch wenn das Schreibmodell von Hayes und Flower (1980a, 1980b) nur anhand des
Denkprotokolls eines einzelnen Schreibexperten evaluiert wurde, ist es die erste systematische
und prizise Darstellung von Schreibprozessen und dient noch heute als Grundlage fiir viele
Untersuchungen. Bereits damals waren sich Hayes und Flower (1980a) jedoch bewusst, dass
ihr Modell nur eingeschrinkt giiltig sein kann. Wesentliche Kritik erfuhr dieses Modell in
zweierlei Hinsicht: einerseits wurde die unspezifische und deskriptive Natur des Modells
bemingelt und andererseits die Vernachldssigung individueller Unterschiede, des
kollaborativen Schreibens und des Schreibmediums (Stift vs. Computer) (Alamargot &
Chanquoy, 2001). Daraufhin entwickelte Hayes (1996) ein revidiertes Modell, welches in
Abbildung 2 dargestellt ist.
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THE TASK ENVIRONMENT
The Social Environment The Physical Environment
| the audience ‘ » | the text so far ‘
| collaborators ‘ | the composing medium ‘

h

- y
: THE INDIVIDUAL

Motivation/Affect " Cognitive Processes

| goals ‘ | text interpretation ‘

Working Memory

SA

| beliefs/attitudes ‘ \ reflection ‘

‘ \ [ phonological memory | z |

| predispositions text production ‘

visual/spatial sketchpad |

‘ semantic memaory |

Long-Term Memory

‘ task schemas |

‘ topic/genre knowledge |

‘ linguistic knowledge |

Abbildung 2: Uberarbeitetes kognitives Schreibmodell, adaptiert von Hayes (1996, S. 4).

Das neue Modell umfasst die beiden Hauptkomponenten Aufgabenumfeld und
Textproduzent. Das Aufgabenumfeld bezieht alle auferhalb des Schreibers liegenden
Einfliisse mit ein und ist untergliedert in a) soziale Umwelt, d.h. der Leser und weitere am
Schreibprozess Beteiligte sowie b) situative Faktoren, d.h. der bisher verfasste Text und das
Schreibmedium.

Der Aufbau der zweiten Hauptkomponente, des Textproduzenten, ist dagegen
vielschichtiger und beriicksichtigt die Bereiche Motivation/Affekt (Ziele, Pradispositionen,
Einstellungen, Kosten-Nutzen-Berechnungen), kognitive Prozesse (Textinterpretation,
Reflexion, Textproduktion), Langzeitgeddchtnis (Aufgabenschemata, inhaltliches Wissen,
leserbezogenes  Wissen, linguistisches  Wissen, genrespezifisches Wissen) und
Arbeitsgedichtnis (phonologisches Gedéchtnis, visuell-rdumliches Gedéchtnis, semantisches
Gedéichtnis) (Hayes, 1996).

Ein wesentlicher Unterschied zu dem 1980er Modell bestand in der zentralen Rolle
des Arbeitsgedichtnisses, welches groBtenteils dem Arbeitsgeddchtnis-Modell von Baddeley
(1986) entspricht. Dieses stellt in dem Modell von Hayes eine entscheidende Ressource dar,
auf die der Schreiber wihrend des gesamten Schreibprozesses zugreifen kann. Die weiteren

drei Komponenten, Motivation/Affekt, kognitive Prozesse, Langzeitgeddchtnis, sind in
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Abbildung 2 um das Arbeitsgeddchtnis angeordnet und ebenfalls miteinander verkniipft. So
beeinflussen z.B. die Ziele, welche Informationen aus dem Langzeitgeddchtnis abgerufen und
wihrend der Textproduktionsphase unter Verwendung des semantischen Arbeitsgedidchtnisses
in Sétze transformiert werden.

Im Vergleich zum alten Modell taucht 1996 kein kognitiver Monitor auf. Die
urspriinglichen Planungs-, Ubersetzungs- und Uberarbeitungsphasen wurden durch
allgemeine Prozesse der Reflexion, der Textproduktion und der Textinterpretation ersetzt, die
jedoch nicht mehr nach einem klaren zeitlichen Ablauf auftreten. Dennoch findet gemal
Hayes (1996) eine Koordination der einzelnen kognitiven Prozesse statt, die durch
unterschiedliche = Komponenten, vor allem von den Aufgabenschemata des
Langzeitgedachtnisses iibernommen wird. Abgesehen von dem Arbeitsgedédchtnis, welches in
dem iiberarbeiteten Modell hinzugefiigt wurde, stellt das neue Schreibmodell von Hayes
grofitenteils eine Rekonzeptualisierung und eine Neudefinierung der Komponenten des
Modells von 1980 dar. Insgesamt ist festzustellen, dass die meisten Bestandteile des frithen

Modells auch in dem tuiberarbeiteten Modell wiederzufinden sind.

2.1.1.2 Modell von Kellogg (1996)

Unabhéngig von Hayes entwickelte Kellogg (1996) zeitgleich ein kognitives Schreibmodell,
welches ebenfalls dem Arbeitsgedéchtnis eine zentrale Rolle zuweist. Kellogg war einer der
Hauptkritiker des Modells von Hayes und Flower (1980a, 1980b). Er forderte, dass die
kognitiven Ressourcen, die wéhrend der einzelnen Schreibphasen bendtigt werden, stirker
bertlicksichtigt werden. Darauthin erarbeitete er ein eigenes Schreibmodell, welches

vereinfacht in Abbildung 3 dargestellt ist.

]

‘ v

_Formulierung _Ausfiihrung Uberwachun

Visuell- riumlicher Zentrale Phonologische
Notizblock Exekutive Schleife

Abbildung 3: Beziehung zwischen den Komponenten des Arbeitsgedichtnisses und den Schreibphasen,
adaptiert von Kellogg (1996, S. 58).
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Wie auch Baddeley (1986) ging Kellogg (1996) von drei Komponenten des
Arbeitsgedichtnisses aus. Die phonologische Schleife ist fiir die Speicherung und Anderung
sprachlicher Informationen zustindig. Der visuell-raumliche Notizblock verarbeitet visuell-
rdumliche Informationen. Die zentrale Exekutive ist fiir die Steuerung der beiden
Speichermodule sowie fiir komplexe kognitive Prozesse wie logisches Denken
verantwortlich.

Diesen drei Komponenten des Arbeitsgeddchtnisses ordnete Kellogg einzelne
Schreibphasen zu. Er unterschied zunichst die drei Hauptprozesse des Schreibens
(Formulieren, Ausfiihren, Uberarbeiten), denen jeweils zwei Subprozesse untergeordnet
waren. Insgesamt sind die drei Phasen mit denen von Hayes und Flower (1980a, 1980b)
postulierten Schreibphasen des Planens, Schreibens und Uberarbeitens vergleichbar. Im
Gegensatz zum kognitiven Schreibmodell von Hayes (1996), in dem der Schreiber in allen
Schreibphasen in gleicher Weise auf das Arbeitsgedédchtnis zugreift, macht Kelloggs Modell
Aussagen dariiber, welche spezifischen Komponenten des Arbeitsgedidchtnisse bei welcher
Schreibphase eine wesentliche Rolle spielen. Diese Uberlegungen bieten wichtige
Anhaltspunkte fiir die Konzeptualisierung von Fordermanahmen. Eine spezifische
Zuordnung der Arbeitsgeddchtniskomponenten zu den einzelnen Schreibprozessphasen wurde

von Kellogg 1999 noch einmal genauer spezifiziert und ist in Tabelle 1 aufgelistet.

Tabelle 1: Beim Schreiben beteiligte Komponenten des Arbeitsgedichtnisses, adaptiert von Kellogg

(1999, S. 46).
Komponenten des Arbeitsgedichtnisses
Visuell- Zentrale Phonologische
Basisprozesse réiurplicher Exekutive Schleife
Notizblock
Formulierung | Planen X X
Ubersetzen X X
Ausfiihrung Programmieren X
Ausfiihren
Uberwachung | Lesen X X
Bearbeiten X

Kellogg (1999) ging davon aus, dass beim Planen insbesondere der visuell-rdumliche
Notizblock benétigt wird, um Konzepte aus dem Langzeitgedidchtnis abzurufen. Die zentrale
Exekutive ist wihrend des Planens dafiir verantwortlich, die durchgefiihrten Prozesse in

geeignete Schreibpline umzuwandeln. Der Ubersetzungsprozess greift dagegen auf die
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phonologische Schleife zuriick, wo Worter und syntaktische Strukturen verarbeitet werden.
Die =zentrale Exekutive hilft dem Schreiber wiederum dabei, angemessene Worter
auszuwéhlen und korrekte Séitze zu bilden.

Der zweite Hauptprozess in Kelloggs Modell unterscheidet sich von den anderen
Prozessen dahingehend, dass hierbei individuelle Unterschiede auftreten. Die gestrichelte
Linie in Abbildung 3 und das hervorgehobene X in Tabelle 1 weisen darauf hin, dass die
zentrale Exekutive beim Ausfiihren nur dann notwendig ist, wenn die motorische Ausfiihrung
des Schreibens noch nicht automatisiert ist.

Die Uberwachung des Schreibprozesses beansprucht wihrend des Lesens die zentrale
Exekutive und die phonologische Schleife. Wihrend des Bearbeitens ist gemall Kellogg nur
noch der visuell-rdumliche Notizblock zusténdig.

Kelloggs Modell ist ein einflussreiches Schreibmodell, welches viele
Forschungsarbeiten anregte. Dennoch wurden bislang nicht sdmtliche von ihm postulierten
Hypothesen eindeutig belegt. In einer Serie von mehreren Experimenten iiberpriiften Levy
und Marek (1999) Kelloggs Modell. Stiitzende Befunde ermittelten sie fiir folgende
Annahmen: (a) die Beteiligung der phonologischen Schleife beim Verfassen von Sétzen, (b)
keine Beteiligung der phonologischen Schleife beim Abschreiben von Texten und (c) keine
Beteiligung der phonologischen Schleife beim Identifizieren von Rechtschreib- und
Grammatikfehlern. In einer zusammenfassenden Darstellung zu den Befunden zweifelt Hayes
(2006) jedoch die letzte Feststellung an. Er berichtet, dass eine experimentelle Manipulation
des Zugriffs zur phonologischen Schleife zwar keinen Einfluss auf die absolute Fehlerrate,
jedoch auf die Fertigkeit der Probanden, die Fehler zu korrigieren, hat. Folglich sind weitere
Untersuchungen notwendig, die einerseits die widerspriichlichen Ergebnisse in Bezug zur
phonologischen Schleife kldren und andererseits die spezifische Rolle des visuell-rdaumlichen

Notizblocks und der exekutiven Kontrolle beim Schreiben analysieren.

2.1.2 Ontogenese der Schreibkompetenz

In dem kognitiven Schreibmodell von Kellogg (1996, 1999) wurde bereits darauf
hingewiesen, dass bei noch nicht voll entwickelten graphomotorischen Fertigkeiten
Arbeitsgedidchtniskapazititen notwendig sind, um das Schreiben auszufiihren, welche dadurch
bei anderen Schreibprozessen fehlen. Aus diesem Grund werden in dem folgenden Abschnitt
Theorien zur Erklarung der Entwicklung basaler Schreibfertigkeiten wie graphomotorische
und orthografische Strategien vorgestellt. AnschlieBend wird das Schreibentwicklungsmodell
von Bereiter und Scardamalia (1987) erldutert. Dieses ist nicht nur aus historischer Sicht als

erstes Modell zur Erkldrung der Entwicklung der Textproduktionskompetenz relevant,
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sondern beeinflusst noch heute die Schreibforschung. Zuletzt wird die Rolle des
Arbeitsgedidchtnisses bei der Verdnderung vom Schreibnovizen zum Schreibexperten

diskutiert.

2.1.2.1 Entwicklung basaler Schreibfertigkeiten

Unter dem Begriff ,,Schreiben® sind vielfdltige Fertigkeiten gefasst. Auch wenn der Fokus der
vorliegenden Arbeit auf hoheren Prozessen der Textproduktion liegt, wird im Folgenden ein
kurzer Abriss der Entwicklung basaler Schreibfertigkeiten aufgezeigt.

Obwohl Abbott und Berninger (1993) anhand von Pfadanalysen nachweisen konnten,
dass graphomotorische, orthografische und Textproduktionsfertigkeiten separate Prozesse
darstellen, gibt es viele Belege dafiir, dass Rechtschreibprobleme und eine nicht-fliissige
Handschrift mit Schwierigkeiten beim Verfassen von Texten einhergehen (Berninger &
Amtmann, 2003; Graham & Harris, 2003). Graphomotorische und orthografische Prozesse
beanspruchen erhebliche kognitive Ressourcen, wenn sie nicht automatisiert ablaufen, so dass
der Textgenerierung nicht mehr geniigend Ressourcen zur Verfiigung stehen. Dies hat zur
Folge, dass Schreibnovizen weniger planen und revidieren sowie einen qualitativ schlechteren
Text produzieren (McCutchen, 2006).

Demnach ist ein automatisierter Ablauf der Graphomotorik und der Orthographie fiir
die Effektivitit von TrainingsmaBnahmen zur Forderung der Textproduktion hilfreich
(Berninger & Amtmann, 2003; Graham & Harris, 2000). Graham, Harris und Fink (2000)
fiihrten eine Studie mit Erstkldsslern durch, in der graphomotorische Schwierigkeiten mit der
Fertigkeit, einen Text zu produzieren, interferierten, so dass ein kombiniertes Training von
Graphomotorik und Textproduktionsfertigkeiten zu deutlich besseren Schreibprodukten fiihrte
als ein Training der phonologischen Bewusstheit. Ahnliche Ergebnisse ergaben sich fiir die
Rechtschreibung. Zweikldssler, die ein Rechtschreibtraining absolvierten, schrieben im
Vergleich zu Zweitklésslern, die eine Matheforderung erhielten, fliissiger. Dieser Effekt war
jedoch sechs Wochen nach dem Training nicht mehr nachzuweisen. Gleichzeitig
unterschieden sich die beiden Trainingsbedingungen nicht hinsichtlich der Textqualitit und
der Textlinge (Graham, Harris, & Fink Chorzempa, 2002). In einer Studie mit Drittkldsslern
konnten  ebenfalls positive  Effekte eines kombinierten = Rechtschreib-  und
Schreibstrategietrainings auf die Rechtschreibfertigkeiten und auf die Textqualitdt
nachgewiesen werden (Berninger, Vaughan, Abbott, Begay, Coleman, Curtin, Hawkins et al.,
2002).

Graham und Harris (2003) fassten die Ergebnisse zur Orthographie und

Graphomotorik in drei Punkten zusammen. Erstens berichteten sie, dass Unterschiede
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beziiglich des in einer vorgegebenen Zeit produzierten Textumfangs in der Primar- und
Mittelstufe jeweils zu 66% durch eine fliissige Handschrift und 41% durch die Beherrschung
der Rechtschreibung aufgekliart werden konnten (Graham, Berninger, Abbott, Abbott, &
Whitaker, 1997). Fiir die Textqualitit wurde jedoch nur noch 25% bzw. 42% der Varianz
durch Handschrift und Rechtschreibung aufgeklart (Graham et al., 1997). Zweitens erhohte
sich die Textqualitdt, wenn Schiiler ihre Pline und Texte nicht selbst aufschrieben, sondern
diktierten (De La Paz & Graham, 1997). Drittens fiihrte ein Training der graphomotorischen
Fertigkeiten nicht nur zu einer verbesserten Handschrift, sondern zusétzlich zu qualitativ
besseren Texten (Berninger, Vaughan, Abbott, Abbott, Woodruff Rogan, Brooks et al., 1997).
Es wurde geschlussfolgert, dass Kinder mit schlechter Handschrift das Schreiben generell
vermeiden und somit weder ihre Handschrift verbessern, noch das Schreiben eines Textes
erlernen.

In einer zusammenfassenden Metaanalyse ermittelten Graham, Olinghouse und Harris
(2009) einen moderaten Effekt (ES= .59, berechnet nach Cohen’s d) fiir die Vermittlung von
Transkriptionsfertigkeiten auf die Schreibqualitit. Daraus folgt, dass eine genauere
Betrachtung der Entwicklung basaler Schreibfertigkeiten bei der Beschiftigung mit dem
Aufsatzschreiben zwingend erforderlich ist.

Die ersten Schreiberfahrungen machen Kinder bereits ab dem dritten Lebensjahr in
Form von undefinierbaren grafischen Produkten, die von den {iblichen Bildern zu
unterscheiden sind (Tolchinsky, 2006). Auch wenn noch keine einheitlichen Grundziige
vorliegen, kann aufgrund der Positionierung auf dem Blatt sowie von der Intention des Kindes
zu schreiben, von einem Schreibprodukt ausgegangen werden. Die Mehrzahl der
Vorschulkinder verfligt des Weiteren iiber ausreichend Buchstaben-Wissen, um den eigenen
Namen sowie ein bis drei Worter und mehrere Zahlen zu schreiben (Molfese, Beswick,
Molnar, & Jacobi-Vessels, 2006). Folglich ist der Erwerb von Schreibfertigkeiten nicht nur
auf schulisches Lernen zuriickzufiihren, sondern stellt einen natiirlichen Entwicklungsprozess
dar.

Beziiglich der Entwicklung von Rechtschreibfertigkeiten besteht bislang in der
Literatur Uneinigkeit dariiber, ob die Entwicklung von der Phonologie {iber die Orthographie
zur Morphologie phasenweise oder gleichzeitig ablduft. In einer Langzeitstudie zeigten sich
signifikante phonologische, orthografische und morphologische Unterschiede zwischen guten,
durchschnittlichen und schlechten Rechtschreibern von der ersten bis zur siebten Klasse, was
gegen eine phasenweise Entwicklung spricht (Berninger, Garcia, & Abbott, 2009).

Gleichzeitig ist der Zuwachs der phonologischen und orthografischen Fertigkeiten von der
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ersten bis zur dritten Klasse am groBten, wihrend die morphologischen Fertigkeiten noch weit
nach der vierten Klasse ansteigen (Berninger et al., 2009). Ein Modell der Entwicklung von

Rechtschreibfertigkeiten ist in Tabelle 2 abgebildet.

Tabelle 2: Zusammenhang zwischen den drei Stufen der Rechtschreibentwicklung und der Verkniipfung
phonologischer, orthografischer und morphologischer Wortformen, adaptiert von
Berninger et al. (2009, S. 36).

Phasen Verkniipfung phonologischer, orthografischer und
morphologischer Wortformen

phonologisch Schrittweise Enkodierung gesprochener Sprache in geschriebene
Sprache

1. Abbilden von Phonemen in Buchstaben (einzelne Buchstaben oder
ein-/zweisilbige Worter);

2. Abbilden von gesprochenen Anfangsreimen in geschriebene
Anfangsreime;

3. Abbilden von ausgesprochenen ganzen Wortern in komplett
buchstabierte Worter;

4. Abbilden von Phonemen zu Buchstabeneinheiten, die
morphologischen Einheiten zugeordnet sind (z.B. die englische
Endung —ing steht fiir Prisens, wéihren die Endung —ed fiir die
Vergangenheit steht; Identifikation von Pluralformen).

orthografisch Erstellen eines autonomen orthografischen Lexikons im
Langzeitgedédchtnis

1. Das Gedéchtnis enthilt alle fiir die Buchstabierung notwendigen
Buchstaben eines spezifischen Wortes und verkniipft die
Schreibweise mit der Aussprache und der morphologischen
Struktur des Wortes.

2. Der Zugriff auf das Gedichtnis erfolgt automatisch und ohne den
Enkodierungsprozess der phonologischen Stufe.

morphologisch Lernen und Anwenden der morphophonemischen Rechtschreibregeln
und der Transformationsprozesse in der Muttersprache

1. Buchstabieren morphologisch komplexer Worter, speziell mit
lateinischem oder griechischem Wortstamm:;

2. Beherrschung des Transformationsprozesses, bei dem
morphologisch komplexe Worter von morphologisch einfachen
Wortern abgeleitet oder generiert werden oder morphologisch
komplexe Worter in einzelne Bestandteile zerlegt werden.

Beziiglich des Zeitpunkts spezifischer Fordermaflnahmen schlagen Berninger et al.
(2009) zur Behebung phonologischer und orthografischer Schwierigkeiten die zweite bis
vierte Klasse vor. Trainings zur Forderung von morphologischen Fertigkeiten zeigen jedoch

die groften Effekte bei Schiilern der Klassen sieben bis neun (Berninger et al., 2009).
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In mehreren Metaanalysen wurde der Einfluss des Grammatikunterrichts auf die
Qualitdt der Schreibprodukte untersucht. Es ergaben sich dabei unterschiedliche Ergebnisse.
Wiahrend Graham wund Perin (2007a, 2007b) keinen positiven Einfluss des
Grammatikunterrichts feststellen konnten, zeigte sich in einer Metaanalyse mit
Einzelfalluntersuchungen (Rogers & Graham, 2008) eine Verbesserung der Grammatik in
Texten, nachdem ein entsprechendes Training durchgefiihrt wurde. Die Unterschiede konnen
darauf zuriickgefiihrt werden, dass die Einzelfalluntersuchungen ausschlieBlich Schiiler mit
Schreibschwierigkeiten betrachteten, wihrend die Metaanalysen von Graham und Perin
(2007a, 2007b) vornehmlich Studien mit durchschnittlich begabten Schreibern analysierten.

Insgesamt ldsst sich aus den Befunden zu dem Zusammenhang zwischen
Aufsatzschreiben und Graphomotorik bzw. Orthographie Folgendes schliefen:

* Die Befunde zur Orthographie sind uneindeutig. Es fehlen zwingende Beweise
dafiir, dass ein Schreibtraining, welches gleichzeitig Rechtschreibung- und
Textproduktionsfertigkeiten schult, zu besseren Ergebnissen fiihrt, als ein reines
Rechtschreib- bzw. Textproduktionstraining. Dennoch beeinflussen orthografische
Kenntnisse die Textqualitit und miissen folglich beriicksichtigt werden.

» Im Gegensatz dazu ist ausreichend belegt, dass graphomotorische Schwierigkeiten
die Fahigkeit, Aufsitze zu produzieren, erheblich einschrianken. Aus diesem Grund
sollte ein Trainingsprogramm zur Forderung der Schreibkompetenz erst nach
Erreichen einer fliissigen Handschrift beginnen. Es ist davon auszugehen, dass
Viertkldssler ausreichend fliissig transkripieren kdnnen (Berninger et al., 2009;
Graham & Harris, 2000; McCutchen, 2006). Auch in dem Entwicklungsmodell
von Fitzgerald und Shanhan (2000), welches den Erwerb von Lesen und Schreiben
integriert, ist in der vierten Klasse bereits der Aufbau basaler Schreibfertigkeiten
fiir einfache und komplexe Worter sowie die Aneignung orthografischen und

morphologischen Wissens abgeschlossen.

2.1.2.2 Modell von Bereiter und Scardamalia (1987)

In seinen fritheren Arbeiten ging Bereiter (1980) von einem Stufenmodell der
Schreibentwicklung aus. Er betrachtete die Entwicklung der Schreibkompetenz als die
Aneignung einer Vielzahl von Wissenssystemen und Fertigkeiten, die von der fliissigen
Produktion von Sprache bis hin zur Beherrschung von Schreibkonventionen und reflektiertem
Denken fiihrten. Obwohl er nicht von einer strengen Abfolge der einzelnen Stufen ausging,
nahm Bereiter (1980) aufgrund von begrenzten Informationsverarbeitungskapazititen eine

nacheinander ablaufende Reihenfolge der Stufen an. Er unterschied folgende flinf
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Entwicklungsstufen: assoziatives Schreiben, regelkonformes Schreiben, leserbezogenes
Schreiben, selbstreflektiertes Schreiben und epistemisches Schreiben, welches den Hohepunkt
der Schreibentwicklung darstellt. Unter epistemischen Schreiben versteht Bereiter (1980) die
Féhigkeit, nicht nur den Prozess des Schreibens auszufiihren (assoziatives Schreiben) und ein
nach Schreibkonventionen korrektes Schreibprodukt zu erstellen (regelkonformes Schreiben),
sondern auch den Leser zu beriicksichtigen (leserbezogenes Schreiben), einen eigenen Stil
und kritisches Urteilsvermogen zu entwickeln (selbstreflektiertes Schreiben), welches
schlieBlich reflektiertes Denken integriert, so dass das Schreiben selbst zu neuen
Erkenntnisgewinnen fiihrt (epistemisches Schreiben).

Basierend auf Novizen-Experten-Vergleichen und Protokollen des ,,Lauten Denkens
entwickelten Bereiter und Scardamalia (1987) schlieBlich ein Entwicklungsmodell der
Schreibkompetenz, welches von der Existenz zweier Schreibstrategien zur Kontrolle des
Prozesses der Inhaltsgenerierung ausgeht. Wihrend Schreibnovizen nur iiber die Knowledge
Telling-Strategie verfiigen, welche mit der Stufe des assoziativen Schreibens vergleichbar ist,
konnen Schreibexperten flexibel zwischen der Knowledge Telling- und Knowledge
Transforming-Strategie wihlen, so dass dieses Vorgehen dem epistemischen Schreiben
gleichkommt (Bereiter, Burtis, & Scardamalia, 1988). Die beiden Strategien werden als
Extreme eines Kontinuums angesehen, so dass die Schreibkompetenzentwicklung progressiv
via verschiedener Zwischen-Strategien erfolgt.

Knowledge Telling-Strategie: Abbildung 4 illustriert die Knowledge Telling-
Strategie. Im Zentrum steht der Knowledge Telling-Prozess, welcher von drei Komponenten
beeinflusst wird: die mentale Reprédsentation der Aufgabe sowie das inhalts- und
sprachbezogene Wissen aus dem Langzeitgedédchtnis.

Die Generierung des Textinhalts erfolgt in sieben Stufen. Als erstes werden unter
Heranziehung des Langzeitgeddchtnisses und in Abhéngigkeit von der Schreibaufgabe das
Thema und die Textart des zu schreibenden Textes bestimmt. AnschlieBend werden mogliche
Textinhalte abgerufen und auf deren Angemessenheit liberpriift. Erst wenn die Priifung
bestanden wird, werden die Textinhalte aufgeschrieben. Der verfasste Text wird schlielich
hinsichtlich der Vollstidndigkeit kontrolliert. Die Knowledge Telling-Strategie wird so lange
durchgefiihrt bis die Schreibaufgabe erledigt ist.
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‘ Mentale Reprasentation der Aufgabe ‘

]

‘ Problemanalyse und Zielsetzung
,/Inhalts-\.‘ // Sprach-\\
| bezogenes | | bezogenes |
\ . / \ . /
T\Wlssen{ T\Wmsen/f
Problem-
iibersetzung
Inhaltlicher Rhetorischer
Problem- Problem- Problem-
raum fibersetzung raum
Knowledge
Telling-
Prozess

Abbildung 4: Knowledge Telling-Strategie, adaptiert von Bereiter und Scardamalia (1987, S. 8).

Kennzeichnend fiir die Knowledge Telling-Strategie ist, dass Wissen aus dem
Langzeitgedachtnis ohne jegliche Reorganisation oder Bearbeitung in einen Text
transformiert wird. Sie stellt somit eine einfache und 6konomische Strategie dar, die vor allem
Schreibnovizen benutzen. Um die Strategie jedoch anwenden zu kdnnen, muss der Schreiber
iiber inhalts- und sprachbezogenes Wissen verfligen und fahig sein, die Angemessenheit der
abgerufenen Inhalte zu {liberpriifen, so dass meistens erst Kinder im Alter von neun bis zehn
Jahren die Knowledge Telling-Strategie zum Einsatz bringen (Alamargot & Chanquoy, 2001).
Aber auch Schreibexperten konnen bei einfachen Schreibaufgaben, wie das Schreiben von
Weihnachtskarten, die Knowledge Telling-Strategie anwenden.

Knowledge Transforming: Die Knowledge Transforming-Strategie stellt eine
Erweiterung der Knowledge Telling-Strategie dar, indem Wissen nicht nur abgerufen und
hinsichtlich seiner Angemessenheit {berpriift, sondern zusitzlich auch organisiert und
aufgearbeitet wird. Schreibexperten verfiigen iiber diese Strategiec und wenden sie bei

komplexen und schwierigen Schreibaufgaben an.
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Mentale Reprisentation der Aufgabe

Knowledge Telling- Prozess

Inhalts- Sprach-
» Suche nach Hinweisen Suche nach Hinweisen le
bezognes auf Idas Thema auf die Textart | bezogenes
Wissen ! ! Wissen
‘ Abrufschema kontruieren "_

™ ‘ Tnhalte aus dem Gedichtnis abrufen ‘ ]
f

l

Inhalte auf

fehlgeschlagen

Angemessenheit priifen

genehmingen

‘ Schreiben (notieren. skizzieren etc.) ‘

‘ Mentale Reprisentation des Textes aktualisieren ’*

Abbildung 5: Knowledge Transforming-Strategie, adaptiert von Bereiter und Scardamalia (1987, S. 12).

Abbildung 5 illustriert diese Strategie. Ein Vergleich mit Abbildung 4 ergibt, dass die
Knowledge Transforming-Strategie die Komponenten der Knowledge Telling-Strategie mit
einschlieft. Am Anfang steht wieder die mentale Reprédsentation der Aufgabe. Auch die
beiden Komponenten des Langzeitgedichtnisses, das inhalts- und sprachbezogene Wissen,
sind in dem Modell integriert. Weiter steht am Ende der Strategie der Knowledge Telling-
Prozess. Zwischen der mentalen Représentation der Aufgabe und des Knowledge Telling-
Prozesses ist jedoch der Prozess der Problemanalyse und der Zielsetzung geschaltet. Dies hat
zur Folge, dass das aus dem Langzeitgedichtnis abgerufene Wissen zur Losung des Problems
und zur Erreichung der Ziele reorganisiert wird. Im FEinzelnen impliziert dies ein
Planungsprozess, welcher die beiden Problembereiche Inhalt, d.h. was soll geschrieben
werden, und Sprache, d.h. an wen und wie soll geschrieben werden, kombiniert. Der
Austausch zwischen den beiden Problembereichen in Form von Problemiibersetzungen ist
gemill Scardamalia und Bereiter (1984) der Kernpunkt erfolgreichen und reflexiven
Schreibens und stellt somit einen wesentlichen Ansatzpunkt fiir mogliche Fordermafinahmen
dar.

Eine weitere wichtige Komponente der Knowledge Transforming-Strategie ist die
Feedback-Schleife von dem Knowledge Telling-Prozess zuriick zur Problemanalyse. Diese
Riickmeldung ermdglicht eine Reflexion iiber den geschriebenen Text hinsichtlich der
gesetzten Ziele, was eine Uberarbeitung des Textes zur Folge hat. Dementsprechend ist die
Feedback-Schleife mit dem kognitiven Monitor des Modells von Hayes und Flower (1980a)

vergleichbar.
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Der progressive Ubergang von Knowledge Telling zu Knowledge Transforming sollte
in der Regel erst im Jugendalter vollzogen werden (Alamargot & Chanquoy, 2001). Fiir
Bereiter und Scardamalia (1987) ist das fortgeschrittene Alter dadurch zu erkldren, dass die
Knowledge Transforming-Strategie eine Reifung der Planungsfertigkeiten und eine hohe
Gedéchtnisspanne voraussetzt.

Erweiterung durch Kellogg (2008): Kelloggs (2008) Erweiterungen des Modells von
Bereiter und Scardamalia (1987) betreffen vornehmlich eine dritte Entwicklungsstufe, das

Knowledge Crafting, und die Betonung des Arbeitsgedichtnisses bei der Schreibentwicklung.

Y H '
Knowledge Telling : Knowledge + Knowledge Crafting
Transforming
+ Planen ist auf die i i —
Generierung von Ideen ! _—

beschriinkt: o : —

' : " i /Tcxl‘\.
+ Begrenzte Interaktion P : >\__ ___,<
zwischen Planen und A — . S

Ubersetzen, minimales
Uberarbeiten.

Q)=o) Camy=Coe)

_--\ i + Interakton zwischen i+ Interakton zwischen

. ' - U Danen T Thercet e
Autor P, | Planen, Ubersetzenund | Planen, Ubersetzen und
) i Uberarbeiten: : Uberarbeiten:

Schreibfertigkeiten

i » Uberarbeiten der

i mentalen
Repriisentationen der

i Ideen des Autors und der
i Wirter des Textes.

10 20

| » Uberarbeiten der

{ i mentalen

I ' Reprisentationen der
i Ideen des Autors.

Erfahrungen (in Jahren)
Abbildung 6: Entwicklungsstufen der Schreibkompetenz, adaptiert von Kellogg (2008, S. 4).

Abbildung 6 zeigt eine grafische Darstellung des Entwicklungsmodells von Kellogg
(2008). Demnach konnen in der ersten Stufe, Knowledge Telling, nur die Ideen des Autors im
Arbeitsgedichtnis gehalten und folglich in das Schreibprodukt integriert werden. In der
zweiten Stufe, Knowledge Transforming, sind Reifungs- und Lernprozesse bereits soweit
fortgeschritten, dass auch der geschriebene Text im Arbeitsgeddchtnis gespeichert und mit
den Ideen des Autors verknlipft werden kann. Aus diesem Grund ist auf der zweiten Stufe, im
Gegensatz zur ersten, das Uberarbeiten des Textes mdglich. Die Erwartungen des Lesers
sowie dessen mogliche Interpretationen des Textes konnen schlieflich erst in der dritten
Stufe, dem Knowledge Crafting, beim Planen, Schreiben und Uberarbeiten beriicksichtigt
werden. Auch wenn die dritte Entwicklungsstufe selten diskutiert wird, ist sie dennoch
notwendig, um ein vollstindiges Bild der Entwicklung vom Schreibnovizen zu einem
geschickten professionellen Schreiber zu zeichnen. Das Knowledge Crafting erfordert ein

hohes MaB3 an Bewusstsein fiir den potenziellen Leser, aber auch ein ausgeprigtes
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Arbeitsgeddchtnis und ein flexibel einsetzbares Aufmerksamkeitskontrollsystem, so dass
diese Entwicklungsstufe noch nicht im frithen Erwachsenenalter abgeschlossen ist und nicht
von jedem erreicht wird (Kellogg, 2008).

Zusammenfassend wird im Verlauf der Schreibentwicklung durch Reifung, Instruktion
und Training immer mehr exekutive Kontrolle iiber die am Schreiben beteiligten kognitiven
Prozesse gewonnen, so dass auf die vielfdltigen Anforderungen, die die Bewiltigung einer

Schreibaufgabe umfasst, immer besser und vor allem adaptiver reagiert werden kann.

2.1.2.3 Not so simple view of writing: Das Modell von

Berninger und Winn (2006)

Dass die Entlastung des Arbeitsgedédchtnisses bei der Entwicklung vom Schreibnovizen zu
einem Schreibexperten eine zentrale Rolle spielt, wird nicht nur von Kellogg (2008), sondern
von vielen weiteren Schreibforschern vertreten. FEine zentrale Rolle spielt das
Arbeitsgedichtnis ebenfalls bei dem Simple view of writing-Modell (Berninger & Amtmann,
2003), welches spiter von Berninger und Winn (2006) zu einem Not so simple view of
writing-Modell erweitert wurde (siehe Abbildung 7). Obwohl bislang eine genaue Theorie der
Schreibentwicklung fehlt (Alamargot & Chanquoy, 2001), stellt das Simple view of writing
bzw. Not so simple view of writing-Modell einen Versuch dar, die in dem vorliegenden
Abschnitt geschilderten Befunde zusammenzufassen.

In dem Simple view of writing- wie auch in der Erweiterung, dem Not so simple view
of writing-Modell, wird der Schreibprozess als ein Dreieck angesehen, in dem basale (z.B.
graphomotorische Strategien), prozessbezogene (z.B. Planungs- und
Uberarbeitungsstrategien) und produktbezogene (z.B. Auswahl geeigneter Worter und Sitze)
Komponenten zusammenspielen und von dem Kurzzeitgedichtnis koordiniert werden.

Berninger und Amtmann (2003) erkldren in ihrer Darstellung des Simple view of
writing-Modells, dass am Anfang der Schreibentwicklung die Automatisierung der
Transkriptionsfertigkeiten eine entscheidende Rolle spielt. Im weiteren Verlauf sind jedoch
exekutive Funktionen fiir den Erfolg der Textgenierung wichtiger. Da Schreibanfianger die
Planungs-, Schreib- und Uberarbeitungsprozesse noch nicht automatisiert ausfiihren koénnen,
sind diese auf externe Regulatoren wie Lehrer, Eltern und Peers verstirkt angewiesen. Mit
zunehmendem Alter und durch geeignete Instruktionen findet jedoch ein Ubergang von der
Fremdregulation zur Selbstregulation statt (Berninger & Amtmann, 2003). Folglich muss eine
erfolgreiche Schreibinstruktion die Anforderungen, die wihrend des Schreibens an das

Arbeitsgedichtnis gestellt werden, reduzieren. Dies kann entweder dadurch geschehen, dass
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die einzelnen Komponenten des Schreibprozesses durch ein Geriist, wie z.B. geeignete
Materialien oder Mnemotechniken, gestiitzt werden oder die Komponenten iiber die Zeit

hinweg oder auf verschiedene Personen aufgeteilt werden (McCutchen, 2006).

Textgenerierung

(Wrter, Sitze, Sprache)

Arbeitsgedichtnis

COGNITIVE FLOW

Transkription Exekutive Funktionen
(Graphomotorik, Tastaturschreiben, (Uberwachende Aufmerksambkeit,
Rechtschreibung) Zielsetzung, Planen, Uberarbeiten,

Selbstiiberwachungs- und
Selbstregulationsstrategien)

Abbildung 7: Not so simple view of writing, adaptiert von Berninger und Winn (2006, S. 97).

Das Not so simple view of writing-Modell wurde entwickelt, um den komplexen
Anspriichen im Schreibunterricht und den multiplen Prozessen, die wéhrend des
Schreibenlernens ablaufen, gerecht zu werden (Berninger et al., 2009). Im Vergleich zum
Simple view of writing werden die Rollen des Arbeitsgedichtnisses und der exekutiven
Funktionen genauer beschrieben. Auch das Konzept des Cognitive Flow’s wurde neu
hinzugefiigt. Hinsichtlich des Arbeitsgedichtnisses unterscheiden Berninger und ihre
Kollegen (2009) folgende Komponenten in dem erweiterten Modell: (1) Speicher fiir
orthografische, phonologische und morphologische Informationen, (2) phonologische Schleife
fiir das Erlernen von gesprochener Sprache, (3) orthografische Schleife fiir das Erlernen von
Rechtschreibung, (4) Exekutive, die das verbale Arbeitsgedidchtnis mit dem nonverbalen
Arbeitsgedichtnis und mit den exekutiven Funktionssystemen verbindet (Berninger et al.,
2009). Beziiglich der exekutiven Funktionssysteme werden nicht nur high level-Prozesse wie
Planen, Schreiben und Uberarbeiten, sondern ebenfalls low level-Prozesse wie die Kontrolle

der Aufmerksamkeit integriert.
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2.1.3 Zusammenfassung

In dem vorangegangenen Abschnitt wurden verschiedene Schreibmodelle vorgestellt, wobei
zwischen kognitiven Schreibmodellen und Schreibentwicklungsmodellen differenziert wurde.

Kognitive Schreibmodelle: Allen vorgestellten kognitiven Schreibmodellen ist
gemeinsam, dass sie versuchen, das Vorgehen eines Schreibexperten zu erkldren. Im Hinblick
auf das Ziel dieses Dissertationsprojekts, ein erfolgreiches Trainingsprogramm zur Férderung
der Schreibkompetenz zu entwickeln, sind die dargestellten Modelle in dem Sinne relevant,
dass sie aufzeigen, welche Prozesse in einem Training gefordert werden miissen, um
Schreibexpertise zu entwickeln. Da der Fokus der Arbeit auf der Identifikation einer
gemeinsamen Basis der beschriebenen Schreibmodelle liegt, ldsst sich diesbeziiglich
folgendes feststellen (Alamargot & Chanquoy, 2001):

= Es konnen drei Makroprozesse der Textproduktion unterschieden werden: (1)
Planen des Inhalts, (2) Ubersetzen des Inhalts in eine linguistische Form, (3)
Uberarbeiten oder Korrigieren des Inhalts. Diesen drei Makroprozessen sind
wiederum Subprozesse untergeordnet.

= Die Aktivierung der Schreibprozesse erfolgt in Abhidngigkeit von dem
Arbeitsgedichtnis.

= Der gesamte Schreibprozess unterliegt Einschrinkungen aufgrund begrenzter
kognitiver Ressourcen des Arbeitsgedichtnisses.

= Der Ablauf der Prozesse wird zumeist als sequentiell angenommen, wobei die
einzelnen Prozesse rekursiv sind und so lange durchgefithrt werden bis das
Schreibziel erreicht wird.

* Es wird zudem von einer Uberwachungsinstanz im Sinne des kognitiven Monitors
(Hayes & Flower, 1980a; Hayes & Flower, 1980b) ausgegangen, welcher die
Ausfithrung der Schreibprozesse kontrolliert und reguliert.

Fiir die vorliegende Arbeit sind die oben genannten Gemeinsamkeiten als Basis fiir
Forderungsansétze hilfreich, da diese mit den Schwierigkeiten von Schreibnovizen
iibereinstimmen (siche Kapitel 2.2.3.2).

Ontogenese der Schreibkompetenz: Der Begriff des Schreibens umfasst nicht nur
die Produktion eines Textes, wie es in der vorliegenden Arbeit vornehmlich verstanden wird,
sondern schliet zudem die Beherrschung basaler Schreibfertigkeiten wie die Handschrift und
die Rechtschreibung mit ein. Die Entwicklung dieser basalen Schreibfertigkeiten steht am
Anfang des Lernprozesses und ist nicht unabhéngig von der Textproduktion zu betrachten.

Wihrend hinsichtlich der Rechtschreibung die Befunde uneindeutig sind, besteht aufgrund
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von empirischen Studien kein Zweifel mehr daran, dass eine Storung graphomotorischer
Fertigkeiten mit einer Storung der Textproduktion einhergeht. Dies kann dadurch erklért
werden, dass Defizite in den basalen Schreibfertigkeiten einen Teufelskreis aus
Vermeidungsverhalten und Verfestigung der Defizite auslosen. Dieser Teufelskreis bewirkt
schlieBlich, dass die mangelnden schreibbezogenen Erfahrungen und Fertigkeiten die
Produktion von Texten erschweren. Folglich miissen Interventionen einerseits die
Rechtschreibfdhigkeiten erfassen und diese bei der Interpretation des Interventionserfolgs
heranziehen und andererseits erst dann ansetzen, wenn die graphomotorischen Fertigkeiten
ausreichend ausgebildet sind, wovon man in der vierten Klasse ausgehen kann. Dariiber
hinaus muss den Schiilern verdeutlicht werden, dass die Qualitit der Texte unabhédngig von
der Leserlichkeit der Handschrift bewertet wird.

Das Schreibentwicklungsmodell von Bereiter und Scardamalia (1987) bzw. dessen
Erweiterung durch Kellogg (2008) betonen den progressiven Charakter des Ubergangs von
Knowleged Telling tiber Knowledge Transforming zu Knowledge Crafting, welches mit einem
erhohten Bewusstsein fiir die Ziele des Autors, die Aufgabenstellung und die Leserschaft
einhergeht. Eine Zusammenfassung aller bisherigen Erkenntnisse ist Berninger und Winn
(2006) mit dem Not so simple view of writing-Modell gelungen (siche Abbildung 7).

Im Hinblick auf die Ziele des Dissertationsprojekts ergibt sich die Frage, ob bzw. wie
durch Instruktion und Training aus einem Schreibnovizen ein Schreibexperte werden kann.
Bezug nehmend auf die hier diskutierten Modelle und Theorien lassen sich einige Ansétze
skizzieren, so dass die Frage, ob eine Einflussnahme auf die Entwicklung moglich ist, positiv
beantwortet werden kann (Alamargot & Chanquoy, 2001):

(1) Vermittlung inhalts- (z.B. spezifisches Wissen 1iiber das Thema) und

sprachbezogenen (z.B. Wissen iiber die Textart, Strategien) Wissens;

(2)  Adiquate Abrufbarkeit und Verarbeitung des Wissens aus dem
Langzeitgediichtnis durch intensives Uben, spezielle Instruktionen (z.B.
kognitive Lehre) und Mnemotechniken;

3) Ausreichende Gedéchtnisspanne und exekutive Kontrolle der am Schreiben
beteiligten Prozesse durch das Arbeitsgediichtnis.

Im Gegensatz zu den ersten beiden Punkten, die bereits relativ gut in der schulischen

Praxis umgesetzt werden, stellt die Realisierung des dritten Punktes im Unterricht und in
Trainings eine grofe Herausforderung fiir die aktuelle Schreibforschung dar (Alamargot &

Chanquoy, 2001; Berninger et al., 2009; Kellogg, 2008).
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2.2 Selbstregulation beim Produzieren eines Textes

In den 80er Jahren wurden Ansédtze zur Beschreibung der beim akademischen Lernen
ablaufenden Prozesse, welche in der Regel auBlerhalb der Schule stattfinden, prominenter
(Zimmerman, 1998). In diesem Zusammenhang gewann das Konzept der Selbstregulation
immer mehr an Bedeutung und wurde schlieBlich als zentrale Kompetenz fiir erfolgreiches
akademisches Lernen angesehen (Boekaerts, 1999). Im weiteren Verlauf untersuchten Studien
die Rolle der Selbstregulation beim Schreiben. Es zeigte sich, dass die Anwendung
selbstregulatorischer Strategien zu hoheren Schreibleistungen fiihrte (Graham & Harris, 2000;
Zimmerman & Risemberg, 1997). Im Gegensatz dazu benutzten Schreibnovizen kaum
selbstregulatorische Strategien, was auf eine unzureichende metakognitive Kontrolle der am
Schreiben beteiligten Prozesse zuriickzufiihren ist (McCutchen, 1988).

In diesem Abschnitt wird zundchst das Konzept der Selbstregulation niher betrachtet
und schlieBlich hinsichtlich der Relevanz fiir ein Trainingsprogramm zur Forderung der
Schreibkompetenz bewertet. Dazu werden die Eigenschaften eines selbstregulierten

Schreibers diskutiert.

2.2.1 Selbstreguliertes Lernen

Das Konzept der Selbstregulation umfasst mehrere unterschiedliche Prozesse und wird von
verschiedenen Forschungsdisziplinen betrachtet, so dass in Abhangigkeit von der jeweiligen
theoretischen Perspektive unterschiedliche Definitionen und Modelle entwickelt wurden.
Verstiarkt wurde dies durch das 6ffentliche und politische Interesse an der Operationalisierung
und Forderung selbstregulierten Lernens (Boekaerts, 1999). Auch in Deutschland flossen
Begriffe wie ,,Selbststindigkeit” sowie ,,selbstorganisiertes und selbstgesteuertes Lernen* als
Schliisselqualifikationen in die Bildungsstandards der einzelnen Linder ein (Drieschner,
2009).

Unter Selbstregulation wird nicht eine einzelne bestimmte Fertigkeit oder Fahigkeit
verstanden, sondern eine Vielzahl an selbstgenerierten Gedanken, Gefithlen und
Verhaltensweisen, die selbstgesteuert werden und auf ein bestimmtes Ziel ausgerichtet sind
(Zimmerman, 1998). Folglich initiieren und lenken selbstgesteuerte Lerner ihren Lernprozess
und verlassen sich weniger auf Lehrer, Eltern oder Freunde (Zimmerman, 1998). Sie sind sich
threr eigenen Stirken und Schwichen bewusst. Zum Beispiel handelt ein Schiiler
selbstreguliert, wenn dieser in der Schule fehlt und sich selbst darum kiimmert, die verpassten
Inhalte nachzulernen. Dieser Schiiler wird nicht nur mit hoéherer Wahrscheinlichkeit

akademisch erfolgreich sein, sondern besitzt generell eine positivere Einstellung zum Lernen
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und zur Zukunft, was fiir das spitere Berufsleben ebenfalls vorteilhaft ist (Drieschner, 2009;
Zimmerman, 2002).

Ein prominentes Modell selbstregulierten Lernens wurde von Boekaerts (1999)
entwickelt. Selbstregulatorisches Lernen wird dabei als ein Zusammenspiel mehrerer reziprok
und interaktiv ablaufender Prozesse auf folgenden drei Regulationsebenen angesehen: (1) das

Selbst, (2) der Lernprozess und (3) das Informationsverarbeitungssystem (siche Abbildung 8).

o Regulation des Selbsts
Regulation des Lempl 0Zesses \
/ -
/ ) Reculatlon del
/ Informationsver. aLbemm
|

StLBSTREGULIERTES LER\E\ I

Auswahl kocmm CI

\ \ St1ateg1en —~
\ \ Steuerung des Lernens mittels /
- metakognitiver Stlateglen -

~~_ Auswahl von Zielen und
— Ressourcen

Abbildung 8: Drei-Schichten-Modell der Selbstregulation, adaptiert von Boekaerts (1999, S. 449).

Die meisten selbstregulatorischen Modelle unterscheiden drei verschiedene Arten von
Strategien, liber die selbstregulierte Lerner verfiigen sollten (Boekaerts, 1999; Brunstein &
Sporer, 2006; Pintrich, 1999):

(1) kognitive Strategien: Ein groes Repertoire an Lernstrategien gehort in allen
Modellen der Selbstregulation zu den wesentlichen Charakteristika erfolgreicher Lerner. In
Boekaerts Drei-Schichten-Modell ist die Auswahl geeigneter kognitiver Strategien der Kern
selbstregulierten Lernens (sieche Abbildung 8). Selbstregulierte Personen konnen effektiv
geeignete Strategien auswihlen, kombinieren und koordinieren. Entscheidend ist dabei, dass
sich der Lerner multiple kognitive Strategien aneignet, so dass in Abhéngigkeit von der
jeweiligen Aufgabe und den Rahmenbedingungen die optimale Strategie ausgesucht werden
kann. In einer Studie von Zimmerman und Martinez-Pons (1988) konnten 14 verschiedene
Lernstrategien den Lernerfolg sowie die von Lehrern eingeschitzte Anwendung der
Lernstrategien iiber verschiedene Kontexte hinweg vorhersagen. Lernstrategien, die speziell
fiir das Schreiben relevant sind, konnten ebenfalls anhand von Experteninterviews identifiziert

werden (Zimmerman & Risemberg, 1997).
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(2) metakognitive Strategien: Des Weiteren spielen die Verfligbarkeit und der
effektive Einsatz von metakognitiven Strategien fiir erfolgreiches Lernen eine zentrale Rolle.
Die selbststindige Kontrolle des Lernprozesses wird als eine Schliisselkompetenz
selbstregulierten Lernens angesehen (Zimmerman, 1999). Dazu zihlt vor allem die
Selbstiiberwachung, aber auch die Planung und Bewertung des eigenen Lernprozesses.
Boekaerts (1999) unterscheidet zwischen internaler, externaler und geteilter Regulation des
Lernprozesses. Wéhrend die internale Regulation eine vollig selbststindige und von Lehrern,
Eltern und Peers unabhingige Kontrolle des eigenen Lernens zur Erreichung der selbst
gesetzten Ziele impliziert, ist bei der externalen Regulation zielgerichtetes Lernen nur durch
Lenkung von auflen moglich. Eine Mischform zwischen internaler und externaler Regulation
stellt die geteilte Regulation dar. Die Regulation des Lernprozesses ist wiederum in Bezug zu
setzen zu der inneren Schicht des Modells von Boekaerts, der Regulation der
Informationsverarbeitung.  Eine internale  Regulation geht mit einer tiefen
Informationsverarbeitung (z.B. strukturieren, Beziehungen herstellen) und eine externale
Regulation mit einer oberfldchlichen Informationsverarbeitung (z.B. erinnern, wiederholen)
einher (Boekaerts, 1999; Rozendall, Minnaert, & Boekaerts, 2005). Die Regulation des
Lernprozesses ist zudem kontextspezifisch und kann in Abhéngigkeit von dem kognitiven und
metakognitiven Wissen in spezifischen Domains variieren.

Kritisch ist jedoch bei Boekaerts’ (1999) Unterscheidung zwischen internaler und
externaler Kontrolle anzumerken, dass selbstregulierte Lerner ihr Verhalten anpassen und ihre
Umwelt umstrukturieren, um optimal ihre Ziele zu erreichen. Dazu zdhlt jedoch ebenfalls die
Heranziehung von externaler Hilfe, die von selbstregulierten Lernern jedoch nicht als
Beschrinkung, sondern vielmehr als Bereichung des eigenen Lernens angesehen wird
(Zimmerman, 1999).

(3) motivationale Strategien: Abgesehen von den Strategien, die selbstregulierte
Lerner einsetzen und den Prozessen zur Regulation dieser Strategien ist die Betrachtung des
Selbsts notwendig, um die Initiierung und Aufrechterhaltung von Lernaktivititen zu erkldren.
Aus diesem Grund fligte Boekaerts in threm Modell die duere Schicht des Selbst dazu (siehe
Abbildung 8). Ein Lerner verfolgt zu einem Zeitpunkt immer eine Vielzahl von Zielen, die er
abwigen und hinsichtlich der Prioritdt sortieren muss. Gemafl Boekaerts (1999) benétigt der
selbstregulierte Lerner Zeit, um sich iiber die verschiedenen Ziele Gedanken zu machen sowie
Wissen dariiber, welche Anstrengungen notwendig sind, um die Ziele zu erreichen. Weitere
Kennzeichen eines selbstregulierten Lerners sind eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung, die

adaptive Bewertung von Lernergebnissen sowie eine ausgeprigte intrinsische Motivation
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(Brunstein & Sporer, 2006; Zimmerman, 2002). Die Beziehung ist insofern reziprok, da
selbstregulierte Lerner von ihren eigenen akademischen Leistungen iiberzeugt sind und
gleichzeitig die Forderung selbstregulatorischer Prozesse (z.B. Selbstiiberwachung) die
intrinsische Motivation steigert (Zimmerman, 2002). In Pfadanalysen konnten die indirekten
und  direkten  Effekte  von  schulischen  Selbstwirksamkeitserwartungen  iiber
Selbstregulationsprozesse auf die schulische Leistung nachgewiesen werden (Zimmerman,

Bandura, & Martinez-Pons, 1992; Zimmerman & Bandura, 1994).

Insgesamt ergibt sich ein komplexes Bild an Strategien, Verhaltensmerkmalen,
Einstellungen und Umweltfaktoren, die fiir das selbstregulierte Lernen von Bedeutung sind.
Dariiber hinaus sind die dargestellten selbstregulatorischen Prozesse nicht unabhéngig
voneinander zu sehen. Wie am Beispiel der Selbstwirksamkeit erlautert, beeinflussen sich die
Prozesse gegenseitig. Folglich zeichnet sich ein erfolgreicher selbstregulierter Lerner durch
ein vielschichtiges Zusammenspiel kognitiver, metakognitiver und motivationaler Strategien
aus, wobei zu kldren ist, wie die einzelnen Facetten selbstregulatorischen Lernens miteinander
verwoben sind und wie die Interaktion zwischen den einzelnen Prozessen funktioniert.
Aktuell gehen die meisten Forscher von einem zyklischen Zusammenhang der beim
selbstregulierten Lernen involvierten Prozesse aus. Zimmerman (2002) entwickelte darauthin

ein zyklisches Phasenmodell der Selbstregulation (siche Abbildung 9).

Performance Phase

Selbstkontrolie
Bildliche Darstellung
Selbstinstruktion
Aufinerksamkeitsfokussierung
Aufgabenstrategien
Selbstbeobachtung
Eigenaufnahme
Selbstversuch

Forethought Phase Self-Reflection Phase

Aufgabenanalyse Selbst-Urteil
Zielsetzung Selbstbewertung

Str'a TengChe.S P].a nen Kausalattribution
Selbstmotivation Selbst-Reaktion
Selbstwirksamkeit

Selbstzufriedenheit
Positives Gefiihl
Adaptive/ defensive Reaktionen

Erfolgserwartungen
Intrinsiches Interesse/ Wertschiitzung
Lernzielorientierung

Abbildung 9: Phasen und Subprozesse der Selbstregulation, adaptiert von Zimmerman (2002, S. 67).
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Wie in Abbildung 9 ersichtlich, unterscheidet Zimmerman (2002) die Forethought
Phase vor dem Lernen, die Performance Phase wéhrend des Lernens sowie die Self-
Reflection Phase, welche nach dem Lernen einsetzt.

Vor Beginn des Lernens analysiert der Lerner zunichst die Aufgabe, indem er sich
Ziele setzt und die Erreichung der Ziele strategisch plant. Hierbei spielen selbstmotivierende
Gedanken eine wichtige Rolle fiir den Lernerfolg. Durch eine hohe Selbstwirksamkeits- und
Erfolgserwartung sowie einer Lernzielorientierung und intrinsischem Interesse sind die
Schiiler motiviert, selbstregulatorisch zu handeln.

Wihrend der Ausfithrung des Lernens, in der Performance Phase, zeigt der Lerner ein
Set an Verhaltensmerkmalen, die in zwei Kategorien eingeordnet werden konnen:
Selbstkontrolle und Selbstbeobachtung. Die Selbstkontrolle dient dabei dem effektiven
Einsatz der in der Forethought Phase ausgewihlten Strategien. Dazu zdhlen Verhaltensweisen
wie z.B. bildliche Darstellung, Selbstinstruktion und Aufmerksamkeitsfokussierung. Des
Weiteren findet in der Performance Phase eine Selbstbeobachtung statt, welche es dem
selbstregulierten Lerner ermdglicht, Storfaktoren zu identifizieren. Eine Form der
Selbstbeobachtung ist z.B. der Selbstversuch, bei dem der Lerner die Aufgabe unter
Ausblendung potenzieller Storfaktoren bearbeitet. Eine weitere Mdglichkeit ist die Aufnahme
des Lernverhaltens, indem z.B. die Zeit flir das Losen einer Aufgabe unter verschiedenen
Bedingungen aufgezeichnet wird.

Im Anschluss an die Performance Phase erfolgt die Self-Reflection Phase, welche in
zwel Subprozesse untergliedert wird: Selbst-Urteil und Selbst-Reaktion. Zunéchst bildet sich
der Lerner ein Urteil liber das Lernergebnis. Dies geschieht u.a. durch Selbstbewertung, was
einen Vergleich mit vorherigen Leistungen, einem Leistungsstandard und den in der
Forethought Phase festgelegten Zielen impliziert. Eine internale oder externale
Ursachenzuschreibung fiir Erfolg bzw. Misserfolg beeinflusst zudem zukiinftige
Lernprozesse. Wenn die Ursache fiir Misserfolg auf eine geringe Lernfahigkeit zuriickgefiihrt
wird, verringert dies die Anstrengungsbereitschaft, wéhrend bei einer externalen
Attribuierung, z.B. ungilinstige Lernumgebung, die Bereitschaft nicht reduziert wird.
Abgesehen von der Urteilsbildung reagiert der Lerner iiberdies auf die erbrachte Leistung,
was ebenfalls forderlich oder weniger forderlich im Sinne der Selbstregulation ausfallen kann.
Selbstregulierte Lerner sind mit dem Ergebnis zufrieden und zeigen adaptive anstatt defensive
Verhaltensmuster, um die eingesetzten Strategien zu verbessern.

Gemil Zimmerman (2002) verlaufen die drei beschriebenen Phasen zyklisch in dem

Sinne, dass die Self-Reflection Phase eine neue Forethought Phase initiieren kann, was
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wiederum zu einer neuen Performance Phase und Self-Reflection Phase fiihrt. Empirisch
konnte die zyklische Modellannahme bestétigt werden, da sich hohe positive Korrelationen
zwischen Selbst-Reaktion (d.h. Zufriedenheit mit dem Lernergebnis) und Selbstwirksamkeit
(d.h. eigene Uberzeugung, die Fertigkeit ausfiihren zu kdnnen) sowohl bei dem Erlernen einer
motorischen Fertigkeit (Zimmerman & Kitsantas, 1997) als auch beim Schreiben

(Zimmerman & Kitsantas, 1999) zeigten.

2.2.2 Forderung der Selbstregulation

Selbstregulatorische Fahigkeiten stellen eine Schliisselkompetenz fiir akademischen Erfolg
dar, so dass eine Forderung der Selbstregulation ein zentraler Bestandteil im Unterricht sein
sollte. Da jedoch bereits die Definition des Begriffs Selbstregulation aufgrund seiner
Vielschichtigkeit schwierig war, sind Forderkonzepte hierzu ebenfalls eine Herausforderung.

Selbstregulatorische Prozesse steigen mit zunehmendem Alter an, so dass bei der
Forderung der Selbstregulation Entwicklungsprozesse beriicksichtigt werden miissen (Graham
& Harris, 2000; Paris & Paris, 2001). Allgemein kann Selbstregulation auf drei Wegen erhoht
werden: (1) indirekt durch Reifung; (2) direkt durch Instruktionen und (3) durch Ubung und
adidquates Feedback (Paris & Paris, 2001). Selbstregulation sollte dabei nicht nur das Ziel,
sondern ebenfalls der Weg sein (Brunstein & Spoérer, 2006; Paris & Paris, 2001). Besonders
vielversprechende Instruktionsmethoden stellen dabei die Prinzipien der Beobachtung und der
Nachahmung dar. Sowohl im Bereich Sport als auch beim Schreiben {ibernahmen Schiiler
erfolgreich die von den Lehrern modellierten selbstregulatorischen Techniken (Kitsantas,
Zimmerman, & Cleary, 2000; Zimmerman & Kitsantas, 2002).

Es lassen sich drei Ziele fiir die Instruktion von selbstregulatorischen Techniken
identifizieren (Cleary & Zimmerman, 2004): (1) Erhohung der Selbststdndigkeit der Schiiler,
Strategiedefizite zu entdecken und addquate Strategien zu implementieren; (2) Erweiterung
des Repertoires an Lernstrategien; (3) Befdhigung der Schiiler selbstregulatorische Strategien
zyklisch anzuwenden. Auf Grundlage seines Phasenmodells der Selbstregulation (siehe
Abbildung 9) entwickelte Zimmerman (1998) ein zyklisches Trainingsmodell der
Selbstregulation, welches die von Cleary und Zimmerman (2004) postulierten Ziele verfolgt.

In Abbildung 10 ist das Modell illustriert.
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F> Selbstbewertung/

Selbstbeobachtung

Uberwachung des Zielsetzung/

Strategieplanung

E Strategieeinsatz/ d

Strategieergebnisses

-iiberwachung

Abbildung 10: Zyklisches Trainingsmodell der Selbstregulation, adaptiert von Zimmerman (1998, S. 83).

Das zyklische Trainingsmodell von Zimmerman (1998) besteht aus vier
Komponenten, deren inhaltliche Umsetzung auf die jeweilige zu fordernde Fertigkeit
abgestimmt ist. Jeder Schritt stellt einen Ausgangspunkt fiir den nichsten Schritt dar und
beeinflusst somit dessen Inhalt und Umfang. Erst das erfolgreiche Zusammenspiel der vier
Komponenten macht selbstreguliertes Lernen moglich. Im Einzelnen handelt es sich um
folgende Komponenten:

»  Selbstbewertung und Uberwachung: Als erstes wird die Effektivitit der

gegenwértigen Lernstrategien bewertet. Lerndefizite werden festgestellt.

»  Zielsetzung und Strategieplanung: Um die ermittelten Defizite zu beseitigen,
werden Ziele gesetzt und Strategien ausgewihlt, um die neuen Ziele zu erreichen.
Hierbei ist die Verfligbarkeit von ausreichend vielen Lernstrategien sowie von
sozialer Unterstiitzung zur Erkldrung neuer Strategien entscheidend, damit der
Lerner die fiir ihn und seine Ziele addquatesten Strategien auswahlen kann.

»  Strategieeinsatz und Uberwachung: Im weiteren Verlauf setzt der Lerner die
ausgewdhlte  Strategie ein und lberwacht die Genauigkeit der
Strategieimplementierung. Novizen bendtigen bei diesem Schritt Hilfe, um eine
neu erlernte Strategie korrekt einzusetzen.

»  Uberwachung des Strategieergebnisses: Am Ende des Lernzyklus bewertet ein
selbstregulierter Lerner die Effektivitit des Strategieeinsatzes, indem dieser selbst
iiberpriift, ob das gewiinschte Lernergebnis eingetreten ist.

Das von Zimmerman (1998) beschriebene Trainingsmodell zur Forderung der

Schreibkompetenz ist zyklisch, da ein neuer Lernzyklus startet, sobald der Lerner mit dem

erreichten Ergebnis nicht zufrieden ist und erneut damit beginnt, durch Selbstbewertung und
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Selbstbeobachtung die Griinde fiir das Lernergebnis zu ermitteln. Der Kreislauf wird so lange
durchgefiihrt bis eine erfolgreiche Lernstrategie identifiziert und erfolgreich umgesetzt wurde.
Nach Erreichung eines Ziels setzt sich ein selbstgesteuerter Schreiber neue und
anspruchsvollere Ziele.

Da Selbstregulation sowohl Ziel als auch Weg erfolgreichen Lernens darstellt, erfolgt
die Forderung der Selbstregulation immer in Kombination mit fachspezifischen Fertigkeiten.
Die Forderung der Selbstregulation zeigte sich bereits erfolgreich in Kombination mit einem
Training zur Forderung der Problemlosekompetenz (Perels, Giirtler, & Schmitz, 2005), in
Kombination mit einem Elterntraining zur Forderung der Hausaufgabenbetreuung (Bruder,
Perels, & Schmitz, 2004) und im naturwissenschaftlichen Unterricht (Labuhn, Bégeholz, &
Hasselhorn, 2008). Auch der sehr erfolgreiche Reciprocal Teaching-Ansatz von Palincsar und
Brown (1984) greift auf Konzepte der Selbstregulation wie Selbstiiberwachung zuriick. In
Bezug zum Schreiben fiihrte ein selbstregulatorisches Training zu groferen Zuwichsen in den
Planungsaktivitidten und der Textqualitdt als traditioneller Unterricht (Torrance, Fidalgo, &
Garcia, 2007). Das vorgestellte Trainingsmodell der Selbstregulation (Zimmerman, 1998)
setzten Glaser und Kollegen explizit zur Foérderung der Schreibkompetenz ein und konnten
dabei ebenfalls die Effektivitdt des Ansatzes nachweisen (Glaser, 2005; Glaser & Brunstein,
2007b; Glaser et al., 2009).

Ubersicht zu den Befunden: Hattie, Biggs und Purdie (1996) und Dignath, Biittner
und Langfeldt (2008) fiihrten jeweils eine Metaanalyse durch, in der sie den Effekt von
Strategieinstruktion auf die Leistung untersuchten. In der Metaanalyse von Hattie et al. (1996)
wurden insgesamt 270 Effektstiarken aus 51 Studien untersucht. Dignath et al. (2008) fiihrten
eine Metaanalyse mit 263 Effektstirken aus 48 Studien durch, wobei sie speziell
selbstregulatorisches Lernen in der Grundschule fokussierten. Die Ergebnisse sind der
nachfolgenden Tabelle 3 zu entnehmen.

Insgesamt zeigte sich ein moderater bis groBBer Effekt von Strategieinstruktion. Die
Effektstirken der Metaanalyse von Dignath et al. (2008), welche nur selbstregulatorische

Strategien untersuchte, fielen dabei hoher aus.

Tabelle 3: Effektstirken zur Beurteilung des Einflusses von Strategicinstruktion auf Leistung,
Lernstrategien und Affekt.

Leistung Lern- Affekt/ Insgesamt
strategien Motivation
Hattie et al. (1996) 0.57 0.16 0.48 0.45
Dignath et al. (2008) 0.62 0.73 0.76 0.69
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Dariiber hinaus zeigte sich in der Metaanalyse von Hattie et al. (1996), dass jlingere
Schiiler mit durchschnittlichen schulischen Leistungen sowie Underachiever, d.h. Schiiler
deren Leistungen erheblich von dem Niveau abweichen, das nach ihrer Intelligenz zu
erwarten wére, am meisten von Forderprogrammen zum strategischen Denken und Lernen
profitierten. Auch Brunstein und Spdrer (2006) weisen auf den potenziellen Erfolg
selbstregulatorischer Trainings fiir Underachiever hin. Dignath et al. (2008) konnte nur fiir die
Strategieanwendung einen Vorteil von jlingeren gegeniiber élteren Schiilern feststellen.

Des Weiteren identifizierten Brunstein und Sporer (2006) folgende =zentrale
Instruktionsprinzipien fiir die Forderung strategischen Lernens:

= Es sollten nicht nur effektive kognitive Strategien, sondern zusitzlich

motivationale und metakognitive Strategien vermittelt werden, wobei dabei ein
spezifisches Aufgabenfeld mit einer geringen Anzahl an Strategien abgebildet
werden sollte.
» Der Einsatz der Strategien sollte explizit begriindet und modelliert werden, so dass
intensive Lehrer-Schiiler-Interaktionen sowie Schiiler-Schiiler-Interaktionen den
Autbau selbstregulatorischer Kompetenzen erleichtern.

= Die neuen Strategien sollten weiterhin intensiv geiibt werden. Ferner sollten die
Schiiler iiber die eigenen Fortschritte in der Anwendung der Strategien durch
kontinuierliches Feedback unterrichtet werden. Die Bereitstellung von anregendem
Material erhoht dabei die Lernbereitschaft und Motivation der Schiiler.

Da die Forderung selbstregulatorischer Kompetenzen in Kombination mit einer
spezifischen Fertigkeit erfolgen sollte, wird im néchsten Abschnitt das Konzept des

selbstregulierten Schreibens genauer betrachtet.

2.2.3 Selbstreguliertes Schreiben

Aufgrund der komplexen Anforderungen, die die Textproduktion an einen Schreiber stellt,
sind kognitive und metakognitive Prozesse, wie sie in den diskutierten Schreibmodellen
fokussiert werden, zur Erkldrung der Schreibkompetenz nicht ausreichend. Je intensiver der
Schreibprozess analysiert wird und die sozialen Einfliisse auf das Schreiben identifiziert
werden, desto komplexer wird das Bild zur Erkldrung der am Schreiben beteiligten Prozesse
(Hull & Rose, 1989). Um eine Schreibaufgabe bewiltigen zu kénnen, muss der Schreiber
nicht nur iiber genligend kognitive Schreibstrategien verfiigen und diese regulieren konnen,
sondern vielmehr auch entscheiden, wann er schreiben mochte, welche Informationen er

einholt und wie er seine Lernumwelt strukturiert. Folglich bendtigt ein erfolgreicher Schreiber
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selbstregulatorische Kompetenz, die nach Brunstein und Spdrer (2006) kognitive,
metakognitive und motivationale Strategien umfasst.

Zimmerman leistete einen wesentlichen Beitrag fiir das Verstindnis selbstregulierten
Schreibens. Er untersuchte das Vorgehen von Experten aus den Bereichen Schreiben, Sport,
Musik sowie bei erfolgreichen Studenten. Durch Interviews mit Schreibexperten identifizierte
er flir das Schreiben folgende selbstregulatorische Prozesse (siehe Tabelle 4), die er
hinsichtlich der Umwelt, des Verhaltens und des Selbst gliederte (Zimmerman, 1998;

Zimmerman & Risemberg, 1997):

Tabelle 4: Selbstregulatorische Prozesse erfolgreicher Schriftsteller, adaptiert von Zimmerman und
Risemberg (1997, S. 79).

Selbstregulatorischer Prozess Verhaltensmerkmale

Prozesse bezogen auf die Umwelt

Strukturierung der Umwelt Kontrolle der Rahmenbedingungen durch Auswahl und

Herstellung effektiver Schreibumgebungen

Hilfesuche Heranziehen von Feedback, Suche nach sozialen Quellen
fiir schreibbezogenes Wissen
Prozesse bezogen auf das eigene Verhalten
Selbstiiberwachung Protokollierung der tiglichen Schreibergebnisse
Selbstbelohnung Hinauszdgern von angenehmen Aktivitdten bis die
Schreibaufgabe erledigt ist
Selbstinstruktion Verbalisierung des zu schreibenden Textes
Prozesse bezogen auf das Selbst (versteckte Prozesse)
Zeitmanagement Festsetzen téglicher Schreibphasen, z.B. am Morgen
Zielsetzung tégliche Zielsetzung in Form von Woértern oder
Seitenzahlen
Selbstbewertung Formulierung von Kriterien zur Bewertung der eigenen

Schreibleistung

Kognitive Aufgabenstrategien

Planungs- und Revisionsstrategien, z.B. das Produzieren
von Stichwdrtern und das Erstellen eines roten Fadens

Bildliche Vorstellung

Bildliche Vorstellung der Handlung, der Charaktere und
des Handlungsortes

Insgesamt ist in dem Modell von Zimmerman und Risemberg (1997) die Kontrolle des
Schreibprozesses auf Einfliisse der Umwelt, des Verhaltens und des Selbst zurlickzufiihren.

Umweltprozesse beziehen sich dabei auf alle auBlerhalb des Schreibers befindlichen
sozialen und physischen Einfliisse, die offen und beobachtbar sind. Ein erfolgreicher

Schreiber reguliert die Gestaltung und Optimierung seiner Lernumgebung selbst, indem er das
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Wann?, Wo? und Mit/von wem? bestimmt und ausgehend von den verfligbaren Ressourcen
sich die effektivsten auswahlt (Brunstein & Sporer, 2006).

Verhaltensprozesse sind ebenfalls offen und beobachtbar und werden motorisch
ausgefithrt. Zimmerman und Risemberg (1997) zdhlen dazu Methoden der
Selbstiiberwachung, der Selbstbelohnung und der Selbstinstruktion. In Abhédngigkeit von dem
Erfolg der Methoden werden diese adaptiert oder neue werden ausgewéhlt und eingesetzt.
Gemadl Brunstein und Sporer (2006) fallen in diesen Bereich Strategien, die kontrollieren,
was gelernt werden soll. Der gesamte Lernprozess wird dabei beobachtet. Die erbrachten
Leistungen werden hinsichtlich der gesetzten Ziele bewertet und der eigene Lernfortschritt
wird stetig iiberwacht.

Im Gegensatz dazu sind Prozesse des Selbst oder der Person nicht beobachtbar.
Zimmerman und Risemberg (1997) fassen darunter kognitive und affektive Strategien. Mit
kognitiven Strategien ist die Auswahl geeigneter Lernstrategien, d.h. die Frage nach dem
Wie? gemeint (Brunstein & Sporer, 2006). Erfolgreiche Lerner gehen planvoll bei der
Bearbeitung einer Schreibaufgabe vor und kénnen aus einem gro3en Repertoire an Methoden
die jeweils effektivste auswéhlen. Folglich setzen sie sich anspruchvolle, aber realistische
Ziele und fragen sich nach dem Warum? ihres Lernens (Brunstein & Sporer, 2006). Aufgrund
der personlichen Relevanz der Ziele gehen sie selbst-motiviert an die Erreichung der Ziele
heran.

In dem Modell von Zimmerman und Risemberg (1997) beeinflussen sich die drei
Prozesskategorien Umwelt, Verhalten und Selbst gegenseitig in Form von Feedbackschleifen.
Wihrend des gesamten Schreibprozesses iiberwacht, reguliert und verdndert der Schreiber den
Erfolg der eingesetzten Strategien. Aufgrund des Zusammenspiels zwischen Umwelt,
Verhalten und Selbst ist der Schreiber sensitiv fiir die Ursachen ineffektiven Lernens und
kann adaptiv auf Schwierigkeiten in den drei Prozesskategorien reagieren. Gleichzeitig
verandern die Feedbackschleifen die Selbstwirksamkeitserwartung des Schreibers. Bei
andauerndem negativem Feedback aufgrund von schlechten Ergebnissen beginnt der
Schreiber, an seinen eigenen Schreibfihigkeiten zu zweifeln, so dass seine
Selbstwirksamkeitserwartung reduziert wird. Selbstwirksamkeit beim Schreiben umfasst
einerseits den Glauben an sich selbst und seine Féhigkeiten zur Regulation der eigenen
Schreibaktivitdit und andererseits die Befdhigung zur Bewiltigung einer vorliegenden
Schreibaufgabe (Zimmerman & Bandura, 1994). Demzufolge ist die Selbstwirksamkeit in
dem Modell von Zimmerman und Risemberg (1997) eine entscheidende Einflussgrofle, da

diese die Motivation, die einzelnen Prozesse auf den Ebenen der Umwelt, des Verhaltens und
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des Selbst auszufiihren, steuert. Eine verstirkte Anwendung von selbstregulatorischen
Techniken fiihrt wiederum zu einer hoheren Selbstwirksamkeitserwartung, so dass die
schreibbezogene Selbstwirksamkeitserwartung wiederum den Schreiberfolg vorhersagen kann
(Zimmerman & Risemberg, 1997).

Die Rolle der Selbstwirksamkeit als Pradiktor und Mediator fiir akademischen Erfolg
in unterschiedlichen Fachern konnte in Metaanalysen nachgewiesen werden (Stajkovic &
Luthans, 1998). Obwohl in der Forschung die Selbstwirksamkeit bei der Betrachtung von
Schreibprozessen zunichst vernachldssigt wurde, sind mittlerweile hinreichende Belege dafiir
vorhanden, dass eine schreibbezogene Selbstwirksamkeitserwartung einen unabhingigen
Beitrag zur Vorhersage der Schreibkompetenz leistet (Pajares, 2003). Die Einflussnahme auf
die  Kompetenz ist jedoch  vielschichtig.  Zundchst reduziert eine  hohe
Selbstwirksamkeitserwartung die Angst vor dem Schreiben (Pajares, 2003). Gleichzeitig
steigt das eigene Vertrauen in die Schreibfertigkeiten, was durch reguldres Feedback und
durch Prozessziele von Lehrern unterstiitzt werden kann (Schunk & Schwartz, 1993).
Insgesamt ist es laut Pajares (2003) zwingend notwendig, dass Lehrer die schreibbezogene
Selbstwirksamkeit von Schiilern durch Lob und Ermunterung steigern, da der Glaube an die
eigene Schreibkompetenz fiir den Lernerfolg zwingend erforderlich ist. Dies ist insbesondere
bei Schreibanfingern notwendig, da diese aufgrund von mangelnden Erfahrungen, Wissen
und Feedback noch keine oder wenig Moglichkeiten zur Bildung einer adidquaten
Selbstwirksamkeitserwartung hatten.

Abschlieend ist festzustellen, dass erfolgreiche Schriftsteller eine Vielzahl an
selbstregulatorischen Prozessen einsetzen (Zimmerman & Risemberg, 1997). Mit Ausblick
auf die Konzeption eines Trainings zur Forderung der Schreibkompetenz ist es als nichstes
erforderlich zu erdrtern, welche Komponenten fiir die Effektivitit eines Trainingsprogramms

zwingend notwendig sind.

2.23.1 Wissenschaftlich fundierte Empfehlungen fiir den Schreibunterricht

Als Ausgangslage fiir die Identifikation von notwendigen selbstregulatorischen Techniken
werden wissenschaftlich fundierte Empfehlungen fiir den Schreibunterricht in den Klassen
vier bis zwolf herangezogen, die sowohl fiir durchschnittliche als auch fiir lernbehinderte
Schiiler gelten (Graham & Harris, 2009; Graham & Perin, 2007b; Graham et al., 2009).

Die Empfehlungen basieren grofBitenteils auf der Metaanalyse Writing Next (Graham &
Perin, 2007b), welche explizit das Ziel verfolgte, als Leitfaden fiir die Unterrichtsgestaltung
zu fungieren und dadurch den Schreibunterricht in den USA deutlich zu verbessern. Die

dargestellten Empfehlungen wurden jedoch durch die Hinzuziehung weiterer Metaanalysen
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optimiert, so dass die hier préisentierten wissenschaftlich fundierten Ergebnisse auf
experimentellen und qualitativen Studien sowie Einzelfalluntersuchungen aus dem Bereich
Schreiben basieren (Graham & Harris, 2009; Graham et al., 2009). Auch wenn die Hohe der
berichteten Effektstirken variiert und die positiven Effekte auf die Schreibleistung nicht in
jeder Metaanalyse nachgewiesen wurden, sind sie hilfreiche Ansatzpunkte fiir die Konzeption
eines Trainingsprogramms. In der nachfolgenden Tabelle 5 werden die 13 Empfehlungen

vorgestellt, wobei diese nach der Hohe der berichteten Effektstdrke sortiert sind.

Tabelle 5: Wissenschaftlich fundierte Empfehlungen fiir den Aufsatzunterricht.

Empfehlungen aus Writing Next (Graham & Harris, 2009; Graham & Perin, 2007b; Graham
et al., 2009)

1 | Instruktion von ES’=.82 |= Lehrer modelliert die Anwendung der
Planungs-, Strategien. Anschlieend {iben die Schiiler die
Uberarbeitungs- und neuen Strategien. Sie werden dabei vom
Editierungsstrategien Lehrer unterstiitzt.

2 | Explizite Vermittlung ES= .82 = Effekt ist genrespezifisch.

von = Es wurde nicht die Schreibkompetenz
Zusammenfassungs- allgemein verbessert, sondern die Fertigkeit,
strategien . . .
eine eigene Zusammenfassung zu schreiben.
= Durch das Training wussten die Schiiler
besser, was eine gute Zusammenfassung
ausmacht.

3 | Schaffung einer ES=.75 = Mehrere Schiiler fiihrten gemeinsam einen der
Lernumgebung, in drei Schreibprozesse (Planen, Schreiben,
der Schiiler Uberarbeiten) im Rahmen eines
kollaborativ vorstrukturierten Prozesses gemeinsam aus.
zusammenarbeiten

= Peers stellen eine wichtige Referenzgruppe
dar, anhand derer ein Schiiler seine eigene
Leistung durch Feedback beurteilen kann.

= Feedback ist vor allem bei jiingeren Schiilern
notwendig, um Kriterien zur Bewertung der
eigenen Schreibleistung zu entwickeln.

4 | Klare und spezifische ES=.70 = Dazu zéhlen die Identifikation der

Zielsetzung fiir das Schreibaufgabe und die Festlegung der
zu schreibende gewiinschten Eigenschaften des zu
Textprodukt schreibenden Textes.

* ES = Effektstirke, berechnet nach Cohen’s d.
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5 | Schaffung von ES=.55 Insbesondere bei Schiilern mit
Moglichkeiten zur Lernbehinderungen kann der Einsatz von
Nutzung von Wortverarbeitungsprogrammen die
Wortverarbeitungs- Textqualitit und die Lesbarkeit verbessern
programmen zur sowie die Anzahl der Rechtschreibfehler
Produktion von reduzieren.

Texten Es fehlen jedoch Belege dafiir, dass
durchschnittliche Schiiler ebenfalls von einem
Wortverarbeitungsprogramm profitieren.

6 | Unterstiitzung der ES=.50 Effektive Strategien zur Formulierung
Schiiler beim addquater Satze entlasten das
Schreiben komplexer Arbeitsgedichtnis.

Sitze

7 | Anwendung des ES= .32 Der Schreibprozess besteht hierbei aus
Schreibprozess- Ideengenerierung, Planen, Skizzieren,
ansatzes Uberarbeiten und Verdffentlichen.

Der Ansatz bietet den Schiilern eine Vielzahl
an Methoden, Schreibhilfen und Tutoren’, so
dass die Lernumwelt optimal und hinsichtlich
der eigenen Bediirfnisse gestaltet werden
kann.

Siehe Kapitel 2.3.1.1.

8 | Forderung von ES=.32 Empfehlung trifft nur auf éltere Schiiler der
Aktivitdten, die die Klassen sieben bis zwolf zu.
Fteﬁlgkeltif;agen zu Das Fragenstellen fiihrte zu einem erhdhten
stelien, erhohen Bewusstsein fiir die Schreibaufgabe und die

Bediirfnisse der Leserschatft.

9 | Unterstiitzung der ES= .32 Darunter werden die Generierung von Ideen
Schiiler bei aus dem Langzeitgeddchtnis, die Organisation
schreibvorbe- der abgerufenen Informationen und die
reitenden Aktivitdten Formulierung von Kriterien zur Evaluation
wie das Generieren des geschriebenen Textes (Zielsetzung)
und Organisieren von gefasst.

Ideen

10 | Bereitstellung von ES= .25 Beispiele fiir besonders gelungene Texte
guten Textbeispielen versorgen den Schreiber mit Kriterien zur
fiir jede Textsorte Bewertung der eigenen Schreibleistung.

11 | Vermeidung von ES=-.32 Traditionelle Methoden des

traditionellen
Methoden des
Grammatikunterrichts
und der Satzlehre

Grammatikunterrichts wie z.B. die Analyse
der einzelnen Satzteile wirkten sich ungiinstig
fiir die Textqualitét aus.

3 Die minnliche Form ,, Tutor* schlieBt Tutorinnen mit ein.
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Zusitzliche Empfehlungen (Graham & Harris, 2009; Graham et al., 2009)

12 | Anleiten der Schiiler, PND®=60% | = Vor allem schreibschwache Schiiler
Schreibleistung und profitierten von dem Einsatz
Verhalten zu selbstiiberwachender Methoden.
tiberwachen
13 | Bereitstellung von - = Gute Lehrer und Schulen geben ihren
geniigend Schreibzeit Schiilern viele verschiedene
Schreibmdglichkeiten.
= Schreiben wird als ein integraler Bestandteil
jeglichen Unterrichts ansehen.

Die hochsten Effektstidrken von jeweils .82 konnten fiir die Instruktion von Planungs-
und Uberarbeitungsfertigkeiten sowie fiir die Vermittlung von Zusammenfassungsstrategien
ermittelt werden (Graham & Harris, 2009; Graham & Perin, 2007b; Graham et al., 2009).
Auch ein Trainingsprogramm zur Verbesserung der Fertigkeit, komplexe Sétze zu
konstruieren, welches z.B. von Saddler und Graham (2005) entwickelt wurde, zeigten einen
moderaten Effekt auf die Schreibleistung (Graham & Harris, 2009; Graham & Perin, 2007b;
Graham et al.,, 2009). Folglich ist die selbstregulatorische Technik der kognitiven
Aufgabenstrategien eine effektive MalBnahme zur Verbesserung der Textqualitdt (Zimmerman
& Martinez-Pons, 1988; Zimmerman & Risemberg, 1997). Es zeigte sich iiberdies, dass der
Einsatz von grafischen Planern zur Strukturierung von Planungsnotizen das Arbeitsgeddchtnis
entlastet und dadurch die Schreibleistung positiv beeinflusst (Englert, Okolo, & Mariage,
2009; Kellogg, 2008).

Dariiber hinaus implizieren die meisten der dargestellten Empfehlungen
selbstregulatorische Methoden. Zum Beispiel umfasst die dritte Empfehlung, kollaborative
Lernumgebungen, und die zehnte Empfehlung, Textbeispiele, die Moglichkeit, die Methode
der Selbstbewertung zu erlernen. Weiter bezieht sich die vierte Empfehlung explizit auf die
Zielsetzung, welche ebenfalls eine selbstregulatorische Technik darstellt, deren positiver
Effekt auf die Verbesserung der Schreibleistung sogar bei Schiilern mit Lernbehinderungen
nachgewiesen werden konnte (Graham, MacArthur, & Schwartz, 1995).

Graham, Olinghouse und Harris (2009) erdrtern weitere Empfehlungen, die auf

Studien mit lernbehinderten Schiilern basieren. Sie betonen insbesondere die Wichtigkeit

® PND (percentage of non-overlapping data): Beim PND-Wert handelt es sich im Gegensatz zur Effektstirke um
ein nichtparametrisches Mal, welches die Prozentzahl der Daten der Treatment-Gruppe, die iiber dem
hochsten Wert des Ausgangsniveaus liegen, angibt. Nach Rogers und Graham (2008) ist ein PND grofer als
90% ein grofier Effekt, ein PND zwischen 70% und 90% ein moderater Effekt und ein PND zwischen 50%
und 70% ein kleiner Effekt. PND-Werte kleiner als 50% zeigen keinen Effekt an. Der PND-Wert kann als
Effektstiarke-MaB fiir Einzelfalluntersuchungen herangezogen werden.
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motivationaler Komponenten wie die enthusiastische Vermittlung der Strategien und die
Bildung einer anregenden und motivierenden Umwelt sowie Uberlegungen, die den Grad der
Unterstiitzung und Hilfestellung beriicksichtigen. Hinsichtlich positiver Verstirkung berichten
sie einen kleinen positiven Effekt (PND= 56%) auf die Schreibleistung (Graham et al., 2009).
Sie legen dabei besonderen Wert darauf, dass die Belohnung sich auf das Erreichen gesetzter
Ziele beziehen sollte.

Weiter ist anzumerken, dass die Empfehlungen auf bereits eingesetzte Trainings
zuriickgreifen, die nicht immer den neusten Stand der Forschung widerspiegeln. Folglich
sollten die Empfehlungen zwar bei der Konzeption eines neuen Trainingsprogramms
berticksichtigt werden, dennoch stellen sie nicht ein optimales Schreibprogramm fiir sémtliche
Schiiler der Jahrgangsstufen vier bis zwolf dar. Ein Trainingsprogramm der Klasse vier sollte
sich inhaltlich von einem Trainingsprogramm der Klasse zwolf unterscheiden und spezifisch
auf die Bediirfnisse und Lernvoraussetzungen von Schreibanfingern eingehen. Dariiber
hinaus handelt es sich bei den dargestellten Empfehlungen um eine Vielzahl an Strategien, die
nicht alle in einem Programm integriert werden kdnnen.

SchlieBlich wurden in den Metaanalysen, auf denen die vorgenannten Empfehlungen
basieren, Studien vermischt, in denen sowohl Lehrer als auch Trainer die jeweilige
Intervention umsetzten. Die Stabilitdt und Generalisierbarkeit eines Trainings variiert jedoch
je nachdem, wie und von wem die Trainingsmethode implementiert wurde, und sollte

deswegen als Einflussgrofe beriicksichtigt werden (Graham & Harris, 2003).

2232 Unterschiede zwischen Schreibnovizen und Schreibexperten

Schreibnovizen und Schreibexperten unterscheiden sich hinsichtlich mehrerer Aspekte
voneinander. Graham und Harris (2003) identifizierten folgende Eigenschaften von
Schreibnovizen:
(1) Schreibnovizen planen ihre Texte nicht. Sogar nach expliziter Aufforderung zu
planen, erstellten Schreibnovizen nur unzureichende Notizen in Form von ganzen
Sdtzen, die sie unreflektiert wihrend des Schreibens iibernahmen (Graham &
Harris, 2000; Graham & Harris, 2003; Scardamalia et al., 1984). Im Gegensatz
dazu planten Schreibexperten langer und produzierten qualitativ bessere Notizen
als Schreibnovizen (Graham & Harris, 2003; Zimmerman & Risemberg, 1997).
Dariiber hinaus formulierten Schreibexperten mehrere Ziele sowie Zwischenziele
und konnten flexibel auf die Ziele zugreifen (Harris & Graham, 2009).
(2) Schreibnovizen iiberarbeiten ihre Texte nicht. Trotz ausreichendem

Revisionswissen sowie Revisionsfertigkeiten konnten unerfahrene Schreiber den
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€)

Uberarbeitungsprozess nicht ausfiihren (Fitzgerald, 1987). Die Vermittlung
expliziter Revisionsstrategien zur Erhohung der exekutiven Kontrolle wahrend des
Uberarbeitens wirkte sich positiv auf die Anzahl und die Qualitit der Revisionen
aus (De La Paz, Swanson, & Graham, 1998; Graham, 1997). Altere Schiiler der
Klassen fiinf, sechs und acht erlernten die CDO-Strategie (compare, diagnose,
organize), die es den  Schillern ermdglichte, die  vielfaltigen
Uberarbeitungsprozesse zu koordinieren und zu regulieren.

Generell iiberarbeiten Schreibnovizen nur sehr wenig und sehr oberflachlich,
indem sie die Lesbarkeit der Worter erh6hen, Rechtschreibfehler verbessern und
Punktierungen einfiigen. Insgesamt betrafen weniger als 20% der Revisionen
tatsdchlich Verbesserungen des Textinhalts (Graham & Harris, 2003). Ferner
berticksichtigen Schreibnovizen die potenzielle Leserschaft nicht (Graham, 1997).
Im Gegensatz dazu iiberarbeiten Schreibexperten die Aussagen des Textes und
verbessern ganze Sétze sowie Themen (Fitzgerald, 1987).

Schreibnovizen besitzen wenig kognitives und metakognitives Strategiewissen.
Adédquate Strategien entlasten jedoch das Arbeitsgeddchtnis, so dass die
Vermittlung solcher Strategien vor allem bei Schreibanfiangern erfolgversprechend

ist (Kellogg, 2008).

(4) Der produzierte Text ist eine Aneinanderreihung von themenrelevanten Ideen ohne

)

Zusammenhang. Im Gegensatz zum Schreibexperten verwenden Schreibnovizen
ausschlieBlich die Knowledge Telling-Strategie.

Wihrend der Schreibproduktion sind Schreibnovizen vornehmlich mit der
Rechtschreibung, Grammatik und der Zeichensetzung beschdftigt und denken
wenig tiber den Textinhalt nach. Zudem sind die verfassten Texte sehr kurz.
Wihrend des Schreibens ist das Arbeitsgeddchtnis aufgrund von noch nicht
automatisierten graphomotorischen und orthografischen Prozessen liberlastet. Die
Schwierigkeiten mit der mechanischen Ausfiihrung des Schreibens entmutigen
Schreibnovizen schnell, so dass sie eher den Schreibprozess beenden und aufgeben
(Graham, 1990). Generell zeichnet sich das Schreibprodukt von Schreibnovizen
durch wenig Kohidrenz, schlechtem Ausdruck, einen geringen Adressatenbezug

und einen geringen Umfang aus (Graham, Harris, MacArthur, & Schwartz, 1991).

(6) Schreibnovizen zeigen erhebliche Schwierigkeiten sich kontinuierlich zu motivieren

und iiberschdtzen ihre eigene Schreibleistung. Zu Beginn des Schreibenlernens

sind die Schiiler sehr von ihren eigenen Schreibfertigkeiten liberzeugt (Graham &
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Harris, 2003; Pajares, 2003). Mit fortschreitender Schulbildung entwickeln viele
Schiiler jedoch aufgrund von ausbleibenden Erfolgserlebnissen eine negative
Einstellung zum Schreiben (Harris & Graham, 2009).

Einen weiteren Unterschied zwischen Experten und Novizen konnten Cleary und
Zimmerman (2001) sowie Kitsantas und Zimmerman (2002) feststellen. In Untersuchungen
mit Sportlern zeigte sich, dass Unterschiede zwischen Experten und Nicht-Experten auf einen
unterschiedlichen Gebrauch an selbstregulatorischen Prinzipien wéhrend der Forethought,
Performance und Self-Reflection Phasen zuriickzufiihren sind, wobei Erfahrungen (in Anzahl
an Erfahrungen) sowie das bereichsspezifische Wissen keine Differenzierung ermoglichte
(Cleary & Zimmerman, 2001; Kitsantas & Zimmerman, 2002). Folglich spielt das Wissen im
Vergleich zu selbstregulatorischen Prozeduren eine untergeordnete Rolle.

In einer zusammenfassenden Darstellung der Ergebnisse zum Schreiben und zur
Selbstregulation biindeln Graham und Harris (2000) die Erkenntnisse in vier wissenschaftlich
untermauerten Thesen:

(1) Erfahrene Schreiber sind selbstregulierter als unerfahrene Schreiber.

(2) Schreibanfinger werden mit dem Alter und fortgeschrittener Beschulung

selbstregulierter.

(3)  Individuelle Unterschiede hinsichtlich der Selbstregulation sagen individuelle

Unterschiede im Schreiben voraus.
(4) Die Vermittlung von selbstregulatorischen Strategien verbessert die
Schreibkompetenz.

Auch wenn noch nicht fiir jede der vier Thesen ausreichend viele Studien als Beleg

angefiihrt werden konnten, scheint das Erlernen von selbstregulatorischen Prozeduren den

Ubergang vom Schreibnovizen zu einem Schreibexperten zu erleichtern.

2233 Selbstregulatorische Prozesse wihrend des Planens, Schreibens und

Uberarbeitens

Aufgrund der Vielschichtigkeit und Komplexitit des Konzepts der Selbstregulation ergibt
sich eine groe Menge an sinnvollen Instruktionsmethoden. Daher sollen nun
zusammenfassend die wichtigsten selbstregulatorischen Prozesse, die wéhrend der drei
Schreibphasen des Planens, Schreibens und Uberarbeitens notwendig sind, skizziert werden.
Die Beschreibung der drei Phasen erfolgt in Anlehnung an das kognitive Schreibmodell von

Hayes und Flower (1980a, 1980Db).
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Planungsprozesse: Drei der wissenschaftlich fundierten Empfehlungen beziehen sich
explizit auf die Planungsphase, speziell auf die inhaltliche Planung des zu schreibenden
Textes. Selbstregulatorische Techniken wie Zielsetzung und kognitive Aufgabenstrategien
spielen dabei eine wichtige Rolle. Dariiber hinaus erfordert der Planungsprozess eine Planung
der Vorgehensweise (Hayes & Flower, 1980a; Hayes & Flower, 1980b). Hierbei sind
selbstregulatorische Prozesse wie Strukturierung der Lernumgebung und Zeitmanagement fiir
den Erfolg des Planens entscheidend. Des Weiteren muss der Planungsprozess iiberwacht
werden (Selbstiiberwachung), damit die generierten und organisierten Ideen wéhrend der
Ubersetzungs- und Uberarbeitungsprozesse abgerufen werden kdnnen. Ankniipfend an das
zyklische Selbstregulationsmodell von Zimmerman (2002) entspricht die Planungsphase der
Forethought Phase, in der in Abhéngigkeit von der gestellten Aufgabe Ziele geplant werden
sowie sich selbst motiviert wird, um den gesamten Schreibprozess effizient durchfiihren zu
konnen.

Ubersetzungsprozesse: Eine zentrale Aufgabe des Ubersetzungsprozesses ist die
Transformation von Wissen in Sprache (Hayes & Flower, 1980a; Hayes & Flower, 1980Db).
Schwierigkeiten beim Ubersetzungsprozess konnen durch den Einsatz selbstregulatorischer
Techniken wie Selbstiiberwachung und Selbstinstruktion bewiltigt werden.

Des Weiteren spielt ein umfangreiches Repertoire an kognitiven Aufgabenstrategien
eine wichtige Rolle bei der Ausfiihrung des Schreibprozesses. Nachdem in der Planungsphase
Ziele formuliert wurden, miissen wihrend des Schreibens Strategien ausgewdhlt und
eingesetzt werden, wobei selbstregulatorische Strategien der Selbstkontrolle und
Selbstbeobachtung entscheidend sind (siehe Performance Phase).

Uberarbeitungsprozesse: Der Uberarbeitungsprozess unterteilt sich in einen
Subprozess des analytischen Lesens, in dessen Verlauf der Text gescannt wird und einen
Subprozess des Bearbeitens, bei dem der verfasste Text korrigiert wird (Hayes & Flower,
1980a; Hayes & Flower, 1980b). Wihrend des gesamten Uberarbeitungsprozesses reguliert
ein kognitiver Monitor oder das Arbeitsgeddchtnis die Ausfiihrung, indem u.a. der produzierte
Text mit den in der Planungsphase formulierten Zielen verglichen wird, was anhand der
Selbstbewertung erfolgt. Schiiler bendtigen Standards, anhand derer sie ihre Revisionen
ausfithren konnen und die sie spiter internalisieren (Zimmerman & Risemberg, 1997).

Abgesehen davon ist die Reaktion auf das Schreibprodukt fiir die weiteren
Schreibanstrengungen entscheidend (siehe Self-Reflection Phase). Eine erhohte Zufriedenheit

mit sich und dem Schreibprodukt geht mit einer erhohten Selbstwirksamkeitserwartung
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einher, was sich wiederum positiv auf die Anwendung selbstregulatorischer Techniken und

die Schreibkompetenz auswirkt.

2.2.4 Zusammenfassung

Modelle der Selbstregulation gehen davon aus, dass Selbstregulation fiir den akademischen
Erfolg zentral ist und eine Vielzahl an kognitiven, metakognitiven und motivationalen
Strategien umfasst (Boekaerts, 1999; Brunstein & Sporer, 2006; Pintrich, 1999). Zimmerman
(2002) erweiterte diese Modelle, indem er von einem zyklischen Charakter der beim Lernen
ablaufenden selbstregulatorischen Prozesse ausging.

Auch fiir den Erwerb der Schreibkompetenz sind selbstregulatorische Prozesse
wichtig, um die beim Schreiben beteiligten Prozesse zu regulieren und dadurch das
Arbeitsgedichtnis zu entlasten. Die von Schriftstellern eingesetzten selbstregulatorischen
Methoden umfassen die Regulation der Umwelt, des Verhaltens und des Selbst (Zimmerman,
1998; Zimmerman & Risemberg, 1997). Weiter fiihrten metaanalytische Befunde zu der
Formulierung von 13 wissenschaftlich fundierten Empfehlungen, die ebenfalls groBtenteils
selbstregulatorische Strategien implizierten. Auch der Vergleich von Schreibnovizen mit
Schreibexperten fithrte zu der Schlussfolgerung, dass die Vermittlung von
selbstregulatorischen Strategien die Entwicklung zum Schreibexperten erleichtert.

In dem kognitiven Schreibmodell von Hayes und Flower (1980a, 1980b) regulierten
und steuerten Schreibexperten im Gegensatz zu Schreibnovizen die Schreibprozesse des
Planens, Schreibens und Uberarbeitens anhand eines kognitiven Monitors. In jiingeren
Ansdtzen wird vornehmlich von dem Arbeitsgedichtnis als die fiir die Koordination und
Steuerung der Schreibprozesse verantwortliche Instanz gesprochen (Kellogg, 2008).

Insgesamt ergibt sich aus den dargestellten Modellen und Befunden die Konsequenz,
dass ein Trainingsprogramm zur Forderung der Schreibkompetenz eine kombinierte
Vermittlung von Schreibstrategien einerseits und selbstregulatorischen Strategien andererseits
umfassen sollte. Zur Instruktion selbstregulatorischer Methoden sollte dabei auf das von
Zimmerman (1998) entwickelte zyklische Trainingsmodell zuriickgegriffen werden. Dieses
umfasst die Schritte Selbstbewertung/Selbstbeobachtung, Zielsetzung/Strategieplanung,
Strategieeinsatz/Uberwachung und Uberwachung des Strategicergebnisses. Neben der
Instruktion effektiver, kognitiver, motivationaler und metakognitiver Strategien sollte ein
erfolgreiches selbstregulatorisches Training zudem ausreichend Gelegenheiten fiir Ubung,

Interaktionen zwischen Lehrern und Schiilern sowie Feedback geben.
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2.3 Forderung der Schreibkompetenz

Auch wenn bereits hinreichend viele empirische Belege fiir die Ursachen geringer
Schreibkompetenz vorliegen, fehlt bislang der Transfer theoretisch fundierter Modelle in die
Praxis des Schreibunterrichts, was sich in dem schlechten Abschneiden amerikanischer
Schiiler bei national reprisentativen Erhebungen (NAEP) widerspiegelt (Graham & Perin,
2007a; Graham & Perin, 2007b; Persky et al., 2003; Rogers & Graham, 2008). Dort zeigten
nur 28% der Viertklassler, 31% der Achtklassler und 24% der Zwolftklassler ein fiir das Alter
angemessenes Kompetenzniveau (Persky et al., 2003). Auch wenn in Deutschland eine solche
regelméBige standardisierte Erfassung der Schreibleistungen fehlt, ist von &hnlichen
Ergebnissen auszugehen.

Diese unbefriedigende Situation ist zum einen dadurch zu erkldren, dass zunichst die
Grundlagen fiir Schreibschwierigkeiten identifiziert werden miissen, aber zum anderen auch
dadurch, dass experimentelle Interventionsstudien deutlich umfangreicher und fiir
Storfaktoren anfalliger sind als Studien im Bereich der Grundlagenforschung. Dennoch haben
sich bereits einige Programme zur Forderung der Schreibkompetenz herauskristallisiert, die
sich sowohl historisch als auch inhaltlich in zwei Bereiche unterteilen lassen:

(1) Schreibprozessansatz: Schiiler lernen die Textproduktion durch die Beschiftigung

mit authentischen und fiir sie personlich wichtigen Schreibanldssen. Der Schiiler
sowie die Interaktion des Schiilers mit dem Lehrer und den Mitschiilern stehen im
Vordergrund. Das Lernen erfolgt implizit mit wenig direkter Instruktion.

(2) Kognitive Strategieinstruktion beim Schreiben: Im Gegensatz dazu erfolgt das
Lernen beim zweiten Ansatz durch explizite Vermittlung von kognitiven
Schreibstrategien. Anstatt der Schiiler ist hier der Lehrer zentral, welcher durch
Modellverhalten, Feedback und Scaffolding die Schiiler bei der Anwendung der
erlernten Strategien unterstiitzt. Als Beispiel werden Schreibprogramme, die die
explizite Kombination von selbstregulatorischen und schreibbezogenen Strategien

umfassen, vorgestellt.

2.3.1 Schreibprozessansatz zur Forderung der Schreibkompetenz

Als Reaktion auf die Schreibkrise in den 70er Jahren und der Kritik an den traditionellen
Methoden des Schreibunterrichts, welche das Schreibprodukt als akademischen
Erkenntnisgewinn akzentuierten, forderten Autoren der National Assessment of Educational

Progress (NAEP) im Jahr 1983 die Schiilerzentrierung und die gleichzeitige Zuriicknahme
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der Lehrerdominanz und des Frontalunterrichts (Hillocks, 1984). Dieser Perspektivwechsel
basierte auf dem Schreibprozessansatz.

Der Kerngedanke des Schreibprozessansatzes beinhaltet, dass die Ausgangslage
jeglicher Schreibintention eine Selbstdarstellung ist und auf eine bestimmte Leserschaft
abzielt (Lipson, Mosenthal, Daniels, & Woodside-Jiron, 2000). Der traditionelle Fokus auf
das Schreibprodukt und auf explizite Strategien zur Verbesserung der Formulierung eines
Satzes oder eines Paragrafen verschob sich auf die verschiedenen am Schreiben beteiligten
Subprozesse. Generell gehen Vertreter des Schreibprozessansatzes von folgenden Prozessen
aus (Fletcher & Portalupi, 2008):

(1)  Prewriting: Darunter fallen Strategien der Ideengenerierung wie

Brainstorming;

(2)  Rough Draft: Erstellung eines ersten Schreibentwurfs;

(3)  Revise: Uberarbeitung des Textes, indem einzelne Sitze und Abschnitte

umformuliert werden;

4) Edit: Korrektur von Grammatik- und Rechtschreibfehlern;

(5)  Publish: Verdffentlichung des Schreibprodukts.

Den Erkenntnissen der kognitiven Schreibforschung folgend, wird der Schreibprozess
als eine rekursive Abfolge von verschiedenen Problemloseaufgaben angesehen (Pritchard &
Honeycutt, 2006). Wiahrend die urspriinglichen Verfechter des Schreibprozessansatzes
jegliche explizite Strategievermittlung mit einer starken Lenkung durch den Lehrer ablehnten,
herrscht heute generell der Konsens, dass einzelne kurze Instruktionen in Form von
Minilektionen notwendig sind, um die Schreibkompetenz nachweislich zu verbessern.

Historisch ist der Schreibprozessansatz als sehr einflussreich zu bewerten. Mit seinem
Beginn in den 70er Jahren, als sich mehrere Lehrer in San Francisco zusammentaten, um ihre
Schreibprodukte auszutauschen, den damaligen Schreibunterricht mit dem Vorgehen
professioneller Autoren verglichen und ihre neue Instruktionsmethode Process Approach
nannten, verbreitete sich der Schreibprozessansatz rasant in den amerikanischen Schulen, so
dass dieser in den 80er Jahren als die wichtigste Unterrichtsmethode in den USA galt
(Pritchard & Honeycutt, 2006). Auch heute wird der Schreibprozessansatz von vielen Lehrern
in den USA eingesetzt. In einer Befragung der National Assessment of Educational Progress
(NAEP) gaben sieben von zehn Lehrern an, einen Schreibprozessansatz in ithrem Unterricht
zu verwenden, wobei jedoch die Definition und Umsetzung des Ansatzes stark variierten

(Troia et al, 2009). Aus den von der NAEP festgestellten Defiziten in den
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Schreibkompetenzen von Viert-, Acht- und Zwolftkldsslern lassen sich jedoch Bedenken

hinsichtlich der Effektivitit des Schreibprozessansatzes ableiten (Persky et al., 2003).

2.3.1.1 Writer’s Workshop

Als prominenteste Instruktionsmethode des Schreibprozessansatzes entwickelte sich der
Writing Workshop oder Writer’s Workshop. Die Realisierung des Writer’s Workshops ist stark
von den personlichen Erfahrungen und Einstellungen der Lehrer sowie den schulischen
Rahmenbedingungen abhingig. Dennoch konnen folgende Schliisseleigenschaften
hervorgehoben werden (Fletcher & Portalupi, 2008; Lipson et al., 2000; Troia et al., 2009):

(1)  Minilektionen: Fiinf- bis zehnminiitige Vermittlung von Schreibstrategien,
Rechtschreibung und Grammatik.

(2)  Ausreichend Schreibzeit: Einfilhrung téglicher Schreibiibungen fiir 20 bis 30
Minuten, wobei der Schreibanlass fiir die Schiiler personlich bedeutsam ist.

(3)  Schreibkonferenzen: Schiiler- und lehrergeleitete Konferenzen iiber die
verfassten Schreibpldane und Texte.

(4)  Austausch mit anderen: Entwicklung einer Schreibgemeinschaft in der Klasse
und Sensibilisierung der Schiiler fiir den Leser, indem die eigenen Texte
vorgelesen und verdffentlicht werden.

Abgesehen davon implizieren die meisten Writer’s Workshops individuell
zugeschnittene  Hilfestellungen  durch  den  Lehrer, eine  Forderung  des
Verantwortungsbewusstseins der Schiiler flir die eigenen Schreibprojekte und die Schaffung
einer Lernumgebung, die die Kreativitit der Schiiler anregt (Fletcher & Portalupi, 2008; Gillet
& Beverly, 2001; Johnson, 2004). Die Schiiler sollen das Schreiben nicht nur als eine fiir den
akademischen Erfolg relevante Kompetenz wahrnehmen, sondern zudem lernen, das
Schreiben personlich wertzuschédtzen. Demnach intendiert der Writer’s Workshop neben einer
Verbesserung der Schreibleistung zusétzlich eine explizite Forderung der intrinsischen
Motivation. Den Schiilern soll der Schreibprozess SpaBl machen, was durch ein positives
Lehrermodell und durch die selbststindige Auswahl von Schreibanldssen verstirkt wird
(Gillet & Beverly, 2001).

Effektivitit des Writer’s Workshops: Tatsichlich erfiillt der Writer’s Workshop nur
eingeschrinkt die gewlinschten Absichten. Im vorangegangenen Abschnitt wurden
evidenzbasierte Prinzipien fiir den Schreibunterricht vorgestellt (siche Tabelle 5). Eines der
Prinzipien betrifft den Schreibprozessansatz. Es wird hierfiir eine durchschnittliche
Effektstirke von .32 angegeben, so dass generell davon ausgegangen werden kann, dass

Instruktionsmethoden wie der Writer’s Workshop einen kleinen positiven Effekt auf die



Theoretischer Hintergrund 47

Schreibleistung ausiiben (Graham & Harris, 2009; Graham et al., 2009). Graham und Perin
(2007a) berichten jedoch in ihrer Metaanalyse, dass der positive Effekt des Prozessansatzes
auf die Schreibqualitdt durch professionelle Lehrerfortbildungen moderiert wird. In Studien,
in denen keine professionellen Schulungen der Lehrer stattfanden, verschwand der positive
Effekt. Nichtsdestotrotz erwiesen sich in einer Metaanalyse von Hillocks (1984)
schiilerorientierte Methoden als viermal so effektiv wie lehrerorientierte. Gleichzeitig
kritisierte Hillocks (1984) den urspriinglichen Writer’s Workshop, der jegliche Instruktionen
durch den Lehrer ablehnte. Basierend auf den Ergebnissen seiner Metaanalyse schlussfolgerte
er, dass ein Schreibtraining nur dann erfolgreich ist, wenn auch explizit Schreibstrategien
instruiert werden und der Lehrer nicht nur unterstiitzend dabei ist.

Des Weiteren fehlen bislang fundierte wissenschaftliche Belege dafiir, dass der
Writer’s Workshop seine explizite Intention, die Motivation der Schiiler zu erhéhen, erfiillt
(Pollington, Wilcox, & Morrison, 2001). In einer Studie von Graham, Harris und Mason
(2005) zeigten Drittkldssler, die an einem Writer’s Workshop teilnahmen, im Gegensatz zu
Drittklésslern, die alternativ ein kognitives Strategietraining durchliefen, innerhalb von fiinf
Monaten nur geringe Verbesserungen der Schreibkompetenz und keine Verdnderungen der
Motivation. Dabei ist jedoch zu beriicksichtigen, dass das Strategietraining von geschulten
Lerntrainern und im Gegensatz dazu der Writer’s Workshop von regularen Klassenlehrern
durchgefiihrt wurde, so dass nicht ausgeschlossen werden kann, dass die unterschiedlichen
Effekte in dem Versuchsdesign begriindet liegen.

Die Uberpriifung der Effektivitit des Writer’s Workshops gestaltet sich schwierig, da
aufgrund seiner rapiden Verbreitung in den Schulen der USA eine einheitliche
wissenschaftlich tiberpriifbare Theorie als Grundlage fiir den Writer’s Workshop fehlt (Lipson
et al., 2000; Pritchard & Honeycutt, 2006). Folglich entwickelte sich eine Vielzahl an Writer’s
Workshops, die sich in Abhingigkeit von dem Wissen und den Erfahrungen der Lehrer
unterscheiden, was einen Vergleich des Writer’s Workshops mit anderen Unterrichtsmethoden
erschwert. Aus diesem Grund sind die meisten Studien, die sich mit der Uberpriifung des
Writer’s Workshops beschiftigten, Fallstudien. Eine héufig zitierte Fallstudie wurde von
Lipson und Kollegen mit elf Lehrern der fiinften Klasse durchgefiihrt (Lipson et al., 2000).
Die Lehrereinstellungen zum Lernen und zum eigenen Unterricht standen dabei im
Vordergrund. Es zeigte sich eine gro3e Heterogenitét beziiglich der im Unterricht realisierten
Writer’s Workshops. Auch wenn alle elf Lehrer angaben, einen Schreibprozessansatz in ithrem
Unterricht  einzusetzen, unterschieden sich diese malBgeblich im Grad der

Unterrichtsstrukturierung, der Schiilerzentrierung und in der Rolle des Lehrers. Da nur
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Interviews mit den Lehrern durchgefithrt wurden und keine Schiilerdaten erhoben wurden,
konnten keine Aussagen tiber die Schreibkompetenz der Schiiler getroffen werden.

Im Gegensatz dazu iiberpriiften Troia und Kollegen die Schreibkompetenz und die
Motivation der Schiiler in sechs vierten Klassen vor (Oktober 2002) und nach (Mai 2003) der
Einfiilhrung eines Writer’s Workshops (Troia, Lin, Monroe, & Cohen, 2009). Alle Lehrer
waren von einer Schule, deren Kollegium kollektiv an einer umfangreichen
Fortbildungsmafinahme teilnahm, die u.a. den Writer’s Workshop umfasste. Dementsprechend
setzten alle Lehrer eine einheitliche Form mit festgelegten Inhalten eines Writer’s Workshops
um, wobei iiberdies Unterrichtsbeobachtungen stattfanden. Die Studie basiert auf einer
kleinen Stichprobe von zehn iiberdurchschnittlichen Schiilern, elf durchschnittlichen Schiilern
und zehn unterdurchschnittlichen Schiilern. Es zeigten sich am Ende des Schuljahrs nur
geringfiigige Verbesserungen der Schreibkompetenz, wobei leistungsstarke Schiiler deutlich
mehr profitierten. Bei leistungsschwachen Schiilern konnte kein signifikanter Anstieg der
Leistungen festgestellt werden. In Bezug zur Motivation verdnderten sich die
schreibbezogenen Einstellungen und die Selbstwirksamkeitserwartungen nicht. Jedoch
konnten signifikante, aber geringe Anstiege in den schreibbezogenen Zielorientierungen
verzeichnet werden. Auch wenn die Studie erste Hinweise dafiir liefert, dass ein Writer’s
Workshop nur zu minimalen Verdnderungen der Schreibleistungen fiihrte, konnen aufgrund
einer fehlenden Kontrollgruppe keine kausalen Schlussfolgerungen gezogen werden.

Eine mogliche Erklarung fiir die geringen Verbesserungen der Schreibkompetenz
konnte die fehlende Instruktion von selbstregulatorischen Fertigkeiten sein. Dies wiirde das
schlechte Abschneiden schwacher Schiiler begriinden. Diese besitzen im Vergleich zu starken
Schiilern besonders grof3e Schwierigkeiten, die wihrend des Schreibens ablaufenden Prozesse
zu kontrollieren und zu iiberwachen. Uberdies weisen sie groBere Probleme mit Orthographie,
Rechtschreibung und Grammatik auf, so dass weniger Arbeitsgedéchtniskapazititen fiir die
Generierung und Organisation des Textinhalts zur Verfligung stehen. Folglich vergroBerte
sich der Leistungsunterschied zwischen starken und schwachen Schiillern am Ende des
Schuljahrs noch mehr (Troia et al., 2009).

Der dargestellte Schreibprozessansatz bzw. der Writer’s Workshop beinhaltet einige
fiir die Forderung der Schreibkompetenz wichtige Konzepte. Positive Entwicklungen in dem
Schreibunterricht sind dem Writer’s Workshop zu verdanken. Vor der Einfiihrung des
Schreibprozessansatzes wurden den Schiillern kaum Gelegenheiten fiir die Planung und
Revision von Texten eingerdumt. Der erste Entwurf war demnach héufig auch der letzte. Dies

anderte sich zunehmend durch die Orientierung am Schreibprozess, so dass es heute in den



Theoretischer Hintergrund 49

USA und in Deutschland gédngige Praxis in den Schulen ist, explizite Zeit fiir die Planung, das
Schreiben und das Uberarbeiten zur Verfiigung zu stellen.

Dennoch erfilllt der Writer’s Workshop nicht die von ihm intendierten Ziele. Ein
entscheidender Nachteil des Writer’s Workshops besteht darin, dass dieser durch die
Reduktion expliziter Instruktionen auf das Mindestniveau den Schiilern nicht ausreichend
viele Strategien anbietet, so dass insbesondere schwache Schiiler hdufig zwar wissen, was
eine gute Geschichte ausmacht, dieses Wissen jedoch nicht in ihren eigenen Geschichten
umsetzen konnen. Neuropsychologische Arbeiten, die erst durch Einfiihrung entsprechender
Methoden in den letzten Jahren mdglich wurden, belegen dies (Berninger & Winn, 2006).
Schreibprobleme sind demnach vor allem durch eine Uberlastung des Arbeitsgedichtnisses zu

erklaren.

2.3.2 Kognitive Strategieinstruktion beim Schreiben

Die nachfolgenden Trainingsprogramme der kognitiven Strategieinstruktion sind nicht als ein
Gegenpol zum Writer’s Workshop zu verstehen. Vielmehr wird dieser durch weitere Elemente
erginzt, was zu einer Erhohung der Effektivitdt filhren soll. Allgemein werden unter
kognitiven Strategien kognitive Prozesse verstanden, die von dem Lerner freiwillig zum
Erreichen eines Lernziels eingesetzt werden, wobei metakognitive Strategien ebenfalls
darunter subsumiert werden (Mayer, 2001).
Generell lassen sich folgende Unterschiede zwischen dem Writer’s Workshop und dem
kognitiven Strategietraining feststellen (Harris, Graham, & Mason, 2006):
= Fiir die Instruktion von Schreibstrategien und selbstregulatorischen Strategien wird
mehr Zeit als im Writer’s Workshop eingeplant. Dariliber hinaus erfolgt die
Instruktion systematisch und explizit, vor allem durch kognitives Modellieren.
=  Wihrend der Writer’s Workshop sehr schiilerzentriert ist, spielt der Lehrer bei der
kognitiven Strategieinstruktion ebenfalls eine entscheidende Rolle. Die Instruktion
setzt beim Ausgangsniveau der Schiiler an, dennoch geht die Initiative zum Lernen
und Schreiben groftenteils vom Lehrer aus. Zum Beispiel wihlt in der Regel der
Lehrer, nicht der Schiiler, die Schreibanlésse aus.
= Dariiber hinaus wird bei kognitiven Strategieinstruktionen der Schreibprozess und
das Schreibprodukt hervorgehoben. Schiiler erhalten ausfiihrliche Riickmeldungen
sowohl zum Schreibprodukt als auch zum Schreibprozess. Zusitzlich setzen sich

die Schiiler prozess- und produktbezogene Ziele.
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Uberdies wird den Schiilern in Programmen der kognitiven Strategieinstruktion
ebenfalls geniigend Planungs-, Schreib- und Uberarbeitungszeit zur Verfiigung gestellt und
der Austausch zwischen den Schiilern gefordert.

Gemail Gersten und Baker (2001) sollte eine Schreibstrategieinstruktion die explizite
Vermittlung der Planungs-, Schreib- und Uberarbeitungsschritte sowie eine regelmiBige
Riickmeldeprozedur durch Lehrer oder Schiiler beinhalten. Die Metaanalyse von Hattie et al.
(1996) bestdtigte diese Befunde: ein reines Lernstrategietraining erwies sich als weniger
wirkungsvoll als metakognitive Interventionen. Folglich sollte ein Strategietraining nicht nur
kognitive, sondern ebenfalls motivationale und metakognitive Komponenten umfassen, so
dass die Schiiler lernen, was, wann, wie und warum sie die Schreibstrategien einsetzen. Es
wird davon ausgegangen, dass das Hinzufligen zusitzlicher Komponenten zu einem reinen
Schreibstrategietraining das Arbeitsgeddchtnis entlastet und freie Kapazititen fiir das
Anwenden der erlernten Strategien schafft.

De La Paz (2007) unterscheidet folgende typische Eigenschaften einer kognitiven
Strategieinstruktion: (1) Die Lehrer verbalisieren ihre handlungsleitenden Gedanken laut; (2)
die Instruktion ist zundchst lehrergesteuert, wobei diese Lenkung nach dem Scaffolding-
Prinzip graduell zuriickgenommen wird; (3) Schiiler arbeiten anfangs in Gruppen und
anschlielend alleine; (4) die Regulation der Strategieanwendung wird zu Beginn von dem
Lehrer ibernommen und im weiteren Verlauf von den Schiilern selbst durchgefiihrt; (5)
Mnemotechniken werden eingesetzt, die die Anwendung kognitiver und metakognitiver

Strategien anregen.

2321 Pionierarbeiten in der Forschung der kognitiven Strategieinstruktion

Erste Arbeiten zur Forderung der Schreibkompetenz lieferten bereits Bereiter und
Scardamalia (1987), indem sie durch Procedural Facilitation die Schreibleistung von
Schiillern und Studenten verbesserten. Procedural Facilitation umfasst Fragen oder
Hinweisworter zu den einzelnen Schreibphasen, welche die Schiiler anregen, die bereits
verfassten Notizen, Sdtze und Worter hinsichtlich der eigenen Ziele und den Erwartungen des
Adressaten zu hinterfragen (Collins, Brown, & Newman, 1989). Auf diese Weise wird
schreibrelevantes Wissen nicht nur abgerufen und niedergeschrieben (Knowledge Telling),
sondern gleichzeitig transformiert und weiterentwickelt (Knowledge Transforming). Bereiter
und Scardamalia (1987) setzten erstmals die Methoden des kognitiven Modellierens und des
Scaffoldings, d.h. der zunehmenden Ausblendung von Hilfestellungen, zur Vermittlung der
Schreibstrategien ein. Die Forscher entwickelten Hinweisworter sowohl zur Forderung der

Planungs- (Scardamalia et al., 1984) als auch der Revisionsfertigkeiten von Schiilern (Bereiter
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& Scardamalia, 1987). Beide Trainingsprogramme erwiesen sich als effektiv. Der Procedural
Facilitation-Ansatz leistete wichtige Erkenntnisse beziiglich der Rolle der Selbstregulation
beim Schreiben, da er zum einen die Uberwachung der eigenen Schreibleistung und zum
anderen die Regulation der Schreibziele implizierte.

Aufbauend auf dem Procedural Facilitation-Ansatz konzipierten Englert und
Kollegen ein Interventionsprogramm zur Férderung der Schreibkompetenz fiir lernschwache
Viert- und Fiinftkldssler, welches sie Cognitive Strategy Instruction for Writing (CSWI)
nannten (Englert, Raphael, Anderson, Anthony, & Stevens, 1991; Englert, Raphael, &
Anderson 1992). Sie unterscheiden vier grundlegende Komponenten des CSWTI’s, die den
Kern des Schreibtrainings ausmachen (Englert, Raphael, & Anderson, 1992):

=  FEntwicklung  von  deklarativem,  prozeduralem  und  konditionalem
Schreibstrategiewissen: Die Vermittlung von deklarativem Strategiewissen wird
durch metakognitive Komponenten ergidnzt. Die Schiiler lernen, wann das Wissen
angewandt wird, warum die Anwendung der Strategien wichtig ist und wie die
Strategien korrekt eingesetzt werden.

» Betonung des , inneren Dialogs‘: Wihrend der Lehrer eine Strategie anwendet,
verbalisiert dieser alle seine Gedanken laut und macht dadurch die bei ihm
ablaufenden kognitiven Prozesse fiir den Schiiler sichtbar. Dadurch kann der
Schiiler das Vorgehen beim Anwenden einer Strategie nachempfinden und diese
ebenfalls fiir sich iibernehmen und internalisieren.

= Scaffolding: Das graduelle Ausblenden von Hilfestellungen bezieht sich zum einen
auf die Unterstiitzung durch den Lehrer und zum anderen auf den Einsatz der
Materialien. Das Procedural Facilitation-Prinzip wurde von Englert und Kollegen
iibernommen. Sie verwendeten ebenfalls Protokolle, die die Schiiler zur
Selbstbefragung anregen sollten.

= Schreibkonferenzen: Schreibkonferenzen von Schiilern bzw. Schiilern und Lehrern
sollten die Zusammenarbeit der Schiiler untereinander verstirken und die
Moglichkeit geben, regelmédBig Feedbacks zu den Texten zu erhalten.

Dariiber hinaus impliziert die CSWI-Instruktion die Anwendung von
Mnemotechniken, speziell der POWER-Strategie, welche die Schiiller an folgende
Schreibprozesse erinnert: Plan, Organize, Write, Edit, Revise. Fiir jeden der fiinf Prozesse
werden den Schiilern sogenannte Think Sheets, d.h. Denkprotokolle mit Fragen im Sinne des
Procedural Facilitation-Ansatzes gegeben, die die Schiiler anregen, wihrend des gesamten

Schreibprozesses Textinhalte zu generieren und zu organisieren (Wong, Harris, Graham, &
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Butler, 2003). Wie auch bei Bereiter und Scardamalia (1987) erfolgt die Instruktion mittels
des kognitiven Modellierens.

Die Effektivitit der CSWI-Methode konnte in zwei Studien nachgewiesen werden.
Zum ecinen konnte der Nachweis erbracht werden, dass nach der CSWI-Intervention im
Gegensatz zum normalen Unterricht die Kluft zwischen lernschwachen und lernstarken
Schiilern beziiglich der Schreibkompetenz reduziert wurde (Englert et al., 1991). Zum
anderen fiihrte eine CSWI-Instruktion zu einem Anstieg metakognitiven Wissens, welches
wiederum positiv mit der Schreibkompetenz sowie mit der Lesekompetenz korrelierte
(Englert et al., 1992).

In ihren Arbeiten betonen Englert und Kollegen die Wichtigkeit des kognitiven
Modellierens fiir den Erfolg von InterventionsmaBinahmen bei Schiilern mit
Lernschwierigkeiten (Englert et al., 1991; Englert et al., 1992). Durch die Verbalisierung aller
handlungsleitenden Gedanken entwickeln Lehrer und Schiiler eine gemeinsame Sprache.
Insbesondere Schiiler mit Lernschwierigkeiten verstehen hiufig die Instruktionen der Lehrer
nicht. Durch die Verbalisierung des ,,inneren Dialogs* kann der Schiiler das Vorgehen des
Lehrers nachempfinden und somit fiir sich selbst einsetzen. Folglich sind die Schiiler weniger
auf externe Regulationen durch den Lehrer angewiesen und kdnnen eigene selbstregulierende
Fertigkeiten entwickeln (Englert et al., 1992).

Die dargestellte Instruktionsmethode des Procedural Facilitation’s und der
Interventionsansatz CSWI sind als sehr einflussreich einzustufen und wurden zudem bereits
im Grundschulunterricht eingesetzt und erprobt. Dariiber hinaus wurden noch weitere
Trainingsprogramme entwickelt, die sich speziell mit der Foérderung der Schreibkompetenz
von Mittelstufenschiilern und Erwachsenen beschéftigten. Da das intendierte
Trainingsprogramm fiir Grundschiiler gedacht ist, soll an dieser Stelle nur kurz auf zwei
weitere Ansétze hingewiesen werden:

(1) Seit Mitte der 70er Jahre erarbeiten Forscher an dem Institute of Research in
Learning Disabilities at the University of Kansas (KU-IRLD) mehrere Ansitze der
kognitiven Strategieinstruktion fiir verschiedene schulische Bereiche (z.B.
Leseverstindnis, Schreiben von Paragrafen und Sétzen, Fehleriiberwachung), die
sie im Schulalltag erfolgreich {iberpriiften, so dass diese noch heute im
Sekundarstufenunterricht in den USA eingesetzt werden (Wong et al., 2003).
Inhaltlich gibt es viele Uberschneidungen zwischen KU-IRLD und CSWI, wie z.B.
das kognitive Modellieren, lautes Denken, Selbstinstruktionen und die

Verwendung von Mnemotechniken.
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(2) Ebenfalls aufbauend auf CSWI konzipierten Wong, Butler, Ficzere und Kuperis
(1996) genrespezifische Schreibstrategietrainings. Sie entwickelten Programme fiir
die High School, die das Verfassen eines Berichts, einer Stellungnahme und einer
Gegenliberstellung forderten (Wong, 1997). Neben der Vermittlung von
deklarativem und prozeduralem Strategiewissen fligte Wong (1997) affektive
(insbesondere Selbstwirksamkeit) und metakognitive (insbesondere Bewusstsein
fiir den Leser) Komponenten in die Schreibtrainings mit ein. Dariiber hinaus lie3
Wong (1997) die Schiiler die Texte nicht handschriftlich, sondern mit einer
Tastatur verfassen, so dass jedem Schreibtraining ein Tastaturtraining
vorgeschaltet wurde. Insgesamt konnten positive Effekte der genrespezifischen
Programme sowohl auf die Qualitét als auch auf die Quantitit der Schreibprodukte
festgestellt werden (Wong et al., 2003).

Kritik an den Pionierarbeiten: Die hier skizzierten Pionierarbeiten im Bereich der
kognitiven Strategieinstruktion beeinflussten spitere Schreibtrainings und wurden teilweise in
den amerikanischen Schulalltag integriert. Dennoch miissen einige Punkte kritisiert werden.
Zunichst basieren die berichteten positiven Befunde auf sehr kleinen Stichproben. Dies ist
darauf zuriickzufithren, dass der Fokus bei den Pionierforschern auf Schiilern mit
Lernschwierigkeiten lag, so dass nicht eine gesamte Klasse, sondern nur spezielle Schiiler
untersucht und mit durchschnittlichen Schiilern verglichen wurden. Dieses Vorgehen birgt
jedoch erhebliche Nachteile, da nicht nur Schiiler mit Lernschwierigkeiten, sondern auch
Schreibanfanger, wie sie in der Grundschule vorzufinden sind, unter Schwierigkeiten mit der
Textproduktion leiden und erheblich von einem Trainingsprogramm profitieren konnten. Des
Weiteren fehlen in den berichteten Studien addquate Kontrollgruppen. Wenn iiberhaupt eine
Vergleichsgruppe herangezogen wurde, war dies der normale Unterricht in einer anderen
Klasse. Demnach sind die berichteten Ergebnisse nur eingeschriankt interpretierbar, da bereits
die Anwesenheit eines Trainers, die Bereitstellung von neuem und anregendem Lernmaterial
sowie das Bewusstsein, an einer wissenschaftlichen Studie teilzunehmen, die Befunde
verzerrten.

Die dargestellten Einschrinkungen fiihrten dazu, dass Procedural Facilitation, CSWI
sowie die Trainingsansitze von KU-IRLD und Wong (1997) nicht im Mittelpunkt der

vorliegenden Arbeit stehen.

2322 Self-Regulated Strategy Development (SRSD)

Der von Harris und Graham (1996) entwickelte Self-Regulated Strategy Development-Ansatz,
oder kurz SRSD, ist sowohl bei Forschern als auch bei Lehrern sehr beliebt, so dass seit 1985
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mittlerweile eine Fiille von SRSD-Studien existiert. Die Effektivitit von SRSD wurde zudem
in mehreren Metaanalysen nachgewiesen. Zunidchst werden jedoch die Ziele und Inhalte des
Programms dargestellt.

Grundlagen und Ziele von SRSD: SRSD stellt nicht nur einen empirisch, sondern
ebenfalls theoretisch gut fundierten Trainingsansatz zur Férderung der Schreibkompetenz dar
und integriert dabei verhaltensorientierte sowie sozial-kognitive Interventionen. SRSD greift
vor allem auf Arbeiten von Meichenbaum (Selbstinstruktionen), Vygotsky (Zone der
proximalen Entwicklung), Brown und Campione (/nformed Instruction), Pressley (Good
Information Processor) und Zimmerman (Selbstregulation) zuriick (Harris & Graham, 2009).

Aufbauend auf den genannten theoretischen Modellen verfolgt SRSD folgende Ziele
(Graham, Harris, & Troia, 1998; Harris & Graham, 2009):

= Befdhigung der Schiiler, vor allem aber der Schiiler mit Schreibproblemen, die
komplexen kognitiven Anforderungen beim Schreiben zu bewéltigen;

* Vermittlung, Forderung und Ubung von effektiven Schreib- und
Selbstregulationsstrategien, so dass die Ausfithrung der Strategien automatisiert
wird;

* Qualifizierung der Schiiler, sich selbst notwendige Strategien anzueignen und den
eigenen Schreibprozess zu iiberwachen;

= Erweiterung des Repertoires an schreibbezogenem Wissen;

= Forderung einer positiven Schreibeinstellung sowie einer positiven
Selbstwahrnehmung als Schreiber.

Auch wenn SRSD bereits mit durchschnittlich begabten Schiilern durchgefiihrt wurde
(Danoff, Harris, & Graham, 1993), wurden in der Mehrzahl der Studien Schiiler mit
Schreibschwierigkeiten oder mit Lernschwierigkeiten der Klassenstufen vier bis acht
adressiert.

Prinzipien von SRSD: In den meisten Studien diente SRSD der Forderung der
Schreibkompetenz. Die im Folgenden erlduterten SRSD-Prinzipien der Instruktionsgestaltung
beziehen sich speziell auf das Schreiben, wobei diese auch fiir andere schulische Bereiche wie
Mathe und Lesen adaptiert werden konnen (Reid & Lienemann, 2006). Insgesamt fiinf
Eigenschaften von SRSD lassen sich identifizieren (Graham & Harris, 2003; Harris &
Graham, 2009):

(1) Explizite  Vermittlung  von  Schreibstrategien in  Kombination — mit

selbstregulatorischen Strategien: Wie im vorangegangenen Abschnitt beschrieben,

integrierten bereits andere Programme (z.B. CSWI) selbstregulatorische und
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metakognitive Strategien in ihren Schreibprogrammen. SRSD dagegen vermittelt
diese  Strategien erstmals explizit den Schiilern. Durch geeignete
Instruktionsmethoden wie kognitives Modellieren zeigt der Trainer oder Lehrer
explizit die Anwendung selbstregulatorischer Strategien in Kombination mit
Schreibstrategien.

(2) Interaktion zwischen Schiiler und Lehrer: Schiiler werden als aktive Mitarbeiter
und Mitgestalter in threr Entwicklung zum Schreibexperten angesehen.

(3) Individuelle Instruktion: Die Inhalte der Instruktionseinheiten sind auf die
jeweiligen Bediirfnisse und Kapazititen der Schiiler zugeschnitten. Folglich ist das
SRSD-Programm nicht als ein rigider Katalog von festgelegten Themen zu
verstehen, sondern eher als ein flexibles Programm, welches in Abhédngigkeit von
dem jeweiligen Schiiler Freirdume fiir Adaptationen lasst.

(4) Kriteriumsorientierter Unterricht: Der Ablauf der Strategieinstruktion erfolgt
kriteriumsbezogen und orientiert sich an dem jeweiligen Kompetenzniveau der
Schiiler. Erst wenn der Schiiler ein bestimmtes Kriterium, d.h. ein bestimmtes
Leistungsniveau, erreicht hat, wird im Lernstoff vorangeschritten. Das
kriteriumsorientierte Vorgehen steht im Gegensatz zu einem zeitabhéngigen
Vorgehen, bei dem der Unterricht nach Ablauf einer gewissen Zeitspanne
fortgesetzt wird.

(5) SRSD als fortlaufender Prozess: Die Instruktion neuer Strategien wird durch die
Erweiterung bereits erlernter Strategien ergénzt. Zum Beispiel kann eine Strategie,
die urspriinglich fiir narrative Texte eingefiihrt wurde, in abgewandelter Form auch
fiir das Verfassen einer Erlduterung herangezogen werden.

Schreibstrategien von SRSD: Die Autoren von SRSD entwickelten eine Vielzahl an
Schreibstrategien. Als erstes wird eine grundlegende Strategie, die Three-Step-Strategy,
vorgestellt, die es den Schiilern erleichtert, den gesamten Schreibprozess zu lenken und zu
organisieren (Harris & Graham, 1996; Reid & Lienemann, 2006). Diese Strategie kann in
Kombination mit genrespezifischen Planungs- und Revisionsstrategien, die als nédchstes
erldutert werden, eingesetzt werden. Die Three-Step-Strategy besteht aus folgenden Schritten:
Im ersten Schritt, Think, werden allgemeine Schreibziele formuliert und iiber die Erwartungen
des Lesers reflektiert. Wéahrend des zweiten Schrittes, Plan what to say, wird mit Hilfe einer
weiteren Schreibstrategie ein inhaltliches Gerlist der wesentlichen Aussagen erstellt. Der
letzte Schritt schlieBlich, Write and say more, beinhaltet das Verfassen eines Textes unter

Berticksichtigung der Ziele und Pléine.
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Abgesehen von der Three-Step-Strategy wurden zudem sowohl fiir unterschiedliche
Textgenres als auch speziell fiir das Planen und Uberarbeiten explizite Strategien konzipiert.
Nachfolgend werden beispielhaft die wichtigsten erldutert.

Die wesentliche Strategie des SRSD-Programms fiir das Verfassen von narrativen
Texten ist die Story Grammar Strategy, welche aus der Mnemotechnik W-W-W, What=2,
How=2 besteht (Harris & Graham, 1996). Die postulierten Geschichtenelemente gehen dabei
auf Untersuchungen von Stein und Glenn (1979) zuriick. Die Mnemotechnik erinnert die
Schiiler daran, sich selbst verschiedene Fragen zu stellen, um wichtige Informationen fiir den

Text zu generieren. Die Inhalte der Strategie sind in Abbildung 11 aufgelistet.

Who is the main character; h

who else is in the story?

When does the story take place? 7 W-W-W

Where does the story take place?

What does the main character do or want to do;
what do other characters do?

> What=2
What happens when the main character does or tries to do it?
What happens with other characters? )
How does the story end? )
How=2

How does the main character feel;

how do other characters feel?
-~

Abbildung 11: Story Grammar Strategy, adaptiert von Harris und Graham (1996, S. 49).

Es existieren Abwandlungen der Mnemotechnik flir die Story Grammar Strategy, die
sich aus anderen Fragen zusammensetzen, wobei jedoch die Inhalte identisch sind (Reid &
Lienemann, 2006). Auch wenn die Story Grammar Strategy vornehmlich eine
Planungsstrategie fiir das Schreiben ist, wird sie auch zur Férderung des Leseverstindnisses
eingesetzt.

Beliebte Planungsstrategien zum Verfassen einer Stellungnahme zu einem bestimmten
Thema sind die Strategien 7TREE und POW. Wihrend POW den Rahmen fiir das allgemeine
Vorgehen beim Schreiben einer Stellungnahme darstellt, unterstiitzt TREE Schiiler beim
Generieren und Organisieren der Argumente. POW steht fiir die drei Schritte (1) Pick my
idea, (2) Organize my notes using 7REFE, (3) Write and say more (Harris & Graham, 1996;
Reid & Lienemann, 2006). TREE dagegen beinhaltet die klassischen Schritte zum Verfassen
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einer Stellungnahme: Topic sentence, Reasons, Examples, Ending (Harris & Graham, 1996;
Reid & Lienemann, 2006).

In der jahrelangen Arbeit mit SRSD entstanden weitere Planungsstrategien, welche
sich auf andere Textgenres beziehen. Dariiber hinaus wurden jedoch ebenfalls
Revisionsstrategien entworfen.

Die SCAN-Strategie wurde urspriinglich fiir das Uberarbeiten einer Stellungnahme mit
einem Textverarbeitungsprogramm am Computer konzipiert. Sie wurde jedoch bereits ohne
Computer eingesetzt. Anhand der Mnemotechnik SCAN wird jeder Satz einzeln iiberpriift. Die
Buchstaben in dem Wort SCAN erinnern den Schiiler daran, zunichst zu iiberpriifen, ob der
Satz einen Sinn ergibt (Does ist make sense?), anschlieBend zu iiberlegen, ob der Satz addquat
die vertretene Position reprédsentiert (Is it connected to my belief?), sich zu fragen, ob noch
weitere Informationen dazugefiigt werden konnen (Can I add more?) und schlielich
Rechtschreib- und Grammatikfehler zu identifizieren (Note errors.) (Harris & Graham, 1996;
Reid & Lienemann, 2006).

Selbstregulatorische Strategien von SRSD: Beziiglich selbstregulatorischer
Strategien beinhaltet das SRSD-Programm vor allem Strategien der Selbstiiberwachung, der
Selbstinstruktion, der Zielsetzung und der Selbstbelohnung. Der FEinsatz sowie die
Operationalisierung der selbstregulatorischen Strategien hiangen erheblich von der instruierten
Schreibstrategie und dem Textgenre ab. Der Kerngedanke von SRSD besteht jedoch darin,
dass die kombinierte Vermittlung von Schreibstrategien mit selbstregulatorischen Strategien
zu grofleren Effekten fiihrt als die alleinige Instruktion von Schreibstrategien oder von
Selbstregulation. Der zusitzliche Gewinn durch selbstregulatorische Strategien kann in
vielfaltiger Weise erfolgen (Reid & Lienemann, 2006):

= Schiiler erinnern sich leichter an die Inhalte einer bestimmten Schreibstrategie und

lernen, wann sie diese einsetzen konnen.

= Schiiler iiberwachen den korrekten Einsatz der Schreibstrategien, so dass diese

korrekt angewendet werden.

= Schiiller konnen Storfaktoren ausblenden wund ihre Motivation und

Anstrengungsbereitschaft aufrecht erhalten.

Instruktionsprinzipien von SRSD: Beim SRSD-Ansatz werden sechs
Instruktionsstufen zur Vermittlung der beschriebenen Schreib- und selbstregulatorischen
Strategien unterschieden (Harris & Graham, 1996; Reid & Lienemann, 2006). Die Abfolge
der Stufen ist nicht als feststehend zu verstehen. Vielmehr konnen in Abhédngigkeit vom

Schiiler Stufen libersprungen werden sowie rekursiv zwischen den Stufen gewechselt werden.
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Stufe 1: Entwickeln und Aktivieren von Hintergrundwissen: Zu Beginn muss tiberpriift
werden, ob die Schiiler die fiir das Erlernen einer neuen Strategie bendtigten
Vorlduferfertigkeiten besitzen. Bei der Textproduktion muss u.a. gewihrleistet werden, dass
die Schiiler iiber ausreichende Transkriptions-, Rechtschreib- und Grammatikfertigkeiten
verfiigen. Generell besteht die erste Stufe aus zwei Aufgaben: Definition der bendtigten
Fertigkeiten sowie Erfassung des vorhandenen Wissens bzw. der Fertigkeiten der Schiiler.

Stufe 2: Diskutieren: Wihrend der ndchsten Stufe wird die zu erlernende Strategie
vorgestellt. Dabei ist es wichtig, dass der Lehrer ein positives Beispiel darstellt und die
Strategie engagiert und motiviert erkldrt, so dass die Schiiler eine positive Einstellung
entwickeln und motiviert sind, die Strategie zu erlernen. Dazu erkldrt der Lehrer die
Niitzlichkeit der neuen Strategie, indem er erldutert, wie bisherige Misserfolge durch den
Einsatz der neuen Strategie vermieden werden konnen.

Stufe 3: Modellieren: Essenzieller Bestandteil der SRSD-Instruktion ist das kognitive
Modellieren der Strategie. Wihrend der Lehrer die Strategie anwendet, verbalisiert er alle
handlungsleitenden Gedanken laut. Dadurch erlangen die Schiiler metakognitives Wissen
iber den Strategieeinsatz. Der Lehrer erklért, wie er die Strategie einsetzt, aber auch warum er
die Strategie verwendet und wie er den Einsatz der Strategie liberwacht und reguliert. Die
vom Lehrer formulierten Selbstinstruktionen konnen vom Schiiler iibernommen und adaptiert
werden.

Stufe 4: Memorieren: Durch den Einsatz von Lernhilfen, Mnemotechniken und
Gedidchtnisstiitzen wird die Strategie sowie die einzelnen Stufen der Strategieanwendung
auswendig gelernt, so dass diese schlieBlich schnell und automatisiert abgerufen werden
konnen.

Stufe 5: Unterstiitzen: Dem Scaffolding-Prinzip folgend, erhalten die Schiiler zunichst
sehr viel Unterstiitzung, die mit zunehmender Beherrschung der Strategie graduell
ausgeblendet wird. Die Unterstiitzung bezieht sich dabei nicht nur auf Anleitungen und
Hilfestellungen durch den Lehrer, sondern ebenfalls auf den Schweregrad der Aufgaben und
auf das zur Verfligung gestellte Material. Kooperative Lernformen kénnen in dieser Phase
ebenfalls eingesetzt werden. Dariiber hinaus erhalten Schiiler kontinuierlich Feedback iiber
den Lernfortschritt.

Stufe 6. Unabhdngige Leistung: In der letzten Stufe fiihren die Schiiler die Strategie
alleine und ohne jegliche Form von Hilfestellungen aus. Der Lehrer {iberwacht jedoch

weiterhin den Lernfortschritt.
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Die Dauer der Strategieinstruktion variiert in Abhéngigkeit von dem Leistungsniveau
der Schiiler (durchschnittliche Schiiler oder Schiiler mit Lernschwierigkeiten), dem Alter der
Schiiler und der jeweiligen Strategie. Fiir die Grundschule werden jedoch acht bis zwolf
Unterrichtseinheiten (a 30 bis 40 Minuten) fiir die Durchfiihrung der sechs Stufen
vorgeschlagen (Harris, Graham, & Mason, 2003). Idealerweise sollte dabei die Instruktion
mehrmals pro Woche erfolgen.

Effektivitit von SRSD: Insgesamt erzielte SRSD Verbesserungen in folgenden
Bereichen (Harris & Graham, 2009): Qualitit des Textes, Integration genrespezifischer
Geschichtenelemente in den Text, Schreibwissen, Selbstwirksamkeit, Schreibeinstellung,
Planungs- und Revisionsfertigkeiten. Die Stabilitdt und Generalisierbarkeit der Effekte konnte
zudem nachgewiesen werden (Harris & Graham, 2009). SRSD zeigte sich sowohl fiir Schiiler
mit Lernschwierigkeiten als auch fiir durchschnittliche Schiiler in den Klassen vier bis acht als
effektiv. (Graham et al.,, 1998). Vier Metaanalysen wurden durchgefiihrt, um die
Uberlegenheit des SRSD-Ansatzes im Vergleich zu anderen Strategieinstruktionen
nachzuweisen.

Die erste Metaanalyse wurde von Graham und Harris (2003) mit 18 SRSD-Studien in
den Klassen zwei bis acht durchgefiihrt. Es wurden sowohl experimentelle (sieben Studien)
als auch Einzelfalluntersuchungen (elf Studien) berticksichtigt. Das Ziel der Metaanalyse
bestand darin, die Grof3e des Einflusses von SRSD auf verschiedene schreibbezogene Malle
zu untersuchen. Insgesamt ergaben sich starke Effekte von SRSD auf die Aufsatzqualitit
(Posttest: ES= 1.47; Follow-Up: ES= .74), Integration der Geschichtenelemente (Posttest:
ES= 1.87; Follow-Up: ES= 1.60) und Lénge der Texte (Posttest: ES= 2.07; Follow-Up:
ES= .88). In der Mehrheit der Studien wurden Schiiler mit Lernschwierigkeiten untersucht,
fiir die grofe Effekte nachgewiesen wurden. Fiir durchschnittliche und gute Schreiber lagen
nur sehr wenige Studien vor, wobei die Ergebnisse ebenfalls zuversichtlich waren. Beziiglich
der Stabilitét der Effekte sanken die Effektstirken zum Follow-Up hin ab. Sie blieben aber in
der Regel moderat bis groB3. Dariiber hinaus verglichen Graham und Harris (2003) die
Effektivitit von SRSD, wenn geschulte Trainer im Gegensatz zu Lehrern das Programm
durchfiihrten. Direkt im Anschluss an das Training zeigten sich positive Effekte zu Gunsten
von Trainern. Hinsichtlich der Stabilitdt und der Generalisierbarkeit der Effekte, z.B. auf
andere Textsorten, libertrafen jedoch die Lehrer die Trainer.

Graham (2006) rechnete eine weitere Metaanalyse mit 39 Studien, von denen 20
experimentelle und 19 Einzelfalluntersuchungen der Klassen zwei bis zwolf waren, um den

Effekt von Strategieinstruktion allgemein auf die Schreibleistung zu untersuchen. Insgesamt
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ergab sich eine mittlere Effektstirke fiir die Strategieinstruktion von 1.15, so dass sdmtliche
Strategieinstruktionen einen grof3en Effekt auf die Schreibleistungen ausiibten. SRSD war die
am haufigsten eingesetzte Unterrichtsmethode (45% der experimentellen und 68% der
Einzelfalluntersuchungen). Vergleiche der Effektstirken von SRSD-Studien (Posttest:
ES=1.57, PND= 88%; Follow-Up: ES= 1.15, PND= 93%) mit Nicht-SRSD-Studien (Posttest:
ES= .89, PND= 91%; Follow-Up: ES= 3.20, PND= 100%) zeigten beim Posttest fiir
experimentelle Studien signifikante Unterschiede (p< .02) und fiir Einzelfallstudien nicht
signifikante Unterschiede (p= .35). Vergleiche fiir den Follow-Up waren aufgrund von
mangelnden Follow-Up-Erhebungen bei den Nicht-SRSD-Studien nicht durchfiihrbar. Ein
Vergleich von Lehrern und Trainern erwies sich beim Posttest als nicht signifikant (p= .06),
bei den Einzelfallstudien wurden jedoch groBere PND’s berichtet, wenn Lehrer das Training
durchfiihrten (p< .05). Von den experimentellen Studien mit Pra-Post-Follow-Up-Erhebungen
waren jedoch nur in sechs Féllen Lehrer fiir die Durchfiihrung der Instruktion verantwortlich.
Bei Trainern ergaben sich zudem groflere Standardabweichungen bei der Berechnung der
Effektstiarken als bei Lehrern, was darauf schlief3en ladsst, dass Lehrern bei der Instruktion eine
bessere Binnendifferenzierung gelang.

Die umfangreichste und methodisch aufwendigste Metaanalyse wurde von Graham
und Perin (2007a) mit 123 Studien der Klassenstufen vier bis zwolf durchgefiihrt, wobei nur
experimentelle und quasi-experimentelle Studien aufgenommen wurden. Fiir die Analyse
wurden alle Effektstirken neu berechnet und es wurde nur das Schreibmall Textqualitét
beriicksichtigt. Das primdre Ziel der Forscher war die Identifikation von effektiven
Unterrichtsmethoden fiir den Schreibunterricht, so dass basierend auf den Ergebnissen der
Metaanalyse die 13 wissenschaftlichen Empfehlungen fiir den Schreibunterricht entstanden
(siche Kapitel 2.2.3.1). Es ergab sich eine gewichtete Effektstirke von 1.14 fiir SRSD- und
.62 fiir Nicht-SRSD-Studien. Dieser Unterschied erwies sich als signifikant (p< .001).
Dariiber hinaus untersuchte die Metaanalyse den Einfluss der methodischen Qualitdt der
Studien (z.B. Randomisierung der Versuchspersonen, alternatives Kontrolltraining,
Implementationsgenauigkeit) auf die Hohe der Effektstirken. Dabei zeigte sich kein
Zusammenhang (7= .07).

Die letzte Metaanalyse von Rogers und Graham (2008) umfasste 88 Einzelfallstudien
und diente wie auch die Analyse von Graham und Perin (2007a) der Identifikation effektiver
UnterrichtsmaBBnahmen. Die Instruktion von Planungsstrategien erzielte fiir die

Geschichtenqualitdt einen durchschnittlichen PND-Wert von 99%. Da alle untersuchten
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Strategieinstruktionsstudien den SRSD-Ansatz verwendeten, kann folglich geschlussfolgert

werden, dass sich SRSD in Einzelfalluntersuchungen ebenfalls als hoch effektiv erwies.

Eine zusammenfassende Darstellung der Effektstirken (experimentelle Studien) und

PND’s (Einzelfalluntersuchungen) aller vier Metaanalysen ist in Tabelle 6 aufgelistet.

Tabelle 6: Effektstiirken und PND’s zur Beurteilung des Einflusses von SRSD auf die Aufsatzqualitit.

Posttest Follow-Up Insgesamt

ES PND ES PND ES PND
Graham & Harris (2003) 1.47 97% 0.74 100% - -
Graham (2006) 1.57 88% 1.15 93% - -
Graham & Perin (2007) - - - - 1.14' -
Rogers & Graham (2008) - 99% - R - -

Anmerkungen: ES = Effektstirke fiir experimentelle Studien, berechnet nach Cohen’s d; PND = Percentage of
non-overlapping data, Effektstirkemal fiir Einzelfalluntersuchungen, siche Fufinote 6.

Allgemein gelten Effektstdrken von .80 als grof3, von .50 als mittel und von .20 als
klein (Graham, 2006; Graham & Harris, 2003; Graham & Perin, 2007a). Fiir den PND-Wert
werden PND’s tiber 90% als sehr effektiv, zwischen 70 und 90% als effektiv und unter 50%
als ineffektiv angesehen (Graham, 2006; Graham & Harris, 2003; Rogers & Graham, 2008).
Insgesamt ergibt sich fiir die Effektstirken ein sehr positives Bild, so dass der Effekt von
SRSD auf die Aufsatzqualitit im Vergleich zu Nicht-SRSD-Studien als gro3 zu bewerten ist.
Zum Follow-Up hin scheint der Effekt jedoch leicht abzufallen. Hinsichtlich der PND’s lésst
sich ebenfalls die Schlussfolgerung ziehen, dass SRSD in Einzelfallstudien sehr effektiv ist.

Ein wesentlicher Kritikpunkt, der bei der Diskussion der Effektivitit von SRSD
aufkommt, betrifft die Unabhéngigkeit der Analysen. Alle berichteten Metaanalysen sowie
ein Grofteil der in den Metaanalysen untersuchten Studien wurden von Graham und Harris
sowie deren Mitarbeitern durchgefiihrt. Es existieren somit kaum Studien, die das SRSD-
Programm unabhéngig von Graham und Harris einsetzten und evaluierten. Weiter sind die
meisten der Studien, auf die die Metaanalysen zuriickgreifen, Einzelfalluntersuchungen.
Einzelfalluntersuchungen bestehen in der Regel aus sehr kleinen Stichproben und befassen
sich mit speziellen Subgruppen (z.B. Schiilern mit Lernschwierigkeiten). Dariiber hinaus ist

die Stabilitit der durch SRSD-Studien erzielten Effekte unklar, da diese héufig beim

" Im Gegensatz zu den anderen Metaanalysen wurde in der Metaanalyse von Graham und Perin (2007) ein
gewichtetes Feste-Effekte-Modell gerechnet, bei dem durch die gepoolte Standardabweichung der
Experimental- und Kontrollbedingung dividiert wurde.

¥ Fiir den Follow-Up kann kein durchschnittlicher PND-Wert angegeben werden, da weniger als vier Studien
zur Berechnung vorlagen.
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Follow-Up absanken. In der Gesamtheit ergibt sich eine Forderung nach weiteren methodisch
sauberen experimentellen und quasi-experimentellen Studien, die nicht von Graham und
seinen Mitarbeitern durchgefiihrt werden, die eine groBle leistungsheterogene Stichprobe

umfassen und die die Stabilitdt der Effekte iiberpriifen.

2323 Selbstregulatorisches Aufsatztraining (SAT)

Das im vorherigen Abschnitt erlduterte SRSD-Programm ist ein Schreibtraining aus den USA.
Folglich ist es speziell auf das Verfassen englischer Texte ausgerichtet. Dariiber hinaus sind
simtliche Strategien, inklusive Mnemotechniken und Ubungsmaterialien, in englischer
Sprache abgefasst.

Glaser (2005) adaptierte das SRSD-Programm, so dass dieses ebenfalls mit deutschen
Schiilern eingesetzt werden konnte und nannte es Selbstregulatorisches Aufsatztraining
(SAT). Grundlegender Gedanke von SAT ist wie bei SRSD die Vermittlung von
genrespezifischen Schreibstrategien mit selbstregulatorischen Prozeduren zur Uberwachung
und Steuerung des Schreibprozesses. Die Instruktion erfolgt ebenfalls nach dem Scaffolding-
Prinzip, bei dem eine neue Strategie zunichst kognitiv modelliert, anschlieBend mit
umfassender Hilfeleistung von den Schiilern eingesetzt und zuletzt nach Zuriicknahme
samtlicher Unterstiitzung von den Schiilern unabhédngig ausgefiihrt wird.

Schreibstrategien von SAT: Die im SAT vermittelten Schreibstrategien lehnen sich
eng an die SRSD-Schreibstrategien an. Zunéchst erlernten die Schiiler eine allgemeine Three-
Step-Strategy, die auf das kognitive Schreibmodell von Hayes und Flower (1980a, 1980b)
zuriickgreift und die drei Schritte Planen, Schreiben und Uberarbeiten umfasst. Analog wird
diese Strategie die 3-Schritte-Technik genannt. Sie diente als Grundlage fiir die weiteren
genrespezifischen Strategien, die wihrend des Planens, Schreibens und Uberarbeitens
eingesetzt wurden.

Auch wenn Glaser und Kollegen ebenfalls Trainingsprogramme zur Forderung der
Revisionsfertigkeiten entwickelten (Glaser & Brunstein, 2007a), werden im Folgenden die
Planungsaktivitdten fokussiert.

Aufbauend auf der Story Grammar Strategy (W-W-W, What=2, How=2) entwickelte
Glaser (2005) eine Planungsstrategie zum Verfassen narrativer Texte. Im SAT-Programm
erlernten Schiiler die Mnemonik AHA-7W. Der erste Teil bezieht sich auf die drei Abschnitte
einer Geschichte: Anfang, Hauptteil, Abschluss. Der zweite Teil leitet sich explizit von der
von Harris und Graham (1996) postulierten Story Grammar Strategy sowie von den
Bestandteilen einer guten Geschichte nach Stein und Glenn (1979) ab. Demnach besteht eine

inhaltlich vollstindige Geschichte aus den sieben Geschichtenelementen Hauptperson, Ziel,



Theoretischer Hintergrund

63

Ort, Zeit, Handlungsschritte, Hohepunkt, Ende. Die entsprechenden 7W-Fragen sind in

Abbildung 12 aufgelistet.

Anfang

Wer
(... ist die Hauptperson?)

Hauptteil

Was
(... tut die Hauptperson

Abschluss

Wie
(... endet die Geschichte?)

nacheinander?)

Was
(... ist ihr Anliegen?) Was
(... 1st der Héhepunkt in
Wo der Geschichte?)

(... spielt die Geschichte?)

Wann
(... spielt die Geschichte?)

Abbildung 12: AHA-7W-Strategie des SAT-Programms, adaptiert von Glaser (2005, S. 88).

Abgesehen von der Planung des Inhalts umfasst das SAT-Programm zudem Strategien

zur Verbesserung des Ausdrucks einer Geschichte, indem interessante Verben und Adjektive

sowie wortliche Rede in die Geschichten integriert werden (Glaser & Brunstein, 2007b).

Selbstregulatorische Strategien von SAT: Das zweite Set an Strategien umfasst

neben den Schreibstrategien die selbstregulatorischen Strategien, die explizit mit den

Schreibstrategien verkniipft wurden. Dabei handelt es sich um folgende Punkte (Glaser &

Brunstein, 2007b):

Selbstiiberwachung der Planungsaktivititen: Es wurde ein Geschichtenplan
eingefiihrt, der die einzelnen Komponenten der AHA-7W-Strategie abbildet. Zu
jedem der drei Abschnitte (AHA) sowie zu den 7W-Fragen standen freie Zeilen fiir
Notizen zur Verfiigung, so dass der Schiiler schnell feststellen konnte, ob zu jedem
Element der Strategie Planungsnotizen formuliert wurden.

Selbstbewertung: Anhand einer Checkliste lernten Schiiler in den eigenen
Geschichten, fehlende 7W-Fragen zu identifizieren. Auf einer Skala mit 0 (nicht
vorhanden), 1 (vorhanden) sowie 2 (vorhanden und ausgestaltet) schitzten Schiiler
die einzelnen 7W-Fragen ein. Die Summe ergab ein MaB fiir die Gesamtqualitit
der Geschichte.
Selbstiiberwachung  der  Revisionsaktivititen: Im  Anschluss an die
Selbstbewertung {iiberarbeiteten die Schiiler ihre Texte. Als Grundlage fiir die
Uberarbeitung diente dabei eine Checkliste, welche anzeigte, welche 7W-Fragen
fehlten bzw. noch nicht ausgestaltet wurden.

Prozess- und produktbezogene Zielsetzung: Zu Beginn einer neuen Schreibphase

iiberlegten sich Schiiler eine Punktzahl von maximal 14 Punkten, die sie in der
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néchsten Geschichte zu erreichen anstrebten. Die Schiiler verglichen die erreichte
Punktzahl mit der anvisierten, so dass die Zielerreichung von ihnen iiberwacht
wurde. Abgesehen von den produktbezogenen Zielen {liberlegten sich Schiiler
zudem vor jeder Geschichte eine Strategie, auf die sie sich in der néchsten
Geschichte insbesondere konzentrieren wollten.

Effektivitiat von SAT: Insgesamt liegen im Vergleich zum SRSD-Programm erst sehr
wenige Studien vor, die die Effektivitit von SAT untersuchten. Bislang sind jedoch die
Ergebnisse sehr vielversprechend, da sich positive Effekte von SAT sowohl auf strategienahe
und —ferne MaBle der Aufsatzqualitit als auch auf weitere schreibbezogene Malle (z.B.
Wissen, Planungsaktivititen, Selbstwirksamkeitserwartung) und Transfermalle ergaben
(Glaser, 2005; Glaser & Brunstein, 2007b; Glaser et al., 2009). Ein GroBteil der Effekte zeigte

sich zudem fiinf Wochen spéter als stabil.

2.3.3 Komponentenanalyse

Bereits Zimmerman und Risemberg (1997) machten auf das Problem aufmerksam, dass
aufgrund der vielfiltigen Strategien des SRSD-Programms die Identifikation essenzieller
Komponenten schwierig ist. Insbesondere der inkrementelle Effekt der Selbstregulation im
Vergleich zu einem reinen Schreibstrategietraining gilt als noch nicht ausreichend
wissenschaftlich belegt (De La Paz, 2007). Dies bedeutet, dass weiterhin die Frage bestehen
bleibt, welche Strategien fiir ein erfolgreiches Training zur Férderung der Schreikompetenz
notwendig sind (Harris & Graham, 2009). Da bislang erst wenige Forscher der Frage
nachgegangen sind, welche Komponenten von SRSD fiir die Effektivitit verantwortlich sind,
berichtet De La Paz (2007) von vier Artikeln, die Strategieinstruktionen mit und ohne
Selbstregulation gegeniiberstellten.

Day (1986) verglich die Effektivitit von vier verschiedenen Methoden zur Forderung
der Fihigkeit, Zusammenfassungen zu schreiben, wobei sich die vier Bedingungen
hinsichtlich des Umfangs an selbstregulatorischen Strategien unterschieden. Uberpriift
wurden die Methoden anhand von 62 College-Studenten, die entweder durchschnittliche oder
schwache Leistungen im Schreiben aufwiesen. Explizit handelt es sich um folgende vier
Bedingungen: (1) reines Selbstmanagement-Training, (2) reines Strategietraining
(insbesondere das Lernen bestimmter Regeln), (3) Strategie- plus Selbstmanagement-
Training, (4) Integration von Strategie- und Selbstmanagement-Training. Der wesentliche
Unterschied zwischen den Bedingungen drei und vier bestand darin, dass in der vierten

Bedingung, jede Strategie bzw. Regel explizit mit den selbstregulatorischen Strategien
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verkniipft wurde. Dagegen stellt die Strategie- plus Selbstmanagement-Trainingsbedingung
lediglich ein zweifaches Training bestehend aus den Bedingungen (1) und (2) dar.

Die Ergebnisse der Studie von Day (1986) lassen sich wie folgt zusammenfassen. Fiir
die einzelnen instruierten Regeln ergaben sich unterschiedliche Ergebnisse. Der zuséitzliche
Nutzen von selbstregulatorischen Strategien erwies sich bei Regeln mit mittlerer
Schwierigkeit am effektivsten. Bei leichten sowie bei schweren Regeln war der Gewinn durch
Selbstmanagement-Strategien vergleichsweise gering. Des Weiteren fiihrte ein reines
Selbstmanagement-Training zu keinen Verbesserungen der Zusammenfassungsfertigkeiten.
Die grofiten Zuwéchse vom Pritest zum Posttest konnten fiir das integrierte Strategie- und
Selbstmanagement-Training nachgewiesen werden. Das Strategie- plus Selbstmanagement-
Training zeigte sich zudem als effektiver als das reine Selbstmanagement- und
Strategietraining. Insgesamt profitierten durchschnittliche Schreiber mehr als schwache
Schreiber und bendtigten weniger explizite Instruktionen, um ein bestimmtes
Kompetenzniveau zu erreichen.

Zwei weitere Studien, welche den inkrementellen Effekt der Selbstregulation zu einem
reinen Strategietraining untersuchten, wurden von Graham und Harris (1989) sowie Sawyer,
Graham und Harris (1992) durchgefiihrt. In der ersten Studie verglichen die Forscher 22
Schiiler der fiinften und sechsten Klasse mit Lernbehinderungen, die zufillig einer von zwei
Bedingungen (1. Strategietraining, 2. Strategie- plus Selbstregulationstraining) zugeordnet
wurden, mit elf durchschnittlichen Schiilern, die kein Training durchliefen (Graham & Harris,
1989). In Anlehnung an die Story Grammar Strategy erhielten alle Schiiler mit
Lernbehinderungen ein Strategietraining zur Forderung der Schreibkompetenz beim
Verfassen narrativer Texte. Dariiber hinaus erhielten Schiiler der Strategie- plus
Selbstregulationsbedingung zusitzlich Instruktionen in folgenden Bereichen: Uberwachung
des Lernfortschritts, prozessbezogene Zielsetzung, Selbstbewertung. Die Strategievermittlung
erfolgte in beiden Bedingungen nach dem SRSD-Ansatz anhand der sechs beschriebenen
Instruktionsprinzipien (sieche Kapitel 2.3.2.2). Das Training wurde in Kleingruppen mit zwei
bis drei Schiilern zwei- bis dreimal pro Woche (a 45 Minuten) {iber einen Zeitraum von zwei
bis drei Wochen durchgefiihrt.

Direkt nach dem Training ergab sich hinsichtlich der Integration von
Geschichtenelementen kein signifikanter Unterschied zwischen den Schiilern mit
Lernbehinderungen und den durchschnittlichen Schreibern. Dennoch wurde am Ende des
Trainings die Textqualitdt der durchschnittlichen Schreiber hoher eingestuft, da diese u.a.

langere Texte verfassten. Ein Vergleich der beiden Experimentalgruppen lieferte iiberdies
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keinen Hinweis auf inkrementelle Effekte der Selbstregulation, da die beiden Gruppen sich
hinsichtlich der Integration der Geschichtenelemente, der Geschichtenqualitit und der
Selbstwirksamkeitserwartung nicht unterschieden. Eine mdgliche Erkldarung fiir dieses
Ergebnis liegt darin, dass eine hinreichend deutliche Abgrenzung zwischen den beiden
Bedingungen nicht gelungen war, so dass in der reinen Strategiebedingung durch den Einsatz
von Selbstinstruktionen und Merkkarten die Anwendung selbstregulatorischer Strategien
ebenfalls suggeriert wurde.

Ankniipfend an die Erfahrungen der ersten Studie fiihrten Sawyer, Graham und Harris
(1992) eine zweite Studie mit 33 Schiilern mit Lernbehinderungen durch, die sie zufillig einer
von drei Bedingungen zuordneten und mit einer untrainierten Kontrollgruppe von zehn
Schiilern mit Lernbehinderungen sowie einer Kontrollgruppe mit 13 durchschnittlichen
Schreibern verglichen. Die Studie fand ebenfalls in den Jahrgangsstufen fiinf und sechs statt.
Die Trainings wurden in Kleingruppen mit zwei bis drei Schiilern durchgefiihrt und
erstreckten sich iiber einen Zeitraum von drei Wochen, wobei dreimal wochentlich (20 bis 56
Minuten) eine Sitzung stattfand. Zwei der drei Trainingsbedingungen waren identisch mit den
beiden Experimentalgruppen der ersten Studie. Der einzige Unterschied zwischen der SRSD-
Bedingung (ehemals Strategietraining) und der SRSD plus Selbstregulationsbedingung
(ehemals Strategie- plus Selbstregulationstraining) bestand darin, dass nur Schiiler der SRSD
plus Selbstregulationsbedingung Feedback {iiber die Pritestleistung erhielten, was die
Zielsetzung erleichtern sollte. Die neue dritte Bedingung beinhaltete direkte Instruktion,
welche die Vermittlung der Schreibstrategien ohne kognitives Modellieren, Selbstinstruktion,
Selbstliberwachung und Zielsetzung umfasste.

Die Ergebnisse der Studie von Sawyer und Kollegen (1992) zeigen einerseits, dass
durch SRSD bzw. SRSD plus Selbstregulation der Leistungsriickstand von lernbehinderten
Schiilern im Vergleich zu durchschnittlichen Schiilern aufgehoben werden konnte, was durch
einen normalen Forderunterricht (untrainierte Kontrollgruppe) und durch direkte Instruktion
nicht erzielt wurde. Gleichzeitig liefern die Ergebnisse nicht geniigend Hinweise darauf, dass
selbstregulatorische Komponenten einen inkrementellen Effekt im Vergleich zu einem reinen
Strategietraining erbrachten. Es zeigten sich Gruppenunterschiede beziiglich der Integration
von Geschichtenelementen und nicht hinsichtlich eines holistischen Mafes der
Geschichtenqualitit zwischen den beiden SRSD-Bedingungen und der direkten
Instruktionsbedingung. Dieser Unterschied war nur beim Posttest und nicht bei den Follow-
Up-Erhebungen bedeutsam. Beim Follow-Up zeigten sich keine Gruppenunterschiede. Im

Gegensatz dazu schnitt das SRSD plus Selbstregulation-Programm beim Transfermal3
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(Situationstransfer)  signifikant besser ab als die SRSD- und die direkte
Instruktionsbedingung. Nur Schiiler, die zusétzlich Feedback zu ihren Pritestergebnissen
erhalten hatten, konnten das Erlernte auch bei einem anderen Lehrer zeigen.

Die vierte von De La Paz (1997) zitierte Studie wurde von Kernaghan und Woloshyn
(1995) mit 35 durchschnittlich begabten Erstkldsslern, die zufillig einer von drei
Bedingungen zugeordnet wurden, durchgefiihrt. Im Gegensatz zu den vorherigen Studien ging
es in der Studie von Kernaghan und Woloshyn (1995) um die Verbesserung der
Rechtschreibung. Ein Rechtschreib- plus Selbstregulationstraining wurde einem reinen
Rechtschreibtraining und traditionellen Rechtschreibiibbungen gegentibergestellt. Die
selbstregulatorischen Prinzipien umfassten die Diskussion der Wichtigkeit der erlernten
Rechtschreibstrategien sowie die Vermittlung von Wissen dariiber, wie, wann und wo die
Strategien angewendet werden konnen. In Bezug zu einem strategienahen Mal3 (Diktat der
erlernten Worter) zeigte sich die Rechtschreib- plus Selbstregulationsbedingung als
signifikant besser als die reine Rechtschreibbedingung sowie der traditionelle Unterricht.
Dieser Unterschied konnte jedoch fiir ein strategiefernes Mal (standardisierter
Rechtschreibtest) nicht nachgewiesen werden. AuBlerdem zeigten im Anschluss an das
Training alle Schiiler bessere Leistungen bei der Textproduktion, so dass diesbeziiglich
ebenfalls keine Gruppenunterschiede festgestellt werden konnten.

Insgesamt ldsst sich aus den bislang diskutierten Studien allenfalls ein méBiger
inkrementeller Effekt selbstregulatorischer Prozeduren ableiten. Dabei konnte dieser meistens
nur fiir Transferaufgaben festgestellt werden. Abgesehen von der Studie von Sawyer, Graham
und Harris (1992) weisen die iibrigen Studien tiberdies erhebliche methodische Méngel auf.
Zum Beispiel wurden keine Angaben zur Genauigkeit der Implementation (siche Kapitel
2.4.2) gemacht. Dariiber hinaus waren alle Interventionen sehr kurz und wurden nur mit einer
kleinen Stichprobe durchgefiihrt. Folglich kénnen die bisherigen Ergebnisse zur Analyse
essenzieller  Interventionskomponenten  lediglich  Ansatzpunkte  fiir  zukiinftige
Forschungsarbeiten sein. Weitere Untersuchungen in diesem Bereich sind wiinschenswert, da
insbesondere Studien, die den positiven Einfluss von Zielsetzung auf den Erfolg von
Schreibtrainings nachwiesen (Ferretti, MacArthur, & Dowdy, 2000; Page-Voth & Graham,
1999), vermuten lassen, dass die bisher diskutierten Befunde die Rolle der Selbstregulation
fiir die Effektivitit von Schreibtrainings unterschitzten. Da Zielsetzung eine Form der
Selbstregulation darstellt, miissten Schreibtrainings, die zusidtzlich zur Zielsetzung noch

weitere selbstregulatorische Komponenten umfassen, dementsprechend effektiver sein.
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Aus diesem Grund fiihrten Glaser und Kollegen zwei weitere Studien mit einer
grofleren methodischen Sorgfalt und ohne die beschriebenen Defizite der vorangegangenen
Studien durch, um einen empirisch begriindeten Nachweis zu erbringen, dass die kombinierte
Vermittlung von Schreibstrategien mit selbstregulatorischen Strategien zu besseren
Leistungen fiihrt als ein reines Schreibtraining (Glaser, 2005; Glaser & Brunstein, 2007b;
Glaser et al., 2009). In der ersten Studie verglich Glaser (2005; Glaser & Brunstein, 2007b)
das zuvor beschriebene Selbstregulatorische Aufsatztraining (SAT) mit einem reinen
Strategietraining sowie mit einer untrainierten Kontrollgruppe. Als Untersuchungsstichprobe
dienten 113 Viertkldssler aus sechs verschiedenen Klassen, die zufdllig den drei Bedingungen
zugeordnet wurden. Die untrainierte Kontrollgruppe erhielt reguldren Deutschunterricht durch
die Klassenlehrer. Die beiden Experimentalgruppen wurden in vier Trainingssitzungen
(einmal pro Woche) in leistungsheterogenen Kleingruppen von vier bis sechs Schiilern von
geschulten Trainern unterricht. Hinsichtlich der abhdngigen MafBe Geschichtenelemente,
Textlange, Textqualitit, Anzahl der Revisionen und eines Transfermafles (Horverstdndnis)
iibertrafen die Schiiler der Strategie- plus Selbstregulationsbedingung die Schiiler der beiden
Vergleichsbedingungen. Beim Posttest produzierten Schiiler der Strategie- plus
Selbstregulationsbedingung zudem signifikant bessere Schreibpléne als die beiden
Vergleichsbedingungen. Dieser Effekt blieb jedoch zum Follow-Up hin nicht stabil. Wahrend
die Schiiler der untrainierten Kontrollbedingung keine Verbesserungen der Schreibleistungen
beim Posttest und beim Follow-Up =zeigten, verbesserten sich die Schiiler der
Strategiebedingung ebenfalls in ihren Leistungen, blieben mit ihren Leistungen jedoch
deutlich unter dem Niveau der Schiiler der Strategie- plus Selbstregulationsbedingung.
Dariiber hinaus fielen die Leistungen der Schiiler der Strategiebedingung beim Follow-Up
wieder ab, wihrend Schiiler der kombinierten Bedingung ihre Leistungen weiter aufrecht
erhalten konnten. Obwohl Schiiler der reinen Strategiebedingung und Schiiler der Strategie-
plus Selbstregulationsbedingung einen erheblichen Wissenszuwachs zeigten, konnten Schiiler
der kombinierten Bedingung ihr Wissen deutlich besser beim Planen, Schreiben und
Uberarbeiten anwenden als Schiiler, die nur ein reines Strategietraining durchliefen.

In einer weiteren Studie mit 119 Viertkldsslern konnten die berichteten Befunde
bestitigt werden (Glaser et al., 2009). Die Schiiler wurden wieder zufillig einer von zwei
Bedingungen  zugeordnet: reines Strategietraining  versus Strategie-  plus
Selbstregulationstraining. Zusétzlich zu den Ergebnissen der vorherigen Studie konnten

weitere positive Effekte zu Gunsten der Strategie- plus Selbstregulationsbedingung fiir die
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Selbstwirksamkeitserwartung, das  Fahigkeitsselbstkonzept und einer  weiteren
Transferaufgabe (Erlebniserzédhlung) nachgewiesen werden.

Diese Ergebnisse bestitigen und erweitern die bisherigen Erkenntnisse beziiglich des
inkrementellen Effekts der Selbstregulation. Wie auch in den vorangegangenen Studien
erleichterten selbstregulatorische Komponenten die Stabilitdit und Generalisierbarkeit der
erlernten Strategien. Gleichzeitig gaben die Studien von Glaser und Kollegen einen deutlichen
Hinweis darauf, dass selbstregulatorische Prozeduren die Effektivitit eines reinen
Strategietrainings hinsichtlich schreibbezogener MaRe steigert.

Die durch das SAT-Programm erzielten Effektstarken fiir Schreibleistung,
schreibbezogenes Wissen, Planen, Revidieren und Transfermall Horverstdndnis liegen in dem
Bereich .61 und 4.48 (Glaser & Brunstein, 2007b) bzw. fiir Schreibleistung,
Selbstwirksamkeitserwartung, Fahigkeitsselbstkonzept und Transfermal} Erlebniserzahlungen
in dem Bereich .32 und 1.13 (Glaser et al., 2009), wobei generell die Effektstirken beim
Follow-Up leicht absanken. Insgesamt ldsst sich somit ein moderater bis sehr grofler Effekt
des SAT-Programms auf die Schreibleistungen, schreibbezogenen Malle und auf
motivationale Variablen feststellen.

Nichtsdestotrotz unterliegen die berichteten Effekte gewissen FEinschrinkungen.
Bislang wurde das SAT-Programm nur von vorher intensiv geschulten Lerntrainern und in
Kleingruppen von maximal sechs Schiilern durchgefiihrt. Folglich fehlen Belege dafiir, dass
das SAT-Programm ebenfalls in gesamten Klassen und von Lehrern durchfiihrbar ist.
Dasselbe gilt fiir die Differenzierung zwischen Selbstregulation und Schreibstrategien. Die
Trainer in den beiden dargestellten Studien wurden explizit in der Forderung
selbstregulatorischer Kompetenzen sowie in den Instruktionsmethoden der kognitiven
Modellierung und des Scaffoldings geschult. Diese Prinzipien sind jedoch fiir Lehrer in
deutschen Schulen ungewohnlich. Folglich muss untersucht werden, ob Lehrer ebenfalls
soweit vorbereitet werden konnen, um ein SAT-dhnliches Programm in den eigenen Klassen

umezusetzen.

2.3.4 Zusammenfassung

Im vorangegangenen Abschnitt wurden Programme zur Forderung der Schreibkompetenz
vorgestellt, wobei zwischen dem  Schreibprozessansatz und der kognitiven
Strategieinstruktion unterschieden wurde.

Der Schreibprozessansatz und dessen am héufigsten zitiertes Programm, der Writer’s
Workshop, fokussieren die am Schreiben beteiligten Prozesse. Eins der Hauptanliegen des

Writer’s Workshops besteht darin, den Schiiler in den Mittelpunkt des Schreibunterrichts zu
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stellen. Es erfolgen nur sehr wenige und kurze direkte Strategieinstruktionen durch den
Lehrer, so dass die Schiiler durch den Austausch mit anderen Schiilern und durch die Freude
am Schreibprozess das Schreiben erlernen.

Dagegen ist der zweite Ansatz, die kognitive Strategieinstruktion, als eine Erweiterung
des Writer’s Workshops anzusehen. Bei der kognitiven Strategieinstruktion wird zusétzlich
zum Schreibprozess auch das Schreibprodukt betont. Folglich spielt der Lehrer eine zentrale
Rolle. Dem Schiiller wird durch explizite Strategievermittlung eine Vielzahl an
unterschiedlichen Strategien zur Verfiigung gestellt, so dass er selbst die fiir ihn adidquateste
Strategie auswihlen kann. Als Beispiele fiir den zweiten Ansatz wurden u.a. das SRSD- und
das SAT-Programm vorgestellt, deren jeweilige Effektivitit in mehreren Studien
nachgewiesen wurde. Beiden ist dabei gemeinsam, dass die Vermittlung von
Schreibstrategien explizit mit selbstregulatorischen Prozeduren verkniipft wird.

Ausgehend von der aktuellen Befundlage zeigte sich der zweite Ansatz sowohl bei
durchschnittlichen als auch bei schwachen Schreibern als deutlich effektiver als der erste
(Berninger et al., 2009; Troia, 2009a). Nichtsdestotrotz konnte bislang nicht hinreichend
geklart werden, welche der im ,,Gesamtpaket Schreibtraining enthaltenden kognitiven
Strategien fiir die Effektivitit verantwortlich sind. Die Studien von Glaser und Kollegen
(Glaser, 2005; Glaser & Brunstein, 2007b; Glaser et al., 2009), die in Kleingruppen von
Trainern durchgefiihrt wurden, erbrachten Hinweise fiir den inkrementellen Effekt von
Selbstregulation. Bislang fehlen jedoch Studien, die die Uberlegenheit selbstregulatorischer
Schreibtrainings im Vergleich zu einem reinen Schreibstrategientraining unter den realen
Bedingungen des Schulalltags nachweisen. Dies ist jedoch erforderlich, da die Metaanalyse
von Graham und Harris (2003) zeigte, dass die Effekte einer Intervention in Abhdngigkeit

davon, ob Lehrer oder Trainer diese umsetzen, variieren.

2.4 Implementierung von Schreibprogrammen in den
Regelunterricht

In den letzten Jahren ist in Deutschland die Qualitdt des Unterrichts und in diesem
Zusammenhang die Professionalitdt der Lehrer immer stirker in den Fokus offentlichen
Interesses geraten. Diese Entwicklung ist auf vielfdltige Verdnderungen, wie die
enttduschenden Ergebnisse fiir Deutschland bei internationalen Schulleistungsstudien
(TIMMS, IGLU, PISA), die Konzeption von Bildungsstandards und von Instrumenten zur
Qualititssicherung in der Schule sowie die Einfilhrung flichendeckender Vergleichsarbeiten

(VERA) in den Klassenstufen drei, sechs und acht zuriickzufiihren (Helmke, 2009).
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Dennoch existieren im Gegensatz zu den USA wenige Bemiihungen,
Interventionsprogramme, die sich in kontrollierten empirischen Studien als effektiv erwiesen
haben, in den Unterrichtsalltag zu integrieren. Dies ist daran zu erkennen, dass die in den
letzten Abschnitten diskutierten Programme fast ausschlieBlich in den USA durchgefiihrt
wurden. Helmke (2009) erklart die aktuelle unbefriedigende Situation damit, dass die
Padagogik in Deutschland traditionell geisteswissenschaftlich orientiert ist, der Praxisbezug in
der Lehrerausbildung fehlt und die Schulen in Deutschland ein groes Ma3 an Autonomie
besitzen, so dass die Verbreitung effektiver Fordermalnahmen auf das Interesse der Schulen
angewiesen ist.

Nichtsdestotrotz wurden spétestens seit TIMMS und PISA immer mehr Forderungen
laut, die Qualitdt von Schulen und Unterricht zu optimieren, um dadurch die Schulleistungen
der Schiiller zu verbessern. Helmke (2009) stellt ein Rahmenmodell der
Unterrichtsverbesserung vor, welches die Wirkmechanismen fiir den Erfolg aus Sicht des
Lehrers skizziert (siche Abbildung 13). Diese Perspektive ist bei der Implementierung neuer
Unterrichtsmethoden wesentlich, da die Entscheidung, den eigenen Unterricht zu verbessern,
fast ausschlieBlich durch die Lehrer selbst angeregt wird und selten von auflen verordnet wird.
Dariiber hinaus ist der Erfolg einer Implementierung wahrscheinlicher, wenn der Lehrer sich
bewusst fiir eine Verbesserung des Unterrichts entscheidet. Dem Modell von Helmke (2009)
zufolge 10st die Feststellung eines Lehrers, dass der aktuelle Unterricht nicht den gewiinschten
Kriterien guten Unterrichts entspricht, eine Sequenz von Denkprozessen und
Verhaltensweisen aus, die erheblich von individuellen und externen Bedingungsfaktoren

beeinflusst wird (siche Abbildung 13).

Individuelle Bedingungsfaktoren

Subjektive Notwendigkeit, Veranlassung
Motivation: Kosten-Nutzen-Bilanz
Bereitschaft zur Selbstreflexion
Professionelles Wissen
Selbstwirksamkeit

| ! | |
Rezeption Reflexion Aktion Evaluation
. ) Suche nach Unterrichts- Nachweisliche und
™ Ubenmr{lung. und 4 Erklirung " entwicklung *| andanernde Effekte
Verstandnis Erhebung von Training Nebenwirkungen?
- : Zusatzinformationen Supervision Differenzierter Profit?
Information Fortbildung Aufwand zu Ertrag?

iiber Unterricht T T T T

Externe Bedingungsfaktoren

Evaluations- und Kooperationsklima in der Schule
Verbindlichkeit durch das Schulprogramm
Wertscharzung durch Schulleitung, Eltern, Schiiler, Kommune
Hilfeleistung durch die Wissenschaft
Schulausstattung, finanzielle Basis
Unterstiitzung durch Moderatoren, Modellversuche, Beratung, Anretzsysteme

Abbildung 13: Rahmenmodell der Verbesserung des Unterrichts, adaptiert von Helmke (2009, S. 309).
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Aus Sicht der Forschung ergeben sich zwei Ansatzpunkte, auf die
Unterrichtsverbesserung einzuwirken. Eine Moglichkeit besteht in der direkten Einflussnahme
auf den Prozess der Aktion durch Erweiterung des Repertoires der Lehrer an effektiven
Unterrichtsmethoden. Die zweite Mdglichkeit stellt eine indirekte Wirkung dar, indem die
externen und individuellen Bedingungsfaktoren verandert werden. Dies kann z.B. die
Verdanderung des Schulklimas durch Veroffentlichungen von Ergebnissen von

Schulleistungsvergleichen sein.

2.4.1 Implementationsforschung

Allgemein wird unter Implementation ,,die Umsetzung von wissenschaftlichen Erkenntnissen
in die gesellschaftliche Praxis® verstanden (Euler & Sloane, 1998, S. 312). Der Begriff der
Implementation, wie er im Folgenden verwendet wird, schliet zudem die Vorbereitung des
potenziellen Anwenders dieser Erkenntnisse, d.h. des Lehrers, mit ein. Es geht somit um die
Frage, wie ein theoretisches Konzept in praktisches Handeln, ausgefiihrt durch Lehrer,
transferiert werden kann.

In der Schule findet Implementation regelméBig in der Form statt, dass curriculare
Vorgaben in den Unterricht integriert werden. Jede Implementation erfolgt dabei nach einer
bestimmten Strategie, welche wiederum in zwei verschiedenen Richtungen stattfinden kann.
Zum einen konnen zundchst curriculare Inhalte konzipiert und im Anschluss daran so
didaktisch gestaltet werden, dass sie in der Praxis umsetzbar sind. Diese Strategie wird als
Top-down-Strategie bezeichnet. Zum anderen bedeutet eine symbiotische Strategie, dass
ausgehend von den Anforderungen und Bediirfnissen der Praxis Konzepte entwickelt werden,
die diesen gerecht werden.

Diese beiden Implementierungsstrategien werden in diesem Abschnitt vorgestellt.
Zuvor wird jedoch ein neuer Forschungsansatz, Educational Design Research (EDR),
vorgestellt, welcher sowohl Aspekte der Top-down- als auch der symbiotischen Strategie
integriert: ausgehend von einer Theorie wird diese in die natiirliche Umwelt integriert und
gleichzeitig verdndert. Der Wert einer bestimmten Theorie wird folglich durch die

Konsequenzen in der natiirlichen Umwelt beurteilt (Barab & Squire, 2004).

24.1.1 Educational Design Research (EDR)

Der EDR-Ansatz stellt eine Moglichkeit zur Entwicklung und Implementierung von
Forderprogrammen in den Schulalltag dar. In den letzten Jahren gewann EDR eine
zunehmende Bedeutung in der pddagogischen Forschung. Im Gegensatz zur symbiotischen

und der Top-down-Strategie (siche Kapitel 2.4.1.2) geht dieser Ansatz sowohl iiber die



Theoretischer Hintergrund 73

alleinige Entwicklung einer neuen Intervention als auch iiber das alleinige Testen bestehender
Interventionen hinaus (Design-Based Research Collective, 2003).

EDR ist keine einzelne Strategie, sondern vielmehr ein Set an Ansdtzen mit teilweise
unterschiedlichen Zielsetzungen. Gemeinsame Intention aller Studien, die auf einem EDR-
Ansatz basieren, ist die Entwicklung neuer Theorien und Praktiken, welche das Lernen und
Unterrichten in lebensnahen Situationen erkldren und gravierend beeinflussen konnen (Barab
& Squire, 2004). Insgesamt ergeben sich folgende charakteristische Eigenschaften des EDR-
Ansatzes (Barab & Squire, 2004; van den Akker, Gravemeijer, McKenney, & Nieveen, 2006):

= [nterventionsorientiert: Das Hauptziel des Ansatzes ist die Entwicklung einer

Interventionsmethode, die in der natiirlichen Umgebung (d.h. Klassenzimmer)
umsetzbar ist.

= [Jterativ: Der Ansatz umfasst einen Zyklus von Design, Evaluation und

Uberarbeitung, so dass immer wieder Anpassungen aufgrund von Erfordernissen
des Kontexts vorgenommen werden.

= Prozessorientiert: Die Verbesserung von Interventionen und das Verstindnis fiir

Implementierungshindernisse stehen im Vordergrund.

= QOrientiert am Nutzen: Der durch das Design gewonnene pidagogische Wert wird

anhand der Niitzlichkeit fiir den Anwender in realen Kontexten bewertet.

=  Theorieorientiert: Das Design basiert auf theoretischen Konstrukten und leistet

gleichzeitig einen Beitrag zur Erweiterung und Entwicklung neuer Theorien.

In Bezug zur Implementierung von Curricula zielt der EDR-Ansatz auf drei
Ergebnisse ab (McKenney, Nieveen, & van den Akker, 2006):

(1) Identifikation von Design Principles, womit neue Theorien, Heuristiken und

Wissen gemeint sind;

(2)  Entwicklung von Curricular Products, d.h. von Unterrichtsprogrammen sowie

(3)  Verbesserung der Professional Development, speziell der Lehrerausbildung

und -fortbildung.

Diese Ziele liegen in der urspriinglichen Motivation der Design-Based Research-
Forscher begriindet. Diese kritisieren die bisherige Bildungsforschung dahingehend, dass
diese zu keinen nennenswerten grof8en Erfolgen, die sich im Schulunterricht widerspiegeln,
gefithrt hat (Walker, 2006). Somit intendiert EDR die Etablierung eines alternativen
Forschungsansatzes, welcher gegensétzlich zu traditionellen Forschungsmethoden ist. In
Tabelle 7 sind die Unterschiede zwischen psychologischen Experimenten und der Forschung

basierend auf dem Design-Based Research gegeniibergestellt.
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Tabelle 7: Vergleich psychologischer Experimente mit dem Design-Based Research-Ansatz, adaptiert von
Barab und Squire (2004, S. 4).

Kategorien Psychologische Experimente Design-Based Research
Ort der Untersuchung | Durchgefiihrt in Laboren Durchgefiihrt in realen
lebensechten Situationen
Komplexitit der Wenige abhéngige Variablen Multiple abhédngige Variablen,
Variablen einschlieBlich Klimavariablen

(z.B. Mitarbeit der Schiiler),
Erfolgsvariablen (z.B.
Lerninhalt, Transfer),
Systemvariablen (z.B.
Verbreitung, Nachhaltigkeit)

Fokus der Forschung

Identifikation einiger
essenzieller Variablen und
Konstanthaltung dieser
Variablen

Charakterisierung der
Komplexitit der Situation

Eingesetzte
Prozeduren

Vorher festgelegte Prozeduren

Flexible Designiiberarbeitungen;
das anfiangliche Design wird in
Abhingigkeit von dessen Erfolg
revidiert

Ausmal} sozialer

Isolierung der Lerner, um

Komplexe soziale Interaktionen

Interaktionen Interaktionen zu kontrollieren mit Teilnehmern, Austausch von
Ideen, etc.

Eigenschaften der Hypothesentesten Beschreibung der Eigenschaften

Befunde des in der Praxis umgesetzten

Designs

Rolle der Teilnehmer

Teilnehmer werden als
Untersuchungsobjekte
angesehen

Unterschiedliche Teilnehmer
mit unterschiedlicher Expertise
werden in der Entwicklung und
Analyse des Designs mit
eingebunden

Die Besonderheiten des EDR-Ansatzes stellen gleichzeitig dessen Hindernisse dar.
EDR unterliegt mehreren Dilemmata (Barab & Squire, 2004; Design-Based Research
Collective, 2003; McKenney et al., 2006):

Reale Lernumgebungen, in denen eine Vielzahl an nicht kontrollierbaren Storfaktoren
auftreten, sind hoch komplex, so dass neue Interventionsmafinahmen schwerer durchfiihrbar
sind. Auch wenn eine lebensnahe Situation am besten die Realitit abbildet und folglich die
Validitit der Aussage iliber die Effektivitit einer InterventionsmaBnahme steigert, ist die
Replizierbarkeit und Generalisierbarkeit der Befunde auf andere Kontexte schwierig. Dartiber
hinaus werden viele der EDR-Studien iiber einen langen Zeitraum von mehreren Jahren

durchgefiihrt, so dass die Aufrechterhaltung der Motivation zur Mitarbeit auf Seiten der
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Lehrer sowie ebenfalls logistische Schwierigkeiten erschwert sind. In der Schule wie auch in
der Wissenschaft werden tliberzeugende, schnell erzielbare Ergebnisse erwartet, so dass eine
Verpflichtung zu einer langjdhrigen Mitarbeit zunichst auf Skepsis trifft. Gleichzeitig ist die
Kooperation zwischen Akteuren der Schule und der Wissenschaft fiir den Erfolg des Designs
essenziell.

Daran ankniipfend ergibt sich ein weiteres Dilemma, welches in der proklamierten
Adaptationsvielfalt liegt. Ein sich stindig verdnderndes Design ist nicht nur schwach in seiner
Aussagekraft, sondern erfordert zugleich vom Forscher ein hohes Mall an Flexibilitt,
Organisationstalent und kommunikativen Fertigkeiten.

Die Rolle des Forschers ist schlieBlich der letzte Punkt, der zu erheblicher Kritik am
EDR-Ansatz fiihrt. In der Regel ist der Forscher nicht nur derjenige, der das Design entwirft,
sondern er implementiert und beurteilt gleichzeitig das Design. Der Einfluss der Anwesenheit
des Forschers in der Untersuchungssituation kann zu vielfdltigen Verzerrungen fithren. Dazu
zahlen der Hawthorne-Effekt (Beteiligung an einer Studie kann den Teilnehmern das Gefiihl
geben, etwas Besonderes zu sein, und somit deren Verhalten verdndern), das
Hypothesenerraten (Teilnehmer versuchen die Erwartungen des Forschers vorherzusagen und
reagieren entsprechend) sowie Diffusion (Wissen iiber das Design beeinflusst andere
Teilnehmer). Auch wenn es Vorteile mit sich bringt, wenn der Designer ebenfalls die
Intervention durchfiihrt und somit ein tieferes Verstdndnis iiber die Schwierigkeiten und
Stirken des Designs erlangt, sind Beurteilereffekte nicht ausgeschlossen. Dariiber hinaus wird
der Designer, wahrscheinlich unbewusst, weniger offen fiir Kritik sein. Diese unerwiinschten
Effekte konnten groBtenteils dadurch gelost werden, dass die Durchfithrung einer neuen
MafBnahme nicht von dem Designer selbst, sondern von unabhiangigen Personen erfolgt.

Zusammenfassend ist EDR als ein interessanter Forschungsansatz zu bewerten, der
jedoch noch in den Anfingen steckt. Abgesehen von den geschilderten Kritikpunkten sind die
unternommenen Versuche, methodische Leitlinien und Kriterien zur Uberpriifung der Qualitiit
eines implementierten EDR-Ansatzes zu entwickeln, sehr unprizise und heterogen
(McKenney et al., 2006; Walker, 2006).

Dennoch kann EDR ein hilfreiches Instrument sein, effektive und umsetzbare
Innovationen fiir den Unterrichtsalltag zu generieren. Fiir das vorliegende Dissertationsprojekt
ist dies von besonderem Interesse, da durch EDR konzipierte Unterrichtsmethoden mit
theoretisch  und  empirisch  fundierten  Interventionsprogrammen, wie  dem
Selbstregulatorischen Aufsatztraining, verglichen werden konnten. Walker (2006) vertritt die

umstrittene Auffassung, dass die Notwendigkeit fiir EDR vor allem deswegen besteht, weil
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bislang Studien, die die Effektivitidt von wissenschaftlich basierten Unterrichtsmethoden mit
konventionellen Methoden verglichen, keinen signifikanten Unterschied zeigten. Gleichzeitig
erfordert die Entwicklung einer Unterrichtsmethode nach Prinzipien der EDR einen groflen
zeitlichen und personellen Aufwand, da diese Projekte {iber mehrere Jahre hinweg angelegt
sind. Fir die vorliegende Arbeit scheinen deswegen die symbiotische und die Top-down-
Strategie effizientere Methoden zur Implementierung des intendierten Aufsatztrainings zu

sein.

24.1.2 Implementierungsstrategien

Ende der 60er bzw. Anfang der 70er Jahre verbreitete sich unter Forschern die Erkenntnis,
dass ausbleibende Erfolge bei Interventionen nicht unbedingt auf die Ineffektivitit der
MaBnahme schliefen lassen, sondern auch auf eine unzureichende Implementierung
zuriickzufiihren sind (Snyder, Bolin, & Zumwalt, 1992). Befunde, die dies bestétigten,
bewirkten die Entwicklung von Forschungsarbeiten in dem Bereich Curriculum
Implementierung (Fullan & Pomfret, 1977; Snyder et al., 1992).

Im weiteren Verlauf kristallisierten sich zwei gegensitzliche Implementierungsansétze
heraus. Snyder (1992) unterschied zwischen Fidelity Perspective und Curriculum Enactment.
Die meisten der damaligen Interventionsstudien verfolgten eine Fidelity Perspective, bei der
es darum ging, wie genau eine von aullen entwickelte Innovation wie vorgesehen
implementiert wurde und welche Faktoren die Implementierung erleichtern bzw. erschweren.
Dagegen war das Forschungsfeld im Bereich Curriculum Enactment noch sehr klein. Hierbei
entwickelten Lehrer und Schiiler gemeinsam mit Experten ein Unterrichtsprogramm, wobei
sie auf ihre eigenen Erfahrungen und Bediirfnisse zuriickgriffen. Urspriinglich unterschied
Snyder (1992) noch eine dritte Variante, die Mutual Adaptation, die zwischen der Fidelity
Perspective und Curriculum Enactment angesiedelt wird und die Weiterentwicklung von
wissenschaftsbasierten Interventionen durch Lehrer beinhaltet.

Grésel und Parchmann (2004) griffen auf die Taxonomie von Snyder (1992) zuriick
und entwickelten diese weiter. Sie differenzierten zwischen der symbiotischen Strategie (siche
Curriculum Enactment) und der Top-down-Strategie (siche Fidelity Perspective). Im
Folgenden werden die Charakteristika sowie wichtige Einflussfaktoren der beiden Strategien
vorgestellt.

Symbiotische Strategie: Mit dem Begriff symbiotische Strategie ist gemeint, dass
Experten und Lehrer gemeinsam Ldsungsansitze fiir die in der Unterrichtspraxis
identifizierten und als relevant beurteilten Probleme entwickeln und erproben (Grisel &

Parchmann, 2004).
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Die  symbiotische  Implementierungsstrategie  verfolgt  drei  Intentionen:
(1) Verbesserung der als defizitir bewerteten Ausgangslage; (2) Etablierung von langfristigen
Kooperationsstrukturen zwischen Lehrern, Schulen und Wissenschaftlern; (3) Verbreitung der
neuen Methoden unter weiteren Schulen und Lehrern (Dissemination) (Grisel & Parchmann,
2004). Der Erfolg der Implementation wird demnach nach dem Ausmal, wie gut die drei
Ziele erreicht wurden, bewertet. Dariiber hinaus strebt die symbiotische Strategie zudem die
Vermittlung von Handlungskompetenzen an, die die Lehrer befdhigt, sich selbst
weiterzuentwickeln und adaptiv auf neue Problemlagen zu reagieren.

Gleichzeitig gehen verschiedene Schwierigkeiten mit den Zielen einher. Die Rolle des
Wissenschaftlers und des Lehrers ist gleichrangig und das jeweilige Wissen wird fiir den
Erfolg der Implementation als gleich wichtig angesehen (Grisel & Parchmann, 2004). Aus
diesem Grund setzt die symbiotische Strategie ein erhebliches Fachwissen und didaktische
Kenntnisse von Seiten der Lehrer sowie die Fihigkeit, den eigenen Unterricht zu analysieren,
voraus. Die Eigenschaften und Féhigkeiten des Lehrers stellen somit eine wichtige
Einflussgrofe dar. Infolgedessen empfiehlt es sich, der eigentlichen Implementierungsphase
eine Qualifizierungsphase voranzustellen, in der Lehrern Informationen praxisnah vermittelt
werden (Herzmann, Sparka, & Grisel, 2006; Souvignier & Trenk-Hinterberger, 2007).

Des  Weiteren  konnen  sich ~ Kommunikationsschwierigkeiten ~— zwischen
Wissenschaftlern und Lehrern ergeben, die durch ein unterschiedliches Vokabular, aber auch
durch unterschiedliche Zielvorstellungen, Rollenverstindnisse und Uberzeugungen entstehen
(Gréasel & Parchmann, 2004). Fiir die Durchsetzung der symbiotischen Strategie ist die
Akzeptanz der neuen MaBBnahmen auf Seiten der Lehrer entscheidend, so dass diese davon
iiberzeugt werden miissen, dass die Mafinahme praktikabel und wirksam ist (Souvignier &
Trenk-Hinterberger, 2007).

Dariiber hinaus konnte es schwierig sein, eine symbiotisch entwickelte Innovation in
allgemeine Bildungsreformen zu integrieren und dadurch insgesamt die Kooperation und
Kommunikation zwischen Schulen zu verbessern (Grédsel & Parchmann, 2004). Die in der
Praxis identifizierten Probleme kdnnen von den Zielvorstellungen der Entscheidungstriger in
der Bildungspolitik abweichen. Auch ist die Verdnderung einer bestehenden Schulkultur erst
dann als erfolgversprechend einzustufen, wenn mehrere Lehrer einer Schule engagiert an der
Implementierung beteiligt sind.

Als Hauptkritik an der symbiotischen Strategie ist jedoch die Frage nach der
tatsdchlichen Verbesserung der Unterrichtsqualitidt anzufiihren. Konzepte, die von Lehrern

und Wissenschaftlern gemeinsam ausgearbeitet wurden, miissen nicht zwangslaufig effektiv
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sein und konnen aufgrund der fehlenden theoretischen Fundierung sogar negative
Auswirkungen mit sich bringen. FEinzelne qualitative Studien lieferten entsprechende
widerspriichliche Ergebnisse. In einigen Studien wurden von positiven Bewertungen der
Strategie durch Lehrer berichtet, wihrend andere Gefithle der Uberforderung und der
zusitzlichen Belastung auf Seiten der Lehrer schilderten (Grésel & Parchmann, 2004). Zentral
fiir die Zufriedenheit der Lehrer sowie fiir die erfolgreiche Umsetzung der Programminhalte
sind eine ausreichende Unterstiitzung der Lehrer durch die Wissenschaftler sowie eine
Vermittlung theoretischer Inhalte, die fiir die Schulpraxis relevant sind (Souvignier & Trenk-
Hinterberger, 2007).

Ein Beispiel fiir ein Projekt, in dem zusammen mit Lehrern erfolgreich eine neue
Unterrichtsmethode implementiert wurde, ist die von der Cognition and Technology Group at
Vanderbilt (CTGV) entwickelte Jasper-Serie, die problemorientiertes Lernen im
Schulunterricht ermoglicht. Die Jasper-Serie umfasst zwdlf Videos mit unterschiedlichen
Hauptpersonen, die einem konkreten und realistischen Problem ausgesetzt sind, fiir das
Schiiler ab der fiinften Klasse unter Heranziehung von mathematischen Fertigkeiten eine
Losung finden miissen. Das Hauptanliegen der Vanderbilt-Gruppe bestand darin, das Problem
des trigen Wissens, welches haufig in der Schule produziert wird, zu iberwinden (Cognition
and Technology Group at Vanderbilt, 1990). Das Jasper-Projekt weist Parallelen zur
symbiotischen Strategie auf, da von Beginn des Projekts an Lehrer aus der Praxis in die
Entwicklung mit einbezogen wurden (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1998). Dariiber hinaus
war das Projekt explizit daran interessiert, den Erfordernissen des Schulalltags gerecht zu
werden. Weiter war die Etablierung einer Community of Learners ein besonderes Ziel der
Forschergruppe. Im Jahr 1990 wurde Jasper in 16 verschiedenen Schulen in neun
Bundesldndern der USA implementiert. Dabei durchliefen die teilnehmenden Lehrer zunéchst
ein zweiwdchiges Training, bevor sie im Anschluss Jasper in ihren eigenen Klassen
umsetzten. Eine der wichtigsten Erfahrung der CTGV war es, dass eine kontinuierliche
Begleitung der Lehrer und eine regelmiflige Kommunikation zwischen Wissenschaftlern und
Forschern fiir den Erfolg der Implementierung notwendig sind (Reinmann-Rothmeier &
Mandl, 1998). Insgesamt erwiesen sich die Jasper-Serien als erfolgreich in der Verbesserung
der mathematischen Fertigkeiten und der mathematischen Einstellungen sowie hinsichtlich
der subjektiven Zufriedenheit der Lehrer mit dem Projekt (Cognition and Technology Group
at Vanderbilt, 1992). Die positiven Effekte von Jasper auf die Matheleistung konnten in einer

weiteren Studie von Hickey, Moore und Pellegrino (2001) bestétigt werden. Ferner berichten
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die Autoren, dass die Materialien von den Lehrern hdufig nicht so wie geplant eingesetzt
wurden.

Ein weiteres Projekt, welches explizit die Verfolgung der symbiotischen Strategie
anstrebte, wurde von Herzmann, Sparka und Grésel (2006) durchgefiihrt. Dabei handelt es
sich um ein mehrjdhriges Projekt, in dem von Lehrern und Wissenschaftlern gemeinsam ein
Lesetraining fiir die Hauptschule konzipiert wurde. Es wurden sowohl quantitative (Erfassung
der Leseleistung der Schiiler) als auch qualitative Daten (Lehrer-Interviews) erhoben. Nach
einem halben Jahr zeigten sich jedoch keine Unterschiede zwischen Schiilern, die die neue
Unterrichtsmethode erhielten und Schiilern, die kein Training durchliefen. Die Autoren
erklaren ihre Ergebnisse dahingehend, dass sich erst langfristig Verbesserungen zeigen
wiirden (Herzmann et al., 2006).

Insgesamt ist festzustellen, dass abgesehen von den beiden diskutierten Projekten nur
wenige empirische Studien vorliegen, welche die Effektivitit symbiotischer
Implementierungsstrategien evaluierten. Nichtsdestotrotz kann die symbiotische Strategie
eine sinnvolle Methode zur Entwicklung von Innovationen darstellen, wenn mehrere
Losungsansitze sinnvoll erscheinen und diese stark kontextabhdngig sind (Grésel &
Parchmann, 2004)

Top-down-Strategie: Die Top-down-Strategie impliziert, dass die Implementierung
neuer Unterrichtskonzepte oder anderer Innovationen durch einen externen Experten erfolgt.
Demnach werden die Ziele, Inhalte und Methoden des Unterrichtskonzepts sowie die
Kriterien flir den Erfolg von einem Experten erarbeitet. Die eigentliche Umsetzung der
Innovation erfolgt jedoch durch Lehrer oder sonstige Adressaten der Maflnahme, die in
entsprechenden Fortbildungen in der Durchfiihrung geschult werden. Somit besteht sowohl
eine personelle als auch zeitliche Abgrenzung zwischen der Konzeption und der Umsetzung
der Innovation (Grisel & Parchmann, 2004). Damit eine Top-down-Strategie Aussicht auf
Erfolg hat, sollte diese in Voruntersuchungen ausreichend in verschiedenen Kontexten und
bei Schiilern mit unterschiedlichen Leistungsniveaus empirisch iiberpriift worden sowie
theoretisch fundiert sein (Grisel & Parchmann, 2004).

Die Top-down-Strategie, d.h. die Einfiihrung von neuen Methoden von oben nach
unten, bedeutet ferner, dass der Implementierungserfolg mit der Evaluation der Effekte der
Innovation einhergeht. Folglich ist die Gewédhrung der Implementationsgenauigkeit
notwendig, um aussagekriftige Schlussfolgerungen aus den Ergebnissen ziehen zu konnen.
Der Erfolg der Umsetzung wird dabei von drei grundlegenden Einflussvariablen bestimmt:

Lehrer, Schule und Experte.



Theoretischer Hintergrund 80

Zunichst spielen die Einstellungen und Erwartungen des Lehrers eine wesentliche
Rolle bei der Implementierung neuer Unterrichtsmethoden. In der Regel verfiigen Lehrer liber
Handlungsroutinen und Uberzeugungssysteme, die seit vielen Jahren bestehen und fiir ihre
Unterrichtspraxis handlungsleitend sind. Folglich konnen Innovationen zunéchst zu
Ablehnungen von Seiten der Lehrer fiihren, vor allem wenn diese die Bediirfnisse und
Rahmenbedingungen der Praxis nicht widerspiegeln. Zum Beispiel wiirden zeitlich und
finanziell aufwendige Projekte zu Themengebieten, die aus Sicht der Lehrer bereits durch das
bestehende Material gut abgedeckt werden, auf Widerwillen und Kritik stoBen. Infolgedessen
erhoht sich der Erfolg einer Implementation entscheidend, wenn die Lehrer die neue
Unterrichtsmethode als ,,niitzlich, sinnvoll, realisierbar, wichtig usw.*“ beurteilen (Grisel &
Parchmann, 2004, S. 203). Um dies sicherzustellen, entwickelten Blumenfeld, Fishman,
Krajcik und Marx (2000) das Rahmenmodell CERA als Leitfaden fiir die Implementierung
von Unterrichtskonzepten: Collaborative contruction of understanding, Enactment of new
practices in classrooms, Reflection on practice, Adapation of materials and practices.
Demnach sollte nicht nur bei der symbiotischen, sondern auch bei der Top-down-Strategie
den Lehrern Freirdume fiir Adaptationen gelassen und Mitspracherechte eingerdumt werden.
Dariiber hinaus ist es sinnvoll, wenn sich durch die geplanten Innovationen zwar fiir die
Lehrer spilirbare Verdnderungen ergeben, diese jedoch nicht vollig von den gewohnten
Routinen und Erfahrungen der Lehrer abweichen (Griasel & Parchmann, 2004). Subjektive
Theorien sowie die Selbstwirksamkeitserwartung der Lehrer werden ebenfalls als wichtige
Einflussgrofen fiir die Umsetzung von neuen Unterrichtsmethoden diskutiert und folglich in
vielen Implementationsmafinahmen integriert (Timperley & Phillips, 2003).

Gemidll dem Concern-Based Adaptation Model (CBAM) auBlern Lehrer in
verschiedenen Phasen der Implementierung Befiirchtungen, die zu Widerstédnden fiihren und
die jeweilige Umsetzung der Methoden behindern kénnen. Diese Befiirchtungen betreffen am
Anfang die eigene Person (z.B. ,,Kann ich die Methoden umsetzen?*) und wechseln im
weiteren Verlauf der Implementierung zu Befiirchtungen, die die Aufgabe (z.B. ,,Lohnt sich
die investierte Zeit fiir den Nutzen, den ich aus der Methode ziehen werde?*) und andere
Bereiche wie die Zusammenarbeit mit Kollegen, Eltern etc. (z.B. ,,Werden meine Kollegen die
Verdnderungen mittragen? ) betreffen (van den Berg & Ros, 1999).

Abgesehen von dem Lehrer ergeben sich aulerdem Umsetzungshindernisse von Seiten
der Schule als sozialer Kontext, in dem die Innovationen stattfinden. Neben dem Einfluss auf
organisatorische Rahmenbedingungen wie die Einteilung der Lehrer zu bestimmten Klassen

und die Erstellung des Stundenplans beeinflusst die Schule bzw. der Schulleiter als
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Transformational Leadership die Anstrengungen und Bereitschaft von Lehrern, Innovationen
umzusetzen (Geijsel, Sleegers, Leithwood, & Jantzi, 2002; Geijsel, Sleegers, van den Berg, &
Kelchtermans, 2001). In Large-Scale-Untersuchungen konnten Geijsel und Mitarbeiter (2001,
2002) vor allem den Einfluss von Vision Building (wahrgenommene Einbindung bei der
Etablierung von Zielen und Visionen fiir die Schule) und [Intellectual Stimulation
(wahrgenommene Unterstiitzung durch den Schulleiter bei der eigenen fachlichen
Ausbildung) auf die Zustimmung der Lehrer zur Innovation sowie auf die tatsdchliche
Umsetzung in den eigenen Unterricht nachweisen (Geijsel et al., 2002; Geijsel et al., 2001).
SchlieBlich spielt der Experte, der die Innovation konzipiert und die Implementierung
plant, fiir den Erfolg einer Implementation eine entscheidende Rolle. Vor allem ist ein
genaues methodisches Vorgehen vor, nach und wihrend der Implementierungsphase
erforderlich. Vor der Implementierung sind die Entwicklung von geeigneten Hilfsmaterialien
als Hilfestellung flir die Lehrer sowie die Erfassung der Bediirfnisse der Lehrer und die
Gegebenheiten der jeweiligen Schulen notwendig. Wahrend der Implementierung muss eine
ausreichende Schulung und Unterstiitzung der Lehrer gewéhrleistet werden. Weiter sind hier
verschiedene Kontrollsysteme zur Sicherung der Implementationsgenauigkeit, d.h. die
Ubereinstimmung zwischen der extern geplanten und der umgesetzten Unterrichtsmethode,
entscheidend. Dieser Punkt wird im néchsten Abschnitt genauer diskutiert. Um einen
langfristigen Erfolg der Implementierung zu garantieren, muss nach der Implementierung
sichergestellt werden, dass die Lehrer ausreichend vorbereitet sind, um ohne jegliche
Unterstiitzung und Begleitung, die Unterrichtsmethode weiter einzusetzen. Somit ist eine
Begleitung der Lehrer tiber die Einstiegsphase hinaus wiinschenswert (Blumenfeld et al.,

2000).

2.4.2 Standards zur Sicherung der Qualitat der Implementierung

Bereits Campbell (1969) beschiftigte sich mit der Aussagefdhigkeit von Studien, die die
Evaluation von Programmen untersuchten und forderte einen ,, truly experimental approach to
social reform* (Campbell, 1969, S. 409). In diesem Zusammenhang verlangte er die
Beriicksichtigung der internen und externen Validitit von Implementierungsmafnahmen und
arbeitete verschiedene Bedrohungen der Validitdt heraus. Die Einhaltung der Validitét stellt
eine wichtige Voraussetzung dar, um die Auswirkungen einer Maflnahme interpretieren zu
konnen. Dazu miissen jedoch zunéchst die Effekte, d.h. die Wirksamkeit einer Mallnahme,
iiberpriift werden. Wie in dem vorangegangenen Abschnitt dargestellt, geht bei der Top-

down-Strategie der Erfolg einer Implementierung, gemessen an der Effektivitidt des
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Programms, mit der Qualitit der Implementierung einher. Aus diesem Grund werden diese

beiden Aspekte ebenfalls in dem nidchsten Abschnitt diskutiert.

24.2.1 Interne und externe Validitdt der Implementierung

Mit interner Validitit sind Giitekriterien der empirischen Untersuchung gemeint, die eine
verldssliche Schlussfolgerung dariiber zulassen, dass die hervorgerufenen Verdnderungen in
den abhdngigen Variablen tatsdchlich durch das eingesetzte Treatment, d.h. durch die
Variation der unabhéngigen Variablen und nicht durch andere Faktoren der Untersuchung
verursacht wurden (Campbell, 1969; Hacker & Stapf, 2004). Im Gegensatz dazu bezieht sich
die externe Validitit auf die Generalisierbarkeit der Ergebnisse auf andere Situationen,
Personen, Zeiten und Operationalisierungen (Campbell, 1969; Héacker & Stapf, 2004). Auch
wenn sowohl die interne als auch die externe Validitdt niemals vollstédndig kontrolliert werden
konnen, ist es durch verschiedene Mallnahmen mdglich, eine hohe interne und externe
Validitdt der Untersuchung zu garantieren. Diese Maflnahmen werden im Folgenden separat
fiir interne und externe Validitét dargestellt.

Interne Validitit: Zur Gewihrleistung einer hohen internen Validitit sollten in
experimentellen Studien potenzielle Storfaktoren kontrolliert werden. Dies geschieht in der
Regel zum einen durch Randomisierung und zum anderen durch eine geeignete
Kontrollgruppe (Campbell, 1969).

Mit Randomisierung ist die zufdllige Zuordnung der Versuchspersonen zu den
verschiedenen Bedingungen gemeint. Erfolgt eine vollstindig randomisierte Zuteilung, wird
von einem ,,wahrhaft* experimentellen Design gesprochen. Es kann jedoch vorkommen, dass
eine Randomisierung ethisch nicht vertretbar oder praktisch nicht umsetzbar ist. Vor allem
wenn mit natiirlich vorkommenden Stichproben, z.B. Schulen und Klassen, gearbeitet wird,
ist eine zufallige Verteilung der Probanden auf Experimental- und Kontrollbedingung nicht
moglich. Schiiler aus verschiedenen Klassen kdnnen nicht neu zusammengesetzt werden, da
dieses Vorgehen neue Storfaktoren produzieren wiirde und organisatorisch sowie ethisch
nicht akzeptabel wire. In diesem Fall empfiehlt sich ein Matching der Klassen hinsichtlich
relevanter Eigenschaften wie z.B. Rechtschreibfertigkeiten, Alter etc. Dariiber hinaus kdnnen
retrospektiv etwaige Unterschiede zwischen den Bedingungen in den Pritestleistungen
statistisch kontrolliert werden.

Campbell (1957, 1969) berichtet von Gefahren fiir die interne Validitit, die z.B. auf
natlirliche Reifungsprozesse der Stichprobe, Regressionsartifikate aufgrund von extremen
Merkmalsauspragungen, Sterblichkeit der Stichprobe sowie unreliablen Messungen zustande

kommen. Aus diesem Grund betont er, dass die Erhebung von Pritest-Werten sowie die
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Auspartialisierung des Einflusses der Pritest-Werte flir eine hohe interne Validitét
unabdingbar sind. Insbesondere die Vergleichbarkeit der Interventions- und Kontrollgruppe
hinsichtlich der Pritest-Werte sollte gewidhrleistet werden.

Die Konzeption einer geeigneten Kontrollgruppe stellt eine weitere wichtige
MaBnahme zur Garantierung einer hohen internen Validitit dar. Eine Randomisierung
schlieft ndmlich eine Variablenkonfundierung nicht aus (Hager, Patry, & Brezing, 2000).
Wird z.B. keine Kontrollgruppe oder eine untrainierte Kontrollgruppe verwendet, sind die
Ergebnisse nicht alleinig durch die unabhéngigen Variablen erklirbar, sondern konnen zudem
durch normale Reifungsprozesse oder durch nicht-programmgebundene Faktoren (z.B.
Zuwendung) zustande gekommen sein. Bei der Wahl einer geeigneten Kontrollgruppe ist es
dabei wichtig, alle Faktoren, die fiir die Hypothese relevant sind, zwischen den Experimental-
und Kontrollbedingungen zu variieren, wihrend potenzielle Storfaktoren kontrolliert werden
miissen (Hager et al., 2000). Eine angemessene Kontrollgruppe sollte auBerdem so geplant
werden, dass die Wiinsche und Bediirfnisse der beteiligten Schulen beriicksichtigt werden
(Jaycox, McCaffrey, Ocampo, Shelley, Blake, Peterson et al., 2006). Aus diesem Grund ist
eine untrainierte Kontrollgruppe oder eine Placebo-Gruppe aus Sicht der Schulen nicht
vertretbar, wenn die Experimentalgruppe als ein Gewinn fiir die Schiiler angesehen wird. Eine
Wartelistekontrollgruppe erschwert jedoch wiederum die Erhebung von Langzeiteffekten
(Jaycox et al., 2006).

Externe Validitiit: Urspriinglich wurde die Sicherung der internen Validitét {iber die
Sicherung der externen Validitét gestellt, wobei diese Ansicht insbesondere im Hinblick auf
die Implementierung und Dissemination von Trainingsprogrammen revidiert werden muss
(Shadish, 2002). Die weitlaufige Verbreitung eines Trainingsprogramms in mehreren Schulen
und Staaten wird nur dann erfolgen, wenn sich das theoretisch fundierte Programm ebenfalls
in mehreren unterschiedlichen Schulen, mit unterschiedlichen Schiilergruppen und in
verschiedenen Orten als effektiv erwiesen hat (O'Donnell, 2008).

Die Generalisierbarkeit der Ergebnisse bezieht sich hauptsidchlich auf die Person und
auf die Situation. Hinsichtlich der Person sollten Studien eine grof3e Bandbreite an Personen
mit unterschiedlichen Eigenschaften, Fertigkeiten und Einstellungen erfassen. Aus diesem
Grund sollten aus der Gesamtstichprobe Subgruppen gebildet werden und die statistischen
Analysen fiir die Subgruppen separat durchgefiihrt werden, um zu priifen, ob die Effekte einer
MaBnahme fiir simtliche Mitglieder einer Stichprobe zutreffen. Dariiber hinaus melden sich

Teilnehmer einer Untersuchung in der Regel freiwillig dazu bereit, an einer Untersuchung
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teilzunehmen, so dass haufig die Ergebnisse nur auf die speziell untersuchte Gruppe und nicht
zwangslaufig auf nicht-freiwillige Personen generalisiert werden kénnen.

Beziiglich der Situation ergeben sich dhnliche Schlussfolgerungen. Auch hier sollten
variierende Situationen und Orte berlicksichtigt werden. Eine Erh6hung der externen Validitét
wird dadurch erreicht, dass die Untersuchung in realen Situationen und unter normalen
Bedingungen durchgefiihrt wird, so dass die so erzielten Ergebnisse leichter in den Alltag
generalisierbar sind als die Ergebnisse von Laborexperimenten (Jaycox et al., 2006).

Insgesamt ermdglichen erst viele unterschiedliche Studien die Generalisierbarkeit von
Ergebnissen. Metaanalysen stellen dabei ein hilfreiches Mittel dar, verallgemeinernde kausale
Inferenzen aus multiplen Experimenten zu ziehen (Shadish, 2002).

Soziale Validitit: Abgesehen von der internen und externen Validitdt heben Deshler
und Schumaker (1994) zudem die soziale Validitit einer Untersuchung hervor. Damit ist das
Ausmal, wie sehr die Unterrichtsmethode von Lehrern und Schiilern als akzeptabel, hilfreich
und praktikabel eingeschitzt wird, gemeint. Die Forscher schlagen aus diesem Grund die
Durchfithrung von Interviews oder Fragebogenerhebungen am Ende einer Implementierung

VOr.

2.4.2.2 Uberpriifung der Wirksamkeit des implementierten Programms

Die Frage, ob ein Trainingsprogramm unter realen Umstdnden wirksam ist oder nicht, ist das
zentrale Anliegen jeglicher Implementationsforschung. Allgemein gelten statistische
Signifikanztests sowie EffektgroBen als Wirksamkeitskriterien (Hager, 2000b).

Hinsichtlich der Evaluation der Wirksamkeit von Programmen differenziert Hager
(2000a) zwischen der Wirksamkeitshypothese und der Wirksamkeitsunterschiedshypothese.
Wihrend die Wirksamkeitshypothese der Frage nachgeht, ob ein Programm generell wirksam
ist und die vorher postulierten Ziele erfiillt, versucht die Wirksamkeitsunterschiedshypothese
die Uberlegenheit eines Programms im Vergleich zu einem Alternativprogramm
nachzuweisen. Daraus ergeben sich unterschiedliche Versuchsdesigns zur Uberpriifung der
Hypothesen: isolierte Evaluation zur Prifung von Wirksamkeitshypothesen und
vergleichende Evaluation zur Uberpriifung der Wirksamkeitsunterschiedshypothese.

Wirksamkeitshypothese:  Die  isolierte  Evaluation zur  Priifung  der
Wirksamkeitshypothese beinhaltet eine Experimentalgruppe und eine Kontrollbedingung, die
abgesehen von den zu priifenden programmspezifischen Trainingsinhalten mit der
Experimentalbedingung identisch ist (Hager, 2000a). Der Vergleich der Experimental- und
der Kontrollbedingung sollte in einem Netto-Gewinn zu Gunsten der Experimentalbedingung

resultieren, welcher unabhdngig von normalen Reifungsprozessen oder der
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Interventionssituation selbst ist. Deshalb ist die Konstanthaltung jeglicher Randbedingungen
fiir die Validitit der Aussage iiber die Wirksamkeit wichtig. Zu den Randbedingungen
gehoren die gleiche Anzahl an Interventionssitzungen, die gleiche Dauer der Sitzungen, die
gleichen Eigenschaften der Mitglieder der Versuchsgruppen, die gleichen Anreizsysteme etc.
Ferner sollten die beiden Bedingungen von denselben eingangs geschulten Trainern
durchgefiihrt werden, um auszuschlieBen, dass etwaige Trainerunterschiede fiir die
Unterschiede zwischen den Bedingungen verantwortlich sind. Die Ziele der Experimental-
und der Kontrollgruppe variieren. Als KriteriumsmaBle miissen jedoch nur die Ziele der
Experimentalgruppe erhoben werden. Die Ziele der Kontrollgruppe konnen jedoch ebenfalls
erfasst werden, um zu untersuchen, ob das Kontrollgruppentraining ebenfalls den intendierten
Nutzen erbracht hat.

Wirksamkeitsunterschiedshypothese: Eine vergleichende Evaluation zur Priifung
der Wirksamkeitsunterschiedshypothese erfolgt erst dann, wenn im Rahmen der isolierten
Evaluation die Wirksamkeit eines Trainingsprogramms nachgewiesen wurde. Das
Experimentaltraining wird mit einem Alternativtraining verglichen, um zu priifen, ob das
Experimentaltraining wirksamer ist als das Alternativtraining (Hager, 2000a). Im Gegensatz
zur isolierten Evaluation unterscheiden sich die beiden Versuchsgruppen hinsichtlich der
Randbedingungen und sind beziiglich der Zielsetzung identisch. Die Differenzen in Bezug zu
den Randbedingungen sind dadurch zu erkldren, dass die Effektivitit des
Alternativprogramms unter festgelegten Randbedingungen (z.B. bestimmte Anzahl an
Trainingssitzungen) entwickelt und {iiberpriift wurde. Ein Vergleich der Effektivitit des
Alternativtrainings mit dem Experimentaltraining ist somit nur dann aussagekriftig, wenn die
Trainings wie vorgesehen implementiert wurden. Die Ziele der beiden Gruppen sind gleich,
da die Gegeniiberstellung anhand der von auflen oder programmimplizierten Ziele erfolgt.
Somit werden Kriteriumsmafe erhoben, die sowohl fiir die Experimental- als auch fiir die
Kontrollbedingung relevant sind. Weiter muss die Durchfiihrung der Trainings nicht von
demselben Trainer erfolgen, wobei jedoch die Trainer fiir das jeweilige Experimental- oder
Alternativtraining explizit geschult sein sollten. Pressley und Harris (1994) betonen, dass bei
der Auswahl und bei der Durchfiihrung der Alternativprogramme genau und am besten mit
Experten des Alternativprogramms gearbeitet werden sollte, da der Versuchsleiter zu Gunsten
des Experimentaltrainings voreingenommen ist.

Unterscheidung zwischen Wirksamkeit und Effektivitit: O'Donnell (2008)
unterscheidet im Bereich der Implementationsforschung Wirksamkeit (Efficacy) und

Effektivitit (Effectiveness). Wihrend Studien zur Uberpriifung der Wirksamkeit unter idealen
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und wissenschaftlich kontrollierten Bedingungen durchgefiihrt werden und der internen
Validitit des Trainings dienen, werden Studien zur Uberpriifung der Effektivitit unter den
tatsdchlichen und realen Bedingungen umgesetzt und geben Hinweise auf die externe
Validitit der MaBnahme. Wirksamkeitsstudien sollten Effektivitdtsstudien vorgeschaltet
werden. Dartiber hinaus konnen aufgrund der starken Kontrolle von moglichen Storfaktoren
in Wirksamkeitsstudien Trainingskomponenten analysiert werden, die fiir den Erfolg einer
Intervention essenziell bzw. redundant sind. Effektivititsstudien dagegen intendieren die
Generalisierbarkeit der Befunde auf alltéigliche Situationen und Personen wie z.B. Lehrer
(O'Donnell, 2008). Erst wenn ein extern entwickeltes Programm sich in mehreren Situationen
als effektiv erwiesen hat, sollte dieses von Lehrern umgesetzt und fiir diese nutzbar gemacht

werden.

2423 Uberpriifung der Qualitit der Implementierung

Bei der Top-down-Strategie geht der Erfolg einer Implementierung mit der Qualitdt der
Umsetzung einher. Aus diesem Grund sind nur Aussagen liber die Wirksamkeit eines
Trainings, wie sie im vorangegangenen Abschnitt beschrieben wurden, zulédssig, wenn die
Qualitdt der Implementierung berilicksichtigt wird. In diesem Abschnitt werden daher
verschiedene SicherungsmaBinahmen zur Gewdhrleistung der Implementationsgenauigkeit,
insbesondere der inhaltlichen Vollstdndigkeit und der Unterrichtsqualitdt, diskutiert.

Implementationsgenauigkeit: Der Begriff Implementationsgenauigkeit bzw.
Treatment Integrity bezeichnet die Genauigkeit, mit der die unabhéngige Variable oder die
Intervention so wie geplant implementiert wurde, so dass giiltige Aussagen iiber die
Beziehung zwischen unabhingigen und abhingigen Variablen getroffen werden konnen
(Griffith, Duppong Hurley, & Hagaman, 2009). In diesem Sinne ist die
Implementationsgenauigkeit sowohl flir die Gewdhrung der internen als auch der externen
Validitit  entscheidend  (Griffith et al.,,  2009; O'Donnell,  2008).  Die
Implementationsgenauigkeit ist ein wichtiger Faktor fiir die Interpretierbarkeit der Ergebnisse,
da bei mangelnder Implementationsgenauigkeit ausbleibende Effekte nicht notwendigerweise
auf die Ineffektivitit der Intervention schlieBen lassen (Griffith et al., 2009; Snyder et al.,
1992).

O’Donnell ~ (2008)  unterscheidet fiinf Kriterien zur Beurteilung der
Implementationsgenauigkeit:

(1)  Inhaltliche Vollstindigkeit der vorgesehenen Komponenten der Intervention;

(2)  Dauer, d.h. die Anzahl, Lange oder Frequenz der Trainingseinheiten;
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3) Qualitdit der Umsetzung durch den Trainer bzw. den Lehrer unter Verwendung
der vorgesehenen Techniken, Prozesse und Methoden;

(4)  Reaktion der Teilnehmer, d.h. die Beteiligung der Teilnehmer an den geplanten
Aktivititen und Inhalte der Intervention;

(5)  Programmdifferenzierung, d.h. das Ausmal, in dem wichtige Faktoren zur
Unterscheidung der Kontrollbedingung wéhrend der Implementierung
vorhanden sind.

Insgesamt lassen sich die fiinf Kriterien hinsichtlich der Struktur und des Prozesses
gliedern. Die Struktur (d.h. Vollstdndigkeit, Dauer) umfasst den duleren Rahmen, in dem die
Implementierung stattfindet, wéhrend der Prozess (d.h. Qualitit der Umsetzung,
Programmdifferenzierung) die Art und Weise, wie die Umsetzung der Implementierung
erfolgt, mit einschlieBt (Mowbray, Holter, Teague, & Bybee, 2003). Die Reaktion der
Teilnehmer integriert sowohl Elemente der Struktur als auch des Prozesses.

Wihrend im Gesundheitswesen die Beriicksichtigung der Implementationsgenauigkeit
schon seit vielen Jahren weit verbreitet ist, wurde sie bislang in der Evaluation padagogischer
MaBnahmen vernachléssigt. Nur in 5% der untersuchten Interventionsstudien im Bereich der
Péadagogischen Psychologie wurden Angaben zur Implementationsgenauigkeit gemacht
(Hsieh, Acee, Chung, Hsieh, Kim, Thomas, et al., 2005). Diesem Abfall an methodischer
Qualitét in der pddagogischen Interventionsforschung wird heute entgegengewirkt, indem die
Analyseeinheiten den Bedingungen randomisiert zugeteilt werden, die
Implementationsgenauigkeit erfasst wird und standardisierte Messinstrumente verwendet
werden (O’Donnell, 2008).

Inhaltliche Vollstindigkeit: Als Strukturbeispiel wird die inhaltliche Vollstdndigkeit
erldutert, da diese in der Mehrzahl der Studien mit der Implementationsgenauigkeit
gleichgesetzt wird (O'Donnell, 2008). Dies kann dadurch begriindet werden, dass die
Uberpriifung der inhaltlichen Vollstindigkeit durch den Einsatz von Checklisten einfach
durch die teilnehmenden Lehrer operationalisierbar ist und nicht unbedingt externe
Beobachter erfordert. Griffith und Kollegen berichten, dass in etwa der Hélfte der von ihnen
untersuchten Interventionsstudien in dem Bereich Verhaltensstorungen Angaben zur
inhaltlichen Vollstdndigkeit gemacht wurden (Griffith et al., 2009).

Dennoch war das Bewusstsein fiir die Notwendigkeit der Erfassung der inhaltlichen
Vollstindigkeit lange nicht in der pddagogischen Interventionsforschung verankert. Grésel
und Parchmann (2004) berichten von einer Studie aus dem Jahr 1971, die die Genauigkeit der

Umsetzung einer Unterrichtsmethode mit Beobachtungsbogen iiberpriifte. Es zeigte sich, dass
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die involvierten Lehrer nur einen geringen Anteil der Inhalte der Intervention wie vorgegeben
umsetzten und den Grofiteil nach eigenem Ermessen adaptierten oder weglieBen. Auch
Souvignier und Trenk-Hinterberger (2007) heben hervor, dass die alleinige Bereitstellung von
Unterrichtsmaterialien sowie Manualen die korrekte Umsetzung der inhaltlichen
Vollstindigkeit nicht garantieren. Sie argumentieren, dass Lehrer aufgrund von mangelnder
Akzeptanz und Verinnerlichung der neuen Konzepte diese nicht wie geplant in ihren eigenen
Unterricht integrieren.

Die Protokollierung der durchgefiihrten Inhalte einer Intervention durch die Lehrer
oder Trainer ist fiir die Replizierbarkeit der Studien und zum Nachvollzichen der
Interventionen zwingend erforderlich (Deshler & Schumaker, 1994; Pressley & Harris, 1994).
Wenn die Intervention von unterschiedlichen Lehrern und Trainern umgesetzt wurde, helfen
Checklisten, unterschiedliche Ergebnisse hinsichtlich der Genauigkeit der Durchfiihrung zu
erkldren. Dariiber hinaus sind Protokolle bei der Identifikation von schwierig umsetzbaren
Trainingspassagen, die infolgedessen iiberarbeitet werden kdnnen, niitzlich.

Qualititsmerkmale wirksamen Unterrichts: Die Qualitdt des Unterrichts bzw. der
Umsetzung einer neuen Unterrichtsmethode stellt ein Prozesskriterium zur Beurteilung der
Implementationsgenauigkeit dar. In ihrer Educational Reform Rating Rubric zur Evaluation
von grof} angelegten Schulreformen listen Bessell, Burke, Plaza, Lee und Schumm (2008)
sieben Erfolgsindikatoren auf, die auf eigene Vorarbeiten sowie Literaturrecherchen basieren.
Diese sieben Indikatoren sind kollektive Teilnahme, Fiihrungsstil des Schulleiters,
Beteiligung der Eltern, Leistungen der Schiiler, Projektunterstiitzung, Schulklima sowie die
Instruktionsqualitdten der Lehrer. Die Noten und Testergebnisse der Schiiler verbesserten sich
dabei in Abhéngigkeit von den durchgefiihrten Aktivititen zur Verbesserung des eigenen
Unterrichts und dem Verhéltnis der Lehrer zu den Schiilern und Eltern.

Die Bedeutsamkeit der Instruktionsqualitdt fiir das schulische Lernen wurde in einem
Uberblicksartikel von Wang, Haertel und Walberg (1993) bestitigt. Sie stellten fest, dass
distale Faktoren wie der Schulleiter oder die Schulstruktur die Lernergebnisse kaum
beeinflussten. Im Gegensatz dazu kristallisierten sich proximale Faktoren, wie die kognitiven
Kompetenzen des Schiilers, die Unterrichtsqualitit und das hédusliche Umfeld fiir
erfolgreiches schulisches Lernen als wesentlich heraus. Beziiglich der Unterrichtsqualitit
werden vor allem eine effiziente Klassenfiihrung und ein kompetenter Umgang mit Stérungen
als zentral angesehen (Wang et al., 1993).

Einflussreiche Arbeiten zur Unterrichtsqualitdt wurden von Helmke (2009) vorgelegt.
Dieser versteht Unterricht als ,,didaktisch geplante und deshalb sowohl thematisch
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abgrenzbare als auch zeitlich hinreichend umfassende Sequenzen des Lehrens und Lernens im
Kontext péddagogischer Institutionen und Qualitit als ,die Beschaffenheit eines
Sachverhaltes, die negativ oder positiv sein kann“ (Helmke, 2006, S. 812).

Basierend auf empirischen Studien, Monographien und Sammelbidndern aus dem
Bereich Bildungsforschung sowie Metaanalysen, unterscheidet Helmke (2009) zehn
verschiedene facheriibergreifende Merkmale zur Erfassung der Unterrichtsqualitit:

(1) Klassenfiihrung: Unter dem Begriff Klassenfiihrung ist die Vorbeugung von
Unterrichtsstdrungen durch préventive, proaktive und reaktive Elemente gemeint.
Insbesondere das Aufstellen und Durchsetzen von Regeln und Routinen ist fiir eine
effektive Klassenfiihrung zentral. Auf diese Weise werden Voraussetzungen fiir
effektive Lehr- und Lernleistungen sowie geniigend produktive Lernzeit
geschaffen. Fiir die Unterrichtsqualitdt ist die Klassenfithrung extrem relevant, da
sich einerseits hohe positive Korrelationen mit dem Lernfortschritt der Schiiler und
andererseits hohe negative Korrelationen mit dem Burn-Out von Lehrern zeigten
(Helmke, 2009).

(2) Klarheit und Strukturiertheit: Ein weiterer wichtiger Faktor der Unterrichtsqualitét
ist die klare, verstindliche und strukturierte Vermittlung von Aufgaben, Wissen
und Strategien, so dass bei den Schiilern Lernprozesse angeregt werden.

(3) Konsolidierung und Sicherung: Das Wiederholen und Uben von vermittelten
Lerninhalten ist notwendig, damit durch die Aufnahme von neuen Informationen
und  Wissen  nachhaltiges Lernen  moglich  wird. Lern-  und
gedichtnispsychologische Erkenntnisse sollten dabei beriicksichtigt werden.

(4) Aktivierung: Die Aktivierung der Schiiler im Unterricht umfasst die kognitive
Aktivierung (z.B. Einsatz von Lernstrategien), soziale Aktivierung (z.B. Mitarbeit
in Gruppen), aktive Teilhabe an der Planung und Durchfiihrung des Unterrichts
(z.B. Unterrichtsbeteiligung) und korperliche Aktivierung (z.B. vielfdltige
Unterrichtsformen).

(5) Motivierung: Die Motivation erleichtert die Initiilerung und Aufrechterhaltung von
Lernprozessen. Die Bereitstellung von Aufgaben mittlerer Schwierigkeit, die das
Interesse und die Neugier der Schiiler anregen sowie die Schaffung von
Moglichkeiten, die eigene Fantasie sowie eigene Wiinsche in die
Aufgabengestaltung mit einflieBen zu lassen, stellen Beispiele fiir Strategien zur

Forderung der Motivation im Unterricht dar.



Theoretischer Hintergrund 90

(6)

(7)

(8)

©)

Lernforderliches Klima: Mit lernforderlichem Klima ist eine positive
Beeinflussung des Lernens der Schiiler durch die Lernumgebung gemeint.
Insbesondere ein angemessener Umgang mit Fehlern, ein angemessenes
Unterrichtstempo, eine entspannte Lernatmosphdre durch ein vertrauensvolles
Lehrer-Schiiler-Verhéltnis sowie der Abbau von Leistungsangst spielen dabei fiir
ein lernforderliches Unterrichtsklima eine entscheidende Rolle.
Schiilerorientierung: Die Wertschitzung des Schiilers als Person sowie ein
fiirsorglicher und als Ansprechpartner bereit stehender Lehrer sind Kennzeichen
einer Schiilerorientierung, was sich in einer vertrauensvollen Lehrer-Schiiler-
Beziehung widerspiegelt, so dass sich der Schiiler im Unterricht wohlfiihlt.
Kompetenzorientierung: Ein kompetenzorientierter Unterricht ist charakterisiert
durch eine bewusste und geplante Ausrichtung des Unterrichts auf den Erwerb von
Kompetenzen, wie sie in den Bildungsstandards formuliert wurden.

Umgang mit Heterogenitdt: Eine Schulklasse stellt eine heterogene Gruppe von
Schiilern mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und Leistungsniveaus dar.
Qualitativ guter Unterricht muss eine Binnendifferenzierung ermdglichen, so dass
adaptiv auf die Leistungsunterschiede im Unterricht eingegangen wird. Dies
erfolgt durch Individualisierung, was auf Seiten des Lehrers ein hohes Maf} an
diagnostischer Kompetenz, Fachwissen und einem groflen Repertoire an

Unterrichtsmethoden voraussetzt.

(10) Angebotsvielfalt: Mit Angebotsvielfalt ist nicht nur eine Variation an Methoden

(z.B. Frontalunterricht, offener Unterricht, verschiedene Sozialformen), sondern
ebenfalls der Einsatz von unterschiedlichen Medien, Aufgabentypen, Textsorten,
Lautstirken, Lernorten, Sinnesmodalititen und Lern- bzw. Entspannungsphasen

gemeint.

Abgesehen von den dargestellten Merkmalen von Helmke (2009) gibt es noch andere

Klassifikationssysteme der Unterrichtsqualitit wie z.B. das Quait-Modell (Quality,

Appropriateness, Incentives, Time) von Slavin. Die Anzahl der Merkmale wurde von Helmke

(2009) relativ willkiirlich gewdhlt. Bei genauerer Betrachtung ergeben sich inhaltliche

Uberschneidungen der zehn Konzepte, so dass eine Zusammenfassung der Merkmale zu

globaleren Dimensionen ebenfalls legitim ist.

Die Aufgliederung der Unterrichtsqualitdt in die zehn genannten Dimensionen stellt

jedoch ein hilfreiches Gertlist dar, die Qualitit des Unterrichts bzw. der Umsetzung einer

neuen Unterrichtsmethode durch externe, geschulte Beobachter zu erfassen. Auf diese Weise
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kann die Unterrichtsqualitit als Erkldrung fiir potenzielle Unterschiede in den

Schiilerleistungen herangezogen werden.

2.4.3 Implementationsforschung im Bereich Schreiben

In den bereits dargestellten Metaanalysen zu SRSD von Graham und Kollegen (Graham,
2006; Graham & Harris, 2003; Graham & Perin, 2007a; Rogers & Graham, 2008) wurde die
praktische Bedeutsamkeit erfolgreicher Schreibprogramme fiir Lehrer stark betont. Auch
wenn es bereits einige wenige experimentelle Studien gibt, die Lehrer anstatt Trainer fiir die
Durchfiihrung der Strategieinstruktionen heranzogen, ist die Qualitét dieser Studien insgesamt
als gering einzustufen, da z.B. nur ein geringer Anteil der Studien Follow-Up-Erhebungen
umfasste und es sich groBtenteils um Einzelfalluntersuchungen handelte (Graham, 2006).
Gleichzeitig sind jedoch in den Metaanalysen Hinweise zu finden, dass die Effektivitét der
Trainings in Abhéngigkeit davon, ob Lehrer oder Trainer diese durchfiihrten, variieren
(Graham, 2006; Graham & Harris, 2003). Generell zeigten sich Trainer effektiver bzw.
genauso effektiv wie Lehrer, wenn es um kurzfristige Effekte direkt im Anschluss an das
Training geht (Graham, 2006; Graham & Harris, 2003). Hinsichtlich der Stabilitit und
Generalisierbarkeit erbrachten Lehrer jedoch bessere Ergebnisse (Graham & Harris, 2003). In
Einzelfalluntersuchungen schnitten Lehrer ebenfalls besser ab (Graham, 2006).

Folglich ist zu schlussfolgern, dass Studien mit Trainern anderen Einflussfaktoren
ausgesetzt sind als Studien mit Lehrern. Ein Trainingsprogramm, welches unter stark
kontrollierten Versuchsbedingungen von Trainern effektiv umgesetzt wurde, muss nicht
zwangsldufig effektiv sein, wenn es von Lehrern unter normalen Schul- und
Klassenbedingungen implementiert wird. Auf diese Problematik weisen Graham und
Kollegen ausdriicklich hin und fordern mehr Forschungsarbeiten, die sich speziell mit Lehrern
beschéftigen und explizit die Anforderungen des Schulalltags beriicksichtigen (Graham &
Perin, 2007a; Rogers & Graham, 2008).

Eine Implementierung von Interventionsmafnahmen durch Lehrer impliziert eine
Gefahrdung der internen Validitdt der Untersuchung, da mehr Storfaktoren als bei
Interventionen in Kleingruppen durch geschulte Trainer die Ergebnisse verzerren konnen. Aus
diesem Grund verwundert es nicht, dass die bisherige Forschung in diesem Gebiet erst in den
Anfingen steckt. Dies trifft insbesondere auf die Schreibforschung zu. In der Leseforschung
wurden dagegen bereits erste Implementierungen vorgenommen.

Einer der ersten Forscher, der sich explizit mit der Schulung von Lehrern zur
Implementierung von Lesestrategien und den dabei ablaufenden Verdnderungsprozessen bei

Lehrern beschiftigte, war Duffy (1993). Um die Griinde fiir das mangelhafte lesebezogene
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Strategiewissen von schwachen Schiilern herauszufinden, beobachtete Duffy (1993) vier
Lehrer liber einen Zeitraum von acht Monaten jeweils zweimal im Monat und fiihrte
Interviews mit Lehrern und Schiillern durch. Zuvor durchliefen die Lehrer einen
Vorbereitungskurs zum strategischen Lesen. Die Art, Form und Dauer der Umsetzung der
erlernten Methoden wurde den Lehrern frei iiberlassen und in keiner Weise kontrolliert. Am
Ende des Schuljahrs zeigten sich zwar Verbesserungen des strategischen Wissens bei den
Schiilern, diese Entwicklung vollzog sich jedoch sehr langsam und schwierig. Die Lehrer
hatten grofle Probleme damit, die in den Kursen vermittelten Inhalte in ihrem Unterricht
umzusetzen, obwohl sie selbst Unterrichtsmanuale erarbeitet hatten und zur Verfiigung
gestellt bekamen. Deswegen schlussfolgert Duffy (1993), dass traditionelle
Lehrerfortbildungen, die in der Regel die Bereitstellung von Informationen,
Unterrichtsskripten und Materialien umfassen, nicht ausreichen, damit Lehrer neue
Unterrichtskonzepte verinnerlichen und dadurch adaptiv in ihren eigenen Unterricht
integrieren.

Basierend auf diesen Erfahrungen konzipierten Souvignier und Trenk-Hinterberger
(2007) ein Drei-Stufen-Modell zur Implementierung des Textdetektive-Programms zur
Forderung des Leseverstindnisses von Fiinft- und Sechskldsslern. Das Textdetektive-
Programm  beinhaltet kognitive und metakognitive  Lesestrategien, die  mit
selbstregulatorischen Strategien kombiniert werden. Es handelt sich dabei um folgende drei
Stufen:

* FEinfilhrende Lehrerfortbildung mit praktischen und theoretischen Elementen;

= Textdetektive-Programm als ausgearbeitetes Unterrichtsmaterial fiir Lehrer;

=  Wiederholungseinheit als Auffrischung der Strategieinhalte.

In einer Studie mit 22 Lehrern, die das dreistufige Implementierungsmodell
durchliefen und fiinf Lehrern, die den reguldren Deutschunterricht abhielten, zeigte sich das
dreistufige Modell als erfolgreich hinsichtlich der Verbesserung der Lesekompetenz auf
Schiilerebene und hinsichtlich der Akzeptanz des Textdetektive-Programms auf Lehrerebene.

Dariiber hinaus konnten in zwei weiteren Studien das Textdetektive-Programm
erfolgreich von Lehrern umgesetzt werden (Mokhlesgerami, Souvignier, Riihl. K., & Gold,
2007; Souvignier & Mokhlesgerami, 2006). In beiden Studien wurden MaBnahmen zur
Sicherstellung der Implementationsgenauigkeit ergriffen. Wahrend Mokhlesgerami et al.
(2007) nur Unterrichtsbeobachtungen durchfiihrten, integrierten Souvignier und
Mokhlesgerami (2006) zusitzlich Lehrer-Checklisten zur Uberpriifung der inhaltlichen

Vollstindigkeit und zwei Informationsnachmittage als Vorbereitung fiir die Lehrer in ihre
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Untersuchung. Die positiven Ergebnisse des Textdetektive-Programms sind insbesondere
deswegen hervorzuheben, da Lehrer hdufig Schwierigkeiten haben, vorgegebene
Trainingsprogramme gemdl der Top-down-Strategie in den eigenen Unterricht zu
implementieren (Hacker & Tenet, 2002).

Hacker und Tenet (2002) begleiteten und beobachteten {iber einen Zeitraum von drei
Jahren 17 Lehrer bei der Implementierung von reziproken Unterrichtsstrategien (Reciprocal
Teaching, RT) zur Forderung des Leseverstandnisses. Am Ende der qualitativen Studie zeigte
sich, dass die Lehrer die RT-Methoden iiber die Jahre hinweg immer wieder modifizierten
und dass die Art der Umsetzung ebenfalls stark von den jeweiligen Lehrern abhing. Daraus
kann geschlussfolgert werden, dass fiir zukiinftige Implementationsstudien die Genauigkeit
der Implementation gesichert werden muss, um die interne Validitdt zu gewihrleisten.

Im Gegensatz zum Lesen sind beziliglich des Schreibens nur zwei Studien
hervorzuheben, die explizit die Implementierung des SRSD-Programms durch Lehrer
intendierten. Insgesamt wurden in den meisten SRSD-Studien geschulte Trainer anstatt Lehrer
eingesetzt und Schiiler mit Lernbehinderungen anstatt durchschnittliche Schiiler untersucht
(De La Paz & Graham, 2002).

De La Paz und Graham (2002) legten eine Studie vor, in der zehn Klassen des siebten
und achten Jahrgangs zufillig einer von zwei Bedingungen zugeordnet wurden: (1)
Experimentalgruppe: sechs Klassen erhielten die SRSD-Instruktion; (2) Kontrollgruppe: vier
Klassen wurden nach traditionellen Methoden im Schreiben unterrichtet, erhielten jedoch
denselben Umfang an Ubungen und Zeit zum Schreiben. Jeder Lehrer unterrichtete sowohl
eine Experimental- als auch eine Kontrollgruppe. Zu drei verschiedenen Messzeitpunkten
(Pritest, Posttest, Follow-Up) planten und schrieben alle Schiiler der zehn Klassen einen
argumentativen Aufsatz. Eine reprdsentative Stichprobe von 58 Schiilern (30 aus der
Experimental- und 28 aus der Kontrollbedingung) wurden zur genaueren Analyse ausgewéhlt.

Verschiedene Maflnahmen zur Gewidhrung der Implementationsgenauigkeit wurden
von De La Paz und Graham (2002) umgesetzt. Zundchst wurden die Lehrer in einem
zweitdgigen Workshop in der Durchfiihrung von SRSD geschult. Zudem erhielten sie
ausfithrliche Anleitungen sowie Materialien, die sie als Grundlage fiir die Umsetzung von
SRSD heranzogen. Des Weiteren liberpriifte ein Student im Hauptstudium die inhaltliche
Vollstindigkeit anhand von 20% der Audioaufnahmen der Unterrichtseinheiten in beiden
Bedingungen. Auflerdem beobachtete ein weiterer Student im Hauptstudium jede Woche den
Unterricht in beiden Bedingungen. Aufbauend auf seinen Beobachtungen erhielten die Lehrer

schriftliches Feedback mit Verbesserungshinweisen, wenn die Durchfiihrung nicht wie
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vorgesehen erfolgte. Uberdies fanden wochentliche Treffen mit den beteiligten Lehrern statt,
bei denen Probleme und Verdanderungen besprochen wurden.

Direkt nach dem Training (Posttest) sowie einen Monat spéter (Follow-Up) schrieben
Schiiler der Experimentalbedingung qualitativ bessere und lédngere Aufsitze, verwendeten
einen reichhaltigeren Wortschatz sowie planten besser als Schiiler der Kontrollbedingung.
Somit konnten De La Paz und Graham (2002) nachweisen, dass die Implementierung des
SRSD-Programms in den reguldren Unterricht durch Lehrer mdglich ist und dass
durchschnittliche Schiiler genauso wie lernschwache Schiiler von der expliziten Vermittlung
von Schreibstrategien mit selbstregulatorischen Strategien profitieren. Gleichzeitig heben De
La Paz und Graham (2002) die Notwendigkeit der Replikation der Befunde hervor.

Um jedoch ein unverzerrtes Bild zu erlangen, sollten dabei die Daten aller Schiiler
einer Klasse ausgewertet werden, wobei die Anzahl der Experimental- und der
Kontrollklassen identisch sein sollte. Auch wenn sich Vorteile daraus ergeben, dass ein
Lehrer sowohl die Experimental- als auch die Kontrollbedingung unterricht, sind damit auch
gewisse Schwierigkeiten und Risiken verbunden. Zum einen ist es organisatorisch schwierig,
eine ausreichende Anzahl an Lehrern zu gewinnen, die mehrere Deutschklassen eines
Jahrgangs  gleichzeitig unterrichten und ebenso bereit sind, unterschiedliche
Unterrichtsmethoden in den einzelnen Klassen durchzufiihren. Dies bringt zudem ethische
Probleme mit sich, da die Lehrer zwangsldufig eines der Programme als besser empfinden
werden. Folglich sind berechtigte Zweifel daran zu setzen, ob die Umsetzung der
unterschiedlichen Programme tatséchlich so wie geplant von den Lehrern umgesetzt wurden
und ob die Lehrer unbewusst Komponenten der verschiedenen Programme verwechselten.

Ahnlich wie De La Paz und Graham (2002) gingen Torrance, Fidalgo und Garcia
(2007) vor. Sie implementierten ebenfalls das SRSD-Programm durch Lehrer in den gesamten
Klassenkontext mit durchschnittlichen Schiilern. Sie nannten ihr Programm Cognitive Self-
Regulation Instruction (CSRI), da es im Gegensatz zu dem urspriinglichen SRSD-Programm
explizit auf durchschnittlich begabte Schiiler abzielte. Als Erweiterung zu De La Paz und
Graham (2002) implementierten Torrance und Kollegen (2007) das CSRI-Programm
erstmalig in einen nicht-nordamerikanischen Kulturkreis mit einem entsprechend anderem
Bildungssystem und untersuchten zudem Schiiler der sechsten Klasse anstatt der siebten und
achten Klasse. Insgesamt 95 Schiiler aus vier verschiedenen Klassen nahmen an der
Untersuchung teil. Drei der vier Klassen (n=71) kamen von einer Schule und bildeten die
Experimentalgruppe, die sowohl Schreibstrategien flir argumentative Texte als auch

selbstregulatorische Strategien in Form von Selbstinstruktionen und spezifischen Planungs-
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und Uberarbeitungsstrategien erlernten. Das CSRI-Programm wurde in allen drei Klassen von
einem Spanischlehrer durchgefiihrt, welcher zuvor in der Durchfiihrung von CSRI geschult
wurde. Die vierte Klasse (n=24) stellte die Kontrollbedingung dar und erhielt traditionellen
Schreibunterricht von einem anderen Spanischlehrer. Die Implementationsgenauigkeit wurde
nur beziiglich der inhaltlichen Vollstindigkeit und lediglich in der Experimentalgruppe
kontrolliert. Zu drei verschiedenen Messzeitpunkten (Prétest, Posttest, Follow-Up) schrieben
die Schiiler in allen vier Klassen Gegeniiberstellungen. Sowohl beim Posttest als auch beim
Follow-Up zeigten Schiiler der Experimentalgruppe signifikant bessere Leistungen bei der
Textproduktion (Qualitdt, Kohédrenz, Struktur) und bei der Planung (Zeit). Hinsichtlich der
Textrevisionen ergaben sich jedoch keine Unterschiede zwischen den Gruppen.

Die Studie von Torrance und Kollegen (2007) ist ein weiterer Beleg dafiir, dass von
Experten entwickelte Schreibtrainings erfolgreich in den normalen Unterricht implementiert
werden konnen. Gleichzeitig weist die Studie einige Schwichen auf, was die
Interpretierbarkeit der Befunde -einschrinkt. Abgesehen von der ungeniigenden
Gewihrleistung der Implementationsgenauigkeit, handelt es sich um eine Studie mit einer
kleinen Stichprobe, in der nur jeweils ein Lehrer die Experimental- bzw. Kontrollbedingung
unterrichtete. Die Anzahl der Klassen in der Experimental- und der Kontrollbedingung
variierten zudem. Folglich sind lehrer-, klassen- und schulspezifische Effekte nicht
auszuschlieen. Weiter erhielt nur der Lehrer der Experimentalbedingung Hilfestellungen und

Anleitungen, so dass Hawthorne-Effekte oder Hypothesenraten nicht auszuschlieBen sind.

2.4.4 Zusammenfassung

Bei der Implementierung von Innovationen in den Regelunterricht konnen grundsétzlich zwei
Strategien unterschieden werden. Wéhrend die symbiotische Strategie eine gemeinsam von
Lehrern und Experten entwickelte Unterrichtsmethode impliziert, wird bei der Top-down-
Strategie die neue Unterrichtsmethode von Experten entwickelt und von Lehrern umgesetzt.
In diesem Zusammenhang wurde zudem der EDR vorgestellt, der zwar ebenfalls eine enge
Zusammenarbeit von Experten und Lehrern mit einschlieBt, jedoch im Gegensatz zur
symbiotischen Strategie theoretisch fundiert ist und eine Erweitung der bestehenden Theorie
intendiert.

AuBlerdem wurden in dem letzten Abschnitt wichtige Standards zur Sicherung der
Qualitit der Implementierung vorgestellt. Dazu gehéren MaBnahmen zur Gewéhrung der
internen und externen Validitit sowie Untersuchungsparadigmen zur Uberpriifung der

Wirksamkeit der Intervention und der Qualitit der Implementierung. Zum letzteren gehort
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insbesondere die Genauigkeit der Implementation, wozu hauptsichlich die inhaltliche
Vollstiandigkeit und die Qualitit des Unterrichts zéhlen.

Im letzten Abschnitt wurden schlieflich Implementationsstudien im Bereich Lesen
und Schreiben vorgestellt. Beim Lesen gibt es im Vergleich zum Schreiben deutlich mehr
Studien, die erfolgreiche Trainingsprogramme in den Schulunterricht integrierten. Beziiglich
des Schreibens konnten nur zwei Studien vorgestellt werden (De La Paz & Graham, 2002;
Torrance et al., 2007). Beziiglich folgender Punkten weisen die beiden Studien jedoch
Grenzen auf:

* Die zwei Implementationsstudien im Bereich Schreiben wurden nur in den USA
und Spanien durchgefiihrt. Der deutsche Kulturkreis und das deutsche
Bildungssystem blieben bislang in der Schreibimplementationsforschung
unberiicksichtigt.

= Die beiden dargestellten Studien (De La Paz & Graham, 2002; Torrance et al.,
2007) beschéiftigten sich mit dem argumentativen Schreiben. Das Textgenre
»erzihlendes Schreiben® wurde in diesem Zusammenhang noch nicht erforscht.

= Dariiber hinaus umfassten die Studien von De La Paz und Graham (2002) bzw.
von Torrance et al. (2007) nur Schiiler der Klassenstufen sechs bis acht. Die
Implementierung von Aufsatztrainings fiir Schreibanfinger, wie sie in der vierten
Klasse vorzufinden sind, wurde bislang nicht untersucht.

= Wihrend die Sicherung der Implementationsgenauigkeit von De La Paz und
Graham (2002) bereits sehr gut realisiert wurde, weist die Studie von Torrance und

Kollegen (2007) einige methodische Méngel auf.
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3  Fragestellung und Hypothesen

3.1 Zielsetzung

Die langfristige Intention jeglicher pddagogisch-psychologischer Forschung sollte darin
bestehen, praktischen Nutzen denjenigen zu bringen, die tdglich mit Schiilern arbeiten.
Folglich sollten effektive Interventionen so adaptiert werden, dass sie fiir Lehrer in ihrem
Unterrichtsalltag einen Gewinn darstellen (Paris & Paris, 2001). Das Selbstregulatorische
Aufsatztraining (SAT) von Glaser (2005) stellt ein effektives Trainingsprogramm dar,
welches bislang nur in Kleingruppen und von geschulten Lerntrainern umgesetzt wurde. Des
Weiteren ist es in Deutschland das einzige Schreibtraining, welches aufbauend auf dem Self-
Regulated Strategy Development- (SRSD) Ansatz von Harris und Graham (1996) explizit
Schreibstrategien mit selbstregulatorischen Strategien verkniipft. Das vorliegende
Dissertationsprojekt erweitert bisherige Forschungsarbeiten, so dass sich insgesamt zwei

Hauptziele definieren lassen:

1) Implementierbarkeit in den Regelunterricht
Der SRSD-Ansatz fokussiert vornehmlich die Forderung von lernschwachen Schiilern,
wahrend das SAT-Programm fiir durchschnittlich begabte Schiiler der vierten Klasse geeignet
ist und tiiberdies fiir den deutschen Sprachraum adaptiert wurde. Gleichzeitig handelt es sich
bei allen durchgefiihrten SAT-Untersuchungen um kontrollierte experimentelle Studien, in
denen geschulte Lerntrainer das Training in Kleingruppen von maximal sechs Schiilern
umsetzten. Es fehlen jedoch Belege fiir die 6kologische Validitdt von Kleingruppentrainings,
so dass eine Generalisierung der bisherigen Befunde auf den realen Klassenkontext nicht
zuldssig ist. Der Nachweis, dass das SAT-Programm auch einer ganzen Klasse in dem
natiirlichen Schulumfeld vermittelt werden kann, wurde bislang nicht erbracht. Insgesamt
waren Lehrer in den bisherigen SAT-Studien nicht involviert, so dass der Schluss zuléssig ist,
dass die Schreibimplementationsforschung bislang im deutschen Kulturkreis und im
deutschen Bildungssystem unberiicksichtigt blieb. Graham und Harris (2003) stellten bereits
fest, dass die Effektivitit eines Schreibtrainings in Abhéngigkeit davon, ob Lehrer oder
Trainer die Intervention durchfiihrten, variiert. Sie lieferten ermutigende Hinweise dafiir, dass
Lehrern eine Stabilisierung und Generalisierung der Leistungen besser gelingt als Trainern.
Generalhypothese 1: Es wurde angenommen, dass ein SAT-&hnliches Programm
erfolgreich in den Schulalltag der vierten Klasse implementierbar ist. Die Umsetzung sollte

dabei sowohl von geschulten Trainern als auch Lehrern durchfiihrbar sein. Ferner wurde



Fragestellung und Hypothesen 98

erwartet, dass sdmtliche im Projekt beteiligten Trainer und Lehrer die jeweiligen
Schreibtrainings mit einer hohen Implementationsgenauigkeit ausfiihren. Dies bedeutet, dass
die vorgesehenen Inhalte qualitativ gut realisiert werden, wobei sich die verschiedenen

Trainer und Lehrer diesbeziiglich nicht unterscheiden.

2) Uberlegenheit eines selbstregulatorischen Aufsatztrainings
Die in Metaanalysen ermittelten Effektstiarken (nach Cohen’s d) und PND’s (siehe Fullnote 6)
lieferten einen grofBen Effekt von SRSD- im Vergleich zu Nicht-SRSD-Studien (Graham,
2006; Graham & Harris, 2003; Graham & Perin, 2007a). Die Effektstirken lagen zwischen
.74 und 1.57 und die PND’s zwischen 88% und 100%. Nichtsdestotrotz sind die Studien von
Glaser (2005; Glaser & Brunstein, 2007b; Glaser et al., 2009) die einzigen, die den
inkrementellen Effekt selbstregulatorischer Strategien im Vergleich zu einem reinen
Strategietraining belegten. Es fehlen jedoch Beweise dafiir, dass die Effekte von Glaser
(2005) auch im gesamten Klassenkontext bestehen bleiben. Uberdies besteht weiterhin
Unklarheit dariiber, welche Komponenten von SRSD bzw. SAT fiir die Wirksamkeit
zwingend erforderlich sind (De La Paz, 2007; Zimmerman & Risemberg, 1997). Reid und
Lienemann (2006) betonen, dass selbstregulatorische Strategien es den Schiilern erleichtern,
Inhalte der Schreibstrategien zu memorieren, den Einsatz der Strategien zu iiberwachen und
die Motivation aufrecht zu erhalten. In dem vorliegenden Dissertationsprojekt wurden
Selbstregulation und Schreibstrategien separat betrachtet, um den Nachweis zu erbringen,
dass Selbstregulation fiir die Wirksamkeit eines Schreibtrainings essenziell ist.
Generalhypothese 2: Folglich wurde angenommen, dass Schiiler, die ein
selbstregulatorisches Aufsatztraining absolvieren, im Vergleich zu Schiilern, die ein
Aufsatztraining ohne selbstregulatorische Komponenten durchlaufen, ldngere und qualitativ
bessere Aufsdtze schreiben, die Schreibstrategien hdufiger einsetzen, besser planen und
revidieren sowie liber mehr schreibbezogenes Wissen verfiigen. Des Weiteren wurde erwartet,
dass Selbstregulation den Transfer der Schreibstrategien auf ungeiibte Textgenres vereinfacht.
Uberdies wurde davon ausgegangen, dass die Effekte sich sowohl direkt im Anschluss an das

Training als auch sechs Wochen spéter als stabil erweisen.

3.2 Grundprinzipien des empirischen Vorgehens

Zur Erreichung der beschriebenen Ziele und zum Testen der konstatierten Hypothesen wurde
ein Unterrichtsintegriertes Selbstregulatorisches Aufsatztraining (USAT) entwickelt, welches

auf dem SAT-Programm von Glaser (2005) aufbaut und speziell auf die Anforderungen und
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Rahmenbedingungen des Schulalltags der vierten Klasse angepasst ist. Das USAT-Programm
integriert explizit Strategien zur Forderung der Selbstregulation mit Strategien zur Foérderung
der Schreibkompetenz.

Forderung der Selbstregulation: Paris und Paris (2001) nennen Reifung, Instruktion
und Ubung mit Feedback als drei Wege zur Erhohung der Selbstregulation. Um einen
praktischen Nutzen fiir den aktuellen Schreibunterricht in der Grundschule zu leisten, werden
in der vorliegenden Arbeit die Instruktion und die Ubung fokussiert. Diese sind zudem
vielversprechend, da bereits in der Vergangenheit durch die Instruktion selbstregulatorischer
Lernstrategien wie Zielsetzung, Selbstliiberwachung und Selbstevaluation positive Effekte auf
die Motivation und die Leistung nachgewiesen werden konnten (Paris & Paris, 2001; Schunk,
1996; Zimmerman & Kitsantas, 1997; Zimmerman & Kitsantas, 1999). Das zyklische
Trainingsmodell von Zimmerman (1998) mit den Schritten Selbstbeobachtung, Zielsetzung,
Uberwachung des Strategieeinsatzes und Feedback diente dabei als Rahmenmodell. Da
Selbstregulation nicht nur das Ziel, sondern ebenfalls der Weg sein sollte (Brunstein &
Sporer, 2006; Paris & Paris, 2001), wurde die Instruktion selbstregulatorischer Strategien mit
der Instruktion von Schreibstrategien kombiniert. Dies bedeutet, dass die Schiiler zunichst ihr
eigenes Schreibverhalten beobachteten, sich anschlieBend auf das Schreibprodukt und die
Anwendung der Schreibstrategien bezogene Ziele setzten, diese Strategien im nachsten Schritt
einsetzten und anschlieend die Ergebnisse anhand von Feedback selbst bewerteten.

Forderung der Schreibkompetenz: Fiir jede der drei Schreibphasen des Planens, des
Schreibens und des Uberarbeitens wurden effektive selbstregulatorische Techniken
identifiziert (siche Kapitel 2.2.3.3). Der Schwerpunkt des intendierten Trainingsprogramms
liegt bei Schreibanfingern. Da die kognitiven Voraussetzungen fiir das Ausfithren von
Revisionsfertigkeiten (z.B.  Perspektiveniibernahme, abstrakte Reprdsentation von
Schreibzielen) erst im spdten Jugendalter ausgebildet werden (Feilke, 1993), hatte im
vorliegenden Projekt die Instruktion von Planungsstrategien Vorrang gegeniiber der
Instruktion von Revisionsstrategien.

Abgrenzung zwischen Selbstregulation und Schreibstrategien: Um erfolgreich
zwischen der Selbstregulation und den Schreibstrategien zu differenzieren, ist die Wahl und
Konzeption einer geeigneten Kontrollgruppe von zentraler Bedeutung (Graham & Harris,
1989). Einerseits soll die Kontrollgruppe effektiv Schreibstrategien vermittelt bekommen,
jedoch gleichzeitig keine selbstregulatorischen Methoden erlernen. Im Kapitel 2.3 wurden
zwel grundlegende Ansitze zur Forderung der Schreibkompetenz, der Schreibprozessansatz

bzw. Writer’s Workshop und die kognitive Strategieinstruktion, vorgestellt, wobei sich der
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zweite Ansatz, zu dem auch das SRSD- und das SAT-Programm zéhlen, als effektiver erwies
(Berninger et al., 2009; Troia, 2009a). Nichtsdestotrotz erreichte der Writer’s Workshop eine
durchschnittliche Effektstirke von .32 (Graham & Harris, 2009; Graham & Perin, 2007b;
Graham et al., 2009). Gleichzeitig umfasst der Writer’s Workshop keine selbstregulatorischen
Strategien. Aulerdem wurde er bislang noch nicht in Deutschland umgesetzt und stellt somit
fiir die Schiiler neue und interessante Materialien bereit. Folglich erscheint die
Implementierung des USAT-Programms im Vergleich zu einer Implementierung des Writer’s
Workshops in den reguldren Deutschunterricht ein vielversprechender Forschungsansatz zu
sein. Da der Writer’s Workshop zudem kein spezifisches Trainingsprogramm enthélt, konnten
die Zielsetzung und die Rahmenbedingungen so gestaltet werden, dass analog zu den
Vorgaben von Hager (2000a) die Wirksamkeit des USAT-Programms im gesamten
Klassenkontext optimal {iberpriift werden konnte. Um den Nachweis fiir die Uberlegenheit
selbstregulatorischer Komponenten zu erbringen, sollten dieselben Schreibstrategien in beiden
Bedingungen vermittelt werden.

Da das USAT-Programm neu konzipiert wurde, musste zu Beginn gewdhrleistet
werden, dass die Unterschiede in den abhdngigen Variablen tatsdchlich auf Unterschiede
zwischen den beiden Treatment-Bedingungen, d.h. auf die Selbstregulation, zuriickzufiihren
sind. Auch wenn das USAT-Programm auf dem SAT-Programm aufbaut, sind die positiven
Effekte des SAT-Programms nicht einfach auf den Klassenkontext zu generalisieren, da
Trainings im Klassenkontext unter wesentlich anderen Bedingungen stattfinden als im stark
kontrollierten Kleingruppen-Setting. Zur Sicherung der internen Validitdt empfiehlt es sich
deshalb, die Schreibtrainings zunichst durch Trainer anstatt Lehrer implementieren zu lassen.
Diese konnten randomisiert den Treatment-Bedingungen zugeteilt werden. Dariiber hinaus
konnte ein Trainer sowohl eine Experimental- als auch eine Kontrollgruppe instruieren.
Insgesamt lassen sich durch den Einsatz von Trainern potenzielle Storfaktoren kontrollieren.

Nach erfolgreichem Nachweis der Wirksamkeit erfolgt als néchstes die
Wirksamkeitsunterschiedshypothese (Hager, 2000a). Als vergleichendes Alternativtraining
bot sich hier der traditionelle Aufsatzunterricht in der vierten Klasse an. Zur Erh6hung der
externen Validitdt sollten dabei Lehrer die Schreibtrainings in ihren normalen Unterricht
integrieren. Sollte sich das USAT-Programm als effektiver als der normale Aufsatzunterricht
erweisen, wiirde dies dafiir sprechen, das USAT-Programm weitldufig und fiir mehr Lehrer
zugénglich zu machen.

Implementierung der Schreibtrainings: Nach Grésel und Parchmann (2004) lassen

sich zwei Implementationsstrategien, die Top-down-Strategie und die symbiotische Strategie,
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unterscheiden. Die Implementierung des USAT-Programms und des Writer’s Workshops
entsprechen einer Top-down-Strategie, da Experten die Schreibtrainings entwickelten. Im
Gegensatz dazu impliziert die symbiotische Strategie, dass ausgehend von den Anforderungen
und Bediirfnissen der Praxis Experten zusammen mit Lehrern eine neue Unterrichtsmethode
entwickeln. Der Educational Design Research- (EDR) Ansatz dhnelt der symbiotischen
Strategie. Er betont jedoch verstirkt die Integration und Priifung von theoretischen
Konzepten.

Fiir das Dissertationsprojekt sind die symbiotische Strategie und der EDR-Ansatz
insofern interessant, als dass sie als Vergleich zu der Top-down-Strategie herangezogen
werden konnen. Der symbiotischen Strategie wurde dabei gegeniiber dem EDR-Ansatz der
Vorrang gegeben, da sie einen geringeren zeitlichen und personellen Aufwand erfordert und
folglich in Hinblick auf die Rahmenbedingungen eher mit der Implementierung des USAT-
Programms vergleichbar war. Aus diesem Grund wurde die symbiotische Strategie in der
vorliegenden Arbeit verwendet, um zusammen mit Lehrern ein Trainingsprogramm zu
entwickeln, welches den traditionellen Aufsatzunterricht widerspiegeln sollte.

Bei der Implementierung von Schreibtrainings miissen sowohl fiir die Top-down- als
auch fir die symbiotische  Strategie = MaBnahmen zur  Sicherung  der
Implementationsgenauigkeit integriert werden. Ansonsten konnen ausbleibende Effekte auf
eine unzureichende Umsetzung der Mallnahme durch die Trainer bzw. die Lehrer
zuriickgefiihrt werden. Es sollte dabei die inhaltliche Vollstindigkeit und die Qualitdt der

Implementierung tiberpriift werden.

3.3 Ubersicht iiber die Studien

Um die dargestellten Ziele zu erreichen, wurden eine Lehrerbefragung, eine Pilotstudie und
zwel Hauptstudien durchgefiihrt. Da die Intention der Arbeit die Implementierung des USAT-
Programms in den Regelunterricht ist, wurden die natiirlich vorkommenden Klassen als
Stichprobe herangezogen. Folglich war eine randomisierte Zuordnung der Schiiler zu den

Bedingungen nicht mdglich. Eine Ubersicht iiber die Studien ist in Tabelle 8 zu finden.
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Tabelle 8: Ubersicht iiber die Studien.

Lehrerbefragung

Pilotstudie

Studie I

Studie 11

Erfassung der
Rahmenbedingungen
fiir die

Implementierung des
USAT-Programms
durch Trainer

Implementierung des
USAT-Programms
sowie eines

Implementierung des
USAT-Programms
sowie eines

Implementierung des Aufsatztrainings Aufsatztrainings

USAT-Programms in ohne ohne

den reguldren selbstregulatorische | selbstregulatorische

Deutschunterricht Komponenten durch | Komponenten durch
Trainer Lehrer

Strukturiertes Eingruppenplan mit | Vortest-Nachtest- Vortest-Nachtest-

Interview mit Vortest- und Follow-Up- Follow-Up-

Lehrern Nachtesterhebung Vergleichsgruppen- | Vergleichsgruppen-
Versuchsplan Versuchsplan

n=21 (Schiiler)

n=156 (Schiiler)

n=242 (Schiiler)

n=12 ( Klasse)

n=1 (Klasse)

n=8 (Klasse)

n=11 (Klasse)

Zu Beginn des Dissertationsprojekts und somit vor der Konzeption des USAT-
Programms wurde eine Lehrerbefragung mit zwolf Lehrern durchgefiihrt, um deren
Bediirfnisse und Interessen beziiglich des Aufsatzunterrichts sowie die zeitlichen und
organisatorischen Rahmenbedingungen fiir die Durchfiihrung einer Implementationsstudie
festzustellen.

Analog der Standards von Schiffler und Hiibner (2000) erfolgte die Evaluation des
USAT-Programms in mehreren Schritten. Wéhrend die Pilotstudie der formativen Evaluation
diente, sollten die Studien I und II Aufsatztrainings mit Selbstregulation und ohne
Selbstregulation vergleichen.

In der Pilotstudie wurde das USAT-Programm zunichst in den Klassenkontext einer
vierten Klasse integriert. Die Durchfiihrung des Programms erfolgte durch vier geschulte
Lerntrainer, die abwechselnd das Training in der Klasse umsetzten. Um zu tiberpriifen, ob das
USAT-Programm im Klassenkontext anwendbar war und ob sich die Schreibleistungen der
Schiiler verbessert haben, wurden vor sowie direkt nach dem Training die Schreibleistungen
der Schiiler erfasst. Abgesehen von der Uberpriifung der Umsetzbarkeit und Effektivitit des
Trainings war die Optimierung des USAT-Programms das Ziel der Pilotstudie.

Im Gegensatz dazu wurden in der ersten und zweiten Hauptstudie dem USAT-
Programm vergleichende Trainings gegeniibergestellt, welche sich in beiden Studien im
Wesentlichen dadurch von der USAT-Bedingung abgrenzten, dass keine selbstregulatorischen
Methoden explizit mit den Schreibstrategien vermittelt wurden. Dariiber hinaus fanden in den

Hauptstudien zu drei Messzeitpunkten Testungen statt.
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Da gemidll O’Donnell (2008) vor der Effektivititspriifung eine hinreichende
Wirksamkeitspriifung erfolgen muss, wurde analog zur Pilotstudie das USAT-Programm in
der ersten Studie zunédchst von vier geschulten Trainern durchgefiihrt. Dieselben vier Trainer
setzten ebenfalls das Kontrolltraining, Writer’s Workshop, in ganzen Klassen um, so dass
jeder Trainer eine USAT-Bedingung und einen Writer’s Workshop realisierte.

Nachdem sich das USAT-Programm in der ersten Hauptstudie als wirksam erwiesen
hatte, wurde in der zweiten Studie die Effektivitit des USAT-Programms durch Lehrer
untersucht. Dazu wurden Lehrer ausgebildet, das USAT-Programm in den eigenen Klassen
umzusetzen. Dariiber hinaus erarbeitete eine weitere Gruppe von Lehrern im Sinne der
symbiotischen Implementationsstrategie ein eigenes Schreibtraining, welches auf den
Schreibstrategien der USAT-Bedingung und den eigenen Erfahrungen der Lehrer basiert. Auf
diese Weise diente die zweite Hauptstudie nicht nur der Replizierbarkeit der Befunde der
ersten Studie, sondern stellte gemidBl O’Donnell (2008) einen weiteren Schritt zur
Uberpriifung der Effektivitit von schulbasierten Interventionen dar, nimlich den Vergleich
mit traditionellen Lernmethoden in der Schule.

In beiden Hauptstudien sollten durch die Erfassung der Schreibleistungen sowie
weiterer schreibbezogener Mafle die Wirksamkeit, Generalisierbarkeit und Nachhaltigkeit des
USAT-Programms gegeniiber der Kontrollgruppe nachgewiesen werden. Durch den Einsatz
von Checklisten zur Uberpriifung der inhaltlichen Vollstindigkeit und Beobachtungen zur
Kontrolle der Qualitit der Implementierung konnte {iberdies eine  hohe
Implementationsgenauigkeit sichergestellt werden. Ferner strebte die vorliegende Arbeit eine
hohe soziale Validitdt an, so dass nach der Pilotstudie und den beiden Hauptstudien die Lehrer
beziiglich der Zufriedenheit mit den jeweiligen Trainingsprogrammen befragt wurden. Ein

zeitlicher Uberblick der genannten Studien befindet sich in Abbildung 14.
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Lehrerbefragung Kontrollvariablen Kontrollvariablen Implementierung
o Studie I Studie IT durch Lehrer
Mrz. Apr. |... Sept. Okt. Nov.| Dez. Jan. Feb. Mrz. Apr... Aug. Sept. Okt. Nov. Dez. Jan. Feb.
2007 2008 2009
U M
Pilotstudie Implementierung Workshop fiir
durch Trainer Lehrer

Abbildung 14: Zeitliche Reihenfolge der Studien.

3.4 Unterrichtsintegriertes Selbstregulatorisches Aufsatztraining
(USAT)

Die fiir das USAT-Programm charakteristischen Komponenten sind genrespezifische
Schreibstrategien, selbstregulatorische Prinzipien und Instruktionsmethoden, welche im
Folgenden erldutert werden. Eine ausfiihrliche Darstellung der Trainingsinhalte erfolgt in den

jeweiligen Kapiteln der Studien.

3.4.1 Schreibstrategien

3-Schritte-Technik: Als erstes erlernten die Schiiler eine allgemeine Schreibstrategie zur
Organisation und Strukturierung eines selbst konstruierten Textes. Die Strategie umfasst die
drei Schreibprozesse des Planens, Schreibens und Uberarbeitens von Texten und bezieht sich
auf das Schreibmodell von Hayes und Flower (1980). Sie basiert auf der Three-Step-Strategy
(Harris & Graham, 1996; Reid & Lienemann, 2006).

Beim Planen geht es um das Genieren und Organisieren von Ideen; das Schreiben
umfasst Ubersetzungsstrategien von Ideen in Sprache; und das Uberarbeiten schlieBlich
beinhaltet sowohl das analytische Lesen als auch die Korrektur des geschriebenen Textes.

In dem Dissertationsprojekt wurde die Textproduktion anhand von Bildergeschichten
erlernt und tberpriift. Bildergeschichten wurden aus dem Grund gewdhlt, da geméil der
Bildungsstandards fiir die vierte Klasse im Fach Deutsch nach Anregungen (Texte, Bilder,

Musik) geschrieben werden soll (Kultusministerkonferenz, 2005).
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Zusitzlich zu der allgemeinen Schreibstrategie, der 3-Schritte-Technik, erlernten die
Schiiler die fiir das erzéhlende Schreiben spezifischen Strategien, die sie wéhrend des
Planens, Schreibens und Uberarbeitens ausfiihrten.

Inhalt: Die erste genrespezifische Strategie, AHA-7W, basiert auf der Story Grammar
Strategy von Harris und Graham (1996) und wurde bereits in abgewandelter Form von Glaser
(2005) eingesetzt (siche Abbildung 12). Sie umfasst die wesentlichen inhaltlichen Elemente,
die in einer vollstindigen narrativen Geschichte enthalten sein miissen.

Ausdruck: Uberdies lernten die Schiiler Strategien zur Verbesserung des Ausdrucks
einer Bildergeschichte. Eine wichtige Eigenschaft der SRSD-Instruktion ist die Anpassung
alter Strategien an neue (Graham & Harris, 2003; Reid & Lienemann, 2006). Aus diesem
Grund wurden die Strategien zur Verbesserung des Ausdrucks anhand der AHA-7W-Strategie
erkldrt. Die Schiiler lernten, die 7W-Fragen durch Adjektive, abwechslungsreiche Verben,
Gedanken und Gefiihle anschaulich und bildlich zu beschreiben.

Zusammenhang: Das USAT-Programm wird komplettiert durch Strategien zur
Verbesserung des Zusammenhangs einer Geschichte. Hierbei handelt es sich um die
Beriicksichtigung der Reihenfolge der Verben und die Verwendung unterschiedlicher

Satzanfiange.

3.4.2 Selbstregulatorische Methoden

Ausgehend von dem Schreibmodell von Hayes und Flower (1980a) verwenden
Schreibexperten einen kognitiven Monitor, um Schreibaufgaben erfolgreich zu bewailtigen.
Dieser kognitive Monitor {ibernimmt die Steuerung, Koordination und Uberwachung der drei
Schreibphasen: Planen, Schreiben, Uberarbeiten. Es wird davon ausgegangen, dass die
Instruktion selbstregulatorsicher Prinzipien die Anwendung der Schreibstrategien erleichtert,
so dass Schiiler bessere Texte produzieren konnen. Zimmerman (1998) beschreibt einen
Lerner als selbstreguliert, wenn dieser seine eigenen Anstrengungen selbst initiiert und lenkt,
um Wissen und Fertigkeiten zu erwerben.

Im Rahmen des SRSD-Ansatzes von Harris und Graham (1996) wurden
selbstregulatorische Prinzipien wie Zielsetzung, Selbstbewertung und Selbstiiberwachung
explizit mit den Schreibstrategien vermittelt. Analog zum SAT-Programm stellt dies eine
wichtige Komponente des USAT-Programms dar.

Selbstbewertung: In dem USAT-Programm erlernten die Schiiler ihre selbst
konstruierten Texte anhand von Kriterien, die zuvor in der Klasse gemeinsam erarbeitet

wurden, zu bewerten.
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Zielsetzung: Dariiber hinaus wurden die Schiiler angeleitet, vor dem Verfassen eines
neuen Textes sich eigene Ziele in Bezug auf die korrekte Anwendung der Schreibstrategien
(prozessbezogene Zielsetzung) und in Bezug auf die Gesamtqualitit des Textes
(produktbezogene Zielsetzung) zu setzen. Schiiler erhielten eine Riickmeldung iiber den
Erfolg der angewandten Strategien und {iber die Qualitit des Aufsatzes. Diese
Riickmeldungen dienten den Schiilern als Referenz fiir die neue Zielsetzung. Gleichzeitig
kontrollierten die Schiiler ihren eigenen Leistungsstand.

Selbstiiberwachung: Als weitere wesentliche selbstregulatorische Methode lernten
die Schiiler wihrend des Planens, Schreibens und Uberarbeitens ihre Schreibaktivititen zu
iiberwachen. Dies erfolgte dadurch, dass die Schiiler mit Hilfe von Schaubildern,

Diagrammen und Checklisten die Ausfithrung der Schreibprozesse protokollierten.

3.4.3 Instruktionsprinzipien

Zur Vermittlung der Schreibstrategien und der selbstregulatorischen Methoden wurden
folgende Instruktionstechniken eingesetzt: kognitives Modellieren, Fading, angeleitetes Uben,
selbststindiges Uben, Selbstinstruktionen. Dariiber hinaus umfasst die SRSD-Intervention
von Harris und Graham (1996) eine sechsstufige Instruktion der Trainingsinhalte. Fiir das
USAT-Programm wurde diese adaptiert und ebenfalls zur Vermittlung der Schreibstrategien
und der selbstregulatorischen Methoden eingesetzt.

Stufe 1: Entwickeln und Aktivieren von Hintergrundwissen: Vor dem Beginn der
Instruktion von neuen Schreibstrategien wurde das Vorwissen der Schiiler in Bezug zu
Schreibstrategien und Selbstregulation erfragt und aktiviert. Als erstes erzdhlten die Schiiler,
wie sie in der Regel beim Verfassen von Texten vorgehen. Auch ihr schreibbezogenes
Wissen, d.h. der Aufbau und die Struktur eines guten Aufsatzes wurden erortert. Gleichzeitig
wurde in dem ersten Instruktionsschritt die Motivation der Schiiler gefordert. Nachdem die
Eigenschaften eines Schreibexperten erarbeitet worden waren, wurde den Schiilern das Ziel in
Aussicht gestellt, im Verlauf des Trainings Schreibexperte zu werden. Jedes Kind sollte sich
dabei mit diesem Ziel identifizieren.

Stufe 2: Diskutieren: Als nichstes wurde die neue Strategie von dem Trainer bzw. dem
Lehrer vorgestellt und erkldrt. Zusammen mit den Schiilern wurden die Vorteile und die
Bedeutsamkeit, aber auch die Grenzen und Schwierigkeiten der Strategien herausgearbeitet.
Auf einem Poster wurden die neuen Strategien festgehalten.

Stufe 3: Modellieren: Im Anschluss an das Diskutieren modellierte der Trainer bzw.

der Lehrer den Gebrauch der Strategie. Er verwendete dabei Selbstinstruktionen, um laut alle
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handlungsleitenden Gedanken zu verbalisieren und den Schiilern den korrekten Einsatz der
Strategien zu erleichtern.

Stufe 4: Memorieren: Zu Beginn jeder Trainingsstunde wurden die bereits erlernten
Schreib- und selbstregulatorischen Strategien mit der gesamten Klasse wiederholt. Poster an
den Wénden sowie die zuvor instruierten Mnemotechniken unterstiitzten die Wiedergabe der
Strategien. Dariiber hinaus wurden Ubungen zur Wiederholung der Strategien, die von den
Schiilern in Gruppenarbeit oder alleine ausgefiihrt werden, durchgefiihrt. Weitere Lern- und
Gedédchtnisstiitzen in Form von Merkkarten, Bléttern und Symbolen erleichterten zudem das
Einprégen der Strategien.

Stufe 5: Unterstiitzen: Abgesehen von den genannten Hilfestellungen durch
entsprechende Materialien unterstiitzte auBerdem der Trainer bzw. der Lehrer die Schiiler
durch konkrete verbale Hilfestellungen, aber auch durch Lob und Anerkennung. Je nach
Leistungsniveau der Schiiler passte der Trainer bzw. der Lehrer die Unterstiitzungen an, so
dass schreibschwache Schiiler mehr gefordert wurden als schreibstarke Schiiler.

Stufe 6: Unabhdiingige Leistung: Nachdem die Strategien ausreichend wiederholt und
geiibt worden waren, wurden die Hilfestellungen und die Unterstiitzung soweit
zuriickgenommen bis die Schiiler selbststidndig die Strategien anwenden konnten. Am Ende
des Trainings sollten die Schiiler alleine und ohne Hilfestellungen eine Geschichte planen,
schreiben und {iberarbeiten, indem sie die erworbenen Schreibstrategien und

selbstregulatorischen Techniken einsetzten.



Lehrerbefragung 108

4 Lehrerbefragung

4.1 Ziele der Lehrerbefragung

Bevor das Unterrichtsintegrierte Selbstregulatorische Aufsatztraining (USAT) im gesamten
Klassenkontext erprobt wurde, musste zundchst festgestellt werden, welche Verdnderungen
im aktuellen Aufsatzunterricht der vierten Klasse notwendig sind. Wie bereits in Kapitel
2.4.1.2 beschrieben, setzen Lehrer neue Unterrichtsmethoden nur dann ein, wenn deren
Bediirfnisse, Interessen und Erwartungen beriicksichtigt werden (Blumenfeld et al., 2000;
Zech, Gause-Vega, Bray, Secules, & Goldman, 2000). Aus diesem Grund wurde vor der
Erprobung des USAT-Programms im gesamten Klassenkontext, eine Interviewstudie mit
Lehrern der vierten Klasse durchgefiihrt. Die Ergebnisse der Befragung wurden bei der
Konzeption des USAT-Programms und bei der Gestaltung der Lehrer-Workshops (siehe
Kapitel 7) beriicksichtigt. Folgende Fragen standen im Mittelpunkt der Erhebung:

» Wie sieht der traditionelle Aufsatzunterricht der vierten Klasse aus?

= Welche Strategien und Materialien werden im Aufsatzunterricht verwendet?

= Wie groB ist das Interesse der Lehrer an Fortbildungen im Bereich

Aufsatzerziehung?

4.2 Methode

Stichprobe: An der Befragung nahmen zwolf Lehrer teil, die zum Zeitpunkt der
Untersuchung eine vierte Klasse in GieBBen oder im Gieflener Umkreis unterrichteten. Alle
beteiligten Lehrer waren weiblich. Die durchschnittliche Berufserfahrung lag bei 19.17
Jahren. Die Rekrutierung der Lehrerinnen erfolgte telefonisch und gestaltete sich als
schwierig, da ein Grofiteil der angesprochenen Lehrerinnen aufgrund hoher Arbeitsbelastung
und zu vielen Anfragen von Seiten der Universitit absagte. Von den insgesamt zwolf
Lehrerinnen erkldrten sich neun zu einem personlichen Gesprich und drei zu einem
Telefoninterview bereit.

Ablauf der Befragung: Im Vergleich zum personlichen Interview (sieche CD-Anhang
A1) war das Telefoninterview (sieche CD-Anhang A1) um einige Fragen kiirzer und konnte
nicht mit einem Tonband aufgenommen werden. Wéhrend die Telefoninterviews zwischen
zehn bis zwanzig Minuten dauerten, waren die personlichen Kontakte mit den Lehrerinnen
zeitlich umfangreicher (45 bis 60 Minuten). Die Treffen mit den Lehrerinnen fanden in den
jeweiligen Klassenzimmern am Ende des Schultages statt, so dass die Lehrerinnen vor Ort

Materialien zeigen konnten. Alle Interviews wurden am Ende des Schuljahrs im Mérz/April
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2007 durchgefiihrt, d.h. zu einem Zeitpunkt, als ein Grofiteil des Unterrichtsstoffs der vierten
Klasse bereits behandelt worden war. Die Befragung der zwolf Lehrerinnen erfolgte durch die
Doktorandin.

Interviewleitfaden: Der fiir die Lehrerbefragung entwickelte Leitfaden (sieche CD-
Anhang Al), der sowohl fiir das personliche Gesprich als auch fiir das Telefongespréich als
Grundlage diente, erfasst die Einstellungen der Lehrer zum Aufsatzunterricht in der vierten
Klasse. Folgende Themen werden im Leitfaden angesprochen:

= Zeitpunkt sowie zeitlicher Umfang fiir die Instruktion, Wiederholung und Ubung

des erzidhlenden Schreibens;

» Schreibstrategien zum Planen, Schreiben und Uberarbeiten von Texten;

= Selbstregulatorische Methoden und kooperative Lernformen,;

= Materialien und Informationsquellen, die als Grundlage fiir die Unterrichtsplanung

dienen;

* Fortbildungsmafinahmen im Bereich Schreiben und Selbstregulation.

Kategoriensystem: In Anlehnung an Mayring (2008) wurden die Interviews anhand
einer strukturierenden Inhaltsanalyse ausgewertet. Diese diente als Grundlage fiir weitere
quantitative Analysen.

Zunichst wurden auf Grundlage des Interviewleitfadens Uberkategorien gebildet
(Grisel, Fussangel, & Parchmann, 2006; Mayring, 2001). In einem weiteren Schritt wurden
die Inhalte der Interviews diesen Kategorien zugeordnet. AnschlieBend wurden generelle
Aussagen pro Kategorie getroffen. Die nach Mayring (2001) im Anschluss an eine qualitative
Inhaltsanalyse mogliche quantitative Analyse diente der Ermittlung von Haufigkeiten der

Kategorienbesetzung.

4.3 Ergebnisse

Insgesamt wurden folgende Uberkategorien gebildet: zeitlicher Rahmen, Strategien,
Materialien und Fortbildungen.

Zeitlicher Rahmen: Alle zwo6lf Lehrerinnen unterrichteten in der vierten Klasse
mindestens vier bis maximal sechs Schulstunden Deutsch pro Woche. Der Grofteil der
Lehrerinnen (75%) schétzte, dass 25-30% des gesamten Deutschunterrichts das
Geschichtenschreiben umfasst und somit einen gleichwertigen Stellenwert mit
Rechtschreibung, Grammatik und Lesen einnimmt. Ein kleinerer Anteil (25%) empfand das
Geschichtenschreiben als weniger wichtig als andere Bereiche des Deutschunterrichts und

gaben an, sich weniger als 25% des Unterrichts mit dem Geschichtenschreiben zu
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beschiftigen. Keine der befragten Lehrerinnen konnte einen genauen Zeitpunkt fiir das
Unterrichten des Geschichtenschreibens nennen. Wéhrend in der dritten Klasse
schwerpunktmifig das erzdhlende Schreiben instruiert und geiibt wird, passiert dies in der
vierten Klasse eher ,nebenher als Hausaufgabe oder ,,wie ein roter Faden“. Aus diesem
Grund fiel es den meisten Lehrerinnen schwer anzugeben, wie viele Wochen sie bendtigen,
um das Geschichtenschreiben einzufiihren. Ein Drittel der befragten Lehrerinnen (33%) gab
zwei bis drei Wochen an. Ein weiterer Teil (Jeweils 17%) bendtigte ein bis zwei bzw. vier bis
finf Wochen. 42% der Lehrerinnen begannen mit dem Aufsatzunterricht in der zweiten
Klasse, weitere 33% in der dritten Klasse. Insgesamt konnten die Lehrerinnen weder den
genauen Zeitpunkt, d.h. wann in der vierten Klasse das Schreiben thematisiert wird, angeben,
noch die Dauer und den Umfangs des Aufsatzunterrichts spezifizieren.

Strategien: Die Lehrerinnen wurden gefragt, ob sie den Kindern planungsspezifische
Strategien sowie Strategien zum Uberarbeiten von Texten vermitteln. Wihrend 75% der
Lehrerinnen keine, 17% ein paar und nur 8% (dies entsprach einer Lehrerin)
planungsspezifische Strategien einsetzten, gaben 42% der Lehrerinnen an, ithren Schiilern
Revisionstechniken zu vermitteln. Von den tibrigen Lehrerinnen instruierten 33% ein paar
und nur 25% keine Revisionstechniken. Auf Nachfragen zeigte sich, dass es sich bei den
Revisionstechniken um Schreibkonferenzen handelte, die in den letzten Jahren sehr beliebt
geworden sind und in mehreren Grundschulzeitschriften vorgestellt wurden (Fix, 1999;
Kiéferle, 2007; Simon, 1997). Des Weiteren berichteten 25% bzw. 42% der Lehrerinnen,
manchmal bzw. regelmifBig kooperative Lernformen im Unterricht zu verwenden. Das
kooperative Lernen fand groBtenteils in den Schreibkonferenzen statt. Hinsichtlich
selbstregulatorischer Methoden besallen die befragten Lehrerinnen sehr wenig Wissen und
kannten den Begriff groBtenteils nicht. Nachdem dieser erklart wurde, meinten 33% der
Befragten ein paar selbstregulatorische Methoden, wie z.B. den Wochenplan, im
Zusammenhang mit dem Geschichtenschreiben zu benutzen. 67% der Lehrerinnen
verwendeten keine selbstregulatorischen Methoden. Zusammenfassend ist festzustellen, dass
beziiglich der Schreibstrategien und der Selbstregulation erhebliche Wissensliicken bei den
befragten Lehrerinnen vorlagen.

Materialien: Die Lehrerinnen wurden danach gefragt, welche Materialien sie als
Vorbereitung und fiir die Durchfiihrung des  Aufsatzunterrichts heranziehen.
Mehrfachantworten waren moglich. 75% der Befragten gaben ,,Erfahrung® und ,,.Lehr- und
Schulbiicher als Grundlage fiir ihre Unterrichtsgestaltung an. Die verwendeten Schulbiicher

variierten jedoch. In der Regel wird eine Schulbuch-Serie von der gesamten Schule
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verwendet. Als zweites nannten die Lehrerinnen ,,Fortbildungen™ (33%) und ,Internet
(17%). Des Weiteren wurde nach Kriterien fiir die Auswahl von Materialien gefragt. Ein
Grofteil gestaltete den Unterricht ,,passend zu den Kindern* (42%) oder orientierte sich an
dem Rahmenplan (33%). Weitere 17% suchten die Materialien ,,passend zu dem
Gesamtunterricht™ aus. Eine Lehrerin (8%) berichtete, keine Kriterien bei der Auswahl zu
beriicksichtigen und das Material ,,willkiirlich” auszuwédhlen. Generell besall keine der
befragten Lehrerinnen einen strukturierten Unterrichtsablauf zum Thema erzéhlendes
Schreiben, so dass jede nach eigenem Ermessen und aufbauend auf eigenen Erfahrungen bzw.
Erfahrungen der Kollegen den Aufsatzunterricht gestalteten.

Fortbildungen: Als letzten inhaltlichen Schwerpunkt wurden den Lehrerinnen Fragen
in dem Bereich Fortbildungen gestellt. Dabei schitzten 42% der Lehrerinnen den
Schreibunterricht als schwerer bzw. 50% als etwas schwerer im Vergleich zu anderen
Themengebieten ein. SchlieBlich duBerten 58% Interesse bzw. 33% etwas Interesse an
Fortbildungsangeboten im Bereich Schreiben und Selbstregulation, wobei weitere

Informationen in Bezug zu selbstregulatorischen Methoden explizit gewiinscht wurden.

4.4 Diskussion

Die durchgefiihrte Lehrerbefragung gibt einen exemplarischen Uberblick iiber den aktuellen
Aufsatzunterricht in der vierten Klasse. Die dargestellten Ergebnisse geben wichtige
Einblicke sowie Hinweise auf die Interessen und Bediirfnisse der Lehrerinnen, welche bei der
Entwicklung eines unterrichtsintegrierten Aufsatztrainings beriicksichtigt werden miissen.

Zusammenfassung der Ergebnisse: Zundchst ist festzustellen, dass das
Aufsatzschreiben aus Sicht der Mehrheit der befragten Lehrerinnen ein wichtiger Bestandteil
des Deutschunterrichts darstellt. Gleichzeitig verfiigen die Lehrerinnen iiber unzureichendes
Strategiewissen, liber keine inhaltlich und zeitlich strukturierten Unterrichtseinheiten zum
Thema Aufsatzschreiben und iiber keine wissenschaftlichen und empirisch fundierten Quellen
fiir die Unterrichtsplanung. Folglich empfinden die meisten Lehrerinnen das Unterrichten von
Schreiben als schwerer im Vergleich zu anderen Themen des Deutschunterrichts sowie im
Vergleich zu anderen Unterrichtsfachern. Aus diesem Grund &ufBerte liber die Hilfte der
Lehrerinnen groBles Interesse an Fortbildungen in dem Bereich Schreiben und
Selbstregulation.

Die Ergebnisse der Untersuchungen stimmen teilweise mit den Ergebnissen der
national repriasentativen Grundschullehrerbefragung von Cutler und Graham (2008) iiberein.

Auch wenn in den USA bereits 16% des Schreibunterrichts fiir die Instruktion von Planungs-
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und Revisionsfertigkeiten verwendet wird, befiirworten die Autoren eine stirkere
Fokussierung auf die Vermittlung von spezifischen Schreibprozessstrategien. In der
dargestellten Studie besall ein Viertel der befragten Lehrerinnen kein Wissen {liber
planungsspezifische Strategien, wobei jedoch die meisten Lehrerinnen Revisionsstrategien
vermittelten. In Deutschland scheint ebenfalls ein Bedarf an Weiterbildungen in diesem
Bereich zu bestehen. Beziiglich der Schulung der Lehrerinnen fordern Cutler und Graham
(2008) eine Verbesserung der bestehenden Angebote. Im Vergleich zu den oben dargestellten
Ergebnissen sind die amerikanischen Lehrer jedoch deutlich besser vorbereitet und verfiigen
iiber ein groBeres Repertoire an Unterrichtsmethoden fiir den Aufsatzunterricht. Auch wenn
der Umfang stark variierte, setzten 90% der von Cutler und Graham (2008) befragten Lehrer
drei der vier vorgegebenen Unterrichtspraktiken mindestens einmal im Jahr ein. Die meisten
Lehrer (72%) setzten dabei einen Prozessansatz kombiniert mit traditioneller
Strategievermittlung ein. Bei den in der vorliegenden Untersuchung befragten Lehrerinnen
konnte keine einen spezifischen Unterrichtsansatz fiir das Aufsatzschreiben nennen.
Dreiviertel verwendeten Erfahrung und Lehrbiicher als Grundlage fiir ihre
Unterrichtsplanung.

Schlussfolgerungen: Die berichteten Befunde sind fiir die Planung und Konzeption
des USAT-Programms in mehreren Aspekten niitzlich:

= Da kein fester Zeitpunkt fiir den Unterricht des erzdhlenden Schreibens

vorzuliegen scheint, kann der Zeitpunkt der Durchfiihrung sowohl in dem ersten
als auch in dem zweiten Schulhalbjahr der vierten Klasse erfolgen.

= Aufgrund objektiver sowie subjektiv  empfundener  Wissens- und

Fertigkeitsdefizite ist von einer hohen Bereitschaft und einem hohen Interesse an
Fortbildungsangebote in dem Bereich Selbstregulation und Schreiben auszugehen.
Eine wichtige Voraussetzung fiir den Erfolg von Implementationsmafnahmen
kann somit als gegeben angenommen werden (Blumenfeld et al., 2000; Grésel &
Parchmann, 2004; Zech et al., 2000).

Abgesehen davon weisen die dargestellten Befunde Grenzen und Einschrinkungen
auf. Zunichst handelt es sich um eine sehr kleine Stichprobe, die nur weibliche Lehrer aus
dem Raum GieBlen umfasst, und deren Teilnahme nicht zufillig erfolgte. Die Lehrerinnen
meldeten sich freiwillig bereit, die Fragen zu beantworten. Mehrere Lehrer bzw. Schulen
lehnten eine Teilnahme ab. Da die befragten Lehrerinnen sich bereits aufgrund ihrer
Teilnahmebereitschaft von der restlichen Lehrerpopulation hervorheben kdnnten, sind die

Ergebnisse zunichst nur fiir diese spezielle Gruppe zutreffend.
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Diese Einschrinkungen beeinflussen jedoch nicht die Schlussfolgerungen fiir die
Konzeption des USAT-Programms. Die durchgefiihrte Interviewstudie intendierte eine rein
deskriptive Darstellung der aktuellen Situation im Aufsatzunterricht der vierten Klasse und
diente als Voruntersuchung, um moglichst friih die Meinungen und Bediirfnisse von Lehrern
in die Konzeption des Trainings mit einflieBen zu lassen. Die obigen Ergebnisse geben einen
exemplarischen Uberblick iiber die aktuelle Unterrichtssituation in der Region, in der die
Implementionsstudien durchgefiihrt werden sollten. Eine Interviewstudie mit einer groBeren,
zufdllig gezogenen und reprédsentativeren Stichprobe, in der Unterrichtsbeobachtungen bzw.
Videoaufnahmen durchgefiihrt werden, kdnnte globalere Aussagen treffen. Fiir die Zukunft ist
dies ein interessantes Aufgabenfeld, um explizit die Implementationsforschung auf die
Situation und somit die Bediirfnisse und Interessen der Lehrer und Schulen abzustimmen.
Folglich wére eine national représentative Erhebung in Deutschland wiinschenswert, so wie

sie von Cutler und Graham (2008) in den USA durchgefiihrt wurde.
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5 Pilotstudie

5.1 Vorarbeiten

Aus der vorab durchgefiihrten Lehrerbefragung ergab sich, dass die Lehrerinnen groBtenteils
positiv neuen Lehrmethoden im Bereich Schreiben gegeniiberstanden, aber auch, dass fiir
Lehrer wichtige Rahmenbedingungen bei der Implementierung des USAT-Programms
beriicksichtigt werden miissen. Aktuelle Implementationsanséitze betonen, dass neue
Unterrichtsmethoden eher von Lehrern umgesetzt werden, wenn diesen Adaptations- und
Mitsprachemdglichkeiten eingerdumt werden (Blumenfeld et al., 2000). Dazu zdhlen zum
einen die frilhe Einbindung von praktizierenden Lehrern in die Konzeptionsphase sowie zum
anderen die Schaffung von Freirdumen bei der Gestaltung der zu implementierenden
Innovation (Grésel & Parchmann, 2004). Aus diesem Grund erfolgten die Vorarbeiten vor
Beginn der Pilotstudie in Kooperation mit einer Grundschulreferendarin.

Konzeption des USAT-Programms: Die Grundschulreferendarin wurde bereits bei
der Konzeption der Trainingsinhalte des USAT-Programms mit einbezogen. Sie unterrichtete
seit einem Jahr an einer hessischen Grundschule in den Jahrgidngen eins bis vier. Zudem hatte
sie sich bereits im Rahmen ihrer Examensarbeit an der Justus-Liebig-Universitdt mit dem
SAT-Programm befasst.

Die Konzeptionsphase gestaltete sich zunéchst so, dass theoriegeleitet die Manuale fiir
die einzelnen Trainingseinheiten sowie die dazugehdrigen Unterrichtsmaterialien von der
Doktorandin erstellt wurden. AnschlieBend wurden die einzelnen Trainingseinheiten mit der
Grundschulreferendarin sowie den Trainern der Pilotstudie besprochen. Anderungsideen und
Implementierungsschwierigkeiten wurden diskutiert und in die Manuale eingebaut. Die Ideen
der Grundschulreferendarin waren in diesem Zusammenhang besonders bereichernd, da diese
potenzielle Problemfelder im Unterrichtsalltag aufzeigte sowie die Sichtweise der Lehrer mit
einbrachte. Die in der Pilotstudie eingesetzten Manuale sind im Anhang zu finden (siehe CD-
Anhang A4.2).

Erprobung einzelner Trainingseinheiten: In einem weiteren Schritt zur Entwicklung
des USAT-Programms fiihrte die Grundschulreferendarin im September 2007 einzelne
Elemente der drei ersten Unterrichtseinheiten, in denen der Grofiteil der Instruktionen
erfolgte, in einer vierten Klasse in der Ndhe von Hanau durch. Dies diente folgenden Zielen:

» Uberpriifung der Verstindlichkeit zentraler Instruktionen und Ubungen fiir Schiiler

und Trainer;
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= Uberpriifung der Praktikabilitit der Instruktionen und Ubungen in dem gesamten
Klassenkontext;
= Uberpriifung, ob das Ubungsmaterial fiir den Unterricht in der vierten Klasse adiquat
schwierig ist;
= Vergleich der geplanten Zeit mit der tatsdchlichen Dauer fiir Instruktionen und
Ubungen.
In der folgenden Tabelle 9 sind die wichtigsten Inhalte der drei von der Referendarin
durchgefiihrten Trainingseinheiten aufgelistet. Eine Unterrichtsstunde dauerte 90 Minuten.
Jede Unterrichtseinheit wurde von der Doktorandin beobachtet und im Anschluss mit der

Referendarin reflektiert.

Tabelle 9: Inhalte der Trainingseinheiten der Vorarbeiten.

TE’ 1 Lehrerin leitet zusammen mit den Schiilern die AHA-7W-Fragen-Strategie
her.

Lehrerin modelliert das Planen und Schreiben einer Bildergeschichte anhand
des Geschichtenplans.

Schiiler planen und schreiben eigene Geschichten.
Lehrerin modelliert das Uberarbeiten mit Hilfe einer Checkliste.
Schiiler tiberarbeiten ihre Geschichten.

Lehrerin erklirt die Hausaufgabe (Ubungen zur Wiederholung der 7W-
Fragen).

TE 2 Lehrerin wiederholt die erlernten Strategien der letzten Einheit.

Lehrerin erklért die Gruppenarbeit. Ein Gruppenchef wird ernannt, welcher
mit Hilfe von Fragen die Gruppenarbeit leitet.

In Gruppen von vier bis sechs Kindern planen die Schiiler gemeinsam eine
Geschichte mit dem Geschichtenplan.

Lehrerin gibt den Schiilern strategie- und ergebnisbezogene Riickmeldungen
zu der in der letzten Einheit geschriebenen Geschichte anhand von
Protokollen.

Lehrerin modelliert die Zielsetzung mit Hilfe der Protokolle. Anschlieend
setzen sich Schiiler strategie- und ergebnisbezogene Ziele fiir die nichste
Geschichte.

Lehrerin erklért die Hausaufgabe: die Schiiler sollen eine Bildergeschichte
planen, schreiben und iiberarbeiten.

Lehrerin erklért die zweite Gruppenarbeit: die Schiiler sollen in Gruppen
einen vorgegebenen Text mit Hilfe der Checkliste iiberpriifen und
anschlieBend iiberarbeiten.

? TE = Trainingseinheit; Dauer: 90 Minuten.
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TE 3 Lehrerin wiederholt die erlernten Strategien der letzten Einheiten und gibt
den Schiilern strategie- und ergebnisbezogene Riickmeldungen zu der
Bildergeschichte, welche die Schiiler als Hausaufgabe geschrieben haben.

Lehrerin modelliert die Anwendung der Ausdrucksstrategien.

Lehrerin erklért die Gruppenarbeit und ernennt einen Gruppenchef, der die
Arbeit mit Hilfe von Fragen leitet. Die Schiiler sollen in Gruppen eine
Geschichte bildlich und anschaulich ausgestalten.

Die Lehrerin modelliert die Verbesserung des Zusammenhangs in einer
Geschichte. AnschlieSend sortieren die Schiiler im Rahmen einer
Gruppenarbeit einzelne Sitze, so dass eine zusammenhingende Geschichte
entsteht.

Wihrend die Instruktionen der Schreibstrategien in der Regel gut funktionierten und
von den Schiilern sowohl verstanden als auch richtig umgesetzt wurden, gestalteten sich die
Gruppenarbeiten schwierig, da die Schiiler sehr unruhig wurden und nicht konzentriert an der
Aufgabe arbeiteten. Obwohl die Klassenlehrerin die Gruppenaufteilung vornahm, gab es
teilweise Konflikte innerhalb der Gruppen. Fiir die folgenden Studien wurden deswegen
Optimierungen der Gruppenarbeit vorgenommen, die hauptsdchlich die Motivation zur
Zusammenarbeit steigern sollten. Dartliber hinaus wurden einzelne Abschnitte der Manuale
sowie Einzelheiten der Materialien aufgrund der praktischen Erfahrungen optimiert. Die
Verdnderungen betrafen vornehmlich Formulierungen, aber auch Darstellungsformen, die den
Schiilern die Strategien verstdndlicher machen sollten.

Ferner wurden fiir die Studie I Tipps fiir Trainer zusammengestellt, welche sich
insbesondere auf den Umgang mit Stérungen bezogen. Es handelt sich dabei um folgende
Punkte, die mit den Trainern besprochen wurden:

* Trainings in den ersten (erste und zweite Stunde) sowie in den letzten (fiinfte und
sechste Stunde) Unterrichtsstunden sollten vermieden werden, da die Kinder miide
und unaufmerksam sind.

» Schiiler, die mit dem Planen, Schreiben und Uberarbeiten eher fertig sind, miissen
Fillibungen zur Verfiigung gestellt bekommen, da diese ansonsten andere Schiiler
storen.

= Wihrend der Instruktionsphasen durch den Trainer sollen die Schiiler sédmtliche
Materialien auf den Tischen zur Seite legen, damit sie nicht abgelenkt werden.

» Insbesondere beim Uberarbeiten miissen die Schiiler motiviert werden, gut
mitzuarbeiten, da die Konzentration am Ende nachlésst.

= Gespriche der Schiiler untereinander miissen sofort unterbunden werden.
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*» Vor dem Training sollte ein Gesprich mit den Klassenlehrern erfolgen, in der die
Besonderheiten einzelner Schiiler oder der gesamten Klasse besprochen werden. Auch
Regeln und Routinen, die die Schiiler gelernt haben, sollten erfragt werden.

= Die Trainer sollten sich einen Zeitplan mit genauen Zeitvorgaben fiir die einzelnen
Trainingsinhalte erstellen. Verzogerungen sollten die Trainer so frith wie mdglich
erkennen und diesen entgegenwirken.

= Materialien sollten abgezéhlt werden, um das Austeilen zu beschleunigen.

5.2 Fragestellung und Hypothesen

Die deskriptiv orientierten Vorarbeiten zeigten bereits wichtige Punkte zur Verbesserung des
USAT-Programms auf. Im Rahmen der Vorarbeiten fiihrte jedoch eine im Unterrichten
erfahrene Referendarin nur einzelne Ausschnitte des Trainings durch. In der Pilotstudie
dagegen wurde das Training von geschulten Lerntrainern, die keine Erfahrungen im
Unterrichten besaf3en, liber einen Zeitraum von sechs Wochen umgesetzt, so dass vielfaltigere
Probleme auftreten konnten. Des Weiteren fokussierten die Vorarbeiten vornehmlich die
Uberpriifung der Verstindlichkeit sowie Durchfiihrbarkeit der zentralen Instruktionen des
USAT-Programms. Wéhrend die Pilotstudie dies ebenfalls nachweisen wollte, sollte sie
zudem zeigen, dass das USAT-Programm tatséchlich die Schreibleistungen der Schiiler nach
dem Training signifikant verbesserte. Insgesamt ergaben sich folgende Ziele fiir die
Pilotstudie:
= Uberpriifung der Verstindlichkeit zentraler Instruktionen und Ubungen fiir Schiiler
und Trainer;
= Uberpriifung der Praktikabilitit der Instruktionen und Ubungen in dem gesamten
Klassenkontext;
= Uberpriifung, ob das Ubungsmaterial fiir den Unterricht in der vierten Klasse adiquat
schwierig ist;
= Vergleich der geplanten Zeit mit der tatsdchlichen Dauer fiir Instruktionen und
Ubungen;
= Uberpriifung der Effektivitit des USAT-Programms mit Hilfe eines Eingruppenplans
mit Vortest-Nachtest-Erhebungen;
= Schulung und Vorbereitung der Trainer auf die Durchfiihrung der Studie I.
Unter Ankniipfung an die im Kapitel 3.1 formulierten Ziele und Hypothesen
intendierte die Pilotstudie vornehmlich die Uberpriifung der Implementierbarkeit des USAT-

Programms in den Regelunterricht. Folglich konnten folgende Hypothesen formuliert werden.
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Hypothese la: Es wurde erwartet, dass am Ende des USAT-Programms die Schiiler
inhaltlich vollstdndigere, sprachlich besser ausgestaltete, umfangreichere und qualitativ
bessere Aufsitze schreiben als vor dem Training.

Hypothese 1b: Ferner wurde angenommen, dass die Schiiler im Anschluss an das
USAT-Programm bessere Planungsnotizen anfertigen und mehr liberarbeiten.

Um am Ende des Trainings aussagefdhige Schlussfolgerungen ziehen zu koénnen,

wurden Mallnahmen zur Sicherung der Implementationsgenauigkeit ergriffen.
5.3 Methode

5.3.1 Untersuchungsdesign, Ablauf und Stichprobe

Der Pilotstudie lag ein Eingruppenplan mit Vortest- und Nachtesterhebungen zu Grunde. Das
USAT-Programm wurde in einer vierten Klasse mit 21 Schiilern (elf Maddchen, zehn Jungen)
aus einer Offentlichen Grundschule aus einem Vorort von GieBlen erprobt. Das
Durchschnittsalter betrug 9.5 Jahre. 73% der Schiiler gaben an, zu Hause vornehmlich
Deutsch zu sprechen.

Die Rekrutierung erfolgte aufgrund eines personlichen Kontakts zwischen einer
Trainerin und der Klassenlehrerin. Vor Beginn der Testung und des Trainings wurden die
Eltern der Schiiler auf einem Elternabend und durch einen Brief von der Klassenlehrerin
informiert.

Das USAT-Programm wurde von vier Trainerinnen in der gesamten Klasse umgesetzt
und fand im reguldren Deutschunterricht statt. Trainerin A war die Doktorandin. Die
Trainerinnen B und C waren Psychologiestudentinnen im Hauptstudium. Trainerin D war eine
Lehramtsstudentin (Grundschule) mit den Fachern Deutsch und Musik im Hauptstudium. Das
USAT-Programm umfasste sechs Trainingseinheiten, wobei zwei der Trainerinnen
(Trainerinnen A und B) eine Trainingseinheit (2 90 Minuten) durchfiihrten und die {ibrigen
zwel (Trainerinnen C und D) jeweils zwei Trainingseinheiten umsetzten. Alle Trainerinnen
nahmen an allen Trainingseinheiten teil.

Da pro Woche eine bis zwei Trainingseinheiten stattfanden, dauerte das Training
insgesamt vier Wochen. Dariiber hinaus wurden an zwei verschiedenen Messzeitpunkten die
Schreibleistungen erhoben. Der Pritest erfolgte eine Woche vor Beginn des Trainings und der
Posttest eine Woche nach der letzten Trainingsstunde. Die gesamte Pilotstudie wurde im

Zeitraum Oktober/November 2007 durchgefiihrt.
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5.3.2 Unterrichtsintegriertes Selbstregulatorisches Aufsatztraining
(USAT)

Im Kapitel Fragestellung wurde bereits der prinzipielle Aufbau des USAT-Programms
vorgestellt. In dem folgenden Abschnitt werden nun die Trainingseinheiten und die

eingesetzten Materialien der Pilotstudie genauer beschrieben.

53.2.1 Schreibstrategien

Im USAT-Programm wurden sowohl allgemeine Schreibstrategien wie die 3-Schritte-Technik
als auch genrespezifische Schreibstrategien zur Verbesserung des Inhalts, des Ausdrucks und
des Zusammenhangs einer Geschichte vermittelt.

3-Schritte-Technik: Als erstes lernten die Schiiler eine Strategie, mit der sie eine
Schreibaufgabe strukturieren und organisieren konnten: die 3-Schritte-Technik. Sie basiert auf
dem kognitiven Schreibmodell von Hayes und Flower (1980).

Die Schiiler wurden angeleitet, ihre Geschichten zu planen, zu schreiben und zu
iberarbeiten. Damit die Schiiler jedoch effektiv planen, schreiben und iiberarbeiten konnten,
wurden ihnen zusidtzlich genrespezifische Strategien vermittelt, die sie wihrend der drei
Schreibphasen anwenden sollten. Da es sich beim USAT-Programm um das narrative
Schreiben auf der Grundlage von Bildern handelt, erlernten die Schiiler Strategien zum
Verfassen von Bildergeschichten. Die 3-Schritte-Technik diente somit als Geriist fiir
samtliche Schreib- und selbstregulatorischen Strategien. Als Erinnerungshilfe hing im
Klassenzimmer ein Poster (siche Abbildung 15). Jeder Buchstabe in den Wortern ,,plane®,
»schreibe® und ,,liberarbeite* steht fiir eine Aktivitit, die die Schiiler jeweils beim Planen,
Schreiben und Uberarbeiten ausfiihren sollten. Vor der Einfiihrung des Posters leiteten sich
die Schiiler die Mnemonik ,,3-Schritte-Technik® im Rahmen einer Hausaufgabe her (siche
CD-Anhang A4.3).

Explizite Planungsstrategien erlernten die Schiiler anhand einer Bildergeschichte
(siche CD-Anhang A7.4). Das Uberarbeiten modellierte die Trainerin mit einer
Beispielgeschichte (siche CD-Anhang A7.5), die sie zunéchst iiberpriifte und anschlieBend
korrigierte. Sie verbalisierte dabei laut alle handlungsleitenden Gedanken, so dass die Schiiler

jeden Schritt nachvollziehen konnten.
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3-SCHRITTE=-TECHNIR
P-L-A-N-E

P = Pass auf das Thema auf und uberlege,
was du machen musst
L = Lass deiner Phantasie freien Lauf und
stelle dir die Geschichte bildlich vor
A = Arbeite mit den 7-W-Fragen
N = Nicht durcheinander planen,
dern eine Reihenfolge iiberlegen
E = Einzelne Stichpunkte im G h
aufschreiben
Sch = Schreibe eine spannende Uberschrift
R = Richte dich nach dem Geschichtenplan
Ei = Eine Reihe frei lassen, wenn du
deine Geschichte schreibst
B = Beachte deine Ziele aus dem7-W-Protokoll
E = Einen Haken machen, wenn du etwas aus
lei Geschichtenplan ver let hast
Uber = Uberlege, was deine Ziele sind
A = Alles noch ei g durch
R = Richte dich nach der Checkliste
B = Beachte die 7-W-Fragen
Ei = Einen Haken machen, wenn du
eine der 7-W-Fragen entdeckst
T = Text in die freie Zeile einfigen und
mit einem Pfeil markieren
E = Ene mene miste, die Geschichte ist in der Kiste

Abbildung 15: 3-Schritte-Technik-Poster der USAT-Bedingung.

Inhalt: Als erste genrespezifische Schreibstrategie, die die Schiiler wéhrend des
Planens, Schreibens und Uberarbeitens einsetzen sollten, lernten sie die Merkhilfe AHA-7W
zur Verbesserung des Inhalts einer Geschichte kennen. Die Erinnerungshilfe AHA-7W ist
eine strukturelle und inhaltliche Orientierungshilfe wiahrend der drei Schreibphasen.

Der erste Teil der Mnemotechnik, AHA, erinnert dabei an den Anfang, Hauptteil und
den Abschluss einer guten Geschichte. Die Abkiirzung 7W bezieht sich auf die 7W-Fragen,
die in jeder inhaltlich vollstindigen Geschichte vorkommen miissen. Der Anfang der
Geschichte enthélt den Namen der Hauptperson (Wer ist die Hauptperson?), ihr Ziel (Was ist
das Ziel der Hauptperson?), den Ort (Wo spielt die Geschichte?) und die Zeit (Wann spielt
die Geschichte?) der Geschichte. Der lingste Teil der Geschichte ist der Hauptteil. Hier
werden die Handlungsschritte (Was macht die Hauptperson Schritt fiir Schritt?) und der
Hohepunkt (Was ist der Hohepunkt?) beschrieben. Schlielich endet die Geschichte mit dem
Abschluss, in dem erldutert wird, wie die Geschichte endet. Zur Erinnerung und zur
Erleichterung des Einpragens wurde ein Poster mit den 7W-Fragen in das Klassenzimmer

gehingt (siche Abbildung 16).
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Wer ist die Hauptperoon?

PERsON X WER?
ZIEL 4] WAs?

Wann spielt die Geachichte?

WANN?

oRT @

HANDLUNGS=
SCHRITTE

|

Was macht diz Hsuptperson?

Was?

HOHEPUNRT A |

Was ist der Hohepunkt?

Was?

ABSCHLUSS

[ F |

Wie endet die Geachichte?

VIE?

Wo spickt die Geachichte? |

Abbildung 16: 7W-Fragen-Poster.

Ausdruck: Als nichstes wurden Strategien zur Verbesserung des Ausdrucks einer

Geschichte eingefiihrt. Die in diesem Zusammenhang verwendete Ausdruckskarte (siche

Abbildung 17) orientiert sich an den 7W-Fragen und enthilt Beispiele fiir eine bildliche und

anschauliche Beschreibung der einzelnen 7W-Fragen. Als Merkhilfe wurde den Schiilern

mitgeteilt, Adjektive, abwechslungsreiche Verben, Gedanken und Gefiihle in die Geschichte

zu integrieren. Wihrend der Ausdrucksinstruktion generierte die Trainerin zusammen mit den

Schiilern Ausgestaltungsbeispiele fiir die 7W-Fragen und griff dabei auf die Erfahrungen und

das Wissen der Schiiler zurtick.
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CR WIE STELLST PU PIR PEINE PERSON VORP
i

AUSSEHEN
hilfebereit, Sport,
Pleiflig, malen,
EIGENSCHAFTEN luntig, rechnen,

achlau, schreiben,
neugierig musizieren

WIE RANNST DU SPANMEND BESCHREIBEN,
WAS DEINE HAUPTPERSON MACHTP

achnell - langzam,

APTERTIVE lau - leiae,

—E‘J WARUM IST E5 DEINER HAUPTPERSON WICHTIG,

PASS SIE INR ZIEL ERREICHT?

Réume und Blumen blih
FrRUALING = T D-u:.-m‘

Sonnenschein, steahlend blauer
SOMMER Himmel, warme Tage, Scmmearferizn

Blatter fallen von den Baum
L Regen, Wind, Nebel o
WINTER Schneeflocken, Eiskrictalle,

frostig, Weihnachten

Sonne geht auf, Hahn krdhe, es wird

ABEND Sonne geht unten, es wird dunkel

WIE KANNST ®U DIE ZEIT (JANRESZEIT/
TAGESZEIT) BILDLICH BESCHREIBEN?

Fréhlich - traurig

WIE KANNST DU BESCHREIBEN, WAS DEINE
HAUPTPERSON DENRT UND FUALTS

blass werden,
Atern anhalten,
* atarr vor Schreck,
ANGST
am ganzen Kérper zittern,
Herz pocht ganz wild
lachen,
Freude in die
FREUPE Luft apringen,
leuchtende Augen

hechroter Kopf,

WIE STELLST DU PIR DEINEN
ORT BiLoLicH vORP

" Schule,
GeBiUsE 2
Bilder an der Wand,
hell'dunkel,

sauber/echmutzig,
klein/grofi

ZIMMER

Wisze,

LANDSCHAFT

Abbildung 17: Ausdruckskarte.

Wur T e prampren,
aufgerissens Augen,
UBERRASCHUNG vervondert,
erschrockean
WIE RANNST DU DEN HOHEPUNKT
ANSCHAULICH BESCHREIBENP
Traurig dachte siet wu'™
GEDANKEN Ereaens nevmrtoes e et

Leine Fllsterts 201 po"

GEFUHLE Angst Freude Wut Uberraschung

[ H WIE EANNST DU BESCHREIBEN, WIE SICH DEINE
Rl HAUPTPERSON AM ENDE FUHLTP

Angst Freude Wut OUberraschung

Zusammenhang: Die Zusammenhangsinstruktion erfolgte relativ spat im USAT-

Programm. Der Schwerpunkt lag auf der korrekten Reihenfolge der Handlungsschritte und

der Verwendung unterschiedlicher Satzanfinge. Die Ausdruckskarte enthdlt Beispiele fiir

verschiedene Satzanfinge. Die Reihenfolge der Handlungsschritte sollte den Schiilern durch

die Einfiihrung eines Zusammenhangssymbols (siche Abbildung 18) und den Hinweis, bereits

beim Planen darauf zu achten, erleichtert werden. Das urspriingliche Symbol der

Handlungsschritte wurde dafiir um Ketten, die die einzelnen Treppenstufen verbinden, und

das Hohepunkt-Symbol oben auf der Treppe ergénzt.

Abbildung 18: Zusammenhangssymbol.
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5322 Selbstregulatorische Methoden

Einer der zentralen Aspekte des SRSD-Ansatzes von Harris und Graham (1996) ist die
explizite Kombination von selbstregulatorischen Techniken mit Schreibstrategien. Aus
diesem Grund ist eine explizite Trennung zwischen den selbstregulatorischen Techniken
einerseits und den Schreibstrategien andererseits nicht moglich. Zur besseren Verstiandlichkeit
werden diese jedoch separat vorgestellt. Einen kurzen Uberblick aller im Training
vorkommenden selbstregulatorischen Strategien liefert Tabelle 10. Die eingesetzten
Materialien dienten teilweise mehreren Funktionen und regten unterschiedliche
selbstregulatorische Prozesse an, so dass es in der nachfolgenden Tabelle Uberschneidungen

gibt.

Tabelle 10: Selbstregulatorische Materialien und deren Funktionen.

Selbstregulatorische Funktion Material
Zielsetzung Leistungsprotokoll, 7W-Protokoll
Selbstiiberwachung Geschichtenplan, Ausdruckskarte
Selbstkontrolle Checkliste, Leistungsprotokoll, 7W-Protokoll

Abgesehen von den Materialien spielte die Verbalisierung aller handlungsleitenden
Gedanken withrend des Planens, Schreibens und Uberarbeitens eine wichtige Rolle bei der
Vermittlung selbstregulatorischer Techniken. Die Trainerin modellierte die Anwendung der
Materialien und begriindete dabei jeweils den Einsatz der Materialien. Dadurch sollten die
Schiiler die kognitiven Prozesse, die wihrend der Selbstregulation ablaufen, verinnerlichen,
so dass mit zunehmender Ubung die Hilfestellungen durch Materialien nicht mehr notwendig
waren und ausgeblendet werden konnten. Folglich stellten die Materialien nur eine temporére
Hilfe zum Erlernen der selbstregulatorischen Strategien dar.

Zielsetzung: In jeder Trainingseinheit planten, schrieben und {iberarbeiteten die
Schiiler eine neue Geschichte. Bevor die Schiiler dies jedoch taten, setzten sie sich prozess-
und produktbezogene Ziele fiir die neue Geschichte mit einem 7W- und einem
Leistungsprotokoll. Die Zielsetzung ist nach Zimmerman (1998) eine wichtige
selbstregulatorische Komponente.

Prozessbezogene Zielsetzung: Auf dem 7W-Protokoll (siche Abbildung 19) sind die
Symbole fiir die 7W-Fragen abgebildet. Es dient der prozessbezogenen Zielsetzung und gibt
den Schiilern Riickmeldungen dariiber, ob die Schreibstrategien in der letzten Geschichte

korrekt angewendet wurden. In der ersten Trainingseinheit erhielten die Schiiler in der ersten
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Zeile des Protokolls eine Riickmeldung zu der Bildergeschichte, die sie im Prétest
geschrieben hatten. Basierend auf diesem Feedback, {iberlegten sich die Schiiler Ziele fiir die
neue Geschichte, die sie mit eciner anderen Farbe ebenfalls in der ersten Zeile des 7W-
Protokolls markierten. Zuvor wurde die Zielsetzung von der Trainerin am Overheadprojektor
modelliert. Dabei wiederholte sie zudem den AHA-7W-Trick, was das Einprdagen der
Inhaltsstrategie forderte.

7-W-FRAGEN PROTOKOLL

Abbildung 19: 7W-Protokoll 1.

Da im Verlauf des USAT-Programms weitere Strategien dazugelernt wurden und die
Schiiler sich folglich weitere strategiebezogene Ziele setzen konnten, verdnderte sich das 7W-
Protokoll zunehmend. Zunéchst wurden im 7W-Protokoll die Ausdrucks- und schlief8lich die
Zusammenhangsstrategien erginzt, so dass das 7W-Protokoll nach Einfiihrung aller
Schreibstrategien wie in Abbildung 20 aussah.

Dieses 7W-Protokoll enthilt zusdtzlich zu dem urspriinglichen eine weitere Zeile
sowie eine weitere Spalte pro Trainingseinheit. In der oberen Zeile wurden die 7W-Fragen
markiert, die in der Geschichte genannt wurden (Inhalt) und in der unteren Zeile die 7W-
Fragen, die darliber hinaus anschaulich beschrieben wurden (Ausdruck). Die zusétzliche
Spalte enthélt ein Kistchen, welches markiert wurde, wenn die Schiiler die Reihenfolge der
Verben sowie verschiedene Satzanfinge in ihren Geschichten verwendet hatten. Gleichzeitig
konnten die Schiiler mit dem neuen 7W-Protokoll nicht nur auf den Inhalt bezogene Ziele,

sondern ebenfalls Ziele zur Verbesserung des Ausdrucks und des Zusammenhangs setzen.
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7-W-FRAGEN PROTOKROLL

7-W-Fragen

Verken

k | X
n & Oehi
Adjektive "
Oedamhun § Bebikle
|

Abbildung 20: 7W-Protokoll I1.

Produktbezogene Zielsetzung: Abgesehen von prozessbezogenen Zielen und
Riickmeldungen erhielten die Schiiler ein auf die Gesamtqualitit des Aufsatzes bezogenes
Feedback mit Hilfe des Leistungsprotokolls (sieche Abbildung 21). Auf dem
Leistungsprotokoll sind auf der x-Achse die Geschichten, die die Schiiler im Verlauf des
Trainings schrieben, aufgelistet. Mit Ausnahme von der Pritestgeschichte (,,vor dem
Training*) enthdlt das Leistungsprotokoll eine Spalte fiir die Zielsetzung (,,Ziel*) und eine
Spalte fiir die Riickmeldung (,,Punkte®). Auf der y-Achse sind die Kriterien fiir eine gute
Geschichte abzulesen: Inhalt, Ausdruck, Zusammenhang. Insgesamt konnten die Schiiler 21
Punkte erreichen, d.h. sieben Punkte pro Kriterium. In der ersten Trainingseinheit erhielten
die Schiiler eine Riickmeldung zur Pritestgeschichte. Anschlieend modellierte die Trainerin
die ergebnisbezogene Zielsetzung anhand des Leistungsprotokolls auf dem Overhead-
Projektor. SchlieBlich tiberlegte sich jeder Schiiler ein eigenes Ziel und markierte dies in dem

Leistungsprotokoll in der Spalte ,,Zie/*.
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LEISTUNGSPROTOROLL
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Abbildung 21: Leistungsprotokoll.

Zusammenhang Schreibstrategien und Gesamtpunktzahl: Abgesehen von der prozess-
und produktbezogenen Zielsetzung sowie Riickmeldung sollten die Schiiler zudem den
Zusammenhang zwischen der erfolgreichen Anwendung der Strategien und der hdheren
Punktzahl im Leistungsprotokoll erfahren. Ziel der Riickseite des Leistungsprotokolls war es,
die Schiiler zu motivieren, sich bei der Anwendung der Schreibstrategien anzustrengen. Aus
diesem Grund wurde in der ersten Trainingseinheit zusammen mit dem Leistungsprotokoll die
Riickseite des Leistungsprotokolls (siche Abbildung 22) eingefiihrt. Auf der Riickseite
konnten die Schiiler die Gesamtpunktzahl aus dem Leistungsprotokoll neben der Anzahl
korrekt angewandter Schreibstrategien aus dem 7W-Protokoll ablesen und folglich
miteinander in Verbindung setzen. In der Spalte , Punkte wurden die Uberschrift der
Geschichte des Schiilers sowie die Punktzahl des Leistungsprotokolls eingetragen. In der
ndchsten Spalte ,,7W-Fragen* wurden die Késtchen der 7W-Fragen, die genannt wurden,
ausgemalt bzw. ab der dritten Trainingseinheit umkreist, wenn die 7W-Fragen zusétzlich
anschaulich beschrieben wurden. Die dritte Spalte ,,Zusammenhang* wurde ab der fiinften
Trainingseinheit markiert, wenn der Zusammenhang in der Geschichte berticksichtigt wurde.
Auf diese Weise erhielten die Schiiler einen Uberblick iiber ihre Verbesserungen und iiber

ithren aktuellen Leistungsstand.
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PUNRTE 7-W-FRAGEN ZUSAMMENHANG
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Abbildung 22: Riickseite des Leistungsprotokolls.
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Selbstiiberwachung: Wie in der Tabelle 10 ersichtlich, erfolgte die
Selbstiiberwachung des Schreibstrategieneinsatzes anhand des Geschichtenplans und der
Ausdruckskarte.

Geschichtenplan: Der Geschichtenplan (siche Abbildung 23) entspricht einer
grafischen Darstellung des AHA-7W-Tricks und wurde wéhrend des Planens und Schreibens
eingesetzt. Auf der linken Seite des Geschichtenplans sind die 7W-Fragen aufgelistet. Als
Erinnerungshilfe sind nicht nur die Symbole, sondern auch Hilfsfragen auf dem
Geschichtenplan abgebildet. Daneben befinden sich freie Zeilen und ein Ankreuzkistchen.
Wihrend des Planens wurden Stichworter zu den 7W-Fragen in die freien Zeilen geschrieben,
welche beim Schreiben abgehakt wurden, sobald diese in der eigenen Geschichte integriert

waren.
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GESCHICHTENPLAN

ANEANG J

Havprpe rasn

Geserichte?

........
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Abbildung 23: Geschichtenplan.

Ausdruckskarte: Auch die bereits im vorangegangenen Abschnitt beschriebene
Ausdruckskarte (sieche Abbildung 17) diente der Selbstiiberwachung der Anwendung der
Ausdrucksstrategien. Anhand der Ausdruckskarte konnten die Schiiler Schritt fiir Schritt die
einzelnen 7W-Fragen durchgehen und sich anschauliche und bildliche Beschreibungen fiir
diese iiberlegen.

Selbstkontrolle: Die Selbstkontrolle, d.h. die eigenstindige Uberpriifung des
korrekten Strategieeinsatzes, erfolgte vornehmlich mittels der Checkliste (siche Abbildung
24). Gleichzeitig stellten das 7W- und das Leistungsprotokoll Hilfsmittel dar, die korrekte
Umsetzung der Schreibstrategien in den eigenen Geschichten zu kontrollieren.

Checkliste: Die Checkliste (siche Abbildung 24) besteht aus einer Auflistung der
Schreibstrategien sowie Abhakkidstchen fiir jede einzelne Strategie, die wédhrend des
Uberarbeitens von den Schiilern markiert wurden, wenn die jeweilige Schreibstrategie in den
eigenen Geschichten identifiziert wurde. Die Anwendung der Checkliste wurde von der
Trainerin modelliert. Nach Einfiihrung der Ausdrucks- und der Zusammenhangsstrategien
wurde jeweils eine neue Checkliste eingefiihrt, die um die neuen Strategien ergénzt wurde.
Die endgiiltige Checkliste ist ebenfalls in Abbildung 24 zu sehen. Fiir Inhalt, Ausdruck und

Zusammenhang ist jeweils eine Spalte mit Abhakkéastchen dargestellt.
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Abbildung 24: Checklisten zur Uberpriifung des Inhalts, Ausdrucks und Zusammenhangs einer
Geschichte.

5323 Unterrichtsmethoden

Die im USAT-Programm eingesetzten Unterrichtsmethoden basieren vornehmlich auf dem
SRSD-Ansatz von Harris und Graham (1996), speziell auf der sechsstufigen Instruktion,
welche bereits in der Fragestellung (siehe Kapitel 3.4.3) beschrieben wurde. Zudem waren
kognitives Modellieren, Fading, angeleitetes Uben, selbststindiges Uben sowie
Selbstinstruktionen zentrale Instruktionsprinzipien des USAT-Programms. Dariiber hinaus
wurden Gruppenarbeiten durchgefiihrt und verschiedene Aspekte zur Forderung der
Motivation der Schiiler eingesetzt.

Gruppenarbeit: Die Einteilung der Schiiler in leistungsheterogene Gruppen erfolgte
bereits vor Beginn des Trainings durch die Klassenlehrerin. Ab der zweiten Trainingseinheit
fand in jeder Einheit eine Gruppenarbeit statt. Sie diente als Ubung fiir die in der jeweils
vorangegangenen Trainingseinheit erlernten Strategien. Jeder Gruppe wurde einer der
folgenden Namen zugewiesen: Skater, Sprinter, Schwimmer, Reiter, Biker. Die Assoziation
zum Sport sollte die Schiiler motivieren, als Team zusammenzuarbeiten. Dariiber hinaus

wurde jede Woche einer aus der Gruppe zum Tisch-Chef ernannt. Dieser erhielt einen Stapel
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mit Leitfragen (siche CD-Anhang A4.1), welche ihm bei der Durchfiihrung der Gruppenarbeit
helfen sollte. Die Leitfragen entsprachen den von der Trainerin modellierten
handlungsleitenden =~ Gedanken und sollten zudem die Verinnerlichung der
selbstregulatorischen Techniken férdern. Abgesehen von der Gruppenarbeit halfen die Tisch-
Chefs zudem beim Austeilen von Blittern und sorgten dafiir, dass ruhig und konzentriert
gearbeitet wurde. Am Ende jeder Trainingsstunde wurde ein Gruppensieger benannt.
Entsprechend der durchgefiihrten Ubungen gab es Planungs-Champions, Uberarbeitungs-
Helden, Spannungs-Gewinner, Zusammenhangs-Sieger und Freundlichkeits-Meister, welche

auf dem Gruppenposter (siche Abbildung 25) eingetragen wurden.

——LD'E BESTEN TEAMS |
| . 4

| .
PLANUNGS- UBERARBEITUNGS- SPANNUNGS-
CHAMPIONS HELDEN GEVINNER

ZUSAMMENHANGS- FREUNDLICHKEITS-
SIEGER MEISTER

SCHWIMMER | Biker SPRINTER Ruter

l _'. --; = = B ;. = = . -T > = & = P-—_H = - I-- :

Abbildung 25: Poster zur Wiirdigung der besten Teams.

Motivationsfordernde Komponenten: Brunstein und Sporer (2006) betonen, dass
bei der Forderung der Selbstregulation kognitive, metakognitive sowie motivationale
Komponenten beriicksichtigt werden miissen. Deswegen wurde im Training ein besonderer
Wert auf die Motivation gelegt. In dem vorherigen Abschnitt wurde bereits die Gruppenarbeit
beschrieben. Die Ernennung des Tisch-Chefs sowie des Gruppenarbeitssiegers sollten nicht
nur einen geregelten Ablauf der Arbeitsphasen garantieren, sondern zudem die Schiiler
motivieren, sich anzustrengen. Abgesehen davon wurden weitere motivierende Elemente in
dem Training integriert. Zum Beispiel wurden sehr gute Geschichten zu verschiedenen

Zeitpunkten im Training vorgelesen.
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Erinnerungshilfen: Ein zentrales Prinzip der SRSD-Instruktion ist das Einprégen der
neuen Strategien (Harris & Graham, 1996). Aus diesem Grund wurden in jeder
Trainingseinheit sdmtliche Schreib- und selbstregulatorischen Strategien wiederholt. Die
Wiederholung umfasste die Verwendung von verschiedenen Materialien wie Poster an den

Wiinden, das miindliche Abfragen der Strategien und das Bearbeiten von Ubungsblittern.

5324 Ablauf des Trainings
Tabelle 11 vermittelt einen Uberblick iiber den Ablauf der Pilotstudie.

Tabelle 11: Inhaltlicher Uberblick der Pilotstudie.

Priitest | Erfassung der Schreibleistung sowie der Planungs- und Uberarbeitungsaktivititen

Strategien Gruppenarbeit

TE1 | Inhalt (AHA-7W)

Einflihrung des 7W- und des
Leistungsprotokolls

Planen und Schreiben einer Geschichte
mit Hilfe des Geschichtenplans

TE 2 Uberarbeiten einer Geschichte mit Hilfe | Gruppe plant zusammen eine
der Checkliste Bildergeschichte.
TE 3 Ausdruck Gruppe lberarbeitet einen Text mit der
Checkliste.
TE 4 Wiederholung mit dem Schwerpunkt Gruppe ergénzt bildliche
Uberarbeiten und Ausdruck Beschreibungen in einem
Geschichtenplan.
TE 5 Zusammenhang Gruppe findet in einer Geschichte die

Satzanfange/Verben und markiert diese.

TE 6 Wiederholung Gruppe wiederholt alle Strategien
anhand von Schiilergeschichten.

Posttest | Erfassung der Schreibleistung sowie der Planungs- und Uberarbeitungsaktivititen

In der ersten Trainingseinheit erfolgte die Einfiihrung der Inhaltsstrategien und
samtlicher selbstregulatorischer Methoden. Im weiteren Verlauf wurden die Ausdrucks- und
Zusammenhangsstrategien instruiert und die selbstregulatorischen Materialien um die neu
erlernten Strategien erginzt. In zwei weiteren Trainingseinheiten wurden schlieBlich Ubungen
zu samtlichen Schreibstrategien durchgefiihrt.

Der Ablauf einer Trainingseinheit gestaltete sich immer sehr dhnlich und gliederte sich
nach den Komponenten des zyklischen Trainingsmodells der Selbstregulation von

Zimmerman (1998) (siehe Abbildung 10) wie folgt:
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» Riickmeldung: Zu Beginn jeder Trainingseinheit erfolgte eine prozess- und
produktbezogene Riickmeldung zu der in der letzten Trainingseinheit bzw. beim
Pritest geschriebenen Geschichte anhand des 7W- und des Leistungsprotokolls.
Die Riickmeldung fand jeweils im Stuhlkreis statt.

»  Motivierung: Nach der Riickmeldung wurden die Schiiler fiir den bisherigen
Strategieeinsatz und fiir die verbesserten Geschichten gelobt.

»  Wiederholung: Die Schiiler wurden miindlich oder in Form von Ubungen iiber die

bereits erlernten Schreibstrategien abgefragt.

=  Strategieinstruktion: Die Trainerin modellierte kognitiv den FEinsatz neuer

Schreibstrategien. Die Schiiler wurden dabei mit einbezogen.

= Zielsetzung: Hinsichtlich aller erlernten Strategien setzten sich die Schiiler

prozess- und produktbezogene Ziele fiir die ndchste Geschichte.

=  Geschichtenschreiben: In jeder Trainingseinheit wurde eine neue Geschichte

geschrieben, in der die Schiiler die neuen bzw. bereits bekannten Strategien
anwenden sollten. Sie hatten jeweils zehn Minuten Zeit eine Geschichte zu planen,
zwanzig Minuten eine Geschichte zu schreiben und zehn Minuten die Geschichte
zu Uberarbeiten. In den ersten Trainingseinheiten leitete die Trainerin die Schiiler
beim Verfassen der Geschichte an. Sie blendete jedoch im Verlauf des Trainings
die Hilfestellungen immer weiter aus, so dass in der sechsten Trainingseinheit eine
Geschichte ohne jegliche Hilfestellungen und Materialien geschrieben wurde.

Am Ende jeder Trainingseinheit wurden die Aufsdtze der Schiiler eingesammelt und
von allen vier Trainerinnen gemeinsam anhand der 7W- und Leistungsprotokolle bewertet.
Als nidchstes werden die sechs Trainingseinheiten detailliert beschrieben. Jede
Trainingseinheit dauerte 90 Minuten.

Trainingseinheit 1 (Schwerpunkt: Inhalt, Planen, Schreiben): In der ersten
Trainingseinheit wurden den Schiilern zunédchst die groben Inhalte des Trainings erldutert,
wobei an das Vorwissen der Schiiler angekniipft wurde. Den Schiilern wurde erklért, dass es
um das Aufsatzschreiben geht und dass alle Schiiler im Verlauf des Trainings
Geschichtenexperten werden. Zu Anfang zeigte die Trainerin drei Schilder mit den Begriffen
Inhalt, Ausdruck und Zusammenhang. Die Schiiler wurden gebeten, sich zu {iberlegen, in
welchem Zusammenhang diese Begriffe mit dem Geschichtenschreiben stehen konnten.
Anschliefend wurde den Schiilern erldutert, dass ein Geschichtenexperte seine Geschichte
plant, schreibt und iiberarbeitet (3-Schritte-Technik), dass er eine inhaltlich vollstindige

Geschichte schreibt (Inhalt), bildliche und anschauliche Beschreibungen verwendet
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(Ausdruck) und dass die Geschichte des Geschichtenexperten zusammenhéngt und einen Sinn
ergibt (Zusammenhang). Daran ankniipfend zeigte die Trainerin das Leistungsprotokoll (siehe
Abbildung 21) in Form eines Posters. Sie erklérte, dass der Inhalt, der Ausdruck und der
Zusammenhang Kriterien fiir eine gute Geschichte sind und dass im Training die Geschichten
anhand des Leistungsprotokolls bewertet werden. AnschlieBend teilte die Trainerin jedem
Schiiler eine Mappe mit einem Leistungsprotokoll aus, in dem die jeweilige Riickmeldung zur
Pritestgeschichte markiert war.

Als néchstes erfolgte die Herleitung der AHA-7W-Strategie. Die Trainerin fragte
zundchst, ob jemand die Teile einer guten Geschichte kennen wiirde. Zusammen mit den
Schiilern erarbeitete sie den ersten Teil der Merkhilfe: Anfang, Hauptteil, Abschluss.
AnschlieBend las sie die Geschichte ,,Der schlaue Fuchs* (siehe CD-Anhang A7.1), welche
eine inhaltlich vollstindige Geschichte repréisentiert, vor und leitete anhand dieser die 7W-
Fragen her. Am Ende erklérte die Trainerin die Merkhilfe AHA-7W.

Darauf aufbauend zeigte die Trainerin das 7W-Protokoll (sieche Abbildung 19) und
modellierte die prozess- und produktbezogene Zielsetzung mit dem 7W- und dem
Leistungsprotokoll. Sie erlduterte iiberdies die Riickseite des Leistungsprotokolls (siehe
Abbildung 22) und ermutigte die Schiiler, sich Miihe zu geben, die Schreibstrategien
einzusetzen, um mehr Punkte im Leistungsprotokoll zu erreichen.

Danach erkldrte die Trainerin die 3-Schritte-Technik und erlauterte, wie
selbstregulatorische Prinzipien beim Planen, Schreiben und Uberarbeiten die Anwendung der
AHA-7W-Strategie erleichtern. Anhand einer Bildergeschichte (siche CD-Anhang A7.4)
modellierte die Trainerin die Anwendung des Geschichtenplans (siche Abbildung 23)
zundchst beim Planen und anschlieBend beim Schreiben einer Geschichte.

Als erstes zeigte die Trainerin den Aufbau des Geschichtenplans und erklérte, dass das
bloe Beschreiben der Bilder nicht fiir das Verfassen einer guten Bildergeschichte ausreiche.
Sie erlduterte den Schiilern, dass in der Regel beim Schreiben wichtige Informationen
vergessen werden und es deswegen wichtig sei, sich beim Planen zu den einzelnen 7W-
Fragen Stichworter aufzuschreiben. Aus diesem Grund modellierte die Trainerin die
Anwendung des Geschichtenplans und verbalisierte dabei alle handlungsleitenden Gedanken
laut. Nachdem der Geschichtenplan ausgefiillt war, zeigte die Trainerin, wie sie mit Hilfe des
Geschichtenplans Sitze formuliert und aufschreibt. Sie demonstrierte, wie sie die erfolgreich
integrierten Stichwdrter im Geschichtenplan abhakt und wie sie beim Schreiben eine Reihe

frei lasst. Auch dieses Mal verbalisierte sie laut alle handlungsleitenden Gedanken, so dass die
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Schiiler ihr Vorgehen besser nachvollziehen konnten. Gleichzeitig wurden die Schiiler mit
einbezogen, so dass alle Schiiler aufmerksam und motiviert mitarbeiteten.

Am Ende der ersten Trainingseinheit konnten die Schiiler schlieflich ihr neu
gewonnenes Wissen einsetzen, indem sie eine eigene Bildergeschichte planten und schrieben.
Sie gingen dabei genauso wie die Trainerin vor und verwendeten alle gezeigten Materialien.
Wihrend der Einzelarbeiten half die Trainerin schwachen Schiilern und beantwortete Fragen.
Teilweise remodellierte die Trainerin die Anwendung des Geschichtenplans oder erklirte
erneut den AHA-7W-Trick.

Trainingseinheit 2 (Schwerpunkt: Uberarbeiten): Am Anfang erhielten die Schiiler
die Mappen mit den neu ausgefiillten 7W- und Leistungsprotokollen zuriick, so dass sie
kontrollieren konnten, ob sie ihr selbst gesetztes Ziel der letzten Trainingseinheit erreicht
hatten. Anschlieend wurde der AHA-7W-Trick miindlich wiederholt.

Als néchstes fiihrte die Trainerin die Gruppenarbeit wie bereits im vorangegangenen
Abschnitt erldutert ein. Es wurde ein Tisch-Chef ernannt, welcher ausgestattet mit Leitfragen
die Gruppenarbeit leitete. Die Gruppenaufgabe bestand darin, gemeinsam eine
Bildergeschichte zu einem vorgegebenen Bild (siche CD-Anhang A4.1) mit Hilfe des
Geschichtenplans zu planen. Die ausgefiillten Gruppen-Geschichtenpldne wurden zum
Schluss eingesammelt. Am Ende der Trainingseinheit wurde die beste Gruppe als ,,Planungs-
Champion* gekiirt.

Danach setzten sich die Schiiler fiir die nédchste Geschichte Ziele im 7W- und
Leistungsprotokoll. Anschlieend planten und schrieben die Schiiler unter Verwendung des
Geschichtenplans eine Reizwortgeschichte (siche CD-Anhang A3).

SchlieBlich erfolgte die Instruktion der Uberarbeitungsstrategien mit der Checkliste
(siche Abbildung 24). Dabei ging die Trainerin &hnlich wie bei der Einfiihrung des
Geschichtenplans vor. Es wurde das selbstregulatorische Prinzip der Selbstbewertung
modelliert und den Schiilern erldutert. Anhand der Geschichte ,,Tim beim Einkaufen* (siche
CD-Anhang A7.5) zeigte die Trainerin, wie sie selbst eine Geschichte liberarbeitet. Zuerst las
die Trainerin die Geschichte, die fiir alle Schiiler sichtbar an der Tafel stand, laut vor.
Anschliefend modellierte sie die Anwendung der Checkliste, indem sie zunéchst jeden Satz
einzeln vorlas. Danach iiberpriifte sie, ob eine der 7W-Fragen in dem vorgelesenen Satz
genannt wurde. Sie bezog die Schiiler mit ein. Wenn die Schiiler z.B. das Ziel in dem Satz
entdeckten, hakte die Trainerin das 7W-Element ,,Ziel* auf der Checkliste, welche auf einem
Overhead-Projektor fiir alle Schiiler sichtbar war, mit einem Folienstift ab. Nachdem der

Anfang der Geschichte von der Trainerin und der Klasse hinsichtlich der 7W-Fragen
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analysiert worden war, iiberpriifte die Trainerin, ob eine 7W-Frage des Anfangs in der
Geschichte fehlte. In der Beispiel-Geschichte fehlten der Ort und die Zeit. Zusammen mit den
Schiilern generierte die Trainerin passende Orts- und Zeitangaben, die sie anschlieBend in die
Geschichte an der Tafel mit einem farbigen Stiick Kreide einfiigte. Analog ging die Trainerin
bei der Uberarbeitung des Hauptteils und des Abschlusses vor, so dass schlieBlich die gesamte
Beispiel-Geschichte revidiert wurde.

Am Ende der Trainingseinheit setzten die Schiiler die neue Strategie selbststindig ein,
indem sie ihre eigenen Geschichten mit der Checkliste iiberarbeiteten. Sie wurden dabei von
der Trainerin unterstiitzt.

Trainingseinheit 3 (Schwerpunkt: Ausdruck): Gemil3 des typischen Trainings-
ablaufs erfolgte zu Beginn der Trainingseinheit die Riickmeldung zur Iletzten
Trainingsgeschichte im Stuhlkreis und die Wiederholung der bisher erlernten
Schreibstrategien. Anschlieend startete die Gruppenarbeit. Es wurde ein Tisch-Chef ernannt,
der wieder Leitfragen erhielt. Die Trainerin erkldrte die Aufgabe, die darin bestand, dass jede
Gruppe eine vorgegebene Geschichte anhand der Checkliste liberpriifte und anschliefend
liberarbeitete (sieche CD-Anhang A4.1). Am Ende der Trainingseinheit wurde die beste
Gruppe als ,,Uberarbeitungs-Held* gekiirt.

Im Anschluss daran erlduterte die Trainerin die Bildergeschichte, zu der in der
aktuellen Trainingseinheit eine Geschichte geschrieben werden sollte (siche CD-Anhang A3).
Danach fiillten die Schiiler den Geschichtenplan aus.

Als néchstes erfolgte die Herleitung der Ausdrucksstrategien. Analog zur
Inhaltsinstruktion wurde zunichst das Hintergrundwissen der Schiiler aktiviert. Die Trainerin
begann mit dem ersten 7W-Element (Hauptperson) und fragte die Schiiler nach Vorschldgen
fiir die Ausgestaltung der Person. AnschlieBend wurde in der Klasse iiber die Vorschlige
diskutiert. SchlieBlich zeigte die Trainerin, wie sie selbst die Person in einer Geschichte
ausgestaltet, indem sie Beispiele aus der Ausdruckskarte (siche Abbildung 17) ablas. Die
Ausdruckskarte war dabei mit Hilfe eines Overhead-Projektors fiir alle Schiiler sichtbar.
Genauso ging die Trainerin mit den {ibrigen 7W-Elementen vor. Nachdem schlielich die
Ausdrucksstrategien flir alle 7W-Fragen hergeleitet und auf der Ausdruckskarte gezeigt
wurden, teilte die Trainerin fiir jeden Schiiler die Ausdruckskarte aus und forderte die Schiiler
auf, diese beim Planen, Schreiben und Uberarbeiten einzusetzen.

Direkt im Anschluss setzten sich die Schiiler neue Ziele fiir die nichste Geschichte in
dem 7W- und dem Leistungsprotokoll. Die Trainerin teilte dabei ein neues 7W-Protokoll mit

den Ausdrucksstrategien aus. Dadurch konnten die Schiiler einerseits in den neuen
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Protokollen ablesen, ob sie bereits den Ausdruck in ihren Geschichten beriicksichtigt hatten
und andererseits speziell auf den Ausdruck bezogene Ziele setzen, wozu die Trainerin sie
maBgeblich ermutigte.

Daran ankniipfend konnten die Schiiler das neu gewonnene Wissen einsetzen, indem
sie den vorher bereits ausgefiillten Geschichtenplan mit der Ausdruckskarte tiberarbeiteten.
Sie sollten anschauliche und bildliche Beschreibungen ergédnzen. Mit Hilfe des
Geschichtenplans schrieben sie anschlieBend die Geschichte. Nach zwanzig Minuten
unterbrach die Trainerin das Schreiben und fiihrte eine neue Checkliste, die um die
Ausdrucksstrategien ergdnzt wurde, ein. Danach liberpriiften die Schiiler als Erstes die eigene
Geschichte mit der neuen Checkliste, bevor sie abschliefend diese mit einem farbigen Stift
liberarbeiteten. Wihrend des gesamten Schreibprozesses erinnerte die Trainerin die Schiiler
an die Anwendung der Ausdruckskarte und unterstiitzte sie dabei.

Trainingseinheit 4 (Schwerpunkt: Wiederholung): In der vierten Trainingseinheit
wurden keine neuen Strategien eingeflihrt. Dafiir wurden die bereits erlernten Strategien,
insbesondere die Ausdrucks- und Uberarbeitungsstrategien, intensiv wiederholt. Wie jedoch
in jeder Trainingseinheit erhielten die Schiiler zundchst am Anfang die Riickmeldungen zur
letzten Geschichte mit dem 7W- und dem Leistungsprotokoll. Da in der dritten
Trainingseinheit der Ausdruck eingefiihrt wurde, bekamen die Schiiler dieses Mal ebenfalls
ein Feedback tiber den korrekten Einsatz der Ausdrucksstrategien.

Als néchstes las die Trainerin eine Geschichte vor (sieche CD-Anhang A4.4). Die
Schiiler sollten ein Gesamturteil zu der Geschichte abgeben, indem sie zwischen einem stark
weinenden, einem weinenden, einem lachenden und einem stark lachenden Smiley wéahlen
konnten. In der gesamten Klasse wurde diskutiert, was in der Geschichte nicht so gut
gelungen war. SchlieBlich liberpriiften und verbesserten die Schiiler die Geschichte mit Hilfe
der Checkliste.

Die Wiederholung siamtlicher bereits erlernter Schreibstrategien erfolgte im nichsten
Schritt anhand einer Schiilergeschichte. Dies sollte zudem die Schiiler motivieren, sich beim
Geschichtenschreiben Miihe zu geben, da die Schiiler darauf hingewiesen wurden, dass in der
letzten Trainingseinheit abermals Schiilergeschichten vorgelesen wurden.

AnschlieBend wurde der neue Tisch-Chef verkiindet und mit Leitfragen ausgestattet.
Die Gruppenarbeit bestand in der vierten Trainingseinheit darin, einen teilweise ausgefiillten
Geschichtenplan hinsichtlich der Ausgestaltung zu ergidnzen (siche CD-Anhang A4.1). Der

Gruppensieger war der ,,Spannungs-Gewinner*.
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Im Anschluss an die Gruppenarbeit setzten sich die Schiiler prozess- und
produktbezogene Ziele mit dem 7W- und Leistungsprotokoll. Danach planten die Schiiler
zunichst eine Reizwortgeschichte (siche CD-Anhang A3) mit dem Geschichtenplan,
schrieben sie danach und iiberarbeiteten diese abschlieBend mit der Checkliste.

Trainingseinheit 5 (Schwerpunkt: Zusammenhang): Gemi3 dem prototypischen
Ablauf einer Trainingseinheit wurden zundchst die Bewertungen der letzten
Trainingsgeschichte anhand des 7W- und Leistungsprotokolls den Schiilern zuriickgemeldet
und miindlich sémtliche bereits erlernten Strategien wiederholt.

AnschlieBend begann die Herleitung der Zusammenhangsstrategien mit einer
Partnerarbeit, bei der zwei Schiiler gemeinsam Schnipsel mit Sétzen zu einer Geschichte ,,Tim
und Tobi* sortieren sollten (siche CD-Anhang A7.3). Bei dieser Ubung sollte bereits das
Hintergrundwissen der Schiiler aktiviert werden, da die Schiiler durch das Identifizieren der
7W-Elemente in den Schnipseln den Anfang, Hauptteil und das Ende ermitteln konnten. Im
Anschluss an die Partnerarbeit diskutierte die Trainerin mit den Schiilern das optimale
Vorgehen beim Losen der Aufgabe.

Als néchstes zeigte die Trainerin anhand der von den Schiilern sortierten Geschichte,
wie sie selbst beim Uberpriifen des Zusammenhangs vorgeht. Es wurde dabei der
Schwerpunkt auf die Kontrolle der Reihenfolge der Verben und die Verwendung
unterschiedlicher Satzanfinge gelegt. Die Trainerin fiihrte ein Zusammenhangssymbol (siche
Abbildung 18) ein, welches die Schiiler daran erinnern sollte, bei den Handlungsschritten die
Reihenfolge der Verben zu beriicksichtigen. Mit der gesamten Klasse identifizierte die
Trainerin die Handlungsschritte und die Satzanfange in der ,,Tim und Tobi“-Geschichte. Sie
betonte, wie wichtig die richtige Reihenfolge der Handlungsschritte und die Verwendung von
abwechslungsreichen Verben fiir das Verstandnis einer Geschichte sind. Dariiber hinaus wies
die Trainerin die Schiiler darauf hin, die auf der Ausdruckskarte (siche Abbildung 17)
aufgelisteten Satzanfange in ihren Geschichten einzubauen.

Die darauf aufbauende Gruppenarbeit sollte die Zusammenhangsstrategien weiter
vertiefen (sieche CD-Anhang A4.1). Sie dhnelte der Partnerarbeit, die zu Beginn der
Trainingseinheit durchgefiihrt wurde. Nachdem ein neuer Tisch-Chef ernannt wurde und
Leitfragen erhalten hatte, sortierte die Gruppe eine aus verschiedenen Abschnitten bestehende
Geschichte, so dass eine vollstindige und ausgestaltete Geschichte mit einer richtigen
Reihenfolge entstand. Anschliefend beantworteten die Schiiler in der Gruppe verschiedene
Verstidndnis- und Transferfragen zu der Geschichte. Am Ende der Stunde wurde der

»2Zusammenhangs-Sieger* gekiirt.
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Zuvor wurde jedoch wieder von jedem Schiiler eine neue Bildergeschichte verfasst
(siche CD-Anhang A3). Dazu setzte sich jeder Schiiler zunédchst neue Ziele in dem 7W- und
dem Leistungsprotokoll. Die Trainerin verteilte ein neues 7W-Protokoll (sieche Abbildung 20),
auf dem die Schiiler ablesen konnten, ob sie bereits den Zusammenhang in ihrer Geschichte
beriicksichtigt hatten. Falls nicht, konnten sie das Zusammenhangs-Késtchen markieren und
sich fiir die ndchste Geschichte vornehmen, speziell darauf zu achten.

Wihrend des Planens, Schreibens und Uberarbeitens unterstiitzte die Trainerin die
Schiiler speziell bei der Anwendung der Zusammenhangsstrategien. Nach der Schreibphase
fiihrte sie eine neue Checkliste (siche Abbildung 24) ein, mit der die Schiiler nicht nur die
Anwendung  der Inhalts- und  Ausdrucksstrategien, sondern  zudem  der
Zusammenhangsstrategien kontrollieren konnten.

Trainingseinheit 6 (Schwerpunkt: Wiederholung): Nachdem die Schiiler die Riick-
meldungen zur letzten Trainingsgeschichte erhalten hatten, erfolgte eine ausfiihrliche
Wiederholungsphase anhand von drei Schiilergeschichten. Damit die Schiiler adidquates
Feedback zu den Geschichten geben und gut zuhdéren konnten, wurden zuvor Regeln
eingefiihrt und diskutiert. Wihrend die Schiiler beim Feedback darauf achten sollten, in der
Ich-Form zu sprechen und mit etwas Positivem zu beginnen, wurden die Schiiler beim
Zuhoren darauf hingewiesen, auf die 7W-Fragen sowie sdmtliche im Verlauf des Trainings
erlernten Strategien zu achten (siche CD-Anhang A4.4).

Jede der drei von der Trainerin vorgelesenen Geschichte betonte eins der fiir eine gute
Geschichte relevanten Kriterien des Inhalts, Ausdrucks und des Zusammenhangs. Die Schiiler
identifizierten die einzelnen Strategien in den Schiilergeschichten und wiederholten miindlich
alle Schreibstrategien.

AnschlieBend wurde der Tisch-Chef der sechsten Trainingseinheit ernannt. Die
Gruppenarbeit bestand darin, in Abschnitten der von den Schiilern verfassten Geschichten die
7W-Fragen bzw. die Ausgestaltungselemente der 7W-Fragen zu identifizieren. Der Tisch-
Chef las dabei die jeweiligen Geschichtenabschnitte vor und sorgte dafiir, dass die Regeln
beim Zuhoren und fiir das Feedback eingehalten wurden. Die beste Gruppe wurde zum
,.,Freundlichkeits-Meister* ernannt.

Danach erfolgte eine weitere Wiederholungsiibung. Zu zweit bearbeiteten die Schiiler
Tandem-Karten, auf denen auf der einen Seite eine Frage und auf der anderen Seite die
Antwort stand (sieche CD-Anhang A4.1). Im Wechsel lasen die Schiiler die Fragen zu den

erlernten Strategien vor und beantworteten diese.
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SchlieBlich setzten sich die Schiiler Ziele fiir die nachste Geschichte in dem 7W- und
dem Leistungsprotokoll. Hinterher planten, schrieben und {iiberarbeiteten die Schiiler eine
neue Bildergeschichte. Dabei wurden sdmtliche Hilfsmittel ausgeblendet, d.h. die Schiiler
verwendeten keinen Geschichtenplan, keine Ausdruckskarte und keine Checkliste. Die
Schiiler sollten eigenstindig die Schreibstrategien einsetzen. Auch die Trainerin half nur in
Ausnahmefillen. Jegliche Erinnerungsstiitzen, einschlieBlich der Poster und der verbalen
Hilfestellungen, wurden entfernt, so dass die Schiiler unter denselben Bedingungen wie in den
Testungen eine Geschichte planten, schrieben und iiberarbeiteten.

Zum Abschluss des Trainings erhielt jeder Schiiler einen personlichen Brief, in dem
die individuellen Stirken und Schwichen in Bezug zum Geschichtenschreiben berichtet
wurden (siche CD-Anhang 4.4). Dieser sollte die Schiiler motivieren, sich bei der Posttestung

besonders anzustrengen.

5.3.3 Genauigkeit der Implementation

In der Pilotstudie wurden verschiedene MaBnahmen zur Sicherstellung einer hohen
Implementationsgenauigkeit eingesetzt.

Schulung der Trainerinnen: FEin wichtiger Faktor fiir den Erfolg -einer
Implementation ist die intensive Schulung der Trainerinnen. Wie im ersten Abschnitt des
Kapitels beschrieben, waren die beteiligten Trainerinnen bereits sehr friih in der Konzeptions-
und Planungsphase involviert. Des Weiteren erhielt jede Trainerin detaillierte Manuale fiir
jede Trainingseinheit. Die Manuale waren ausformuliert und konnten von den Trainerinnen
komplett auswendig gelernt werden (siche CD-Anhang A4.2). Ferner erhielt jede Trainerin
Checklisten, mit deren Hilfe sie nach der Durchfiihrung der Trainingseinheit die inhaltliche
Vollstindigkeit iiberpriifen konnte (siche CD-Anhang A5.3.2). Diese Checklisten stellten
zudem eine kurze Zusammenfassung aller wichtigen Punkte der jeweiligen Trainingseinheiten
dar.

Unmittelbar vor der Durchfiihrung der jeweiligen Trainingseinheiten wurden die
einzelnen Trainingseinheiten von der fiir die jeweilige Stunde zugeteilten Trainerin
modelliert. Alle Trainerinnen waren bei diesen Treffen anwesend. Es wurde explizit auf
Schwierigkeiten und Probleme hingewiesen, so dass die Trainerin fiir schwierige
Instruktionen sensibilisiert wurde. Unklarheiten wurden iiberdies besprochen. Auch mogliche
Storungen und Schwierigkeiten wurden diskutiert sowie Losungsvorschlidge gesammelt.

Unterrichtsbeobachtung: Als weitere Mallnahme zur Gewihrleistung einer hohen
Implementationsgenauigkeit beobachteten die iibrigen Trainerinnen die Durchfithrung des

Trainings im Unterricht mit standardisierten Beobachtungsbdgen (siche CD-Anhang AS5.3.1).
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Die Beobachtungsbdgen enthielten die Kriterien Klarheit der Instruktion, Individualisierung,
Motivierung und Klassenfithrung. Da alle Trainerinnen bei der Durchfiihrung der Pilotstudie
dabei waren, konnte unmittelbar eingegriffen werden, sobald die jeweilige Trainerin von dem
Originalprogramm abwich oder etwas vergessen bzw. einen Fehler gemacht hatte. Aus diesem
Grund wurden in der Pilotstudie 100% der geplanten Trainingseinheiten umgesetzt.
Trainertreffen: Dariiber hinaus fand im Anschluss an jede Trainingseinheit ein
Treffen mit allen Trainerinnen statt. Zum einen wurde gemeinsam {iber die Einheit reflektiert,
wobei die Beobachtungsbdgen als Orientierungsrahmen dienten. Zum anderen wurden die
Aufsitze der Schiiler korrigiert und die Leistungen der Schiiler in die 7W- und
Leistungsprotokolle eingetragen. Auf diese Weise konnte zudem garantiert werden, dass die
Trainerinnen zur Bewertung der Schiileraufsitze dhnliche Standards heranzogen und dass sie

das Ausfiillen der Protokolle tibten.

5.3.4 Testungsmaterial

Zu zwei Messzeitpunkten, vor sowie nach dem Training, wurden die Schreibleistungen der
Schiiler im gesamten Klassenverband erhoben. Die Pilotstudie intendierte vor allem die
Uberpriifung der Wirksamkeit des USAT-Programms. Aus diesem Grund wurden neben den
Schreibleistungen keine weiteren Maf3e erfasst.

Die Bildergeschichten wurden hinsichtlich strategienaher (Geschichtenelemente,
Planungsaktivititen, Uberarbeitungsaktivititen) und strategieferner MaBe (Narrative Qualitit/
Geschichtenqualitit) ausgewertet. Die Texte, Stichpunkte und Revisionen wurden von zwei
trainierten Personen gemeinsam ausgewertet. Dariiber hinaus wurden die Worter unabhéngig
von der korrekten Schreibweise und grammatikalischen Regeln gezihlt (Wortanzahl).

Schreibanlass: Als Schreibanlass dienten drei verschiedene Bildergeschichten der
Serie Vater und Sohn von Plauen (2003), welche bereits von Glaser und Kollegen eingesetzt
wurden (Glaser & Brunstein, 2007a; Glaser, KeBler, & Brunstein, 2009). Die
Bildergeschichten bestehen aus vier zusammenhdngenden Bildmotiven. Die drei Bilderserien
wurden von neun unabhingigen Beurteilern aus insgesamt zehn verschiedenen Bilderserien
als dhnlich im Hinblick auf Schwierigkeit und Interesse eingestuft. Die Schiiler erhielten zu
den beiden Messzeitpunkten zufillig eine der drei Bildergeschichten, so dass jede
Bildergeschichte von einer gleichen Anzahl von Schiilern pro Messzeitpunkt bearbeitet
wurde. Da in Studie I und II, welche jeweils drei Messzeitpunkte umfassten, dieselben
Bildergeschichten verwendet werden sollten, wurden in der Pilotstudie ebenfalls drei
verschiedene Bilderserien eingesetzt (siche CD-Anhang A2). Zu jedem Messzeitpunkt

erhielten die Schiiler eine andere Bildergeschichte. Wéhrend die Testungsgeschichten den
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Schiilern nicht bekannt waren, stellten sie dennoch einen trainingsnahen Schreibanlass dar, da
vier der sechs im Training geschriebenen Geschichten ebenfalls Bildergeschichten bestehend
aus ein bis sechs Bildern waren.

Ablauf der Testungen: Die Pri- sowie Posttests wurden von denselben Trainerinnen,
die das Training umsetzten, geleitet und dauerten jeweils 45 Minuten. Zuvor wurden die
Trainerinnen explizit in der Durchfithrung der Testungen geschult. Zunédchst wurden die
Schiiler gebeten, zu einer der drei Bildergeschichten eine Geschichte zu planen und sich
Stichpunkte zu notieren (zehn Minuten), anhand der Stichpunkte eine Geschichte zu schreiben
(zwanzig Minuten) und schlieBlich die Geschichte zu iiberarbeiten (zehn Minuten). Wie auch
die Trainingsmanuale wurden die Instruktionen fiir die Trainerinnen ausformuliert (sieche CD-
Anhang A2). Fiir das Planen und Schreiben der Bildergeschichte erhielten die Schiiler Extra-
Blitter. Die im Training eingesetzten Hilfsmaterialien entfielen in den Testungen.

Vor der Posttestung wurden die Schiiler dariiber informiert, dass die Klassenlehrerin
eine Riickmeldung zu den Posttest-Leistungen der Schiiler erhielt. Sowohl beim Pri- als auch
beim Posttest fehlte ein Kind. Das bei der Pritestung fehlende Kind wurde von der Lehrerin
nachgetestet. Das beim Posttest fehlende Kind entfiel bei der Auswertung, so dass sich eine
Stichprobengréfle von 21 Schiilern ergab.

Geschichtenelemente: Zur Bewertung der inhaltlichen Vollstindigkeit sowie der
Ausgestaltung wurde die Story Grammar Scale von Harris und Graham (1996) herangezogen.
Die adaptierte Version wurde bereits in verschiedenen Studien erprobt und eingesetzt (Glaser
& Brunstein, 2007a; Glaser, 2005; Glaser & Brunstein, 2007b; Glaser et al., 2009). Die
Schiilergeschichten wurden in Bezug zu den 7W-Fragen (Person, Ziel, Zeit, Ort,
Handlungsschritte, Hohepunkt, Ende) ausgewertet. Es wurde jeweils ein Punkt fiir das
Nennen einer der 7W-Fragen vergeben. Ein weiterer Punkt konnte erreicht werden, wenn die
7W-Fragen noch zusitzlich anschaulich und sprachlich ausgestaltet wurden. Ingesamt ergab
sich eine 14-stufige Skala.

Narrative Qualitit/Geschichtenqualitit: Um strategieferne Trainingseffekte zu
erfassen, wurde die Gesamtqualitit der Schiileraufsitze auf einer sechsstufigen Skala
holistisch eingeschétzt. Die eingesetzte Skala basiert auf dem von Gentile (1992) entwickelten
National  Scoring  Guide, welcher in den USA im Rahmen nationaler
Schreibleistungserhebungen (NAEP) regelmédBig zur Beurteilung von Schiilertexten
verwendet wird. Fiir jede Stufe der Skala wurden spezifische Kriterien hinsichtlich des
Inhalts, des Ausdrucks und des Zusammenhangs festgelegt, die fiir die Gesamtqualitit einer

Geschichte fiir wichtig erachtet wurden. Somit orientieren sich die Bewertungskriterien nicht
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an den 7W-Fragen. Eine Geschichte wurde mit einem Punkt bewertet, wenn diese nur aus
einer Aneinanderreihung mehrerer zusammenhangsloser Sétze bestand. Die Hochstpunktzahl
mit sechs Punkten entsprach einer Geschichte, die liberwiegend inhaltlich vollstindig und
sprachlich ausgestaltet war und dessen Gesamtstruktur aufgrund von hervorragenden
Ubergingen und Sinnzusammenhingen eine Einheit bildete.

Planen: In Anlehnung an die Auswertung der Geschichtenelemente wurden die
Stichpunkte ebenfalls hinsichtlich der inhaltlichen Vollstdndigkeit und der Ausgestaltung der
7W-Fragen ausgewertet. Es wurde jeweils ein Punkt fiir das Nennen einer 7W-Frage und
jeweils ein weiterer Punkt fiir die anschauliche und bildliche Beschreibung einer 7W-Frage
vergeben, was ebenfalls in einer 14-stufigen Skala resultierte.

Revisionen: Jede die Geschichte verbessernde Einfligung wurde gewertet. Die
Revisionen wurden kategorisiert in inhaltliche (z.B. eine 7W-Frage) und sprachliche (z.B.

Adjektive, Verben, Gedanken und Gefiihle) Einfiigungen.

5.4 Ergebnisse

Die Daten wurden auf Schiilerebene analysiert. Es wurden T-Tests fiir abhéngige Stichproben

durchgefiihrt. Die Ergebnisse sind in Tabelle 12 dargestellt.

Tabelle 12: Mittelwerte, Standardabweichungen und T-Werte fiir alle abhéingigen Variablen getrennt
nach Messzeitpunkt (Pilotstudie).

Pritest Posttest

M SD M SD
Geschichtenelemente 3.74 1.59 7.84 2.39
T-Wert 7.60%**
Geschichtenqualitiit 2.10 0.81 3.48 0.89
T-Wert 6.87%**
Planen 0.62 0.74 6.05 1.50
T-Wert 13.78%**
Revisionen 0.38 0.67 0.52 0.75
T-Wert 0.72
Wortanzahl 88.76 37.01 135.43 66.25
T-Wert 3.37%*

Anmerkungen:  *** p< .001, signifikanter Unterschied zwischen Pré- und Posttest;
** p< .01, signifikanter Unterschied zwischen Préa- und Posttest.
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Die Schreibleistungen in Bezug auf Geschichtenelemente, Wortanzahl und
Geschichtenqualitit sowie die Planungsaktivitidten verbesserten sich signifikant vom Prétest
zum Posttest. Beziiglich des Uberarbeitens ergaben sich keine signifikanten Unterschiede zum
Ausgangsniveau.

Insgesamt schrieben die Schiiler am Ende des Trainings Geschichten, die inhaltlich
vollstédndiger, sprachlich besser ausgestaltet, vom Umfang her linger und von der Qualitét

hochwertiger als die Geschichten vor dem Training waren.

5.5 Diskussion

Die Ergebnisse der Pilotstudie zeigen, dass das USAT-Programm erfolgreich von
Lerntrainerinnen in den reguldren Deutschunterricht implementiert werden konnte. Da dem
USAT-Programm keine Kontrollgruppe gegeniibergestellt wurde, sind die Ergebnisse jedoch
nur eingeschrinkt giiltig. Natiirliche Reifungsprozesse konnen genauso wenig ausgeschlossen
werden wie stichproben- und trainingsspezifische Effekte. Zum einen kann die untersuchte
Klasse besonders empfinglich fiir das USAT-Programm gewesen sein und zum anderen kann
die alleinige Durchfiihrung eines Trainings und die Verwendung von anregenden Materialien
zu Verbesserungen der Leistungen gefiihrt haben. Dennoch lassen sich folgende Aussagen
beziiglich der Ergebnisse der Pilotstudie treffen.

Die Hypothese 1a konnte bestétigt werden, da die Schiiler am Ende des Trainings ihre
Schreibleistungen (Geschichtenelemente, Geschichtenqualitit, Wortanzahl) signifikant
steigern konnten. Dagegen konnte die Hypothese 1b nur beziiglich der Planungsaktivitdten
erfillt werden. Die Revisionen der Schiiler verbesserten sich tendenziell, jedoch nicht
signifikant von der Prétestung zur Posttestung.

Da das USAT-Programm schwerpunktmifig Planungsstrategien und keine expliziten
Revisionsstrategien vermittelt, ist dieses Ergebnis nicht iiberraschend. Glaser und Brunstein
(2007a) betonen, dass Revisionsfertigkeiten explizit mit Methoden der Steuerung und
Uberwachung kombiniert werden miissen. Nichtsdestotrotz sollte in den folgenden beiden
Hauptsstudien das Uberarbeiten stirker fokussiert werden. Dies kann zum einen dadurch
erfolgen, dass die Schiiler stirker als bislang motiviert werden, die Checkliste zu verwenden.
Bei den Viertklésslern sank die Konzentration am Ende einer Doppelstunde erheblich ab, so
dass die Motivation, in den letzten zehn Minuten die eigene Geschichte zu iiberarbeiten,
gering war. Der Anreiz, die Geschichte zu iiberarbeiten, sollte deswegen z.B. durch verbale

Ermutigungen oder durch Hinweise auf mehr Punkte im Leistungsprotokoll erhoht werden.
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In der Pilotstudie waren alle Lerntrainerinnen wiahrend des gesamten Trainings
anwesend und konnten somit bei Schwierigkeiten, z.B. wenn ein Schiiler storte oder wenn ein
Schiiler eine Hilfestellung bendtigte, eingreifen. In der Pilotstudie wurde deutlich, dass die
Unterstiitzung durch weitere Personen notwendig ist. Da durch die Anwesenheit einer
weiteren Person Storungen sowie Verzogerungen effizient behoben werden konnten, ohne
dass die Durchfiihrung des Trainings unterbrochen werden musste, sollte in der Studie I ein
Tutor der Trainerin zur Seite gestellt werden. Des Weiteren waren die zeitlichen Vorgaben
sehr eng bemessen, so dass ein Tutor dazu beitragen konnte, den Schiilern alle relevanten
Trainingsinhalte in der angesetzten Zeit zu vermitteln.

Beziiglich der Durchfiihrung der Instruktionen funktionierte die Vermittlung der
AHA-7W-Strategie (Inhalt), die Modellierung der selbstregulatorischen Methoden
(Selbstiiberwachung, Zielsetzung, Selbstkontrolle) und des Zusammenhangs sehr gut. Die
Strategien zur Verbesserung des Ausdrucks einer Geschichte wurden ebenfalls von den
Schiilern verstanden und groBtenteils eingesetzt. Die Ausdrucksinstruktion dauerte jedoch
sehr lange und erforderte von den Schiilern sehr viel Aufmerksamkeit. Da die Schiiler der
Pilotstudie sich groftenteils sehr gut konzentrieren konnten, konnte die lange Zuhorphase bei
schwicheren Schiilern und allgemein unruhigen Klassen ein Lernhindernis darstellen.
Deswegen sollte die Ausdrucksinstruktion fiir die Studie I gedndert werden. Anstatt die
gesamte Instruktion in einer Trainingseinheit zu vermitteln, sollte diese in zwei
Trainingseinheiten vollzogen werden. Weiter sollte die Instruktion fiir die Schiiler
ansprechender gestaltet werden. Dies kann durch die Herleitung der Ausdrucksstrategien
anhand einer konkreten Geschichte ermoglicht werden. Dariiber hinaus dauerte die
Ausdrucksinstruktion sehr lange, da die Schiiler sowohl vor als auch nach der Einfiihrung der
Strategien jeweils den Geschichtenplan ausfiillten. In der Studie I sollte das vorherige
Ausfiillen des Geschichtenplans entfallen, um Zeit zu sparen. Die Erfahrungen der Pilotstudie
zeigen, dass es geniigt, wenn die Schiiler nach der Ausdrucksinstruktion eine Geschichte
planen, schreiben und iiberarbeiten.

SchlieBlich zeigten sich trotz der Verbesserungen im Anschluss an die Vorarbeiten
Schwierigkeiten bei der Durchfiihrung der Gruppenarbeiten. Wéhrend die Gruppenarbeiten
den Schiilern sowie der Klassenlehrerin subjektiv sehr gut gefielen, dauerten diese erheblich
langer als vorgesehen, so dass sich die iibrigen Trainingsinhalte (Strategieinstruktion, Planen,
Schreiben und Uberarbeiten einer Geschichte) verzogerten. Fiir die Studie I sollte aus diesem
Grund die Gruppenarbeit zur Partnerarbeit umgestaltet werden. Da der Fokus der

Gruppenarbeiten auf dem Uben der Strategien lag, wird erwartet, dass der Lerneffekt bei den
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Partnerarbeiten groBer ist, da keine Erklirungen fiir den Ablauf der Gruppenarbeiten
notwendig sind und folglich mehr Ubungszeit zur Verfiigung steht. Dadurch entfillt jedoch
gleichzeitig die regelméfige Ernennung eines Tisch-Chefs, so dass ein neues motivierendes

Element in der Studie I eingefiihrt werden sollte.
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6 Studie I: Implementierung durch Trainer

6.1 Fragestellung und Hypothesen

Die Erkenntnisse aus der Pilotstudie fiihrten zu Optimierungen des Unterrichtsintegrierten
Selbstregulatorischen Aufsatztrainings (USAT)-Programms. In der Studie I wurde der USAT-
Bedingung eine Kontrollbedingung gegeniibergestellt, welche dieselben Schreibstrategien wie
das USAT-Programm enthilt, jedoch keine selbstregulatorischen Komponenten umfasst. Es
handelt sich dabei um einen Writer’s Workshop (WW), welcher in Anlehnung an den
Schreibprozessansatz konzipiert wurde (sieche Kapitel 2.3.1.1). Dieselben Trainerinnen wie in
der Pilotstudie fiihrten das USAT- und das WW-Programm im gesamten Klassenkontext im
reguldren Deutschunterricht durch. Um die Wirksamkeit, Stabilitit und Generalisierbarkeit
des USAT-Programms im Vergleich zum WW-Programm zu analysieren, wurde direkt vor
und nach der Durchfiihrung der Trainings sowie sechs Wochen spéter folgende Variablen
erhoben:
= Strategienahe Variablen (Geschichtenelemente, Planungsqualitit, Anzahl der
Revisionen, schreibbezogenes Wissen);
= Strategieferne  Variablen  (Geschichtenqualitit, Wortanzahl, Transfermal}
Erlebniserzidhlungen).
Die Richtung der zu erwartenden Effekte ergibt sich analog zu den in Kapitel 3.1
konstatierten Generalhypothesen. Insgesamt lassen sich folgende Fragestellungen und

Hypothesen spezifizieren:

1) Sind von Experten entwickelte Trainingsprogramme wie das Unterrichts-
integrierte Selbstregulatorische Aufsatztraining (USAT) wund der Writer’s
Workshops (WW) in den Regelunterricht durch Trainer implementierbar?

Jede Lerntrainerin fiihrte in jeweils einer Klasse das USAT- und das WW-Programm im

gesamten Klassenkontext durch. Das USAT-Programm baut auf dem Selbstregulatorischen

Aufsatztraining (SAT) von Glaser (2005) auf, welches wiederum auf dem Self-Regulated

Strategy Development (SRSD)-Ansatz von Harris und Graham (1996) basiert. Das SAT-

Programm wurde bislang nur in Kleingruppen durchgefiihrt. Im Gegensatz dazu konnte SRSD

bereits erfolgreich im gesamten Klassenkontext implementiert werden (De La Paz & Graham,

2002; Torrance et al., 2007). Dariiber hinaus ist der Writer’s Workshop in den USA eine

populdre Unterrichtsmethode und ist folglich von Lehrern im Unterricht einsetzbar (Troia et

al., 2009).
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Hypothese 1: Insgesamt wurde erwartet, dass sowohl das USAT- als auch das WW-
Programm erfolgreich von Lerntrainerinnen mit ganzen Klassen durchfiihrbar sind. Ferner
wurde angenommen, dass die Vollstdndigkeit und Qualitit der Durchfiihrung der beiden
Trainings zwischen den Bedingungen und den Trainerinnen nicht variiert, so dass sowohl bei
der Umsetzung des USAT- als auch des WW-Programms eine hohe
Implementationsgenauigkeit unterstellt wird. MaBBnahmen wie z.B. Unterrichtsbeobachtungen
zur Sicherung der inhaltlichen Vollstindigkeit und einer hohen Qualitdt der Implementierung

wurden ergriffen.

2) Ist das Unterrichtsintegrierte Selbstregulatorische Aufsatztraining (USAT)
effektiver in der Forderung schreibbezogener Mafle als der Writer’s Workshop
(WW)?

Das WW-Programm enthilt dieselben Schreibstrategien wie das USAT-Programm. Des

Weiteren wurde die Zeit fiir Ubung, Wiederholung und Instruktion in beiden Bedingungen

konstant gehalten. Mit Kleingruppen konnten Glaser und Kollegen die Uberlegenheit eines

selbstregulatorischen Aufsatztrainings bereits nachweisen (Glaser, 2005; Glaser & Brunstein,
2007b; Glaser et al.,, 2009). Zwingende Belege fiir den inkrementellen Effekt der

Selbstregulation stehen jedoch noch aus (De La Paz, 2007).

Hypothese 2: Es wurde vermutet, dass beziiglich der strategienahen und —fernen
Schreibmalle das USAT-Programm deutlich besser abschneidet als das WW-Programm. Das
Hinzufiigen von selbstregulatorischen Strategien sollte die Effektivitit eines Schreibtrainings
erhohen, da erwartet wurde, dass sich die Schiiler die Schreibstrategien besser merken und in
ihre eigene Geschichten leichter umsetzen konnen. Dartliber hinaus wurde angenommen, dass

Selbstregulation die Motivation der Schiiler erhoht, an ihren eigenen Aufsétzen zu arbeiten.

A3) Konnen die Effekte nach sechs Wochen ebenfalls nachgewiesen werden?
Direkt vor und direkt nach dem Training sowie sechs Wochen spdter wurden die
strategienahen und —fernen Schreibleistungen erhoben, um einerseits den unmittelbaren
Lernzuwachs als auch andererseits den zeitlichen Verlauf der Wirksamkeit der beiden
Trainingsprogramme zu iiberpriifen.

Hypothese 3: Die explizite Vermittlung von selbstregulatorischen Strategien sollte
dabei das Memorieren und den Einsatz der Schreibstrategien nachhaltiger fordern. Aus

diesem Grund wurde postuliert, dass sich die Unterschiede zwischen der USAT- und der
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WW-Bedingung direkt im Anschluss an die Trainings =zeigen und dass die

Leistungsunterschiede sechs Wochen spéter beim Follow-Up weiterhin stabil bleiben.

“4) Werden die erlernten Schreibstrategien auch bei ungeiibten Textgenres an-
gewendet?

Der Transfer der erlernten Fertigkeiten auf eine ungelernte Fertigkeit (Anforderungs-Transfer)

wurde dadurch erfasst, dass die Schiiler beider Bedingungen jeweils zum Priétest, Posttest und

Follow-Up eine Erlebniserzéhlung schrieben.

Hypothese 4: Selbstregulatorische Strategien sollten es den Schiilern erleichtern, die
erlernten Schreibstrategien zu abstrahieren, so dass sie auch bei anderen Textgenres leichter
die wesentlichen inhaltlichen Elemente identifizieren konnen. Folglich wurde beziiglich des
Transfermalles angenommen, dass Schiiler, denen die Schreibstrategien kombiniert mit
selbstregulatorischen Strategien vermittelt werden, das Erlernte besser auf ein ungeiibtes
Textgenre anwenden konnen als Schiiler, die sich die Schreibstrategien ohne Methoden der

Zielsetzung, Selbstbewertung und Selbstkontrolle aneignen.

Davon abgesehen wurden in der Studie I weitere Analysen durchgefiihrt, um die

Effekte des USAT- und des WW-Programms genauer zu untersuchen.

Q) Zusitzliche Analysen
Um den Einfluss des gruppenrandomisierten Designs auf die Ergebnisse zu untersuchen,

wurden Mixed Model-Analysen durchgefiihrt und Intra-Klassen-Korrelationen berechnet.

(6) Priifung von Moderatoreneffekten

Um die Ergebnisse fiir Schiiler mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen zu generalisieren,
wurden anhand der Kontrollvariablen Geschlecht, Rechtschreibung und Muttersprache
Deutsch jeweils zwei Subgruppen gebildet und die Leistungen fiir die Subgruppen
differenziert betrachtet. So wurde tberpriift, ob der Einfluss des USAT- und des WW-

Programms in gleicher Weise auf die einzelnen Subgruppen der Kontrollvariablen wirkt.
6.2 Methode

6.2.1 Untersuchungsdesign und Ablauf

Zur Uberpriifung der oben beschriebenen Hypothesen wurde ein Vortest-Nachtest-Follow-
Up-Vergleichsgruppen-Versuchsplan gewihlt. Das USAT-Programm wurde mit dem WW-
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Programm ohne selbstregulatorische Komponenten verglichen. Insgesamt fiihrten vier
geschulte Lerntrainerinnen das USAT- und das WW-Programm im gesamten Klassenkontext
durch. Die Klassen bzw. Trainer wurden dabei zufillig einer der beiden Bedingungen
zugeordnet. Eine grafische Darstellung des Untersuchungsdesigns der Studie I zeigt
Abbildung 26.

Die Rekrutierung der Klassen und Lehrer erfolgte telefonisch. Falls Lehrer am Telefon
Interesse an der Teilnahme duBerten, erhielten sie per Fax ein Schreiben mit ausfiihrlichen
Informationen. Gleichzeitig konnten sich die Lehrer mit dem Schreiben fiir eine
Informationsveranstaltung anmelden, mit der eine verbindliche Teilnahme an der Studie
verbunden war. Da die Kapazititen auf zwei Klassen pro Trainerin begrenzt waren, erhielten
nur die ersten acht Lehrer, die sich fiir die Informationsveranstaltung anmeldeten, eine
Zusage. Vier Lehrern musste abgesagt werden. Alle acht Lehrer waren weiblich und kamen
zur Informationsveranstaltung. Dort wurden ihnen die theoretischen Grundlagen der
Schreibtrainings vermittelt. Dariiber hinaus trafen Trainerinnen und Lehrerinnen
organisatorische Absprachen.

Die Zuordnung der Klassen zu den beiden Bedingungen erfolgte auf Klassenebene
und anhand der KlassengroBBe und der Rechtschreibfertigkeiten, so dass in beiden
Bedingungen eine nahezu gleiche Anzahl an Schiilern mit durchschnittlich dhnlichen
Rechtschreibleistungen vorlag. Die Zuteilung der Klassen zu den vier Trainerinnen erfolgte

zufillig.

Implementation durch
in den reguliren Unterricht in der 4. Klasse

n=8 (n=156)
Dauer: 6 Wochen (6x90 Min.)

I
p-L. L L L L LL,

SAT-Bedingung WW-Bedingung
n=4 (n=77) n=4 (n=79)

Trainer C Trainer D

n=2 n=2

Selbstregulation |Schreibstrategien
Selbstitberwachung, Inhalt (AHA-7W)
Selbstkontrolle, Ausdruck
Zielsetzung Zusammenhang

Schreibstrategien Keine
Inhalt (AHA-7W) | Selbstregulation
Ausdruck Schreibfrende

Zusammenhang Phantasie

Abbildung 26: Untersuchungsdesign der Studie I.
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Die beiden Aufsatzbedingungen wurden in kompletten Klassen von vier geschulten
Lerntrainerinnen durchgefiihrt, wobei jede Trainerin sowohl eine Experimental- als auch eine
Kontrollbedingung instruierte. Die Trainerinnen der Pilotstudie und der Studie I waren
identisch (siehe Kapitel 5.3.1). In beiden Bedingungen wurde iiber einen Zeitraum von sechs
Wochen einmal wochentlich eine 90miniitige Trainingseinheit realisiert. Basierend auf den
Erfahrungen aus der Pilotstudie wurde jeder Trainerin eine Tutorin zur Unterstiitzung
zugeordnet. Drei der vier Tutorinnen studierten Psychologie im Grundstudium. Die vierte
Tutorin studierte Sonderschullehramt. Gemeinsam mit den Lerntrainerinnen nahmen die
Tutorinnen vor Beginn des Trainings an mehreren Schulungen teil, in denen sie die Inhalte
der USAT- und WW-Bedingung kennenlernten. Wahrend der Durchfiihrung der beiden
Trainings beobachteten und bewerteten die Tutorinnen anhand von standardisierten Bogen die
Implementierung der beiden Bedingungen durch die jeweilige Trainerin. Abgesehen davon
assistierten die Tutorinnen den Trainerinnen bei der Durchfiihrung der Trainings, indem sie
z.B. beim Austeilen der Materialien mithalfen.

Die Testungen zu den drei verschiedenen Messzeitpunkten (Prd, Post, Follow-Up)
wurden ebenfalls von den Trainerinnen in den jeweiligen Klassen durchgefiihrt. Zuvor
wurden die Trainerinnen explizit in der Durchfiihrung der Testungen geschult. Sie erhielten
zudem ausformulierte Manuale fiir die Testungen (siche CD-Anhang 4.2).

Als Kontrollma3 wurden die Rechtschreibleistungen der Schiiler mit dem DRT 4
(Grund, Haug, & Naumann, 2004) erhoben. Wie in Abbildung 14 dargestellt ist, fanden die

Testungen der Rechtschreibleistungen einige Monate vor Beginn des Trainings statt.

6.2.2 Stichprobe

An der Studie I waren insgesamt 156 Viertkldssler in acht Klassen aus fiinf verschiedenen
Grundschulen der Landkreise Gielen und Vogelsberg beteiligt.

Die Grofen der Klassen variierten in der USAT-Bedingung zwischen 16 und 21 und
in der WW-Bedingung zwischen 14 und 23 Kindern. Im Mittel umfasste eine Klasse 19.5
Schiiler (SD: 3.02). Die Gesamtstichprobe bestand zu 49% aus Médchen und zu 51% aus
Jungen. Das Durchschnittsalter betrug 9.92 Jahre (SD: .74). Die Mehrheit der Schiiler war
deutscher Herkunft (95%). In der Tabelle 13 sind die Merkmale zur Beschreibung der
Stichprobe getrennt fiir die beiden Bedingungen aufgelistet.
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Tabelle 13: Beschreibung der Stichprobe getrennt nach Bedingung (Studie I).

USAT WW
n 77 79
Geschlecht w: 48.1% m: 51.9% w: 50.6% m: 49.4%
Alter (in Jahren) M: 9.87 SD: 0.81 M:9.97 SD: 0.66
Nationalitiit Deutsch 93.5% 96.2%
Andere Nationalitit 6.5% 3.8%
Deutsch als Muttersprache 76.6% 72.2%
Andere Muttersprache 13.0% 12.7%
Deutsch und andere Sprache 10.4% 15.2%
Klassengrofie M: 19.25 SD:2.22 M: 19.75 SD: 4.03
Rechtschreibung M: 49.09 SD: 9.17 M: 46.78 SD: 8.62
Fehltermine M: 0.40 SD: 0.54 M: 0.28 SD: 0.48

Hinsichtlich aller in Tabelle 13 berichteten Merkmale (Geschlecht, Alter, Nationalitit,
Muttersprache, Klassengrofle, Rechtschreibung, Fehltermine) bestanden keine signifikanten

Unterschiede zwischen den beiden Bedingungen (ps> .05).

6.2.3 Trainingsbedingungen

In der Studie I wurden zwei Bedingungen gegeniibergestellt: das Unterrichtsintegrierte
Selbstregulatorische Aufsatztraining (USAT) und der Writer’s Workshop (WW). Wihrend
das USAT-Programm in weiten Teilen mit dem in der Pilotstudie vorgestellten Training
iibereinstimmt, stellt das WW-Programm ein Aufsatztraining dar, welches dieselben
Schreibstrategien wie das USAT-Programm enthélt, diese jedoch ohne den Einsatz
selbstregulatorischer Methoden vermittelt. Fiir die Konzeption der WW-Bedingung wurden
Anregungen aus dem in den USA weit verbreiteten Writer’s Workshop (Fletcher & Portalupi,
2008; Gillet & Beverly, 2001; Johnson, 2004) herangezogen, welcher bereits im Theorieteil
dieser Arbeit vorgestellt wurde (sieche Kapitel 2.3.1.1). Die WW-Bedingung ist jedoch nicht
komplett mit dem dort beschriebenen Ansatz identisch, da die Zeiten fiir Instruktion, Ubung

und Wiederholung in beiden Bedingungen konstant gehalten wurden.

6.2.3.1 Vergleich der USAT- und der WW-Bedingung

Zur Verdeutlichung der Unterschiede bzw. Gemeinsamkeiten der beiden Bedingungen sind in

Tabelle 14 zunichst prototypische Einheiten der USAT- und der WW-Bedingung aufgelistet.
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Tabelle 14: Prototypische Trainingsinhalte der USAT- und der WW-Bedingung.

USAT

WW

Riickmeldung

Prozess- (7W-Protokoll) und
produktbezogene Riickmeldungen

Riickmeldung

Keine prozess- oder produktorientierte
Riickmeldungen, allgemeine

(Leistungsprotokoll) Riickmeldungen, Betonung der
Selbststindigkeit, Phantasie und Spal3
Motivierung Motivierung

Motivierung der Schiiler, die
Schreibstrategien anzuwenden
(Strategieregulation) und Geschichtenexperte
zu werden (Performanzregulation)

Loben der Schiiler

Ernennung des ,,Besten Bergsteigers® (siche
Abbildung 30)

Berechnung der Punktedifferenz zwischen
letzter und vorletzter Geschichte im
Leistungsprotokoll

Motivierung der Schiiler, schone Geschichten
zu schreiben, Spall am Schreiben zu
entwickeln und die Phantasie zu verwenden

Loben der Schiiler

Ernennung des ,,Groften Schreibfans (siehe
Abbildung 30)

Keine Ubungen zur Férderung der Phantasie

Phantasiereise mit der Leitfigur ,,Balthasar*
oder zusitzliche Ubungen zur Forderung der
Phantasie

Wiederholung

Wiederholung der Schreibstrategien in Bezug
zu den Geschichten der Schiiler

Wiederholung

Wiederholung der Schreibstrategien durch
Rezitieren und Memorieren der
Schreibstrategien

Partnerarbeit (TE' 2 bis TE 6)

Ubungen zum Inhalt, Planen, Uberarbeiten,
Ausdruck und Zusammenhang sowie der
Anwendung selbstregulatorischer Strategien

Gruppenarbeit (TE 2 bis TE 6)

Ubungen zum Inhalt, Planen, Uberarbeiten,
Ausdruck und Zusammenhang sowie der
Phantasie

Strategieinstruktion (TE 1 bis TE 3, TE 5)
oder Ubungen (TE 4 und TE 6)

Kognitives Modellieren der Schreibstrategien
in Kombination mit den selbstregulatorischen
Methoden

Strategieinstruktion (TE 1 bis TE 3, TE 5)
oder Ubungen (TE 4 und TE 6)

Kognitives Modellieren der Schreibstrategien
ohne selbstregulatorische Methoden

Prozess- und produktbezogene Zielsetzung
mit dem 7W- und Leistungsprotokoll

Keine Zielsetzung

Geschichtenschreiben:
Angeleitetes Planen mit Geschichtenplan
Angeleitetes Schreiben mit Geschichtenplan

Angeleitetes Uberarbeiten mit Checkliste

Geschichtenschreiben:
Angeleitetes Planen
Angeleitetes Schreiben

Angeleitetes Uberarbeiten

' TE = Trainingseinheit; Dauer: 90 Minuten.
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In Tabelle 14 wird deutlich, dass die meisten Trainingsinhalte sowohl in der USAT-
als auch in der WW-Bedingung integriert wurden. Die Komponenten Riickmeldung,
Motivierung, Wiederholung, Partnerarbeit, Instruktion von Schreibstrategien und das Planen,
Schreiben, Uberarbeiten einer Geschichte waren in beiden Bedingungen enthalten. Der
einzige Unterschied besteht darin, dass in der USAT-Bedingung selbstregulatorische
Strategien (Zielsetzung, Selbstiiberwachung, Selbstkontrolle) vermittelt wurden und dass in
der WW-Bedingung alternative Ubungen zur Férderung der Phantasie (z.B. Phantasiereisen)
und der Schreibfreude (z.B. Austausch der Geschichten mit dem Tischnachbarn) integriert
wurden. Auf diese Weise wurde sichergestellt, dass die Instruktions- und Ubungszeit in
beiden Bedingungen konstant war.

Zur besseren Veranschaulichung sind in Abbildung 27 die Gemeinsamkeiten und

Unterschiede der beiden Bedingungen noch einmal gegeniibergestellt.

/ﬁ:T—Bedin_g;% ,/\’;f_\TV-Beding_l_x:g\J
N =4 @=T7) N =4 @=79)
l Gemeinsamkeiten l

+ Trainingsinhalte:
Schreibstrategien (Inhalt, Ausdruck, Zusammenhang, 3-Schritte-Technik),
Wiederholungen, Riickmeldungen zu den Geschichten

* Trainingsdauer: 6 x 90 Minuten

* Trainer: jede Trainerin instruierte eine ISAT- und eine WW-Klasse

» Motivation: Einsatz des gleichen Umfangs von motivierenden Elementen

+ Instruktionsprinzipien: Aktivierung von Hintergrundwissen, kognitives Modellieren,

Mnemotechniken, individuelle Hilfestellungen, Fading

v v

Keine Selbstregulation

Selbstregulation: Unterschiede
Selbstiiberwachung,
Selbstkontrolle, Ziclsetzung

Alternative Ubungen:
Phantasiereise,
Schreibfreude. Kreativitiit

Abbildung 27: Gemeinsamkeiten und Unterschiede der USAT- und der WW-Bedingung.

Abbildung 27 macht deutlich, dass beim Vergleich der USAT- mit der WW-
Bedingung die Gemeinsamkeiten iiberwiegen und kaum Unterschiede feststellbar sind. Es
wurden dieselben Schreibstrategien, Instruktionsprinzipien und motivationalen Faktoren
vermittelt, wobei in der USAT-Bedingung diese explizit mit der Selbstregulation verkniipft
wurden. Des Weiteren wurden dieselben Schreibanldsse in beiden Bedingungen eingesetzt.

Die konkrete Beschreibung der Trainingsinhalte erfolgt im néchsten Abschnitt.
Dennoch werden in der nachfolgenden Tabelle 15 die wichtigsten Inhalte der USAT- und der
WW-Bedingung aufgelistet.
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Tabelle 15:

Vergleich der USAT- und der WW-Bedingung.

USAT

WW

Priitest

Erfassung der Schreibleistung sowie der Planungs- und Uberarbeitungsaktivititen

und des schreibbezogenen Wissens

Erfassung der Transferleistung (Erlebniserzédhlung) durch den jeweiligen
Klassenlehrer im Anschluss an die Préitestung

TE 1

Herleitung der AHA-7W-Strategie und der 3-Schritte-Technik
Riickmeldungen zu den Pritestgeschichten
Modellierung des Planens und Schreibens einer Bildergeschichte
Angeleitetes Planen und Schreiben einer Bildergeschichte

Modellierung und angeleitetes Uben der
Selbstiiberwachung beim Planen und
Schreiben mit dem Geschichtenplan

Modellierung der Zielsetzung mit dem
7W-Protokoll und dem
Leistungsprotokoll

Modellierung der Anwendung der
Textlupe (siche Abbildung 34) zur
Bewertung von Geschichten

TE 2

Motivierung der Schiiler durch anerkennendes Lob
Riickmeldungen zu den Geschichten der letzten Trainingseinheit
Wiederholung der AHA-7W-Strategie und der 3-Schritte-Technik
Einfiihrung der Partner-/Gruppenarbeit
Angeleitetes Planen, Schreiben und Uberarbeiten einer Reizwortgeschichte
Modellierung des Uberarbeitens einer Geschichte
Ernennung eines Gruppensiegers am Ende der Trainingseinheit

Modellierung und angeleitetes Uben der
Selbstbewertung und -kontrolle beim
Berechnen der Punktedifferenz
zwischen der Pritest- und der letzten
Geschichte; Einkleben von
entsprechenden Belohnungen in das
Leistungsprotokoll

Riickmeldung und Zielsetzung mit dem
Leistungs- und dem 7W-Fragen-
Protokoll

Durchfiihrung einer Partnerarbeit zum
Planen mit Hilfe des Geschichtenplans

Modellierung und angeleitetes Uben der
Selbstbewertung und -kontrolle beim
Uberarbeiten mit der Checkliste

Durchfiihrung einer Phantasiereise mit
der Leitfigur ,,Balthasar*

Durchfiihrung einer Gruppenarbeit zum
Sammeln von Ideen fiir Abenteuer mit
,,Balthasar*
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TE 3 Einfiihrung eines Belohnungsbuttons fiir den Schiiler mit einer besonders guten
Geschichte
Motivierung der Schiiler durch Lob und Ernennung des Gruppensiegers
Riickmeldungen zu den Geschichten der letzten Trainingseinheit
Wiederholung der erlernten Strategien
Erarbeitung der Strategien zur Verbesserung des Ausdrucks einer Geschichte
anhand der Ausdruckskarte

Angeleitetes Planen, Schreiben und Uberarbeiten einer Bildergeschichte
Riickmeldung und Zielsetzung mit dem | Einfiihrung des Buttons ,,Grofter
Leistungs- und dem 7W-Fragen- Schreibfan fiir den Schiiler mit der
Protokoll schonsten und originellsten Geschichte
Einflihrung des Buttons ,,Bester Durchfiihrung einer Gruppenarbeit zum
Bergsteiger™ fiir den Schiiler, der sich Generieren eines Geschichtenanfangs
am meisten verbessert hat und Hauptteils bei vorgegebenem
Durchfiihrung einer Partnerarbeit zum GGSChiC.h tenabschluss (Forderung der
Uberarbeiten mit Hilfe der Checkliste Phantasie)
Erarbeitung der Strategien zur Durchﬁihrung ciner Pa%*tnerﬁbung zum
Verbesserung des Ausdrucks Anfangs anschaulichen Beschreiben von Nomen
einer Geschichte Erarbeitung sémtlicher Strategien zur
Modellierung und angeleitetes Uben der Verbessemng des Ausdrucks einer
Anwendung der Ausdruckskarte Anfang Geschichte
wihrend des Planens, Schreibens und
Uberarbeitens

TE 4 Motivierung der Schiiler mit Button, Lob und Gruppensieger

Riickmeldungen zu den Geschichten der letzten Trainingseinheit
Wiederholung der erlernten Strategien
Begleitetes Planen, Schreiben und Uberarbeiten einer Geschichte

Berechnen der Punktedifferenz
zwischen der aktuellen
Aufsatzbewertung und der
Aufsatzbewertung der Pritestgeschichte;
Einkleben von Belohnungen in das
Leistungsprotokoll

Riickmeldung und Zielsetzung mit dem
Leistungs- und dem 7W-Fragen-
Protokoll

Durchfiihrung einer Partnerarbeit zum
Uben der Ausdrucksstrategien mit Hilfe
der Ausdruckskarte

Modellierung und angeleitetes Uben der
Anwendung der Ausdruckskarte
Hauptteil/ Ende wihrend des Planens,
Schreibens und Uberarbeitens

Reizworter als Schreibanlass

Durchfiihrung einer Partnerarbeit zum
Uberarbeiten mit der Textlupe

Durchfiihrung einer Phantasiereise mit
,,Balthasar*

Phantasiereise als Schreibanlass




Studie I

156

TE 5 Motivierung der Schiiler durch Button, Lob und Gruppensieger
Riickmeldungen zu den Geschichten der letzten Trainingseinheit
Wiederholung der gelernten Strategien
Durchfiihrung einer Partneriibung zur Erarbeitung der Strategien zur Verbesserung
des Zusammenhangs einer Geschichte
Begleitetes Planen, Schreiben und Uberarbeiten einer Bildergeschichte
Riickmeldung und Zielsetzung mit dem | Identifizierung der
Leistungs- und dem 7W-Fragen- Zusammenhangsstrategien in einer
Protokoll Geschichte
Modellierung und angeleitetes Uben der | Durchfiihrung einer Partneriibung zur
Selbstkontrolle bei der Uberpriifung des | Beschreibung von Handlungsabliufen
Zusammenhangs in der Geschichte
Durchfiihrung einer Partnerarbeit zur
Selbstkontrolle der richtigen
Anwendung der
Zusammenhangsstrategien
TE 6 Motivierung der Schiiler mit Button, Lob und Gruppensieger
Riickmeldungen zu den Geschichten der letzten Trainingseinheit
Wiederholung der erlernten Strategien
Selbststéindiges Planen, Schreiben und Uberarbeiten einer Bildergeschichte
Berechnen der Punktedifferenz Durchfiihrung einer Phantasiereise mit
zwischen der aktuellen ,,Balthasar*
Aufsatzbewertung und dﬁ?.r . Verfassen einer Balthasar-Geschichte in
Aufsatzbewertung der Prétestgeschichte; | . Gruope nach der . Sitze-
Einkleben von Belohnungen in das %i]nejr Pp® ae by
) eiterschreiben- Methode
Leistungsprotokoll
Riickmeldung und Zielsetzung mit dem ]Cg} cgensettiges Feedback zu den
. ildergeschichten
Leistungs- und dem 7W-Fragen-
Protokoll
Wiederholung der gesamten
Schreibstrategien anhand von drei
Schiilergeschichten
Abgesehen von dem 7W- und
Leistungsprotokoll werden keine
selbstregulatorischen Materialien
verwendet
Posttest | Erfassung der Schreibleistung sowie der Planungs- und Uberarbeitungsaktivititen
und des schreibbezogenen Wissens
Erfassung der Transferleistung (Erlebniserzédhlung) durch den jeweiligen
Klassenlehrer im Anschluss an die Posttestung
Follow- | Erfassung der Schreibleistung sowie der Planungs- und Uberarbeitungsaktivitéten
Up und des schreibbezogenen Wissens

Erfassung der Transferleistung (Erlebniserzihlung) durch den jeweiligen
Klassenlehrer im Anschluss an die Follow-Up-Erhebung
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6.2.3.2 Schreibstrategien

Eine wesentliche Gemeinsamkeit zwischen der USAT- und der WW-Bedingung besteht darin,
dass dieselben Schreibstrategien den Schiilern vermittelt wurden (sieche Abbildung 27). Die
Schreibstrategien sind dabei mit denen der Pilotstudie identisch (siche Kapitel 5.3.2.1). Im
Folgenden werden die 3-Schritte-Technik sowie die Strategien zur Verbesserung des Inhalts,
des Ausdrucks und des Zusammenhangs einer Geschichte dargestellt, wobei insbesondere auf
die Unterschiede zur Pilotstudie eingegangen wird.

Trickposter: Am Anfang des Trainings wurde das Trickposter in beiden Bedingungen
eingefligt (sieche Abbildung 28). Fiir die USAT- und die WW-Bedingung wurden
unterschiedliche Trickposter verwendet. Im Gegensatz zur USAT-Bedingung wurde nicht von
einem ,,Geschichtenexperten gesprochen, sondern den Schiilern erklart, dass im Verlauf des
Trainings Tricks fiir das Geschichtenschreiben gelernt werden. Die Felder im Trickposter
waren zunichst leer und wurden nach Einfithrung neuer Schreibstrategien mit den jeweiligen
Strategien gefiillt. Das Vorgehen war in beiden Bedingungen identisch. Das Trickposter
diente der Orientierung und verdeutlichte den Schiilern, was sie bereits gelernt hatten und was

sie noch lernen wiirden.

MIT DIESEN TRICKS WIRST DU TRICKS FUR DAS
EIN GESCHICHTENEXPERTE! GESCHICHTENSCHREIBEN
(_INHALT A-h-h M 7w )

(_INHALT )\ A-H-p H T-v )
h" \ =

, ) a1 |
V. : ¥ o,

.'\."-f r 14 1 }
ZUSAMMENHANG H RENENFOLGE DER VERBEN Il SaTZANFANGE |

AuUsDRUCK AT : o GETAN
N

ZUSAMMENHANG

o i _I ‘.‘. -

3-SCHRITTE-TECHNIK [
o _s=w——y

| P-L-A-N-E | |scu-R-E-B-E | [ UBer-A-R-B-EN-T-E

B cci-r-e-B-E |

Abbildung 28: Trickposter der Studie I und II.

3-Schritte-Technik: Die Einfiihrung der 3-Schritte-Technik (Planen, Schreiben,
Uberarbeiten) sowie der Planungs- und Uberarbeitungsstrategien erfolgte wie in der
Pilotstudie (siche Kapitel 5.3.2.1).

Als Erinnerungshilfe wurde in beiden Bedingungen ebenfalls ein Poster in das
Klassenzimmer gehéngt, welches zuvor als Hausaufgabe hergeleitet wurde (sieche CD-Anhang
A4.3). Jeder Buchstabe in ,,plane®, ,schreibe* bzw. ,liberarbeite” reprasentiert dabei eine
Aktivitit, die beim jeweiligen Schreibprozess erfolgen sollte. Da die Schiiler in der USAT-
Bedingung selbstregulatorische Methoden beim Planen, Schreiben und Uberarbeiten einsetzen

sollten, unterschieden sich die beiden Poster. In der USAT-Bedingung wurde das Poster aus
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der Pilotstudie eingesetzt (sieche Abbildung 15). Das 3-Schritte-Technik-Poster der WW-
Bedingung ist in Abbildung 29 visualisiert. Anstatt selbstregulatorischer Methoden wurden
allgemeine Hinweise wie z.B. ,,Beachte die 7W-Fragen.*“ oder ,,Schreibe einzelne Stichpunkte

auf.* aufgelistet.

2-CCHRITTE-TECHNIK
P-L-A-N-E

P = Pass auf das Thema auf und lberlege,
was du machen musst

L = Lass deiner Phantasie freien Lauf und
stelle dir die Geschichte bildlich vor

A = Arbeite mit den 7-W-Fragen
N = Nicht durcheil ler pl dern
eine Reihenfolge Gberlegen
E = Einzelne Stichpunkte aufschreiben
ScH-R-EI-B-E
Sch = Schreibe eine spannende Uberschrift
R = Richte deine Aufmerksamkeit auf die Geschichte,
die du schreiben willst
Ei = Eine Reihe frei lassen, wenn du deine
Geschichte schreibst
B = Beachte die Stichpunkte, die du dir vorher gemacht hast
E = Erinnere dich an die Regeln der Grammatik,
der Rechtschreibung und des Satzt
User-A-R-B-EI-T-E
Uber = Uberlege, was deine Aufgabe gewesen ist
A = Alles noch einmal langsam durchlesen
R = Richte deine Aufmerksamkeit auf deine Geschichte
B = Beachte die 7-W-Fragen
Ei = Eine neue ldee in die freie Zeile schreiben
T = Text mit einem Pfeil markieren
E = Ene mene miste, die Geschichte ist in der Kiste

Abbildung 29: 3-Schritte-Technik-Poster der WW- und der LUG-Bedingung.

Inhalt: Die Schreibstrategie AHA-7W zur Verbesserung des Inhalts einer Geschichte
wurde bereits in der Pilotstudie erfolgreich instruiert, so dass in der Studie I die Herleitung
der 7W-Fragen analog zur Pilotstudie anhand der inhaltlich vollstdndigen Geschichte ,,Der
schlaue Fuchs*“ (siche CD-Anhang A7.1) erfolgte. Es wurden auch dieselben
Erinnerungsstiitzen wie das 7W-Poster (siche Abbildung 16) verwendet.

Ausdruck: Die Ausdrucksstrategien dienen der sprachlichen Ausgestaltung der
Geschichte und der Erzeugung von Spannung. Wie bereits in der Pilotstudie zeigte die
Trainerin anhand der Ausdruckskarte (siche Abbildung 17), auf der fiir jede 7W-Frage
Ausgestaltungsbeispiele (Adjektive, Verben, Gedanken, Gefiihle, wortliche Rede) illustriert
sind, wie die Schiiler ihre eigenen Geschichten stilistisch optimieren konnen.

Im Gegensatz zur Pilotstudie erfolgte die Ausdrucksinstruktion jedoch anhand einer

konkreten Beispielgeschichte (siche CD-Anhang A7.2). Zu Beginn las die Trainerin eine
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vollstindige, aber nicht ausgestaltete Geschichte vor. Anschlielend erarbeitete die Trainerin
zusammen mit den Schiilern heraus, dass in der vorgelesenen Geschichte zwar alle 7W-
Fragen genannt wurden, die Geschichte sich aber trotzdem langweilig anhorte, weil keine
Ausgestaltungsmittel enthalten waren. Darauthin modellierte die Trainerin die Anwendung
der Ausdruckskarte (siche Abbildung 17). Sie zeigte den Schiilern anhand der vorgelesenen
Geschichte, wie die 7W-Fragen mit Hilfe der Ausdruckskarte anschaulich und bildlich
beschrieben werden konnen. Am Ende las die Trainerin die anfingliche Geschichte noch
einmal vor, wobei die Geschichte dieses Mal um Adjektive, Verben, Gedanken und Gefiihle
erginzt war. Auf diese Weise konnten die Schiiler die Verbesserungen der Geschichte durch
die Verwendung von stilistischen Elementen nachvollziehen.

Die beschriebene Instruktion war in der USAT- und in der WW-Bedingung identisch.
Im Gegensatz zur WW-Bedingung modellierte die Trainerin in der USAT-Bedingung zudem
die Anwendung der Ausdruckskarte beim Planen und Schreiben einer Geschichte. AuBBerdem
erhielt jeder Schiiler der USAT-Bedingung eine eigene Ausdruckskarte und wurde angeleitet,
diese beim Planen, Schreiben und Uberarbeiten einzusetzen.

Zusammenhang: Als letzte genrespezifische Strategie erlernten Schiiler Strategien
zur Verbesserung des Zusammenhangs. Die Zusammenhangsinstruktion erfolgte wie bereits
in der Pilotstudie beschrieben. In der Studie I standen jedoch die Inhalts- und
Ausdrucksstrategien im Fokus, so dass der Zusammenhang als zusétzliche Strategie fiir
besonders gute Schiiler vorgesehen war. Schwiéchere Schiiler wurden angewiesen, sich nur
auf den Inhalt und den Ausdruck zu konzentrieren. Die Zusammenhangsinstruktion erfolgte in
der zweitletzten Trainingseinheit, so dass die Schiiler wenige Mdglichkeiten zum Uben und
Wiederholen der Strategie hatten. Da in der letzten Trainingseinheit keine Hilfsmittel
eingesetzt wurden, wurden fiir den Zusammenhang in der fiinften Trainingseinheit keine
neuen Materialien (Checkliste, 7W-Protokoll) eingefiihrt, um zusitzliche Verwirrungen zu
vermeiden. Aus diesem Grund wurde in der USAT-Bedingung zwar das
Zusammenhangssymbol (Treppe mit Ketten, siche Abbildung 18) eingefiihrt, aber nicht wie
in der Pilotstudie auf der Checkliste zur Selbstkontrolle ergénzt. Vielmehr modellierte die
Trainerin, wie man beim Uberarbeiten durch Einkreisen der Satzanfinge und Unterstreichen
der Handlungsschritte tiberpriifen kann, ob der Zusammenhang in der eigenen Geschichte
berticksichtigt wurde. Da es sich hierbei um eine selbstregulatorische Methode handelt, entfiel

das Einkreisen und Unterstreichen in der WW-Bedingung.
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6.2.3.3 Unterrichtsmethoden

In der Abbildung 27, welche die Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen der USAT-
und der WW-Bedingung darstellt, ist erkennbar, dass in beiden Bedingungen dieselben
Unterrichtsmethoden eingesetzt wurden.

Partnerarbeit: Die in der Pilotstudie durchgefiihrte Gruppenarbeit wurde in der
Studie I zu einer Partnerarbeit umgestaltet. Einige Elemente aus der Pilotstudie wie
Gruppennamen (Skater, Sprinter, Schwimmer, Reiter, Biker), Teamposter (siche Abbildung
25) und Gruppengewinner (Planungs-Champion, Uberarbeitungs-Held, Spannungs-Gewinner,
Zusammenhangs-Sieger, Freundlichkeits-Meister) blieben jedoch erhalten, wobei zwei bis
drei Paare immer eine Gruppe ausmachten und zusammen an einem Tisch saBlen. Die
Zusammenstellung von heterogenen Gruppen erfolgte im Vorhinein durch die jeweilige
Lehrerin.

Hinsichtlich der Inhalte der Partnerarbeiten unterschieden sich die beiden
Bedingungen. Wéhrend es in der USAT-Bedingung vornehmlich darum ging, die Anwendung
der selbstregulatorischen Methoden in Kombination mit den Schreibstrategien zu schulen,
fokussierten die Ubungen der WW-Bedingung die Forderung der Schreibfreude und der
Phantasie. Es wurde dabei auf Ubungen aus Grundschulzeitschriften zuriickgegriffen
(Altenburg, 2006; Delp, Miiller, & Stoveken, 2004; Menauer, 2006).

Instruktionsprinzipien: Die zur Instruktion der Schreibstrategien und
selbstregulatorischen Methoden eingesetzten Prinzipien entsprechen denen der Pilotstudie und
orientieren sich in beiden Bedingungen an den sechs Instruktionsstufen von Harris und
Graham (1996).

Wiederholung: Die Zeit fiir Wiederholungen und Ubungen wurde in beiden
Bedingungen konstant gehalten. Die Schiiler wurden zudem auf die Poster als
Erinnerungsstiitzen hingewiesen. Im Gegensatz zur USAT-Bedingung erfolgte in der WW-
Bedingung die Wiederholung nicht anhand von konkreten Schiilergeschichten.

Motivationsfordernde Komponenten: In der USAT- und in der WW-Bedingung
wurde der gleiche Umfang an motivationsféordernden Elementen implementiert. Wahrend die
Motivierung in der USAT-Bedingung sich insbesondere auf den Einsatz der Schreibstrategien
bezog, wurden die Schiiler in der WW-Bedingung angeregt, Schreibfreude zu entwickeln und
thre Phantasie einzusetzen. Da der Tisch-Chef aus der Pilotstudie in der Studie I entfiel,
wurde ab der dritten Trainingseinheit der ,,Beste Bergsteiger® bzw. der ,,Grofte Schreibfan*

eingefiihrt (siche Abbildung 30).
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Abbildung 30: Button Bester Bergsteiger (USAT-Bedingung) und Groéfiter Schreibfan (WW-Bedingung).

Jede Woche wurde ein Kind fiir die zuletzt geschriebene Geschichte mit einem Button,
welcher analog zu einem Wanderpokal jede Woche an ein anderes Kind weitergereicht wurde,
belohnt. In der USAT-Bedingung wurde der Schiiler, der sich im Vergleich zur vorherigen
Woche um die meisten Punkte im Leistungsprotokoll gesteigert hatte, zum ,,Besten
Bergsteiger” ernannt. Da nicht das Kind mit den meisten Punkten oder mit der besten
Geschichte belohnt wurde, sondern die Steigerung im Fokus stand, hatten insbesondere
schwéchere Schiiler die Moglichkeit, die Auszeichnung zu bekommen. Im Gegensatz dazu
erhielt in der WW-Bedingung das Kind, welches die schonste Geschichte geschrieben hatte,
den Button ,,GroBter Schreibfan®. Es wurde jedoch ebenfalls darauf geachtet, insbesondere
schwéchere Schiiler zu motivieren

Hausaufgaben: Nach jeder Trainingsstunde erhielten die Schiiler eine Hausaufgabe,
in der sie die in der vorangegangenen Stunde eingefiihrten Strategien wiederholten. Die
Hausaufgaben dienten dazu, dass schreibbezogene Wissen zu verfestigen, so dass in beiden

Bedingungen dieselben Hausaufgaben durchgefiihrt wurden.

6.2.3.4 Unterrichtsintegriertes Selbstregulatorisches Aufsatztraining (USAT)

In der Pilotstudie wurde das Unterrichtsintegrierte Selbstregulatorische Aufsatztraining
(USAT) bereits erprobt und hinsichtlich der Effektivitidt analysiert. Aufbauend auf den
Ergebnissen der Pilotstudie wurden fiir die Studie I die selbstregulatorischen Materialien, die
motivierenden Komponenten und die Lern- und Gedéichtnisstiitzen optimiert.

Im folgenden Abschnitt werden insbesondere die Unterschiede zwischen der
Pilotstudie und der Studie I hervorgehoben. Die Schreibstrategien und die
Unterrichtsmethoden, die mit denen der WW-Bedingung identisch sind, wurden bereits im

vorangegangenen Abschnitt beschrieben. Im Folgenden werden zunichst die
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selbstregulatorischen Strategien erdrtert und anschlieend die einzelnen Trainingssitzungen

skizziert.

6.2.3.4.1. Selbstregulatorische Strategien

In dem USAT-Programm wurden selbstregulatorische Strategien wie Zielsetzung,
Selbstiiberwachung und Selbstkontrolle explizit mit Schreibstrategien, die im obigen
Abschnitt beschrieben wurden und mit dem WW-Programm identisch sind, kombiniert.

Geschichtenplan: Da in der Pilotstudie die Anwendung des Geschichtenplans zur
Selbstiiberwachung der Schreibstrategien sehr gut von den Schiilern verstanden und
erfolgreich umgesetzt wurde, waren keine Optimierungen des Geschichtenplans notwendig
(siche Abbildung 23).

Checkliste: Die Ergebnisse der Pilotstudie zeigten fiir Revisionen keine signifikanten
Unterschiede zwischen den Pré- und Posttestwerten. Aus diesem Grund wurde die Checkliste
zur Bewertung der eigenen Schreibleistung optimiert. Die Instruktion erfolgte wie in der
Pilotstudie beschrieben anhand einer Beispielgeschichte (siche CD-Anhang A7.5). Um das
Einprégen und Identifizieren der Schreibstrategien in den eigenen Geschichten stirker zu
fordern, wurde die Checkliste um zentrale Schliisselworter fiir die einzelnen 7W-Fragen

ergédnzt (siche Abbildung 31).
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Abbildung 31: Optimierte Checklisten I und II der Studie I und II.
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In der Pilotstudie wurde beobachtet, dass die Schiiler beim Uberarbeiten schnell die
einzelnen Késtchen abhakten, ohne sich genau die einzelnen Schreibstrategien in Erinnerung
zu rufen. Die Schliisselworter in den neuen Checklisten sollten dies verhindern und die
Schiiler anregen, ihre eigenen Geschichten genauer zu analysieren, um anschlieBend ihre
Geschichten besser zu iiberarbeiten. Abgesehen davon wurden in der Studie I nur noch zwei
anstatt drei verschiedene Checklisten eingesetzt. Eine separate Checkliste fiir die Kontrolle
der Zusammenhangsstrategien entfiel.

Zielsetzung: Wie in der Pilotstudie setzten sich die Schiiler sowohl prozess- als auch
produktorientierte Ziele bevor sie mit dem Verfassen einer neuen Geschichte begannen. Die
Zielsetzung funktionierte in der Pilotstudie bereits zufriedenstellend, so dass nur wenige
Verdnderungen vorgenommen wurden.

Prozessbezogene Zielsetzung: Hinsichtlich des 7W-Protokolls wurde analog zur
Checkliste kein neues Protokoll fiir den Zusammenhang eingefiihrt. Das erste 7W-Protokoll
mit den Inhaltsstrategien blieb im Vergleich zur Pilotstudie unveréndert (siche Abbildung 19).
Das optimierte 7W-Protokoll II enthdlt sowohl die Strategien des Ausdrucks und des
Zusammenhangs und ist in Abbildung 32 abgebildet. Da es bereits nach der
Ausdrucksinstruktion in der dritten Trainingseinheit angewandt wurde, enthdlt es im

Vergleich zum alten 7W-Protokoll eine Zeile mehr.

Name

Abbildung 32: Optimiertes 7W-Protokoll IT der Studie I und II.

Produktbezogene Zielsetzung: Mit Hilfe des Leistungsprotokolls setzten sich die
Schiiler produktbezogene Ziele und erhielten Riickmeldungen zu der Gesamtqualitét ihrer

Aufsitze. Das USAT-Programm intendierte neben der Verbesserung der Aufsatzqualitdt auch
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die damit verbundenen Verdnderungen der Kognitionen und Einstellungen. Deswegen sollte
in der Studie I stirker die Selbstwahrnehmung der Schiiler als bessere Schreiber gefordert
werden. Dies wurde dadurch angestrebt, dass sich die Schiiler in jeder zweiten
Trainingsstunde (Trainingsstunde 2, 4 und 6) die Differenz zwischen der aktuellen
Aufsatzbewertung und der Aufsatzbewertung der Prétestgeschichte ausrechneten. Je nach
Hohe der Differenz durften sich die Schiiler darauthin ,,guter Schreiber®, ,,prima Schreiber®,
»super Schreiber oder ,Meister-Schreiber nennen und sich einen entsprechenden
Klebepunkt in das Leistungsprotokoll kleben (siche CD-Anhang A5.1.3). Die Abbildung 33
illustriert das optimierte Leistungsprotokoll der Studie I, welches die Bewertungsabstufungen
enthalt.

Die in der Pilotstudie vorgestellte Riickseite des Leistungsprotokolls (sieche Abbildung
22) wurde unmodifiziert beibehalten. Sie sollte den Schiilern den Zusammenhang zwischen
der Anwendung der Schreibstrategien und der Punktzahl im Leistungsprotokoll verdeutlichen,
so dass die Schiiler sich stirker anstrengten, die Strategien einzusetzen und ,,gute Schreiber

zu werden.
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Abbildung 33: Optimiertes Leistungsprotokoll der Studie I und II.
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6.2.3.4.2. Ablauf des Trainings

Nachfolgend werden die Inhalte der sechs Trainingseinheiten, die jeweils 90 Minuten
dauerten, skizziert. Es werden nur die Unterschiede zur Pilotstudie dargestellt. Eine
ausfiihrliche Darstellung der USAT-Trainingseinheiten ist in Kapitel 5.3.2.4 nachzulesen.
Nach jeder Trainingseinheit wurden die Aufsdtze der Schiiler eingesammelt und von der
jeweiligen Trainerin mit dem 7W- und Leistungsprotokoll bewertet. Ein kurzer Uberblick der
Trainingseinheiten bietet Tabelle 15.
Trainingseinheit 1 (Schwerpunkt: Inhalt, Planen, Schreiben): Die erste
Trainingseinheit umfasste die Instruktion der 3-Schritte-Technik und der Inhaltsstrategien.
Gleichzeitig wurden die meisten selbstregulatorischen Materialien und Techniken eingefiihrt.
Die im weiteren Verlauf des Trainings vorkommenden Strategien stellen Erweiterungen und
Adaptationen der in der ersten Trainingseinheit erlernten Techniken dar.
Wie auch in der Pilotstudie wurden den Schiilern zunichst die groben Inhalte des
Trainings erldutert, wobei an das Vorwissen der Schiiler angekniipft wurde. Den Schiilern
wurde erklért, dass es um das Aufsatzschreiben geht und dass alle Schiiler im Verlauf des
Trainings Geschichtenexperte werden. Zur besseren Strukturierung der Schreibstrategien
stellte die Trainerin das zunidchst leere Trickposter ,,Mit diesen Tricks wirst du ein
Geschichtenexperte (siche Abbildung 28) vor. Sie klebte anschlieBend die drei Begriffe
nInhalt, | Ausdruck® und ,,Zusammenhang* ein. Das Poster wurde in das Klassenzimmer
gehdngt. Im Verlauf des Trainings wurde das Poster immer weiter mit Schreibstrategien
gefiillt. Sobald eine neue Strategie, z.B. der AHA-7W-Trick, gelernt worden war, wurde
dieser in der dafiir vorgesehenen Stelle im Poster geklebt. Auf diese Weise erhielten die
Schiiler schnell einen Uberblick iiber die fiir das Schreibtraining relevanten Strategien.
Die daran anschlieBenden Trainingsinhalte waren mit denen der Pilotstudie identisch:
* Modellierung der Anwendung des Leistungsprotokolls und Verteilung der
Trainingsmappen mit Riickmeldungen zur Pritest-Geschichte;

= Herleitung der AHA-7W-Strategie anhand des Textes ,,Der schlaue Fuchs* (siche
CD-Anhang A7.1) und Authingen des 7W-Posters in der Klasse (siche Abbildung
16);

* FEinfilhrung des 7W-Protokolls und Verteilung der 7W-Protokolle mit
Riickmeldungen zur Prétest-Geschichte;

= Modellierung der Zielsetzung anhand des 7W- und des Leistungsprotokolls;

= Zielsetzung;

* Einfithrung der 3-Schritte-Technik;
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= Modellierung der Anwendung des Geschichtenplans anhand einer
Bildergeschichte (siche CD-Anhang A7.4);

= Planen und Schreiben einer Bildergeschichte mit dem Geschichtenplan.

Trainingseinheit 2 (Schwerpunkt: Uberarbeiten): Die zweite Trainingseinheit mit
dem Schwerpunkt Uberarbeiten unterscheidet sich von der Pilotstudie in der Weise, dass die
Schiiller zu Beginn die Punktedifferenz ausrechneten und dass Partner- anstatt
Gruppenarbeiten stattfanden und somit kein Tisch-Chef ernannt wurde.

Nachdem die Schiiler am Anfang die Riickmeldungen zur letzten Geschichte anhand
des 7W- und Leistungsprotokolls erhielten und die Trainerin die Anstrengungen der Schiiler
gelobt hatte, zeigte sie, wie die Differenz zwischen der Pritestgeschichte und der letzten
Geschichte ausgerechnet wird und welcher Klebepunkt ab welcher Differenz in das
Leistungsprotokoll eingeklebt werden sollte. Auf diese Weise sollte den Schiilern die bereits
erzielte Verbesserung verdeutlicht werden. Im Anschluss berechnete jeder Schiiler seine
eigene Punktedifferenz und klebte einen Klebepunkt in das Leistungsprotokoll ein. Die
Trainerin unterstiitzte, wenn notig, die Schiiler.

Nach der Wiederholung des AHA-7W-Tricks erklérte die Trainerin den allgemeinen
Ablauf der Partnerarbeit und die Aufgabe der zweiten Trainingseinheit, die darin bestand, zu
zweit zu einem vorgegebenen Bild eine Geschichte unter Verwendung des Geschichtenplans
zu planen (siche CD-Anhang AS5.1.1). Analog zur Pilotstudie fiihrte die Trainerin das Poster
»Beste Teams* (siche Abbildung 25) ein, motivierte die Schiiler, sich wihrend der
Partnerarbeit anzustrengen und kiirte am Ende der Trainingseinheit die beste Gruppe als
,Planungs-Champion®.

Die weiteren Inhalte der zweiten Trainingseinheit erfolgten wie in der Pilotstudie:

= Zielsetzung;

= Planen und Schreiben einer Reizwortgeschichte;

= Modellierung der Anwendung der Checkliste (siche Abbildung 31) und des

Einfiigens fehlender 7W-Fragen anhand einer Beispielgeschichte (sieche CD-
Anhang A7.5);

» Uberarbeiten der Geschichten mit der Checkliste.

Trainingseinheit 3 (Schwerpunkt: Ausdruck Anfang): In der dritten
Trainingseinheit wurde erstmalig der Button ,,Bester Bergsteiger (siche Abbildung 30)
eingefiihrt, welcher dem Schiiler verliechen wurde, der sich von der vorletzten (TE 1) zur
letzten (TE 2) Trainingseinheit am meisten gesteigert hatte. Jede Woche wurde der Button

neu verliechen, so dass der Button ein zusitzlicher Anreiz war, sich anzustrengen. Die
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Ernennung des ,,Besten Bergsteigers® erfolgte nach der Riickgabe der Protokolle (prozess-
und produktbezogene Riickmeldung zur letzten Trainingsgeschichte).

Wihrend die Wiederholung der bereits erlernten Strategien und die Partnerarbeit
(Vertiefung der Uberarbeitungsstrategien) wie in der Pilotstudie durchgefiihrt wurden,
variierte die  Ausdrucksinstruktion. Zum einen erfolgte die Einfiihrung der
Ausdrucksstrategien wie im vorherigen Abschnitt beschrieben anhand einer vollstdndigen,
jedoch nicht ausgestalteten Geschichte (sieche CD-Anhang A7.2) und zum anderen wurde in
der dritten Trainingseinheit nur die Ausdrucksstrategien am Anfang einer Geschichte
vermittelt.

Zu Beginn der Ausdrucksinstruktion las die Trainerin eine vollstindige, jedoch nicht
ausgestaltete  Geschichte vor. Danach wurden mit Hilfe der Ausdruckskarte
Ausgestaltungsmoglichkeiten fiir die 7W-Fragen am Anfang einer Geschichte generiert.
Zudem zeigte die Trainerin, wie die Ausdruckskarte beim Ausfiillen des Geschichtenplans
hilfreich sein kann. Am Ende las die Trainerin den iiberarbeiteten Geschichtenanfang vor. Des
Weiteren erhielt jeder Schiiler wie in der Pilotstudie eine eigene Ausdruckskarte (siche
Abbildung 17).

Die restlichen Inhalte der dritten Trainingseinheit (Zielsetzung, Planen/Schreiben/
Uberarbeiten) inklusive der Einfiihrung der Checkliste II wichen nicht von dem Ablauf der
Pilotstudie ab.

Trainingseinheit 4 (Schwerpunkt: Ausdruck Hauptteil/Ende): Die vierte
Trainingseinheit unterschied sich in mehreren Punkten von der Pilotstudie und wird deswegen
ausfiihrlicher beschrieben. Wie in der zweiten Trainingseinheit erfolgte nach der reguléren
Riickmeldung mit dem 7W- und Leistungsprotokoll die Berechnung der Punktedifferenz
zwischen der Pritestgeschichte und der letzten Geschichte. Dariiber hinaus wurde ein neuer
,Bester Bergsteiger* ernannt. In der anschlieBenden Wiederholungsphase wurden explizit die
Ausdrucksstrategien des Geschichtenanfangs wiederholt.

Anschlieend las die Trainerin die Geschichte zur Herleitung der Ausdrucksstrategien,
welche bereits in der dritten Trainingseinheit eingesetzt wurde, vor (siche CD-Anhang A7.2).
Unter Einbezug der Schiiler wurden nun die Ausdrucksstrategien fiir den Hauptteil und den
Abschluss einer Geschichte erarbeitet und auf der Ausdruckskarte gezeigt. Die Trainerin
erklirte, dass die Beschreibung von Gedanken und Gefiihlen und die Verwendung von
wortlicher Rede wichtige Ausdrucksstrategien darstellen. Anhand der Ausdruckskarte
modellierte die Trainerin den Einsatz der neu erlernten Strategien beim Planen, Schreiben und

Uberarbeiten einer Geschichte, insbesondere bei der Verwendung des Geschichtenplans. Am
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Ende der Ausdrucksinstruktion las die Trainerin die Geschichte vom Anfang noch einmal mit
kompletter Ausgestaltung vor.

Um die Ausdrucksstrategien zu verfestigen, wurde im Anschluss eine Partnerarbeit
durchgefiihrt. Die Aufgabe umfasste das Ergidnzen von Ausgestaltungselementen in einem
Geschichtenplan und war mit der Pilotstudie identisch.

SchlieBlich setzten sich die Schiiler nach der Gruppenarbeit Ziele im 7W- und im
Leistungsprotokoll, wobei sie insbesondere die Verbesserung des Ausdrucks anstreben
sollten. Daran ankniipfend planten, schrieben und iiberarbeiteten die Schiiler eine
Reizwortgeschichte (siche CD-Anhang A3).

Trainingseinheit 5 (Schwerpunkt: Zusammenhang): Nach der Riickgabe der 7W-
und Leistungsprotokolle, der Ernennung des neuen ,Besten Bergsteigers“ und der
Wiederholung der erlernten Strategien wurde dieselbe Partnerarbeit wie in der Pilotstudie
(Sortierung von Satz-Schnipseln zu einer Geschichte) eingesetzt, um zur Herleitung der
Zusammenhangsstrategien iiberzuleiten.

In der zusammengefiigten Geschichte identifizierte die Trainerin mit den Schiilern die
Satzanfinge und die Handlungsschritte. Im Gegensatz zur Pilotstudie fiihrte die Trainerin
keine neue Checkliste ein, sondern modellierte, wie Satzanfinge und Verben einkreist und
unterstrichen werden, um zu kontrollieren, ob der Zusammenhang in der Geschichte gelungen
war. Als Merkhilfe flihrte die Trainerin jedoch wieder das Zusammenhangssymbol ein (siche
Abbildung 18). Zusétzlich wies die Trainerin auf die Ausdruckskarte hin, die Beispiele fiir
verschiedene Satzanfédnge enthélt.

Analog zur Pilotstudie wurden direkt im Anschluss an die Instruktion die
Zusammenhangsstrategien in der Gruppenarbeit vertieft. Die Schiiler sollten wieder Sitze zu
einer sinnvollen Geschichte sortieren. Als neue Zusammenhangsiibung sollten die Schiiler
zusitzlich zu zweit unter Heranziehung der Ausdruckskarte Satzanfange ergédnzen (sieche CD-
Anhang AS5.1.1).

Die iibrigen Trainingsinhalte (Zielsetzung, Planen/Schreiben/Uberarbeiten) waren
wieder mit der Pilotstudie identisch.

Trainingseinheit 6 (Schwerpunkt: Wiederholung): Ziel der letzten Trainingseinheit
war es, alle erlernten Strategien noch einmal zu wiederholen und sidmtliche Hilfestellungen
auszublenden, damit die Schiiler eigenstindig eine Geschichte planen, schreiben und
iberarbeiten konnen.

Der Ablauf der Trainingseinheit war den Schiilern bereits gut bekannt. Am Anfang

erhielten sie ihre Mappen mit den Riickmeldungen zuriick und berechneten die
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Punktedifferenz zu der Pritestgeschichte. In der letzten Stunde sollte der groBte Teil der
Schiiler den Klebepunkt ,,super Schreiber oder ,,Meister-Schreiber* in ihr Leistungsprotokoll
einkleben konnen. Weiter wurde zum letzten Mal der ,,Beste Bergsteiger* ernannt. Wie in der
Pilotstudie  erfolgte anschlieBend die  Wiederholungsphase anhand von drei
Schiilergeschichten. Es wurde jeweils eine Geschichte zum Inhalt, Ausdruck und
Zusammenhang vorgelesen. Die Schiiler identifizierten die jeweiligen Strategien in den
Geschichten. Im Gegensatz zur Pilotstudie wurden jedoch nicht explizit Feedback- oder
Zuhor-Regeln eingefiihrt.

Die Gruppen- bzw. Partnerarbeit war ebenfalls mit der Pilotstudie identisch. Zu zweit
bearbeiteten die Schiiler Tandemkarten (siche CD-Anhang AS5.1.1). Auch der weitere Ablauf
der letzten Trainingseinheit war mit der Pilotstudie gleich:

= Zielsetzung;

* Planen, Schreiben und Uberarbeiten einer Bildergeschichte ohne Hilfsmittel;

= Verteilung von personlichen Briefen zur Motivierung der Schiiler fiir die

Posttestung (sieche CD-Anhang AS5.1.3).

Die Geschichten wurden eingesammelt und nach dem Posttest den Schiilern bewertet
-zusammen mit allen anderen Geschichten- zuriickgegeben. Uberdies erhielt jede Klasse eine
Urkunde, die den Schiilern bescheinigte, dass alle zu Schreibexperten geworden sind (siche

CD-Anhang A5.1.3).

6.2.3.5 Writer’s Workshop (WW)

Es wurde bereits erldutert, dass sich die beiden Trainingsbedingungen, USAT und
WW, nur hinsichtlich der Selbstregulation unterschieden. Um die Zeit fiir Training, Ubung
und Instruktion in beiden Bedingungen konstant zu halten, wurden in der WW-Bedingung
Ubungen zur Forderung der Selbststindigkeit, der Schreibfreude und der Phantasie
durchgefiihrt. Diese, die Selbstregulation ersetzenden Elemente, werden im Folgenden

beschrieben. AnschlieBend werden die Inhalte der einzelnen Trainingseinheiten erldutert.

6.2.3.5.1. Bedingungsspezifische Elemente

Textlupe: Schiiler der WW-Bedingung erhielten wie auch Schiiler der USAT-
Bedingung am Anfang jeder Trainingseinheit eine Riickmeldung zu der zuletzt geschriebenen
Geschichte. Um die beiden Bedingungen voneinander abzugrenzen, wurde in der WW-
Bedingung auf Methoden zuriickgegriffen, die in Grundschulzeitschriften vorgeschlagen und
in dem Praxisalltag bereits erprobt wurden. In vielfiltigen Artikeln wurden die

Schreibkonferenz (Kéferle, 2007; Simon, 1997) und die Textlupe (Kruse, 2006; Fix, 1999;
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Uerdingen, 2006) als angemessene Uberarbeitungsstrategien in der Grundschule vorgestellt.
Die Textlupe wurde als Bewertungsinstrument der Schiileraufsidtze der WW-Bedingung
gewdhlt, da sie einerseits keine selbstregulatorischen Komponenten enthilt und andererseits
eine kindgerechte und motivierende Riickmeldung erméglicht. Sie diente dabei sowohl fiir die
Trainerinnen als auch fiir die Schiiler als Leitfaden zur Bewertung von Geschichten.

Wie in der Abbildung 34 ersichtlich besteht die Textlupe aus drei Spalten: ,,Das hat
mir gut gefallen!*, ,.Das fdllt mir auf!* und ,,Hier habe ich Vorschlige!*. Um das Ausfiillen
der Textlupe den Trainerinnen zu erleichtern und zu gewéihrleisten, dass keine prozess- oder
produktbezogenen Riickmeldungen gegeben wurden, erhielten die Trainerinnen eine
Schulung in dem Ausfiillen der Spalten sowie verschiedene Formulierungsbeispiele (siche

CD-Anhang A5.2.4).

TEXTLUPE

Autor/in der
Becchicht

Oberschrift
der G hit

DAs HAT MR GUT GEFALLEN! | Das rieet wir aurl || HIER HABE icH VoRscHLRGE!

Abbildung 34: Textlupe (WW-Bedingung).

In die erste Spalte der Textlupe, die etwas Gelungenes hervorhebt, wurde z.B. , Ich
konnte mir deine Geschichte gut vorstellen.” eingetragen. Beim zweiten Punkt, der einen
Kritikpunkt widerspiegelt, bekamen die Schiiler Anmerkungen wie z.B. ,, Mir ist aufgefallen,
dass du mit deiner Geschichte nicht fertig geworden bist. “. In der letzten Spalte schlieBlich
erhielten die Schiiler Verbesserungstipps, wie z.B. ,, Versuche das ndchste Mal, deine
Geschichte spannend zu schreiben. “.

Phantasiereise: In der WW-Bedingung wurde die Forderung der Phantasie stark
betont. Dariiber hinaus sollten die Schiiler Spal am Schreiben und Horen von Geschichten

gewinnen. Deswegen war die Phantasiereise ein wichtiger Bestandteil der WW-Bedingung. In

Anlehnung an Schumacher (2001) und Diefner (2003) wurden drei Phantasiereisen (siche
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CD-Anhang AS5.2.2) erarbeitet. Jeweils eine der Geschichten wurde in der zweiten, vierten
und sechsten Trainingseinheit den Schiilern vorgelesen. Wie ein roter Faden zog sich die
Hauptperson ,,Balthasar mit seinem fliegenden Teppich durch alle Geschichten (sieche CD-
Anhang A5.2.2).

Die Phantasiereisen fanden jeweils im Stuhlkreis statt. Nach einer Einleitung, in der
die Schiiler angewiesen wurden, sich zu entspannen und die Augen zu schlielen, las die
Trainerin die jeweilige Phantasiereise vor. Nach der Phantasiereise wurden alle Schiiler
langsam wieder zuriickgeholt. Im Stuhlkreis wurden anschlieBend die Ideen und
Vorstellungen der Schiiler besprochen. So fragte die Trainerin z.B., wie sich die Schiiler den
Balthasar vorgestellt haben. In diesem Zusammenhang nahm die Trainerin auBerdem Bezug
zu den Geschichten der Schiiler und wies diese an, beim Verfassen der eigenen Geschichte
sich ebenfalls alles genau vorzustellen und die Phantasie zu verwenden. Nach dem
Erfahrungsaustausch kehrten alle Schiiler zu ihren Pldtzen zuriick. Das Thema der
Phantasiereise wurde jedoch im weiteren Verlauf der Trainingseinheit wieder aufgenommen.
In der zweiten Trainingseinheit sollten die Schiiler zu zweit eine weitere Phantasiereise mit
Balthasar planen. In der vierten Trainingseinheit diente die Phantasiereise als Schreibstimuli,
so dass die Schiiler eine Fortsetzung der Reise verfassten. In der sechsten Trainingseinheit

schrieben die Schiiler als Gruppe gemeinsam eine Balthasar-Geschichte.

6.2.3.5.2. Ablauf des Trainings

Umfang und Dauer des WW-Trainings waren mit dem USAT-Programm identisch, so dass es
ebenfalls sechs Trainingseinheiten a 90 Minuten umfasste. Wie auch im USAT-Programm
sammelten die Trainerinnen die wdchentlich verfassten Schiileraufsitze ein und bewerteten
diese. Eine Ubersicht der Trainingsinhalte der WW-Bedingung ist in Tabelle 15 vorzufinden.
Im Folgenden werden nur die Unterschiede zur USAT-Bedingung aufgelistet.
Trainingseinheit 1 (Schwerpunkt Inhalt, Planen, Schreiben):
= Keine Riickmeldung mit dem 7W- und Leistungsprotokoll;
» Einfiihrung der Textlupe und Verteilung der Textlupen: jeder Schiiler erhielt eine
Textlupe mit Feedback zu der Pritestgeschichte;
* Modellierung des Planens und Schreibens einer Geschichte ohne Geschichtenplan.
Trainingseinheit 2 (Schwerpunkt: Uberarbeiten):
= Vorstellung von Balthasar und Durchfithrung der ersten Phantasiereise (siche CD-
Anhang A5.2.2);
* FEinfilhrung der Gruppenarbeit: Planen einer Phantasiereise mit Balthasar (siehe

CD-Anhang A5.2.1);
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Modellierung des Uberarbeitens einer Geschichte ohne Checkliste.

Trainingseinheit 3 (Schwerpunkt: Ausdruck):

Einflihrung des Buttons ,,Groffter Schreibfan® (Abbildung 30) fiir den Schiiler mit
der schonsten Geschichte;

Durchfiihrung der Gruppenarbeit ,,Fremder Planet” (siche CD-Anhang AS5.2.1):
Generierung eines Geschichtenanfangs und -hauptteils zu einem vorgegebenen
Geschichtenabschluss und Vorlesen der Geschichten,;

Vermittlung simtlicher Ausdrucksstrategien (Anfang, Hauptteil, Abschluss);
Keine Modellierung der Anwendung der Ausdruckskarte beim Planen, Schreiben
und Uberarbeiten;

Durchfiihrung einer Gruppenarbeit zum Thema Ausdruck in Anlehnung an
Menauer (2006): Die Schiiler einer Gruppe sollten zu vorgegebenen Begriffen
passende Verben, Adjektive und bedeutungsihnliche Worter suchen und in eine

Tabelle eintragen (siche CD-Anhang A5.2.1).

Trainingseinheit 4 (Schwerpunkt: Phantasiereise, Wiederholung):

Durchfiihrung einer Gruppenarbeit zum Thema Uberarbeiten: Schiiler bewerteten
zu zweit eine vorgegebene Geschichte mit der Textlupe (siche CD-Anhang
A5.2.1);

Durchfiihrung der zweiten Phantasiereise mit Balthasar (sieche CD-Anhang
AS5.2.2);

Generierung von weiteren Balthasar-Abenteuern mit Schwerpunkt auf
phantasievolle und bildliche Beschreibungen;

Planen, Schreiben und Uberarbeiten eines selbst erfundenen Balthasar-Abenteuers;

Tischnachbarn tauschten Geschichten aus und bewerteten diese mit der Textlupe.

Trainingseinheit 5 (Schwerpunkt: Zusammenhang):

Herleitung der Zusammenhangsstrategien, ohne die Handlungsschritte zu
unterstreichen und die Satzanfange einzukreisen;

Durchfiihrung einer Gruppenarbeit zum Thema Zusammenhang: Zu vorgegebenen
Handlungen sollten die Schiiler zu zweit folgende Fragen stichpunktartig
beantworten: 1. Was brauche ich?, 2. Warum brauche ich es?, 3. Was muss ich
zuerst machen?, 4. Was muss ich am Ende machen? (siche CD-Anhang AS5.2.1).
Am Ende erzdhlten sich die einzelnen Gruppenmitglieder gegenseitig die

unterschiedlichen Handlungen, die sie vorbereitet hatten.
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Trainingseinheit 6 (Schwerpunkt: Wiederholung):

= Durchfiihrung einer Phantasiereise mit Balthasar (siche CD-Anhang AS5.2.2);

* Durchfiihrung einer Gruppenarbeit: Verfassen einer Balthasar-Geschichte in der
Gruppe. Jedes Gruppenmitglied schrieb einen Satz, welcher in der Gruppe
diskutiert wurde. AnschlieBend wurde die Geschichte weitergereicht. Am Ende
lasen die Gruppen ihre Geschichten in der Klasse vor.

= Schiiler tauschten Geschichten mit ihren Tischnachbarn und bewerteten diese mit
Hilfe der Textlupe;

= Verteilung von personlichen Briefen zur Motivierung fiir den Posttest (siche CD-
Anhang AS5.2.4). Die Anmerkungen entsprachen den Formulierungen der
Textlupe, d.h. fokussierten die Schreibfreude, Phantasie und Selbstindigkeit, und
nahmen keinen Bezug zu den Schreibstrategien.

Zum Schluss erhielt die Klasse eine Urkunde von der Trainerin, die allen Schiilern

zertifizierte, dass sie ,,Groffte Schreibfans® geworden waren.

6.2.4 Genauigkeit der Implementation

Um zu gewihrleisten, dass jede Trainingseinheit von jeder der vier Trainerinnen so wie
geplant durchgefiihrt wurde und dass etwaige Unterschiede in den abhéngigen Variablen auf
Unterschiede zwischen den beiden Bedingungen zuriickzufiihren sind, wurden verschiedene
MafBnahmen zur Sicherung der Implementationsgenauigkeit ergriffen. Zu diesen MaBBnahmen
zéhlen die Schulung der Trainerinnen, die Beobachtung der Trainingseinheiten durch
Tutorinnen, die Erfassung der inhaltlichen Vollstindigkeit durch Checklisten und die
Befragung der Lehrerinnen.

Schulung und Betreuung der Trainerinnen: Da die vier an der Studie I beteiligten
Trainerinnen bereits aktiv an der Vorbereitung und Durchfiihrung der Pilotstudie beteiligt
waren, besalen sie ausreichende Erfahrungen beziiglich des USAT-Programms.
Nichtsdestotrotz war eine Schulung der Trainerinnen unmittelbar vor Durchfiihrung der
Studie I notwendig, da das USAT-Programm nach der Pilotstudie etwas verdndert wurde und
die Trainerinnen in der Durchfiihrung der WW-Bedingung eingewiesen werden mussten.

An einem Wochenende wurden den Trainerinnen sowie den Tutorinnen im Rahmen
eines Workshops das Design und die Inhalte der Studie I erkldrt. Es wurde insbesondere auf
die Unterschiede zwischen den beiden Bedingungen hingewiesen. Dazu erhielten die
Trainerinnen eine Gegentiberstellung der beiden Bedingungen (sieche CD-Anhang A5.3.3), in
der die wichtigsten inhaltlichen Unterschiede aufgefiihrt waren. Ziel des Workshops war es

zudem, die Trainerinnen fiir Variationen beim Loben und in den verbalen AuBerungen in den
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beiden Bedingungen zu sensibilisieren. Dariiber hinaus wurde in dem Workshop die erste
Trainingseinheit besprochen und von einer Trainerin modelliert. Abgesehen davon
beschiftigte sich der Workshop inhaltlich mit der Durchfiihrung der Testungen. Jede
Trainerin fiihrte, begleitet von der Tutorin, die Testungen in den von ihr betreuten Klassen
durch. Die Durchfiihrung der Testung wurde im Workshop von der Doktorandin modelliert.
Jede Trainerin erhielt zudem ein ausformuliertes Testungsmanual (siche CD-Anhang A2).
Weiter wurden die einzelnen Testinstrumente vorgestellt. Am Ende fiihlte sich jede Trainerin
ausreichend auf die Durchfiithrung der Testung vorbereitet.

Nach dem Workshop fanden jede Woche Einzeltreffen der Trainerinnen mit der
Doktorandin statt. Es wurde dabei iiber die durchgefiihrte Trainingseinheit reflektiert. Die von
den Trainerinnen berichteten Probleme betrafen grdéftenteils die Einhaltung der zeitlichen
Vorgaben, Unterrichtsstorungen und die Forderung besonders schwacher Schiiler. In den
Nachtreffen wurde deswegen gemeinsam nach Losungswegen gesucht. Durch die
wochentlichen Treffen war die Doktorandin kontinuierlich {iber den von den Trainern
subjektiv empfundenen Erfolg der Implementierung informiert.

AuBerdem dienten die Nachtreffen zur Vorbereitung auf die nichste Trainingseinheit.
Die jeweilige Trainerin modellierte die wichtigsten Instruktionen der beiden Bedingungen. Im
Anschluss bekam sie Verbesserungsvorschlige und Hinweise, auf die sie in dem Training
besonders achten sollte. Die Hinweise betrafen insbesondere die Differenzierung zwischen
den beiden Bedingungen.

Dariiber hinaus erhielten die Trainerinnen und Tutorinnen ausfiihrliche Manuale fiir
jede Trainingssitzung sowohl fiir die USAT- (siche CD-Anhang A5.1.2) als auch fiir die WW-
Bedingung (siche CD-Anhang AS5.2.3). Auf der ersten Seite von jedem Manual ist eine
Material-Checkliste aufgelistet. Getrennt fiir Trainerin und Schiiler konnte dort die
Vollstindigkeit der Materialien iiberpriift sowie kontrolliert werden, ob alle Vorbereitungen
fiir die Durchfiihrung getroffen wurden. Zudem stand den Trainerinnen ein Ordner zur
Verfligung, der sortiert nach Trainingseinheiten Kopiervorlagen sowie Folien und sonstige
Materialien (z.B. Trickschilder, Klebepunkte, Bergsteiger-Button) enthielt.

Dariiber hinaus waren am Anfang der Manuale fiir die jeweilige Trainingsstunde
wichtige Durchfiihrungshinweise und die Ziele der Trainingseinheiten aufgefiihrt. Weiter
konnten die Trainerinnen nachlesen, welche Vorbereitungen fiir die Trainingseinheit
notwendig waren. Auflerdem umfasste das Manual eine komplett ausformulierte Anleitung,
welche von den Trainerinnen teilweise wortlich iibernommen wurde. Dick gedruckte Sétze

sollten sogar explizit wortgetreu libermittelt werden, da diese fiir die jeweilige Bedingung
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zentral waren. Dariliber hinaus enthielten die Manuale explizite Zeitangaben fiir die
Durchfithrung der Trainingseinheiten, welche auf Zeitmessungen wéhrend der Vorarbeiten
und der Pilotstudie basierten. Auf diese Weise konnten die fiir jede Trainingssitzung zur
Verfiigung stehenden 90 Minuten effizient genutzt werden.

Trainer-Checklisten: Direkt im Anschluss an die jeweiligen Trainingseinheiten
fiillten die Trainerinnen eine Checkliste aus (siche CD-Anhang A5.3.2). Die Trainer-
Checklisten dienten der Uberpriifung der inhaltlichen Vollstindigkeit der Implementierung.
Die Checkliste enthielt stichpunktartig alle wesentlichen Inhalte der jeweiligen
Trainingseinheiten. Die Trainerin hakte die Inhalte, die sie in der Stunde durchgefiihrt hatte,
ab und bewertete zudem die Qualitdt der Durchfiihrung mit 1, d.h. guter Ablauf, 0, .d.h.
mittelmdfsiger Ablauf oder mit -1, d.h. schlechter Ablauf. Dariiber hinaus konnten sich die
Trainerinnen Anmerkungen zu den einzelnen Inhalten sowie zu der Trainingseinheit
insgesamt machen. Die Trainer-Checkliste diente als Grundlage fiir die wdchentlichen
Reflexionen mit der Doktorandin.

Insgesamt wurden von allen Trainerinnen 100% der geplanten Inhalte in den beiden
Bedingungen realisiert. Keine Trainerin bewertete ihre Implementation mit -1, d.h. die
Trainerinnen waren subjektiv mit der Durchfiihrung der Trainings zufrieden.

Beobachterschulung: Vor Beginn der Trainings wurden die vier Tutorinnen in der
Durchfithrung der Beobachtungen geschult. Eine Tutorin beobachtete eine Trainerin wéhrend
samtlicher Trainingseinheiten und in beiden Bedingungen. Aus organisatorischen Griinden
war es nicht mdglich, die Beobachter randomisiert den Trainingseinheiten und den
Trainerinnen zuzuordnen.

Wie oben beschrieben, fand vor den Trainings eine Workshop-Schulung fiir
Trainerinnen und Tutorinnen statt. Wéhrend die Trainerinnen die Trainingseinheiten
modellierten, erprobten die Tutorinnen das Ausfiillen des Beobachtungsbogens (siche CD-
Anhang AS5.3.1). Im Anschluss an die Modellierung verglichen die Tutorinnen ihre
Einschitzungen, so dass sie auf diese Weise einen gemeinsamen Bewertungsmalstab
entwickelten. Dartiber hinaus konnten wihrend des Workshops Unklarheiten besprochen und
Durchfiihrungshinweise gegeben werden.

Zusitzlich fanden vor jeder Trainingseinheit separate Treffen mit den Tutorinnen statt,
in denen die wichtigsten Inhalte sowie die Besonderheiten der jeweiligen Trainingseinheit
besprochen wurden. Die Tutorinnen bekamen, wie die Trainerinnen auch, die ausformulierten

Trainingsmanuale. Der Bedingungscheck (sieche CD-Anhang AS5.3.3), welcher ebenfalls von
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den Tutorinnen ausgefiillt wurde und zur Differenzierung zwischen den beiden Bedingungen
diente, wurde ebenfalls vor Trainingsbeginn mit den Tutorinnen erprobt und diskutiert.
Unterrichtsbeobachtung: Ziel der Beobachtungen war die Uberpriifung der
Vollstindigkeit und der Qualitit der Implementierung der beiden Trainingsprogramme.
Samtliche Trainingseinheiten in beiden Bedingungen wurden von den Tutorinnen anhand von
standardisierten Beobachtungsbogen (siche CD-Anhang AS5.3.1) eingeschétzt. Um eine
differenzierte Einschidtzung der Trainingsstunde zu gewihrleisten, wurde jede Stunde in vier
Einheiten eingeteilt, die von den Tutorinnen separat bewertet wurden. Inhaltlich dhnelten sich
die Einheiten tiber alle Trainingsstunden hinweg. In der Regel umfassten die
Beobachtungsbogen die FEinschidtzung folgender vier Unterrichtsschwerpunkte: 1.
Riickmeldung und Zielsetzung, 2. Partnerarbeit, 3. Strategieinstruktion, 4. Anleitung zum
Planen, Schreiben und Uberarbeiten. Fiir jeden der vier Unterrichtsschwerpunkte schitzte die
Tutorin die Qualitit der Implementierung anhand von vier Faktoren separat ein. Diese vier
Faktoren basieren auf den von Helmke (2009) postulierten Merkmalen guten Unterrichts und
wurden jeweils auf einer fiinfstufigen Skala von -2 (sehr schlechte Umsetzung) bis +2 (sehr
gute Umsetzung) bewertet:
=  Unter Klarheit der Instruktion sind folgende Eigenschaften gefasst: kurze, direkte
und prignante Ausdrucksweise, Betonung der Wichtigkeit bestimmter Aspekte,
Uberwachung der Verstindlichkeit der Instruktion, Abstimmung der verbalen
Instruktion mit den Visualisierungen und den Materialien.
= Mit Individualisierung sind die Anpassung der Erkldrungen und Beispiele, das
Eingehen auf Fragen und Verstindnisprobleme, die Variation von Fragen sowie
die Anpassung der verbalen Unterstiitzung auf individuelle Lernvoraussetzungen
gemeint.
»  Motivierung bedeutet folgendes: Blickkontakt, freundlich, ermutigend,
anerkennend, Beriicksichtigung moglichst vieler Kinder.
= SchlieBlich gehéren zu dem Faktor Klassenfiihrung Eigenschaften wie der
effektive und 6konomische Umgang mit Stérungen und Unterbrechungen, das
Bemerken und Signalisieren von Storungen, Nutzung der Trainingszeit fiir
fachliche Ziele und Minimierung des Zeitaufwandes fiir auBerfachliche
Angelegenheiten.
Zusitzlich hatten die Tutorinnen die Mdglichkeit, sich auf dem Beobachtungsbogen
Notizen zu den vier Trainingsschwerpunkten zu machen. Zu den Notizen zidhlten u.a.

Verbesserungsvorschlige oder Auffilligkeiten einzelner Schiiler, die die Trainerin nicht
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bemerkt hatte. Dariiber hinaus machten die Tutorinnen die Trainerinnen bereits wihrend des
Trainings darauf aufmerksam, wenn Inhalte vergessen oder falsch umgesetzt wurden. Aus
diesem Grund wurde die inhaltliche Vollstdndigkeit durch die Tutorinnen garantiert.

Dariiber hinaus besprachen die Tutorinnen im Anschluss an das Training die
Bedingungschecks und die Beobachtungsbogen mit der jeweiligen Trainerin. Auf diese Weise
erhielten die Trainerinnen ein direktes Feedback zu der Qualitdt der Implementierung und
erhielten zudem Hinweise fiir die Durchfilhrung der anderen Trainingseinheiten. Aulerdem
wurden Verbesserungsvorschldge, die sich insbesondere auf die Motivierung der Schiiler und
die Vermeidung von Stérungen bezogen, diskutiert.

Ergebnisse der Unterrichtsbeobachtungen: Die Ergebnisse der Beobachtungen
zeigen, dass liber alle Trainingszeitpunkte hinweg in beiden Bedingungen die Umsetzungen
entweder als sehr gut oder als gut von den Tutorinnen beurteilt wurden. Eine schlechte
Bewertung wurde kein einziges Mal vergeben. Da die Varianz der Antworten somit nahezu
Null war, konnten keine Reliabilitdten als Quotient wahre durch beobachtete Varianz der
Skalen berechnet werden.

Tabelle 16 zeigt die prozentualen Anteile der sehr guten Bewertungen fiir die vier
Trainerinnen und die vier Faktoren getrennt nach Bedingung. Alle tibrigen Trainingssitzungen
wurden mit gut bewertet. Die prozentualen Anteile an sehr guten Bewertungen variierten nur

minimal in den Bedingungen und zwischen den Trainerinnen.

Tabelle 16: Angabe der Anteile sehr guter Umsetzungen getrennt nach Faktoren, Trainer und Bedingung
(Studie I).

Klarheit Individuali- Motivierung Klassenfithrung
sierung

USAT | WW | USAT | WW | USAT | WW | USAT | WW
Trainerin 1 83.3% | 83.3% | 83.3% | 83.3% | 83.3% | 100% 100% 100%

Trainerin 2 83.3% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 66.7%

Trainerin 3 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100%

Trainerin 4 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 83.3%

Da die Tutorinnen die Klasse und nicht einzelne Schiiler beobachteten, wurden die
nachfolgenden Analysen auf Klassenebene gerechnet. Fiir jeden der vier Faktoren Klarheit,

Individualisierung, Motivierung und Klassenfiihrung wurde eine Messwiederholungsanalyse

durchgefiihrt.
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Die Messwiederholungsanalysen mit den jeweiligen Faktoren als abhéngige Variable,
Messzeitpunkt (TE 1 bis TE6) als Innersubjektfaktor und Bedingung (USAT, WW) als
Zwischensubjektfaktor lieferten fiir keinen Faktor einen signifikanten Bedingungseffekt (ps>
.21). Ferner ergaben Messwiederholungsanalysen mit den jeweiligen Faktoren als abhingige
Variable, Messzeitpunkt (TE 1 bis TE6) als Innersubjektfaktor und Trainer (Trainerin 1 bis
Trainerin 4) als Zwischensubjektfaktor fiir keinen Faktor einen signifikanten Trainereffekt
(ps> .21). Deswegen ist der Schluss zulédssig, dass die vier Trainerinnen in den beiden
Bedingungen hinsichtlich der vier Faktoren das Training gleich gut umsetzten.

Bedingungscheck: Abgesehen von den Beobachtungsbogen fiillten die Tutorinnen
zusitzlich fiir jede der beiden Bedingungen einen Bedingungscheck aus (siche CD-Anhang
A5.3.3), welcher der Uberpriifung der Programmdifferenzierung diente. Gemi O’Donnell
(2008) ist dies ein prozessbezogenes Kriterium der Implementationsgenauigkeit.

Die Tutorinnen untersuchten mit Hilfe des Bedingungschecks, ob die Trainerinnen
durch verbale AuBerungen zwischen den beiden Bedingungen adiquat differenzierten. Zum
Beispiel sollten in der USAT-Bedingung Sitze wie ,, Wenn ihr euch anstrengt und die 7W-
Fragen in euren Geschichten verwendet, werdet ihr immer bessere Schreiber. “ fallen. Sobald
solche Aussagen von der Trainerin getroffen wurden, kreuzte die Tutorin dies in dem
Bedingungscheck fiir die USAT-Bedingung ab. Dagegen sollten in der WW-Bedingung diese
Satze nicht von der Trainerin verwendet werden, was die Tutorin auf dem Bedingungscheck
der WW-Bedingung markierte.

Falls die Trainerin in der USAT-Bedingung Aussagen vergessen hatte, erinnerte die
Tutorin sie bereits wéhrend des Trainings daran, so dass diese von der Trainerin erginzt
wurden. Beziiglich der WW-Bedingung kam es in keiner Trainingseinheit und bei keiner
Trainerin zu AuBerungen, die der USAT-Bedingung vorbehalten waren. Insgesamt lisst sich
nach Durchsicht aller Bedingungschecks schlielen, dass alle Trainerinnen sehr gut zwischen
den beiden Bedingungen differenzierten.

Befragung der Lehrerinnen: Nach Abschluss der Trainings wurde mit jeder der acht
Lehrerinnen ein strukturiertes Interview durchgefithrt. Da in den beiden Bedingungen
unterschiedliche Methoden und Materialien eingesetzt wurden, variierten die Inhalte der
Interviews in den beiden Bedingungen. Die Anzahl der Items sowie die erfragten Faktoren
waren jedoch identisch (siche CD-Anhang AS5.3.4). Die Lehrerinnen beider Bedingungen
waren wihrend der gesamten Trainings im Klassenraum anwesend und konnten sich dadurch
ein eigenes Bild tiber die beiden Trainingsprogramme sowie iiber die subjektiv empfundene

Effektivitit des Programms machen.
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Ziel der Lehrerbefragung war die Erfassung der Meinungen der Lehrerinnen beziiglich
der Trainings und insbesondere die Einschédtzungen des Inhalts, der Arbeitsmaterialien, der
Lehr-/ Lernmethoden und der Neuheit fiir den Deutschunterricht in der Grundschule. Mit der
Lehrerbefragung sollten hilfreiche Erkenntnisse fiir die Konzeption der Studie II gewonnen
werden. Dariiber hinaus betonen Deshler und Schumaker (1994) die Wichtigkeit der
Erfassung der sozialen Validitit einer Untersuchung. Dazu zdhlen die Autoren die
Einschétzung der Niitzlichkeit und Praktikabilitdt der Intervention.

Jedem der vier Faktoren Inhalt, Materialien, Methoden und Neuheit wurden drei Items
zugeordnet, die die Lehrerinnen auf einer fiinfstufigen Skala von 1 gar nicht geeignet, 2
wenig geeignet, 3 etwas geeignet, 4 gut geeignet und 5 sehr gut geeignet einschétzten. Fiir
jeden Faktor ergab sich somit eine Maximalpunktzahl von 15. Die Reliabilititen (Cronbach’s
o) der Skalen sind als mittelméBig bis gut zu beurteilen: Inhalt: o= .64, Materialien: o= .79,
Methoden: o= .75, Neuheit: a= .90. Die teilweise geringen Reliabilititen sind auf die geringe

Anzahl von Items zuriickzufiihren.

Tabelle 17: Mittelwerte, Standardabweichung und T-Werte fiir Inhalt, Materialien, Methoden und
Neuheit getrennt nach Bedingung (Studie I).

Inhalt Materialien Methoden Neuheit

M SD M SD M SD M SD

USAT-Gruppe 14.25 0.96 13.25 2.22 14.00 1.41 13.00 2.16

WW-Gruppe 12.75 0.96 13.00 1.41 13.00 1.83 10.25 4.86

T-Wert 222 0.19 0.87 1.04

Die Daten wurden mittels T-Tests flir unabhéngige Stichproben ausgewertet. Alle in
Tabelle 17 aufgefiihrten T-Werte sind nicht signifikant (ps> .07), so dass geschlussfolgert
werden kann, dass die Lehrerinnen der USAT- und der WW-Bedingung hinsichtlich des
Inhalts, der Materialien, der Methoden und der Neuheit die jeweiligen Trainings als gleich gut
geeignet einschétzten. Insgesamt schitzten alle Lehrerinnen in beiden Bedingungen die
Trainings hinsichtlich der erfassten Kriterien als sehr niitzlich ein. Tendenziell waren die
Bewertungen des USAT-Programms jedoch besser als die des WW-Programms.

SchlieBlich sollten die Lehrerinnen ein Gesamturteil fiir die Trainings abgeben. Im
Mittel bewerteten sowohl die USAT- als auch die WW-Lehrerinnen ihr jeweiliges Training
mit der Note 1.75, wobei 1 sehr gut und 6 ungeniigend bedeutete.
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6.2.5 Testungsmaterial

Zu jedem der drei Messzeitpunkte (Prétest, Posttest, Follow-Up) wurden dieselben
abhingigen Malle erhoben. Jede Testung wurde im gesamten Klassenkontext von der
jeweiligen Trainerin, die zuvor in der Durchfiihrung der Testungen geschult und von einer
Tutorin begleitet wurde, durchgefiihrt. Jeder Schiiler arbeitete alleine an den einzelnen
Aufgaben und durfte dabei keine Hilfsmittel einsetzen.

Schreibanlass: Als Schreibanlass dienten drei Bilderserien (siche CD-Anhang A2),
die aus jeweils vier zusammenhédngenden Bildern bestehen und aus der Serie Vater und Sohn
von Plauen (2003) stammen. Um mogliche Unterschiede in der Schwierigkeit der
Schreibstimuli iiber alle Klassen hinweg auszugleichen, wurden die Bilderserien den Schiilern
so zugeordnet, dass zu jedem Messzeitpunkt ein gleicher Anteil von Schiilern innerhalb einer
Klasse die Bildergeschichte 1, 2 und 3 bearbeitete und dass jeder Schiiler eine
unterschiedliche Bildergeschichte zu jedem Messzeitpunkt erhielt. Folglich wurden in jeder
Klasse alle drei Bilderserien zu allen drei Messzeitpunkten bearbeitet, wobei jeder Schiiler
sich mit denselben drei Bildergeschichten, jedoch zu unterschiedlichen Zeitpunkten
beschéftigte. Die drei Bilderserien wurden bereits in der Pilotstudie erprobt.

Ablauf der Testung: Jede Testung dauerte 90 Minuten (eine Doppelstunde). Der
Ablauf war in beiden Bedingungen identisch. Das ausfiihrliche Testungsmanual ist im
Anhang (sieche CD-Anhang A2) zu finden.

In der ersten Schulstunde (45 Minuten) wurden die Bildergeschichten verfasst. Nach
einer kurzen Einfilhrung und Einleitung wurden die Schiiler aufgefordert, abgesehen von
einem Stift, simtliche Materialien von den Tischen zu entfernen. AnschlieBend wurden die
Bildergeschichten und Schreibblitter verdeckt ausgeteilt. Den Schiilern wurde erklért, dass sie
in den nichsten zehn Minuten die Geschichte planen, dann zwanzig Minuten schreiben und
schlieBlich zehn Minuten {iberarbeiten sollten. Beim Planen wurden die Schiiler darauf
hingewiesen, sich auf einem leeren Blatt Notizen zu den Bildern zu machen, anhand derer sie
spéter die Geschichte schreiben sollten. Beim Schreiben wiesen die Trainerinnen die Schiiler
an, sich anhand der Notizen, eine gute Geschichte zu {iberlegen, wobei sie darauf achten
sollten, eine Reihe freizulassen. Wenn Schiiler weniger als zwanzig Minuten fiir das
Schreiben bendtigten, erhielten sie ein Mandala. Auf diese Weise wurden Unruhen in der
Klasse vermieden. Wenn Schiiler in den zwanzig Minuten nicht mit dem Schreiben der
Bildergeschichte fertig wurden, konnten sie an der Geschichte in der Uberarbeitungsphase
weiter schreiben, sobald sie ihren Text fertig {iberarbeitet hatten. Vor dem Uberarbeiten

wurde den Schiilern erklért, dass sie mit einem bunten Stift die Geschichte {iberarbeiten und
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dabei Ergénzungen in die freien Zeilen notieren sollten. War ein Schiiler vor Ablauf der zehn
Minuten mit dem Uberarbeiten fertig, beschiftige sich der Schiiler mit einem Mandala.
Folglich arbeiteten alle Schiiler in beiden Bedingungen gleich lang an der Bildergeschichte.

In der zweiten Stunde wurde der Wissenstest (siche CD-Anhang A2) durchgefiihrt.
Dazu las die Trainerin sidmtliche Aufgaben des Fragebogens vor. Hinterher wurden
Verstindnisfragen der Schiiler geklart. SchlieBlich wurde den Schiilern zehn Minuten Zeit zur
Beantwortung der Fragen eingerdumt. Der Herkunftsfragebogen wurde im Anschluss von den
Schiilern ausgefiillt.

Als Transferaufgabe schrieben die Schiiler eine Erlebniserzahlung. Um die Ergebnisse
nicht durch Ermiidungserscheinungen oder Motivationsverluste zu verzerren, fand die
Erhebung der Erlebnisgeschichten einen Tag nach der Testung statt und wurde von der
jeweiligen Klassenlehrerin  durchgefiihrt. Die Lehrerinnen erhielten ausformulierte
Anleitungen (siche CD-Anhang A2) und wurden explizit darum gebeten, sich an diese zu
halten sowie die vorgegebenen Zeitangaben nicht zu iiberschreiten. Die Instruktion dhnelte
der fiir die Bildergeschichte. Die Schiiler erhielten zehn Minuten Zeit fiir das Planen, zwanzig

Minuten fiir das Schreiben und zehn Minuten fiir das Uberarbeiten der Erlebnisgeschichte.

6.2.5.1 Abhéngige Variablen

Als néchstes werden die im Einzelnen erhobenen abhdngigen Malle ausfiihrlich dargestellt.

Wortanzahl: Zur Beurteilung des Textumfangs wurden die geschriebenen Worter
unabhédngig von der korrekten Anwendung der Rechtschreib- und Grammatikregeln gezihlt.

Strategienahe Mafle: Strategienahe Malle beziehen sich auf die im Training
instruierten Strategien. In der Studie I wurden folgende strategienahen Malle erhoben:
Geschichtenelemente  als  strategienahes  Schreibleistungsmal3,  Planungs-  und
Uberarbeitungsaktivititen sowie Wissen.

Geschichtenelemente: Wie auch in der Pilotstudie wurden die Geschichten in
Anlehnung an die Studien von Glaser und Kollegen (Glaser, 2005; Glaser & Brunstein,
2007a; Glaser & Brunstein, 2007b; Glaser, KeBler, & Brunstein, 2009) sowie an die Story
Grammar Scale von Harris und Graham (1996) analysiert.

Die Geschichten wurden hinsichtlich der Nennung (sieben Punkte) und der
Ausgestaltung (sieben Punkte) der 7W-Fragen ausgewertet, so dass sich eine
Maximalpunktzahl von 14 ergab. Eine ausfiihrliche Beschreibung der Bewertungskriterien ist

in Tabelle 18 aufgefiihrt.
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Tabelle 18: Bewertungskriterien der Geschichtenelemente.

Inhalt Ausdruck

Person Name der Hauptperson wurde Eigenschaften und Aussehen der

genannt. Hauptperson wurden beschrieben.

Ziel Ziel der Hauptperson wurde unter Ziel der Hauptperson wurde durch

Verwendung von Wortern wie die Beschreibung der Wichtigkeit des
,,will“, ,,mochte, ,,nimmt sich vor* Ziels fiir die Hauptperson begriindet.
genannt.

Zeit Zeitpunkt wurde genannt. Zeitpunkt wurde durch anschauliche
Beschreibungen und Adjektive
ausgestaltet.

Ort Ort wurde genannt. Ort wurde durch anschauliche
Beschreibungen und Adjektiven
ausgestaltet.

Handlungs- | Mehrere Handlungsschritte, die die Handlungsschritte wurden durch

schritte Handlung der Hauptperson Adjektive, abwechslungsreiche

nachvollziehen lassen, wurden Verben, Gedanken und Gefiihle
beschrieben. ausgestaltet.

Hohepunkt | Hohepunkt wurde aus Sicht der Gedanken und Gefiihle der

Hauptperson beschrieben. Hauptperson beim Hohepunkt
wurden beschrieben.

Ende Ende wurde aus Sicht der Gedanken und Gefiihle der

Hauptperson beschrieben. Hauptperson am Ende wurden
beschrieben.

Planungsaktivititen: Vor dem Schreiben der Geschichte bekamen die Schiiler zehn

Minuten Zeit fiir das Planen der Geschichte. Die Schiiler machten sich Stichpunkte auf einem
separaten Blatt. Die Qualitdt der Planungsnotizen wurde beziiglich der Nennung und der
bildlichen Beschreibung der Geschichtenelemente mit jeweils sieben Punkten bewertet. Fiir
jedes richtig genannte Element sowie fiir jede Ausgestaltung einer 7W-Frage wurde ein Punkt
vergeben, so dass sich ebenfalls eine 14-stufige Skala ergab, die bereits zur Bewertung der
Bildergeschichten herangezogen wurde (siche Tabelle 18).

Uberdies wurde die Struktur der Planungsnotizen anhand von drei Variablen
analysiert. Zundchst wurde der Umfang der geplanten Handlungsabfolge untersucht. Ein
Punkt wurde vergeben, wenn mindestens drei Handlungsschritte geplant wurden. Ab vier
Handlungsschritten wurden zwei Punkte vergeben. Danach bewerteten die Beurteiler die
Reihenfolge der geplanten Handlungsschritte. Wurden die Handlungsschritte bis auf wenige
Ausnahmen in der richtigen Reihenfolge aufgelistet, wurde ein Punkt vergeben. Wenn die
Reihenfolge komplett richtig war, wurden die Notizen mit zwei Punkten bewertet. Als letztes

schitzten die Beurteiler die Gesamtstruktur der Stichpunkte ein. Dabei wurden sdmtliche
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Stichpunkte zum Anfang, Hauptteil und Ende der Geschichte mit einbezogen. Ahnlich zu den
vorherigen Variablen wurde ein Punkt fiir eine erkennbare, aber nicht vollstindige Struktur
und zwei Punkte fiir eine komplett vollstandige Struktur verteilt. Ein gesonderter Punkt wurde
vergeben, wenn die 7W-Fragen explizit genannt wurden. In der Gesamtheit ergab sich eine
Maximalpunktzahl von sieben.

Revisionsprozesse: Nach dem Verfassen der Geschichte hatten die Schiiler zehn
Minuten Zeit, die Geschichte zu iiberarbeiten. Die Einfligungen wurden hinsichtlich
Verbesserungen des Inhalts und des Ausdrucks ausgewertet, wobei nur den Text verbessernde
Einfligungen gezéhlt wurden. Unter Verbesserungen des Inhalts/Ausdrucks zdhlten
Einfiigungen der 7W-Fragen sowie stilistischer Mittel zur Beschreibung der 7W-Fragen.

Schreibbezogenes Wissen: Das schreibbezogene Wissen wurde mittels eines
Fragebogens erfasst (siche CD-Anhang A2), welcher bereits von Glaser und Brunstein
(2007b) eingesetzt wurde. Der Fragebogen bezog sich explizit auf die in der USAT- und
WW-Bedingung vermittelten Strategien und enthielt folgende vier Fragen:

(1) Was sollte im ersten Teil einer Geschichte beschrieben werden?

(2) Was sollte im zweiten Teil einer Geschichte beschrieben werden?

3) Was sollte im letzten Teil einer Geschichte beschrieben werden?

(4)  Wie kannst Du eine Geschichte spannend schreiben?

Jede der vier Fragen wurde einzeln quantitativ ausgewertet. Fiir jede richtig genannte
Strategie erhielten die Schiiler einen Punkt. Die Gesamtpunktzahl des Fragebogens ergab sich
durch Addition der Punkte {liber die vier Fragen hinweg.

Strategieferne MaBle: Im Gegensatz zu strategienahen MaBen erfassen die
strategiefernen Malle Kompetenzen, die nicht direkt wahrend des Trainings instruiert und
erworben wurden, sondern einen Anforderungstransfer erfordern. Als strategieferne Malle
wurden in der Studie I die Narrative Qualitit als strategiefernes Schreibmall und die
Erlebnisgeschichten erfasst.

Narrative Qualitit/Geschichtenqualitdt: Abgesehen von den Geschichtenelementen
wurden die Bildergeschichten anhand eines holistischen Mafles, der Narrativen Qualitét,
ausgewertet. Die sechsstufige Skala der Narrativen Qualitét basiert auf der von Gentile (1992)
entwickelten National Scoring Guide und wurde bereits in dhnlicher Form in der Pilotstudie
eingesetzt. Die Geschichtenqualitit und die Narrative Qualitdit werden im Folgenden
dquivalent behandelt. Fiir jede Stufe wurden Kriterien festgelegt, die erfiillt sein mussten, um
die jeweilige Punktestufe zu erreichen (siche Tabelle 19). Uberdies wurde fiir jede Stufe eine

prototypische Bildergeschichte als Vergleichsmaf3stab den Beurteilern zur Verfiigung gestellt.
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Tabelle 19: Bewertungskriterien der Geschichtenqualitit (Studie I).

Punkt- | Ausarbeitung der Bewertungskriterien
zahl Geschichte
1 Auflistung von Aneinanderreihung mehrerer zusammenhangloser
Ereignissen Satze
2 Wenig Auflistung mehrerer Sitze
ausgearbeitete . . . 1
Geschichte Ansatzweise inhaltlich vollstidndig
Wenig sprachliche Ausgestaltung
3 Grundstruktur Grundstruktur (Anfang, Hauptteil, Abschluss)
vorhanden
Teilweise inhaltlich vollstindig
Kaum Ausgestaltung vorhanden
Oder: Anfang und Hauptteil vorhanden (aus
Zeitgriinden wurde das Ende nicht geschafft) jedoch
iiberwiegend inhaltlich vollstindig und ansatzweise
ausgestaltet
Mingel in Bezug zur Kohérenz (Gedankenspriinge,
isolierte Elemente)
4 Erweiterte Grundstruktur vorhanden und iiberwiegend inhaltlich
Geschichten- vollstindig
struktur Teilweise Ausgestaltung vorhanden
Mingel in Bezug auf Kohirenz (Gedankenspriinge,
isolierte Elemente)
5 Ausgearbeitete Grundstruktur vorhanden und iiberwiegend inhaltlich
Geschichte vollstindig
Ausgestaltung {iberwiegend gelungen
Kohirenz iiberwiegend vorhanden
6 Voll entfaltete Grundstruktur vorhanden und tiberwiegend inhaltlich
Geschichte vollstindig
Ausgestaltung {iberwiegend gelungen
Kohérenz iiberwiegendvorhanden
Gesamtstruktur bildet eine Einheit
Passung, Uberginge und Sinnzusammenhiinge
hervorragend realisiert

Erlebnisgeschichten: Als Transfermall wurde das Schreiben von Erlebnisgeschichten
gewihlt. Analog dem Randomisierungsverfahren der Bildergeschichten wurden insgesamt
drei verschiedene Schreibstimuli zu den drei Messzeitpunkten zufdllig den Schiilern

zugeordnet. Die drei Stimuli waren die Begriffe ,,Spielen®, ,,Ferien und ,,Freunde“. Die
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Schiiler wurden aufgefordert, zehn Minuten die Geschichte zu planen, zwanzig Minuten zu
schreiben und zehn Minuten zu {iberarbeiten. Die Erlebnisgeschichten wurden wie auch die
Bildergeschichten hinsichtlich der Geschichtenelemente und der Narrativen Qualitét
ausgewertet.

Interrater-Reliabilitéiten: Alle abhingigen Variablen wurden von der Doktorandin
ausgewertet. Eine Psychologiestudentin im Hauptstudium, die mit dem Design und der
Fragestellung der Studie nicht vertraut war, analysierte zudem 30% der Daten, so dass fiir die
abhingigen Variablen Interrater-Reliabilititen zur Einschitzung der Auswertungsobjektivitét
berechnet wurden. Diese sind in Tabelle 20 aufgelistet. Die Worter wurden nur einmal
gezdhlt, so dass hierfiir keine Interrater-Reliabilititen ermittelt wurden. Alle Interrater-
Reliabilititen lagen zwischen 7= .71 und = .99, so dass insgesamt die Ubereinstimmungen

zwischen den beiden Beurteilern als gut zu bewerten ist.

Tabelle 20: Interrater-Reliabilititen (Studie I).

Pritest Posttest Follow-Up
Geschichtenelemente 0.85 0.89 0.91
Narrative Qualitiit 0.81 0.68 0.75
Planen Inhalt/Ausdruck 0.86 0.99 0.93
Planen Struktur 0.83 0.97 0.81
Einfiigungen 0.89 0.94 0.85
Wissen 0.88 0.93 0.89
Erlebnisgeschichten Geschichtenelemente 0.74 0.89 0.83
Erlebnisgeschichten Narrative Qualitit 0.75 0.71 0.87

6.2.5.2 Kontrollvariablen

Um den Einfluss mdoglicher Kontrollvariablen auf die Ergebnisse zu erfassen, wurden die
Rechtschreibfertigkeiten tiberpriift und die Nationalitit sowie die Muttersprache mittels eines
selbst entwickelten Herkunftsfragebogens (siche CD-Anhang A2) erfragt. Die Erhebung
wurde von der Doktorandin im gesamten Klassenkontext durchgefiihrt. Die Durchfiihrung des
Rechtschreibtests orientierte sich an den Angaben der Hersteller.

Rechtschreibung: Zur Erfassung der Rechtschreibung wurde der Diagnostische
Rechtschreibtest fiir vierte Klassen (DRT 4) (Grund et al., 2004) eingesetzt. Der DRT 4 ist ein
standardisierter und normierter Schulleistungstest zur Erfassung der Rechtschreibfiahigkeiten

im vierten Grundschuljahr und kann als Gruppentest in der gesamten Klasse durchgefiihrt
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werden. Der Test ist als Liickentest aufgebaut. Die Schiiler miissen 42 Worter nach Diktat in
die Liicken eintragen. Die Reliabilitidt wird von den Autoren mit = .92 angegeben.
Herkunftsfragebogen: Ein selbst entwickelter Herkunftsfragebogen diente der
Erhebung des Geschlechts, der Deutschnote am Ende der dritten Klasse, der Nationalitét
sowie der Muttersprache. Zur Erfassung der Nationalitit wurden die Schiiler gefragt, (a) in
welchem Land sie geboren sind und (b) in welchem Land die Mutter bzw. der Vater geboren
ist. Die Muttersprache wurde durch die Frage nach der Sprache, die sie zu Hause am meisten

sprechen, ermittelt. Im CD-Anhang A2 ist der Herkunftsfragebogen abgebildet.

6.3 Ergebnisse

Zur Uberpriifung der Hypothesen der Studie I wurden verschiedene statistische Verfahren
durchgefiihrt, die im  Folgenden erldutert werden. Die  Ergebnisse von
Messwiederholungsanalysen, Kovarianzanalysen und Effektstirkenberechnungen werden

berichtet.
6.3.1 Statistische Analysen

6.3.1.1 Begriindung der Analyseeinheit Klasse

Die Entscheidung, ob die Klasse oder der Schiiler als Analyseeinheit gewidhlt wird, fiel zu
Gunsten der Klasse, da die Zuweisung der Klassen zu den Bedingungen sowie sidmtliche
Instruktionen und Testungen im gesamten Klassenkontext erfolgten. Auf diese Weise kann
zudem ausgeschlossen werden, dass die Effekte aufgrund von Unterschieden in den Klassen
verzerrt werden. Dieses Vorgehen fiihrt zu einer geringeren statistischen Power, aber erhoht
gleichzeitig die interne Validitdt (Bloom, Bos, & Lee, 1999). Auch Hedges und Hedberg
(2007a) halten die Aggregierung der Einzelwerte zur Ermittlung von Gruppenwerten als das
beste statistische Vorgehen, wenn ein gruppenrandomisiertes Design vorliegt, da dadurch die
exaktesten Ergebnisse fiir den Bedingungsfaktor erzielt werden. Hedges (2007) argumentiert
auBerdem, dass die Analyse auf Individualebene bei gruppenrandomisierten Verfahren zu
einer Uberschitzung der Genauigkeit der FErgebnisse und zu antikonservativen
Schlussfolgerungen der statistischen Signifikanz der Bedingungseffekte fiihrt. Bei
gruppenrandomisierten Verfahren kann auf Individualebene von keiner Unabhdngigkeit der
Beobachtungen ausgegangen werden.

Infolge der Wahl Klasse als Analyseeinheit sind wegen der reduzierten
Stichprobengrofle Analysemethoden (z.B. Pfadanalysen), die eine grofle Stichprobe

voraussetzen, nicht durchfiihrbar. Dieser Nachteil ist jedoch fiir die Fragestellungen des
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Dissertationsprojekts weniger bedeutsam, da das Hauptanliegen darin besteht, den Nachweis
zu erbringen, dass die Implementierung eines selbstregulatorischen Aufsatztrainings
erfolgreich ist und im Vergleich zu einem Training ohne selbstregulatorische Komponenten
wirksamer ist. Somit steht die Kovarianzanalyse als statistische Analysemethode im
Vordergrund. Auch  wenn  bei einer  geringen Stichprobengrofe die
Normalverteilungsannahme verletzt sein kann, ist die ANCOVA nicht-parametrischen
Verfahren vorzuziehen, da sie gegeniiber Verletzungen der Voraussetzungen sehr robust ist
(Bortz & Weber, 2005; Glass, Peckham, & Sanders, 1972). Der Nachweis signifikanter
Unterschiede ist jedoch durch eine kleine Stichprobe erschwert. Gleichzeitig sprechen
Ergebnisse, die eine Signifikanz auf Klassenebene nachweisen, in erheblichem Maf3e fiir die
Wirksamkeit und Uberlegenheit des USAT-Programms. Des Weiteren intendierte die
vorliegende Arbeit Generalisierungen auf Klassen- und nicht auf Individualebene, da
untersucht wurde, ob Trainer bzw. Lehrer das Klasseniveau steigern kdnnen. Die Forderung

einzelner Schiiler stand dagegen nicht im Fokus.

6.3.1.2 Voranalysen

Trainereffekte: Die Kontrolle moglicher Trainereffekte wurde dadurch realisiert, dass jede
Trainerin jeweils eine USAT- sowie eine WW-Bedingung instruierte. Die Berechnung des
Effekts des Trainers auf die beiden Bedingungen konnte wegen der geringen
Stichprobengrofle auf Klassenebene nicht durchgefiihrt werden, so dass die
trainerspezifischen Analysen auf Schiilerebene gerechnet wurden. Um den Interaktionseffekt
Bedingung x Trainer zu testen, wurden zweifaktorielle Kovarianzanalysen mit den einzelnen
Schreibmaflen als abhingige Variablen, den Faktoren Bedingung sowie Trainer als
unabhéngige Variablen und den jeweiligen Pritest-Werten als Kovariate gerechnet. Fiir keines
der erhobenen abhédngigen Schreibmalle ergaben sich signifikante Trainer x Bedingung-
Interaktionseffekte (ps> .11), so dass die Schlussfolgerung zuldssig ist, dass jede der vier
Trainerinnen in beiden Bedingungen gleich effektiv und engagiert war. In den folgenden
Analysen kann somit der Einfluss von Trainereffekten vernachléssigt werden.

Kontrollvariablen: In einem weiteren Schritt wurden Rechtschreibung,
Klassengrofle, Geschlecht, Nationalitdt und Muttersprache Deutsch jeweils als Kovariate in
den statistischen Analysen berilicksichtigt. Sadmtliche statistischen Analysen der
Kontrollvariablen wurden auf Klassenebene durchgefiihrt.

Als erstes wurde tiiberpriift, ob sich die Mittelwerte der Kontrollvariablen fiir die
beiden Bedingungen signifikant unterscheiden. Dazu wurden T-Tests fiir unabhingige

Stichproben mit der zweistufigen Bedingung (USAT, WW) als unabhéngige Variable und die
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jeweilige Kontrollvariable (Rechtschreibung, KlassengrofBe, Geschlecht, Nationalitét,
Muttersprache Deutsch) als abhidngige Variable durchgefiihrt. Wie bereits oben beschrieben,
ergaben sich fiir keine der Variablen signifikante Unterschiede zwischen der USAT- und der
WW-Bedingung (ps> .05).

SchlieBlich wurde ein kovarianzanalytisches Modell mit dem jeweiligen abhangigen
Schreibmall als abhingige Variable, dem Messzeitpunkt (Posttest, Follow-Up) als
Innersubjektfaktor, der Bedingung (USAT, WW) als Zwischensubjektfaktor und der
jeweiligen Kontrollvariable (Rechtschreibung, Klassengrofle, Geschlecht, Nationalitit,
Muttersprache Deutsch) sowie der jeweiligen Pritest-Variablen als Kovariate gerechnet.
Abgesehen von Erlebniserzdhlung Narrative Qualitdt verdnderte sich bei keiner abhéngigen
Variablen die statistische Signifikanz des Haupteffekts Bedingung (siche Tabelle 21). Bei
Revisionen blieben die Bedingungseffekte weiterhin aus (siehe Tabelle 21 und Tabelle 35).
Bei Erlebniserzdhlung Narrativer Qualitidt war der statistisch bedeutsame Bedingungseffekt
bei Beriicksichtigung der Kontrollvariablen Rechtschreibung (p= .05), Klassengrofle (p= .10)
und Geschlecht (p= .05) knapp nicht signifikant. Da die Signifikanzniveaus jedoch nur
geringfligig groBer als .05 waren, ist der Einfluss der Kontrollvariablen auf die Ergebnisse fiir

Erlebniserzdhlungen Narrative Qualitét als eher unbedeutend einzuschétzen.

Tabelle 21: Signifikanzniveaus fiir den Bedingungseffekt nach Beriicksichtung der Kontrollvariablen
Rechtschreibung, Klassengrofie, Geschlecht, Nationalitit und Sprache (Studie I).

Recht- Klassen- | Geschlecht | Nationa- Sprache
schreibung grofle litit

Geschichtenelemente p<.01 p<.01 p<.001 p<.001 p<.01
Narrative Qualitit p<.05 p<.01 p<.01 p<.05 p<.01
Planen p<.01 p<.01 p<.001 p<.01 p<.01
Geschichtenelemente

Planen Struktur p<.05 p<.05 p<.01 p<.05 p<.05
Verbesserungen p=.06 p=.36 p=.11 p=42 p=.44
Wissen p<.05 p<.05 p<.05 p<.05 p<.05
Erlebniserzihlungen p<.05 p<.05 p<.01 p<.05 p<.01
Geschichtenelemente

Erlebniserzihlungen p=.05 p=.10 p=.05 p<.05 p<.05
Narrative Qualit:it

Dariiber hinaus wurden Produkt-Moment-Korrelationen zur Uberpriifung des

Zusammenhangs zwischen den abhingigen Schreibmaflen und den Kontrollvariablen
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durchgefiihrt. Die einzelnen strategienahen und -fernen SchreibmalBle zum ersten bis zum
dritten Messzeitpunkt wurden jeweils mit den einzelnen Kontrollvariablen (Rechtschreibung,
KlassengroBBe, Geschlecht, Nationalitdt, Muttersprache) korreliert. Die Kontrollvariablen
korrelierten nicht signifikant miteinander (ps> .05). Auch fiir die meisten abhédngigen Malle
ergaben sich zu keinem der drei Messzeitpunkte signifikante Korrelationen (ps> .05).
Ausnahmen gab es fiir folgende Variablen: Die Geschichtenqualitit zum ersten Messzeitpunkt
korrelierte signifikant mit der Rechtschreibung mit = .81 (p< .05). Weiter zeigte sich ein
signifikanter ~Zusammenhang zwischen Planen Geschichtenelemente Pritest und
KlassengroBe = .71 (p< .05). Verbesserungen Posttest (= .74, p< .05) und Follow-Up
(r=.76, p< .05) korrelierten ebenfalls signifikant mit der Nationalitat.

6.3.1.3 Statistische Hauptanalysen

Zur Uberpriifung der Wirksamkeit eines unterrichtsintegrierten selbstregulatorischen
Interventionsprogramms im Vergleich zu einem ohne selbstregulatorische Komponenten
wurde folgendes statistisches Vorgehen gewihlt.

Die fehlenden Werte von Schiilern, die zu einem der drei Messzeitpunkte nicht
anwesend waren, wurden regressionsanalytisch ersetzt. Keiner der Schiiler fehlte an mehr als
einer Testung.

Zur Aggregierung der Daten wurden fiir jede der abhdngigen Variablen und
Kontrollvariablen tiber alle Schiiler hinweg pro Klasse Mittelwerte gebildet. Die so gebildeten
Mittelwerte wurden fiir die statistischen Analysen herangezogen.

Um das Problem der Analyseeinheit bei gruppenrandomisierten Untersuchungen
genauer zu untersuchen wurden zu Beginn Intra-Klassen-Korrelationen berechnet. Ferner
wurden die Mittelwerte der einzelnen Klassen innerhalb einer Bedingung aufgelistet und
grafisch dargestellt, um Klassen mit extremen Auspriagungen in den einzelnen abhdngigen
Variablen zu identifizieren. Auf diese Weise konnte ausgeschlossen werden, dass einzelne
Klassen innerhalb einer Bedingung fiir die Effekte verantwortlich waren. Schlieen wurden
Mixed Model-ANCOVA’s durchgefiihrt. Dabei wurden fiir jede abhdngige Variable der
Bedingungsfaktor unter Beriicksichtung des Einflusses Schiiler innerhalb einer Klasse und
Klasse innerhalb einer Bedingung beriicksichtigt.

Der Studie lag ein Untersuchungsdesign mit drei Messzeitpunkten zu Grunde. Eine
Pritest-Variable, Planen Struktur, variierte signifikant zwischen den beiden Bedingungen
(p< .05) (sieche Tabelle 34). Fiir alle anderen abhingigen Variablen ergaben sich keine
signifikanten Bedingungseffekte beim Pritest (ps> .05). Aus diesem Grund wurde in den als

nichstes  durchgefiihrten = Messwiederholungsanalysen = mit  der  Schreibleistung
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(Geschichtenelemente, Geschichtenqualitdt, Wortanzahl), den strategienahen Schreibmaflien
(Planen, Revisionen, Wissen) und dem Transfermall Erlebniserzdhlungen jeweils als
abhingige Variable, dem Messzeitpunkt (Posttest, Follow-Up) als Innersubjektfaktor,
Bedingung (USAT, WW) als Zwischensubjektfaktor der jeweilige Pritest als Kovariate
beriicksichtigt.

Anschlieend wurden zur Analyse der Unterschiede zwischen den Klassen der beiden
Bedingungen alle abhédngigen Variablen mit kovarianzanalytischen Modellen mit den
jeweiligen Schreibmallen (getrennt fiir Posttest und Follow-Up) als abhingige Variable,
Bedingung (ISAT, WW) als unabhingige Variable und dem Pritest als Kovariate gepriift. Die
Vorraussetzungen der Kovarianzanalyse wurden getestet und konnten als gegeben
angenommen werden. Insbesondere die Homogenitdt der Regressionssteigungen wurde bei
keiner abhéngigen Variablen verletzt, d.h. es trat bei keiner abhingigen Variable eine
signifikante Interaktion Prétest x Bedingung auf (ps> .05).

Die Wahl der Klasse als Analyseeinheit fiihrte zu einer Reduzierung der statistischen
Power, so dass eine einseitige Testung der Ergebnisse legitim wire. Dennoch wurde eine
Adjustierung der Fehlerwahrscheinlichkeiten nicht vorgenommen, da trotz vorher festgelegter
Gruppenunterschiede zweiseitig getestet wurde und sich bei einer Verschiarfung des
a-Niveaus in den zentralen Befunden keine Anderungen ergaben.

Abgesehen von den bereits beschriebenen statistischen Analysen wurden als nichstes
zur Beurteilung der praktischen Signifikanz der Ergebnisse um Prétestunterschiede korrigierte
Effektstirken basierend auf Cohen’s d (Cohen, 1988) berechnet. Die konventionelle
Schatzung der Effektstdrken flihrte dabei auf Klassenebene zu inkorrekten Standardfehlern, so
dass die Effektstirken sowohl auf Klassen- als auch auf Individualebene berechnet wurden.
Neben der besseren Interpretierbarkeit der MalBe ermoglichen Effektstirken auf
Individualebene zudem einen Vergleich mit anderen Studien, die in der Regel die
Effektstirken auf Individualebene angeben.

Zur Prifung von Moderatoreneffekte wurden zundchst Subgruppen der
Kontrollvariablen Geschlecht (Madchen, Jungen), Rechtschreibung (rechtschreibschwach,
rechtschreibstark) und Sprache (Deutsch, nicht-Deutsch) gebildet. AnschlieBend wurden
Messwiederholungsanalysen mit den einzelnen strategienahen und -fernen Schreibmalen als
abhingige Variable, Messzeitpunkt (Posttest, Follow-Up) und die Subgruppen der
Kontrollvariablen (Geschlecht, Rechtschreibung, Nationalitdt, Muttersprache Deutsch) als
Innersubjektfaktoren, Bedingung (USAT, LUG) als Zwischensubjektfaktor und den Prétest-

Variablen der Subgruppen der Kontrollgruppen sowie der Rechtschreibung als Kovariaten
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gerechnet. Um den Effekt der beiden Auspriagungen der jeweiligen Kontrollvariable getrennt
auf die abhidngigen Variablen zu untersuchen, wurde die Kontrollvariable als Inner- und nicht
als Zwischensubjektfaktor beriicksichtigt. In jeder Klasse lagen beide Auspridgungen der

Kontrollvariablen vor.

6.3.2 Zusatzliche Analysen fiir gruppenrandomisierte Designs

Zur weiteren Begriindung der Analyseeinheit Klasse wurden Intra-Klassen-Korrelationen
(ICC’s) berechnet, um Aussagen iiber den Zusammenhang der Klassen innerhalb einer
Bedingung zu treffen. Ferner wurden die Mittelwerte der Klassen innerhalbe einer Bedingung
betrachtet. Schlieflich wurden Mixed Model-Analysen durchgefiihrt, um den Einfluss des

Schiilers innerhalb einer Klasse und der Klasse innerhalb einer Bedingung zu ermitteln.

6.3.2.1 Intra-Klassen-Korrelationen (ICC’s)

Die Intra-Klassen-Korrelation gibt an, wie sehr sich die Einheiten einer Gruppe dhneln und
wie grofl der Zusammenhang zwischen den Beobachtungen der Mitglieder einer Klasse sind
(Murray, Varnell, & Blitstein, 2004). Demnach stellt die Intra-Klassen-Korrelation einen
weiteren Kennwert fiir die Entscheidung, ob die Analyseeinheit ein individueller Wert oder
der Mittelwert der Gruppe sein sollte, dar.

Die Berechnung der in Tabelle 22 aufgelisteten Intra-Klassen-Korrelationen erfolgte
mit dem Programm MPlus 5.2.1. Es wurde fiir jede Bedingung getrennt Intra-Klassen-
Korrelationen (ICC) mit Klasse als Cluster gerechnet, um das Ausmall zu bestimmen, in
welchem sich die Mitglieder einer Klasse dhnlicher sind als Mitglieder einer anderen Klasse.
Eine Nullkorrelation spricht dabei fiir eine Ahnlichkeit der Klassen innerhalb einer

Bedingung.

Tabelle 22: Geschiitzte Intra-Klassen-Korrelationen (ICC’s) getrennt nach Messzeitpunkt und
Bedingung (Studie I).

USAT WW

Pratest Posttest | Follow- Pratest Posttest | Follow-

Geschichtenelemente | 0.012 0.017 0.036 0.097 0.008 0.065

Geschichtenqualitit 0.063 0.003 0.088 0.114 0.021 0.004

Wortanzahl 0.186 0.185 0.316 0.158 0.045 0.177

Planen Inhalt 0.037 0.029 0.024 0.042 0.144 0.084

Planen Struktur 0.003 0.004 0.021 0.029 0.046 0.008
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Revisionen 0.015 0.082 0.034 0.008 0.002 0.008

Wissen 0.021 0.053 0.034 0.155 0.148 0.079

Erlebniserzihlungen 0.071 0.117 0.119 0.029 0.067 0.085
(GE)

Erlebniserziahlungen 0.015 0.046 0.046 0.001 0.002 0.001
NQ)

Abgesehen von der Wortzahl ergaben sich fiir die USAT-Bedingung ICC’s zwischen
.003 und .119 und fiir die WW-Bedingung Werte zwischen .001 und .155.

Um den Cluster als Analyseeinheit zu legitimieren, geben Hedges und Hedberg
(2007a, 2007b) als Optimalwerte ICC’s zwischen .05 und .15 an. Aufbauend auf ihren
Untersuchungen halten sie jedoch bei grofleren Gruppen (Nationen, Schulen) ICC’s zwischen
.15 und .25 fiir realistischer. Insgesamt kann geschlussfolgert werden, dass die in Tabelle 22
aufgefiihrten Intra-Klassen-Korrelationen die Analyseeinheit Klasse fiir fast alle untersuchten

abhédngigen Variablen rechtfertigen.

6.3.2.2 Deskriptive Beschreibung der Klassenunterschiede

Fiir jede abhingige Variable werden die deskriptiven Statistiken getrennt nach Messzeitpunkt,
Bedingung und Klasse dargestellt, um potentielle Ausreiler-Klassen innerhalb einer

Bedingung zu identifizieren.

6.3.2.2.1 Geschichtenelemente

Um auszuschlieBen, dass Effekte auf einzelne Klassen innerhalb einer Bedingung
zuriickzufiihren sind, sind in Tabelle 23 die deskriptiven Statistiken der einzelnen Klassen fiir

jede Bedingung getrennt nach Messzeitpunkt aufgelistet.

Tabelle 23: Mittelwerte und Standardabweichungen fiir Geschichtenelemente getrennt nach
Messzeitpunkt, Bedingung und Klasse (Studie I).

Pritest Posttest Follow-Up
M SD M SD M SD
USAT
Klasse 1 3.19 1.47 9.06 241 8.31 2.39
Klasse 2 2.45 1.64 7.80 2.89 6.60 2.19
Klasse 3 3.25 1.48 8.45 224 6.85 2.68
Klasse 4 3.10 1.70 8.86 2.46 8.00 2.49
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WW
Klasse 5 2.65 1.66 4.90 2.00 3.10 1.77
Klasse 6 241 1.18 4.27 2.00 4.14 1.83
Klasse 7 3.64 1.60 4.57 1.09 4.07 1.38
Klasse 8 3.74 1.54 4.61 1.75 4.52 1.88

Tabelle 23 zeigt, dass die Mittelwerte der Klassen innerhalb einer Bedingung nicht
stark variierten. Die Mittelwerte fiir die USAT-Klassen sind in Abbildung 35 und fiir die
WW-Klassen in Abbildung 36 grafisch dargestellt.

Geschichtenelemente
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Abbildung 35: Geschichtenelemente der USAT-Bedingung als Funktion von Messzeitpunkt und Klasse
(Studie I).

In der WW-Bedingung sind die grofiten Leistungsunterschiede beim Prétest zwischen

den Klassen 6 und 8.
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Abbildung 36: Geschichtenelemente der WW-Bedingung als Funktion von Messzeitpunkt und Klasse
(Studie I).

6.3.2.2.2 Geschichtenqualitiit

Um die Unterschiede zwischen den Klassen innerhalb einer Bedingung genauer zu
analysieren, sind die Mittelwerte fiir die Geschichtenqualitdt fiir die Klassen nach Bedingung

und Messzeitpunkt getrennt dargestellt (siche Tabelle 24).

Tabelle 24: Mittelwerte und Standardabweichungen fiir Geschichtenqualitit getrennt nach
Messzeitpunkt, Bedingung und Klasse (Studie I).

Priitest Posttest Follow-Up
M SD M SD M SD
USAT
Klasse 1 1.94 0.64 3.63 0.68 3.31 0.61
Klasse 2 1.80 0.77 3.20 0.50 3.00 0.46
Klasse 3 2.35 0.63 3.45 0.65 2.80 0.52
Klasse 4 2.14 0.49 3.38 0.52 3.52 0.49
WW
Klasse 5 1.75 0.57 2.40 0.81 2.50 0.79
Klasse 6 1.73 0.62 2.59 0.83 2.73 0.79
Klasse 7 2.36 0.49 2.57 0.83 2.50 0.77
Klasse 8 2.17 0.73 2.78 1.02 2.65 0.68

Abbildung 37 und Abbildung 38 bieten eine anschauliche Darstellung der Mittelwerte

der Klassen innerhalb der beiden Bedingungen.
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Abbildung 37: Geschichtenqualitiit der USAT-Bedingung als Funktion von Messzeitpunkt und Klasse
(Studie I).
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Abbildung 38: Geschichtenqualitiit der WW-Bedingung als Funktion von Messzeitpunkt und Klasse
(Studie I).

In der USAT-Bedingung ist der groffte Unterschied beim Pritest zwischen den
Klassen 2 und 3 festzustellen. In der WW-Bedingung ist dieser zwischen den Klassen 6 und 7
zu erkennen. Die Pritestunterschiede sowohl in der USAT- als auch in der WW-Bedingung
werden bei den Kovarianzanalysen berlicksichtigt. Eine genauere Betrachtung der
Leistungsunterschiede zwischen den Klassen der USAT-Bedingung beim dritten
Messzeitpunkt zeigt, dass Klasse 3 im Vergleich zu den anderen drei USAT-Klassen am
schlechtesten abschnitt, wobei jedoch alle Klassen der USAT-Bedingung einen deutlich

hoheren Mittelwert aufweisen als die WW-Klassen.
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6.3.2.2.3 Wortanzahl

Um potentielle Ausreifler-Klassen zu identifizieren, werden die Mittelwerte und
Standardabweichungen fiir jede Klasse und jeden Messzeitpunkt getrennt betrachtet (siche

Tabelle 25).

Tabelle 25: Mittelwerte und Standardabweichungen fiir Wortanzahl getrennt nach Messzeitpunkt,
Bedingung und Klasse (Studie I).

Priitest Posttest Follow-Up
M SD M SD M SD

USAT
Klasse 1 109.19 49.64 198.75 49.07 164.31 52.01
Klasse 2 77.35 31.37 153.65 46.73 72.80 45.63
Klasse 3 79.27 19.42 153.41 45.84 123.09 42.53
Klasse 4 69.75 36.42 134.00 77.98 121.70 63.44

WW
Klasse 5 97.79 32.39 106.50 68.97 88.71 25.67
Klasse 6 105.13 21.16 141.17 85.76 131.87 71.28
Klasse 7 93.00 25.84 140.30 24.58 122.50 19.12
Klasse 8 118.14 24.06 198.24 48.10 211.14 44.16

Bei Betrachtung der USAT-Mittelwertslinien in Abbildung 39 ist kein paralleler
Verlauf zu erkennen. Beim Posttest erzielten die Klassen 1 und 4 sowie 3 und 2 sehr dhnliche
Leistungen, wobei diese wiederum erheblich von den anderen beiden Klassen abweichen.

Beim Follow-Up verschlechterten sich alle Klassen auer Klasse 4.
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Abbildung 39: Wortanzahl der USAT-Bedingung als Funktion von Messzeitpunkt und Klasse (Studie I).
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Abbildung 40: Wortanzahl der WW-Bedingung als Funktion von Messzeitpunkt und Klasse (Studie I).

Ein dhnlich uneinheitliches Bild zeigt sich fiir die WW-Klassen (siche Abbildung 40).
Auch hier divergieren die Linien zwischen den Klassen. Wihrend die Klasse 3 kaum
Verianderungen iiber die drei Messzeitpunkte aufweist, steigen die Linien der anderen drei
Klassen beim Posttest erheblich an. Beim Follow-Up fallen die Leistungen jedoch wieder ab,

wobei die Leistungen der Klasse 1 am stirksten einbricht.

6.3.2.2.4 Planen

Als néchstes wurden die Unterschiede zwischen den Klassen fiir das strategienahe Mal3

Planen analysiert.

Tabelle 26: Mittelwerte und Standardabweichungen fiir Planen getrennt nach Messzeitpunkt, Bedingung

und Klasse (Studie I).
Planen Geschichtenelemente
Pritest Posttest Follow-Up
M SD M SD M SD
USAT
Klasse 1 1.19 0.54 7.00 1.93 6.63 1.63
Klasse 2 1.35 0.81 6.00 2.64 6.05 2.80
Klasse 3 1.30 0.86 4.55 3.15 4.75 2.84
Klasse 4 1.81 0.98 5.81 3.67 5.48 3.71
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WW
Klasse 5 1.70 1.17 0.55 0.83 0.90 1.29
Klasse 6 1.59 0.50 1.73 1.32 1.73 0.98
Klasse 7 0.93 0.92 1.14 1.78 1.86 1.10
Klasse 8 1.35 0.98 1.48 0.73 1.22 0.74

Planen Struktur

USAT
Klasse 1 1.31 1.78 3.38 1.93 4.44 2.00
Klasse 2 1.40 1.19 3.35 2.03 3.50 2.09
Klasse 3 1.10 1.07 2.90 2.02 2.70 2.18
Klasse 4 1.57 1.21 3.67 2.22 3.76 2.45

WW
Klasse 5 2.80 1.96 0.75 1.25 0.85 1.42
Klasse 6 2.27 1.63 1.64 1.47 1.05 1.09
Klasse 7 1.57 1.34 1.21 0.80 1.36 1.50
Klasse 8 2.09 1.44 1.65 1.43 1.13 1.14

Zur genaueren Analyse der Unterschiede werden die Mittelwerte der Klassen fiir
Planen Geschichtenelemente und Planen Struktur getrennt fiir jede Bedingung und fiir jeden

Messzeitpunkt betrachtet (siche Abbildung 41 und Abbildung 42).
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Abbildung 41: Planen Geschichtenelemente als Funktion von Messzeitpunkt und Klasse (Studie I).
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Planen Struktur

Planen Struktur

- USAT-Bedingung - - WW-Bedingung -

6 6

5
T 4 /l —o—Klasse 1 ST = Z ——Klasse 5 ST
g 3 - Klasse 2 ST E 3 Klasse 6 ST
E 5 — A —+— Klasse 3 ST g 5 o= —7/=Klasse 7 ST
A~ | ZK Klasse 4 ST ~ % ——Y Klasse 8 ST

0 - 0

P

ritest Postiest Follow-Up Pritest Posttest Follow-Up

Messzeitpunkt Messzeitpunkt

Abbildung 42: Planen Struktur als Funktion von Messzeitpunkt und Klasse (Studie I).

In der WW-Bedingung erzielte die Klasse 5 wesentlich geringere Leistungen bei
Planen Geschichtenelemente im Posttest und beim Follow-Up als die anderen WW-Klassen,
wobei die Klasse 6 beim Posttest und die Klasse 7 beim Follow-Up am besten abschnitten.
Folglich sind in einzelnen Klassen der WW-Bedingung deutliche Verbesserungen vom Pritest
zum Posttest bzw. vom Pritest zum Follow-Up zu erkennen. Betrachtet man jedoch die
Mittelwerte der Klassen 6 und 7, die zur WW-Bedingung gehoren, im Vergleich mit den
Mittelwerten der vier Klassen der USAT-Bedingung, wird deutlich, dass sémtliche
Mittelwerte der USAT-Bedingung erheblich iiber denen der Klassen 6 und 7 liegen.

6.3.2.2.5 Revisionen

Die Klassenunterschiede innerhalb einer Bedingung wurden ebenfalls fiir Revisionen genauer
betrachtet. Tabelle 27 enthélt die Revisions-Mittelwerte der Klassen der USAT- und WW-

Bedingung getrennt nach Messzeitpunkt.

Tabelle 27: Mittelwerte und Standardabweichungen fiir Revisionen getrennt nach Messzeitpunkt,
Bedingung und Klasse (Studie I).

Pritest Posttest Follow-Up
M SD M SD M SD
USAT
Klasse 1 0.13 0.34 1.44 1.36 0.88 1.26
Klasse 2 0.20 0.52 0.75 0.91 0.30 0.57
Klasse 3 0.00 0.00 0.40 0.68 0.40 0.75
Klasse 4 0.24 0.44 0.86 0.96 0.52 0.60
WW
Klasse 5 0.10 0.31 0.55 0.76 0.70 0.98
Klasse 6 0.14 0.35 0.41 0.96 0.27 0.55
Klasse 7 0.07 0.27 0.07 0.27 0.29 0.61
Klasse 8 0.00 0.00 0.39 0.78 0.48 0.85
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Der Tabelle 27 ist zu entnehmen, dass die Leistungen der Klasse 1 beim Posttest
deutlich stiarker anstiegen als die der drei anderen Klassen der USAT-Bedingung. Gleichzeitig

entspricht der Mittelwert der Klasse 3 denen der WW-Klassen. Dies wird bei Betrachtung der
Abbildung 43 und 44 deutlich.
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Prétest Posttest Follow-Up
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Abbildung 43: Revisionen der USAT-Bedingung in Abhiingigkeit von Messzeitpunkt und Klasse
(Studie I).
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Abbildung 44: Revisionen der WW-Bedingung in Abhiingigkeit von Messzeitpunkt und Klasse (Studie I).

6.3.2.2.6 Schreibbezogenes Wissen

Als nédchstes wurden die Mittelwerte fiir Wissen der einzelnen Klassen innerhalb einer
Bedingung ndher untersucht. In Tabelle 28 sind die Mittelwerte der einzelnen Klassen

aufgelistet und in den Abbildung 45 (USAT-Bedingung) sowie Abbildung 46
(WW-Bedingung) grafisch dargestellt.
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Tabelle 28: Mittelwerte und Standardabweichungen fiir Wissen getrennt nach Messzeitpunkt, Bedingung

und Klasse (Studie I).
Priitest Posttest Follow-Up
M SD M SD M SD
USAT
Klasse 1 1.50 1.26 6.13 2.73 6.00 2.16
Klasse 2 1.60 1.05 4.10 2.73 4.75 2.27
Klasse 3 2.15 1.31 4.95 2.09 4.35 2.39
Klasse 4 1.62 1.02 5.81 2.27 4.90 2.26
WW
Klasse 5 1.50 1.40 2.40 1.35 2.40 1.14
Klasse 6 2.68 1.52 3.77 1.19 3.09 1.11
Klasse 7 3.21 0.89 3.21 0.89 3.43 1.09
Klasse 8 2.17 0.94 2.83 0.89 243 1.44

In Abbildung 45 verlaufen die Mittelwertslinien der einzelnen USAT-Klassen nahezu
parallel. Innerhalb der WW-Bedingung erzielten die Klassen 6 und 7 hohere Leistungen als

die Klassen 5 und 8, wobei Klasse 5 bereits ein sehr niedriges Ausgangsniveau und Klasse 7

hingegen ein sehr hohes Ausgangsniveau besal3 (siche Abbildung 46).

Punktzahl
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Abbildung 45: Wissen der USAT-Bedingung als Funktion von Messzeitpunkt und Klasse (Studie I).
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Abbildung 46: Wissen der WW-Bedingung als Funktion von Messzeitpunkt und Klasse (Studie I).

6.3.2.2.7 Erlebniserziihlungen

Als nichstes wurden die Mittelwerte der einzelnen Klassen innerhalb einer Bedingung fiir
Erlebniserzdhlungen Geschichtenelemente und Geschichtenqualitit genauer betrachtet.
Tabelle 29 enthdlt eine Auflistung der Mittelwerte fiir Erlebniserzéhlungen
Geschichtenelemente und Geschichtenqualitit getrennt nach Bedingung, Klasse und

Messzeitpunkt.

Tabelle 29: Mittelwerte und Standardabweichungen fiir Erlebniserzihlungen getrennt nach
Messzeitpunkt, Bedingung und Klasse (Studie I).

Erlebniserziahlung Geschichtenelemente

Priitest Posttest Follow-Up
M SD M SD M SD
USAT
Klasse 1 3.50 1.51 7.19 3.06 6.13 34
Klasse 2 3.00 1.03 6.00 2.38 5.60 2.23
Klasse 3 3.65 1.63 6.60 2.26 5.30 2.47
Klasse 4 4.29 1.42 8.71 2.49 7.62 2.48
WW
Klasse 5 4.10 1.83 3.80 1.96 3.70 1.30
Klasse 6 3.23 1.72 3.18 1.50 3.27 1.35
Klasse 7 3.86 1.17 4.50 1.51 4.14 1.35
Klasse 8 3.10 1.14 4.57 1.85 4.61 1.67
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Erlebniserzahlung Geschichtenqualitit
USAT
Klasse 1 1.50 0.63 2.88 0.89 2.44 0.51
Klasse 2 1.60 0.60 2.60 0.82 2.75 0.97
Klasse 3 1.75 0.64 2.45 1.00 245 1.10
Klasse 4 1.90 0.62 3.14 0.85 3.10 0.77
WWwW
Klasse 5 1.55 0.60 1.80 0.70 1.85 0.75
Klasse 6 1.36 0.58 1.82 0.66 2.18 0.66
Klasse 7 1.36 0.50 2.00 0.88 2.14 0.95
Klasse 8 1.61 0.66 2.00 0.80 2.26 0.81

Zur besseren Veranschaulichung sind die Mittelwerte grafisch in den untenstehenden

Abbildungen gezeigt.
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Abbildung 47: Erlebniserzihlungen Geschichtenelemente als Funktion von Messzeitpunkt und Klasse

(Studie I).
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Abbildung 48: Erlebniserzihlungen Geschichtenqualitit als Funktion von Messzeitpunkt und Klasse

(Studie I).
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In Abbildung 47 und Abbildung 48 laufen die Mittelwertslinien sowohl fiir
Erlebniserzdhlungen = Geschichtenelemente  als  auch  fiir  Erlebniserzdhlungen
Geschichtenqualitidt fiir beide Bedingungen nahezu parallel, wobei die USAT-Linien
tendenziell steiler steigen als die WW-Linien.

In der USAT-Bedingung sind die Leistungen der Klasse 4 auffallend und heben sich
deutlich von den Leistungen der anderen Klassen ab. In der WW-Bedingung sind die
Unterschiede nicht so eindeutig. Wihrend Klasse 6 und 7 kaum Leistungszuwichse von
Pritest zum Posttest und vom Prétest zum Follow-Up zeigten, schnitten die Klassen 7 und 8
besser ab. Gleichzeitig waren, wie auch bei den anderen abhingigen Variablen, die

Unterschiede zwischen den Bedingungen deutlich grof3er als innerhalb einer Bedingung.

6.3.2.3 Mixed Model-Analysen

In der Studie I wurde Klasse als Analyseeinheit gewdhlt. Der wesentliche Grund hierfiir ist,
dass infolge der Zuweisung von Klassen zu Bedingungen und der Durchfiihrung sdamtlicher
Instruktionen, Ubungen und Testungen auf Klassenebene angenommen werden kann, dass
Beobachtungen bzw. Erhebungen auf Schiilerebene nicht unabhéngig voneinander waren.
Vielmehr ist die Wahrscheinlichkeit hoch, dass ein Teil der Schiilerleistungen aufgrund der
Zugehorigkeit zu einer bestimmten Klasse erklédrbar ist. Folglich ist es nicht zulédssig, Schiiler
als Analyseeinheit zu wéihlen. Mit dem Dilemma der Analyseeinheit beschiftigte sich bereits
Hopkins (1982). Zur Berechnung des Einflusses der Klasse innerhalb einer Bedingung bzw.
des Schiilers innerhalb einer Klasse schldgt er die Durchfiihrung genesteter Varianzanalysen
Vor.

Aus diesem Grund wurden Mixed Model-ANCOVA’s mit Schiiler (als zufélliger
Faktor) genestet in der Klasse und mit Klasse (als zufdlliger Faktor) genestet in der
Bedingung (als fester Faktor) durchgefiihrt. Als Kovariate wurde die jeweilige Prétest-
Leistung beriicksichtigt. Zur Uberpriifung der Hypothese, ob der Einfluss der Klasse
innerhalb der Bedingung bzw. des Schiilers innerhalb einer Klasse statistisch bedeutsam ist,
wurden Wald Z’s angegeben. Wenn dieser Wert nicht signifikant war, kann der Einfluss
unterschiedlicher Klassen innerhalb einer Bedingung als nicht bedeutsam bewertet werden. In

Tabelle 30 sind die Wald Z- und F-Werte fiir die einzelnen abhidngigen Variablen aufgelistet.
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Tabelle 30: Statistische Kennwerte (Wald Z) fiir den Einfluss Klasse innerhalb Bedingung bzw. Schiiler
innerhalb Klasse sowie F-Werte fiir den Haupteffekt Bedingung (Studie I).

Wald Z Bedingungseffekt
Klasse Schiiler F- FG" Sig.
(Bedingung) (Klasse) Wert | Nenner

WaldZ | Sig. | WaldZ | Sig.

Geschichtenelemente 0.28 0.78 4.96 <.001 125.82 5.27 <.001

Geschichtenqualitiit 0.83 0.41 5.57 <.001 21.78 5.59 <.01

Wortanzahl 1.46 0.14 2.43 <.05 4.45 5.89 0.08
Planen Inhalt 1.05 0.29 6.89 <.001 72.32 5.64 <.001
Planen Struktur 0.55 0.59 3.99 <.001 64.99 6.58 <.001
Revisionen 1.05 0.30 3.09 <.01 1.67 5.60 0.25
Wissen 1.07 0.28 5.00 <.001 30.17 5.98 <.01

Erlebniserzihlungen 1.40 0.16 4.28 <.001 19.43 6.16 <.01
(GE)

Erlebniserziahlungen 0.95 0.34 243 <.05 19.29 6.36 <.01
NQ)

Die errechneten Kennwerte fiir Klasse innerhalb derselben Bedingung lagen zwischen
.28 und 1.46, wobei sich bei keiner abhidngigen Variable eine statistische Signifikanz ergab.
Folglich war der Einfluss der Klasse innerhalb einer Bedingung nicht bedeutsam. Im
Gegensatz dazu erwiesen sich sdmtliche Wald Z’s fiir Schiiler innerhalb einer Klasse als hoch
signifikant (ps< .05).

Zur Priifung der Klasse-innerhalb-Bedingung-Effekte schlagen Kromrey und
Dickinson (1996) ein Alpha-Niveau von .30 vor, so dass bei einigen abhidngigen Variablen
der Einfluss der Klasse innerhalb einer Bedingung nicht ausgeschlossen werden kann (siehe
Tabelle 30). Weiter argumentieren die Autoren, dass bei Versuchsdesigns, in denen Gruppen
anstatt Individuen den Bedingungen zugeordnet werden und in denen die Testungen in
Klassen stattfinden, der a-Fehler nur dann adidquat kontrolliert werden kann, wenn die
Auswertungen auf Klassenebene erfolgen. Aus diesem Grund wurde in den anschlieBenden
Analysen Klasse als Analyseeinheit gewéhlt.

Dennoch ergaben die Mixed Model-ANCOVA'’s abgesehen fiir Wortanzahl und
Revisionen fiir alle abhidngigen Variablen signifikante Bedingungseffekte zu Gunsten der

USAT-Bedingung (siche Tabelle 30). Folglich unterschieden sich die beiden Bedingungen

"' FG = Freiheitsgrade; der Zhler-Freiheitsgrad war bei jeder abhiingigen Variablen 1.
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signifikant voneinander, wenn der Einfluss der Klasse innerhalb der Bedingung bzw. des

Schiilers innerhalb der Klasse beriicksichtigt wurde.

6.3.3 Schreibleistung

Zur Beurteilung der Schreibleistungen der Schiiler wurde die Nennung und Ausgestaltung der
7W-Fragen (Geschichtenelemente) und ein holistisches MaB3 zur Bewertung der Qualitdt der
Aufsitze (Geschichtenqualitit) herangezogen. Uberdies wurde der Textumfang durch die

Wortanzahl erfasst.

6.3.3.1 Geschichtenelemente

Die Geschichtenelemente wurden auf einer 14-stufigen Skala bewertet. Die Mittelwerte,
Standardabweichungen, die um Prétestunterschiede korrigierten Mittelwerte, F-Werte und
Effektstirken fiir beide Bedingungen zu den drei Messzeitpunkten sind in Tabelle 31

aufgelistet.

Tabelle 31: Mittelwerte, Standardabweichungen, um Priitest-Werte korrigierte Mittelwerte, F-Werte
und Effektstirken fiir Geschichtenelemente getrennt nach Bedingung und Messzeitpunkt

(Studie T).
Pritest Posttest Follow-Up
M SD M SD M M SD M
USAT-Gruppe 3.00 0.37 8.54 0.56 8.56 7.44 0.84 7.48
WW-Gruppe 3.11 0.56 4.59 0.26 4.57 3.96 0.61 3.92
F-Wert 0.09 168.98*** 52.04%*
Effektstirke 9.05 4.74

Anmerkungen: USAT-Gruppe = Unterrichtsintegriertes Selbstregulatorisches Aufsatztraining (n=4); WW-
Gruppe = Writer’s Workshop (n=4); M*! = um Pritest-Werte korrigierte Mittelwerte; *** p< .001, signifikanter
Unterschied zwischen den Bedingungen; ** p< .01, signifikanter Unterschied zwischen den Bedingungen;
* p< .05, signifikanter Unterschied zwischen den Bedingungen.

Die Messwiederholungsanalyse mit Geschichtenelemente als abhédngige Variable,
Messzeitpunkt (Posttest, Follow-Up) als Innersubjektfaktor, Bedingung (USAT, WW) als
Zwischensubjektfaktor und Prétest als Kovariate erzielte einen signifikanten Haupteffekt
Bedingung, F(1, 5)= 124.61, p< .001. Der Haupteffekt Zeit, F(1, 5)= 1.62, p= .26, die
Interaktion Messzeitpunkt x Bedingung, F(1, 5)= .85, p= .40 sowie die Kovariate Prétest,
F(1, 5)=2.03 p= .21, erwiesen sich als nicht signifikant.

Wie in der Tabelle 31 ersichtlich, lieferten die Ergebnisse der Kovarianzanalysen mit
Geschichtenelemente (jeweils Posttest und Follow-Up) als abhéngige Variable, Bedingung
(USAT, WW) als unabhédngige Variable und dem Pritest als Kovariate ebenfalls
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hochsignifikante Ergebnisse sowohl beim Posttest als auch beim Follow-Up zu Gunsten der
USAT-Bedingung. Die Pritest-Werte variierten dagegen nicht signifikant in den beiden
Bedingungen, F(1, 5) = .09, p= .78. Die Pritest-Variable als Kovariate erwies sich sowohl
beim zweiten, F(1, 5)= 1.06, p= .35, als auch beim dritten Messzeitpunkt, F(1, 5)= 1.72,
p=".25, als nicht signifikant. Eine grafische Darstellung der Unterschiede zwischen den beiden

Bedingungen liefert Abbildung 49.
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Abbildung 49: Geschichtenelemente in Abhéngigkeit von Messzeitpunkt und Bedingung (Studie I).

6.3.3.2 Geschichtenqualitit

Wihrend es sich bei den Geschichtenelementen um ein strategienahes Mal3 handelt, erfasst
die Geschichtenqualitét nicht die im Training vermittelten Schreibstrategien. Dennoch zeigte
sich ein statistisch bedeutsamer Zusammenhang zwischen den Geschichtenelementen und der
Geschichtenqualitit bei allen drei Messzeitpunkten (Prétest: » = .85, p< .01; Posttest: » = .96,
p<.01; Follow-Up: r= .91, p<.01).

Nachfolgend  wurden  dieselben  statistischen  Analysen wie bei den
Geschichtenelementen durchgefiihrt. In Tabelle 32 sind Mittelwerte, Standardabweichungen,
die um die Pritest-Werte korrigierten Mittelwerte, F-Werte und Effektstirken fiir

Geschichtenqualitit getrennt nach Bedingung und Messzeitpunkt aufgelistet.
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Tabelle 32: Mittelwerte, Standardabweichungen, um Priitest-Werte korrigierte Mittelwerte, F-Werte
und Effektstirken fiir Geschichtenqualitit getrennt nach Bedingung und Messzeitpunkt

(Studie I).
Priitest Posttest Follow-Up
M SD M SD M M SD M
USAT-Gruppe 2.06 0.24 3.41 0.18 3.41 3.16 0.32 3.16
WW-Gruppe 2.00 0.31 2.59 0.16 2.59 2.59 0.11 2.59
F-Wert 0.08 49 .47 * * 10.93*
Effektstirke 4.82 2.38

Anmerkungen: USAT-Gruppe = Unterrichtsintegriertes Selbstregulatorisches Aufsatztraining (n=4); WW-
Gruppe = Writer’s Workshop (n=4); M* = um Pritest-Werte korrigierte Mittelwerte; *** p< .001, signifikanter
Unterschied zwischen den Bedingungen; ** p< .01, signifikanter Unterschied zwischen den Bedingungen;
* p< .05, signifikanter Unterschied zwischen den Bedingungen.

Eine Messwiederholungsanalyse mit Geschichtenqualitit als abhingige Variable,
Messzeitpunkt (Posttest, Follow-Up) als Innersubjektfaktor, Bedingung (USAT, WW) als
Zwischensubjektfaktor und Pritest als Kovariate lieferte abgesehen von dem Haupteffekt
Bedingung, F(1, 5)= 28.89, p< .01, keine signifikanten Effekte fiir den Messzeitpunkt,
F(1, 5)=1.07, p= .35, die Interaktion Messzeitpunkt x Bedingung, F(1, 5)= 1.99, p= .22, und
den Pritest, F(1, 5)= .01, p=.93.

Anschliefend wurden mittels einer Kovarianzanalyse mit Geschichtenqualitit (jeweils
Posttest und Follow-Up) als abhingige Variable, Bedingung (USAT, WW) als unabhéngige
Variable und dem Pritest als Kovariate die Leistungen in Bezug auf Geschichtenqualitit der
Klassen der USAT-Bedingung mit denen der WW-Bedingung verglichen. Wahrend sich die
Bedingungen beim Pritest nicht unterschieden, F(1, 5)= .08, p= .79, variierten die Klassen
zwischen den beiden Bedingungen beim Posttest und beim Follow-Up signifikant
voneinander. Die Klassen der USAT-Bedingung iibertrafen dabei deutlich die Klassen der
WW-Bedingung (siehe Tabelle 32). Die Kovariate Pritest erwies sich beim Posttest,
F(1, 5)= .95, p= .37, und beim Follow-Up, F(1, 5)= .25, p= .64, als nicht signifikant. Der in
Tabelle 24 festgestellte grofle Leistungsabfall der USAT-Klasse 3 vom Posttest zum Follow-
Up konnte folglich auch fiir das Absinken des F-Wertes und der Effektstirke beim Follow-Up
verantwortlich sein.

In Abbildung 50 ist ersichtlich, dass die Klassen der beiden Bedingungen den gleichen
Ausgangspunkt besalen, jedoch unterschiedlich viel von den Interventionen profitierten, so
dass die Leistungen der beiden Bedingungen beim Posttest und beim Follow-Up erheblich

divergierten.
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Abbildung 50: Geschichtenqualitit in Abhiingigkeit von Messzeitpunkt und Bedingung (Studie I).

6.3.3.3 Wortanzahl

Als weiteres Mall zur Beurteilung der Schreibleistung wurde die Anzahl der Worter
herangezogen. Die Mittelwerte, Standardabweichungen, die um Prétest-Werte korrigierten

Mittelwerte, F-Werte und Effektstarken sind in der nachfolgenden Tabelle 33 dargestellt.

Tabelle 33: Mittelwerte, Standardabweichungen, um Priitest-Werte korrigierte Mittelwerte, F-Werte
und Effektstirken fiir Wortanzahl getrennt nach Bedingung und Messzeitpunkt (Studie I).

Pritest Posttest Follow-Up

M SD M SD M M SD M

USAT-Gruppe 9752 | 21.24 | 167.82 | 35.51 | 164.85 | 15491 | 42.44 | 149.31

WW-Gruppe 89.88 | 13.72 | 138.68 | 22.23 | 141.65 | 104.12 | 27.98 | 109.75

F-Wert 0.37 1.24 4.12

Effektstarke 0.98 1.41

Anmerkungen: USAT-Gruppe = Unterrichtsintegriertes Selbstregulatorisches Aufsatztraining (n=4); WW-
Gruppe = Writer’s Workshop (n=4); M*! = um Pritest-Werte korrigierte Mittelwerte; *** p< .001, signifikanter
Unterschied zwischen den Bedingungen; ** p< .01, signifikanter Unterschied zwischen den Bedingungen;
* p< .05, signifikanter Unterschied zwischen den Bedingungen.

Zunichst wurde eine Messwiederholungsanalyse mit Wortanzahl als abhingige
Variable, Messzeitpunkt (Posttest, Follow-Up) als Innersubjektfaktor, Bedingung (USAT,
WW) als unabhingige Variable und dem Pritest-Wert als Kovariate gerechnet. Samtliche
Effekte waren nicht signifikant (Bedingung: F(1 ,5)= 3.08, p= .14; Messzeitpunkt:
F(1, 5= 2.56, p= .17, Messzeitpunkt x Bedingung: F(1, 5)= .76, p= .42; Pritest:
F(1, 5)=4.04, p=.10).
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Zu denselben Ergebnissen gelangten Kovarianzanalysen fiir Posttest und Follow-Up
mit Wortanzahl als abhingige Variable, Bedingung (USAT, WW) als unabhédngige Variable
sowie Pritest als Kovariate. Die Bedingung erwies sich dabei als nicht signifikant (Prétest:
F(1, 5)= .37, p= .57, Posttest: F(1, 5)= 1.24, p= .32; Follow-Up: F(1, 5)=4.12, p=.10). Auch
die Kovariate Pritest war weder beim Posttest, F(1, 5)= 1.41, p= .29, noch beim Follow-Up,
F(1, 5)=5.85, p= .06, signifikant.

In der nachfolgenden Abbildung 51 sind die Wortanzahl-Mittelwerte fiir die beiden

Bedingungen zu den drei Messzeitpunkten veranschaulicht.
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Abbildung 51: Wortanzahl in Abhiéingigkeit von Messzeitpunkt und Bedingung (Studie I).

6.3.4 Strategienahe SchreibmaRe

In dem folgenden Abschnitt werden die Ergebnisse strategienaher Malle vorgestellt. Zunichst
werden die Planungsaktivititen untersucht. AnschlieBend werden die Uberarbeitungsnotizen

analysiert. Als letztes werden die Ergebnisse fiir Wissen erldutert.

6.3.4.1 Planen

Die Planungsaktivititen der Schiiler wurden gesammelt und hinsichtlich der
Geschichtenelemente (Inhalt und Ausdruck) sowie der Struktur ausgewertet. Die beiden
Interventionsprogramme beinhalteten explizite Planungsstrategien, so dass es sich hierbei um
ein strategienahes Mal3 handelt.

Es zeigte sich ein substantieller = Zusammenhang zwischen  Planen
Geschichtenelemente und Planen Struktur sowohl beim zweiten (r = .97, p< .01) als auch

beim dritten Messzeitpunkt (» = .98, p< .01). Beim Prétest bestand jedoch kein signifikanter
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Zusammenhang zwischen Planen Geschichtenelemente und Planen Struktur (» = .51, p=.20).
Dies ist dadurch zu erkldren, dass die Schiiler in beiden Bedingungen am Anfang wenig bis
gar nicht planten. Im Verlauf der beiden Trainings lernten die Schiiler verschiedene Strategien
zum Planen von Geschichten kennen, wobei die Interventionen sowohl das Planen der
Geschichtenelemente und das Planen der Struktur beeinflussten.

In der folgenden Tabelle 34 sind die Mittelwerte, Standardabweichungen und die um
Priatest-Werte korrigierten Mittelwerte, F-Werte und Effektstirken fiir die beiden

Bedingungen zu den drei Messzeitpunkten aufgelistet.

Tabelle 34: Mittelwerte, Standardabweichungen, um Priitest-Werte korrigierte Mittelwerte, F-Werte
und Effektstirken fiir Planen getrennt nach Bedingung und Messzeitpunkt (Studie I).

Priitest Posttest Follow-Up

M SD M SD M M SD M

Planen (Geschichtenelemente)

USAT-Gruppe 1.41 0.27 5.84 1.01 5.84 5.73 0.80 5.73

WW-Gruppe 1.39 0.34 1.22 0.51 1.22 1.43 0.45 1.42
F-Wert 0.01 57.19* % 89.36* **
Effektstiarke 5.77 6.63

Planen (Struktur)

USAT-Gruppe 1.35 0.20 3.32 0.32 3.27 3.60 0.72 3.56

WW-Gruppe 2.18 0.51 1.31 0.43 1.37 1.10 0.21 1.14
F-Wert 3.08* 16.92* * 13.54*
Effektstarke 5.30 4.71

Anmerkungen: USAT-Gruppe = Unterrichtsintegriertes Selbstregulatorisches Aufsatztraining (n=4); WW-
Gruppe = Writer’s Workshop (n=4); M™ = um Pritest-Werte korrigierte Mittelwerte; *** p< .001, signifikanter
Unterschied zwischen den Bedingungen; ** p< .01, signifikanter Unterschied zwischen den Bedingungen;
* p< .05, signifikanter Unterschied zwischen den Bedingungen.

Zu Beginn wurden zwei Messwiederholungsanalysen mit jeweils Planen
Geschichtenelemente und Planen Struktur als abhidngige Variable, Messzeitpunkt als
Innersubjektfaktor  (Posttest, Follow-Up), Bedingung (USAT, WW) als
Zwischensubjektfaktor und der jeweiligen Pritest-Variablen als Kovariate durchgefiihrt. Fiir
Planen Geschichtenelemente und Planen Struktur ergaben sich dieselben Ergebnisse. Nur der
Faktor Bedingung (Geschichtenelemente: F(1, 5)= 72.63, p< .001; Struktur: F(1, 5)= 19.84,
p< .01) erwies sich als signifikant. Der Messzeitpunkt (Geschichtenelemente: F(1, 5)= 1.20,
p= .32; Struktur: F(1, 5)= .00, p= 1.00), die Interaktion Messzeitpunkt x Bedingung
(Geschichtenelemente: F(1, 5)= 1.46, p= .28; Struktur: F(1, 5)= .74, p= .43) sowie die
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Kovariate Pritest (Geschichtenelemente: F(1, 5)= .41, p=.55; Struktur: F(1, 5)= .06, p= .81)
waren nicht signifikant.

Kovarianzanalysen mit Planen Geschichtenelemente als abhéngige Variable (jeweils
getrennt Posttest und Follow-Up), Bedingung (USAT, WW) als unabhéngige Variable und
dem Pritest-Wert als Kovariate fiihrten beim Posttest und beim Follow-Up zu einem hoch
signifikanten Bedingungs-Haupteffekt zu Gunsten der USAT-Bedingung (siche Tabelle 34)
und zu nicht signifikanten Effekten der Kovariaten Pritest (Posttest: F(1, 5)= .11, p= .75;
Follow-Up: F(1, 5)= 1.06, p= .35). Analog durchgefiihrte Kovarianzanalysen mit Planen
Struktur als abhéngige Variable (jeweils getrennt Posttest und Follow-Up) lieferten ebenfalls
hohe signifikante F-Werte fiir den Haupteffekt Bedingung (siche Tabelle 34) und keine
Effekte fiir die Kovariate Pritest (Posttest: F(1, 5)= .08, p= .79; Follow-Up: F(1, 5)= .03,
p= .87). Wihrend sich die Pritest-Werte der Bedingungen beziiglich Planen
Geschichtenelemente nicht bedeutsam unterschieden, F(1, 5)= .01, p= .93, war der

Unterschied beziiglich Planen Struktur signifikant (sieche Tabelle 34).

Abbildung 52 bietet eine grafische Darstellung der Ergebnisse fiir Planen
Geschichtenelemente und Planen Struktur getrennt nach Bedingung und Messzeitpunkt. In der
Abbildung ist erkenntlich, dass sich die Klassen der WW-Bedingung hinsichtlich der
Planungsaktivititen nicht vom Ausgangsniveau verbesserten, wihrend die Klassen der
USAT-Bedingung deutlich bessere Leistungen sowohl in Bezug zu Planen
Geschichtenelemente als auch beziiglich Planen Struktur beim Posttest und beim Follow-Up

zeigten.
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Abbildung 52: Planen in Abhéngigkeit von Messzeitpunkt und Bedingung (Studie I).

6.3.4.2 Revisionen

Als weiteres strategienahes Mall wurden die Einfligungen und Verbesserungen der Schiiler

gezdhlt. In den Trainings wurden die Schiiler angeleitet und darin unterstiitzt, den selbst
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verfassten Text zu liberarbeiten. Der Schwerpunkt der Interventionsprogramme lag jedoch
beim Planen.

Tabelle 35 enthilt die Mittelwerte, Standardabweichungen und die um Prétest-Werte
korrigierten Mittelwerte, F-Werte und Effektstirken fiir die beiden Bedingungen zu den drei

Messzeitpunkten.

Tabelle 35: Mittelwerte, Standardabweichungen, um Priitest-Werte korrigierte Mittelwerte, F-Werte
und Effektstirken fiir Revisionen getrennt nach Bedingung und Messzeitpunkt (Studie I).

Pritest Posttest Follow-Up
M SD M SD M M SD M
USAT-Gruppe 0.14 0.10 0.86 0.43 0.82 0.52 0.25 0.53
WW-Gruppe 0.08 0.06 0.36 0.20 0.40 0.43 0.20 0.43
F-Wert 1.14 2.48 0.28
Effektstirke 1.49 0.40

Anmerkungen: USAT-Gruppe = Unterrichtsintegriertes Selbstregulatorisches Aufsatztraining (n=4); WW-
Gruppe = Writer’s Workshop (n=4); M*! = um Pritest-Werte korrigierte Mittelwerte; *** p< .001, signifikanter
Unterschied zwischen den Bedingungen; ** p< .01, signifikanter Unterschied zwischen den Bedingungen;
* p< .05, signifikanter Unterschied zwischen den Bedingungen.

Eine Messwiederholungsanalyse mit Revisionen als abhingige Variable,
Messzeitpunkt als Innersubjektfaktor (Posttest, Follow-Up), Bedingung (USAT, WW) als
Zwischensubjektfaktor und dem Pritest als Kovariate lieferte keine signifikanten Effekte
(Bedingung: F(1, 5)= 1.38, p= .29; Messzeitpunkt: F(1, 5)= .07, p= .80; Messzeitpunkt x
Bedingung: F(1, 5)=5.61, p=.09; Pritest: F(1, 5)=.16, p=.71).

Kovarianzanalysen mit dem Pritest als Kovariate, Bedingung (USAT, WW) als
unabhédngige sowie die Post- bzw. Follow-Up-Werte jeweils als abhéngige Variable fiihrten
ebenfalls zu keinen signifikanten Bedingungseffekten, so dass sich die beiden Bedingungen
hinsichtlich der Verbesserungen weder beim Pritest, F(1, 5)= 1.14, p= .33, noch beim
Posttest, F(1, 5)= 2.48, p= .18, und beim Follow-Up, F(1, 5)= .28, p= .62, unterschieden. Der
Einfluss der Kovariaten Pritest war weder beim Posttest, F(1, 5)= .58, p= .48, noch beim
Follow-Up, F(1, 5)= .02, p= .89, signifikant. Der nicht signifikante Bedingungseffekt beim
Posttest konnte durch die AusreiBer-Werte der Klassen 1 und 3 erklart werden (siche Tabelle
27). Es ergeben sich jedoch weder beim Posttest noch beim Follow-Up signifikante
Bedingungseffekte, wenn die Klasse 3 von den Analysen ausgeschlossen wird. Betrachtet
man die Mittelwerte genauer, fillt auf, dass in beiden Bedingungen sehr wenig bzw.
groBtenteils gar nicht {iberarbeitet wurde, da sdmtliche Mittelwerte kleiner als 1 sind, d.h. im

Mittel verbesserten alle Klassen weniger als einmal pro Messzeitpunkt (siche Tabelle 27).
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Abbildung 53: Revisionen in Abhéingigkeit von Messzeitpunkt und Bedingung (Studie I).

Abbildung 53 stellt die Mittelwerte fiir beide Bedingungen zu den drei
Messzeitpunkten grafisch dar. Es ist zu erkennen, dass beim Posttest tendenziell die Klassen
der USAT-Bedingung besser abschnitten als die Klassen der WW-Bedingung, wobei dieser

Unterschied beim Follow-Up wieder verschwand.

6.3.4.3 Schreibbezogenes Wissen

Als néchstes wurde das schreibbezogene Wissen, welches mittels eines Fragebogens erfasst
wurde, analysiert. Tabelle 36 enthélt die Mittelwerte, Standardabweichungen, die um Pritest-
Werte korrigierten Mittelwerte, F-Werte und Effektstirken fiir beide Bedingungen zu den drei

Messzeitpunkten.

Tabelle 36: Mittelwerte, Standardabweichungen, um Priitest-Werte korrigierte Mittelwerte, F-Werte
und Effektstirken fiir Wissen getrennt nach Bedingung und Messzeitpunkt (Studie I).

Pritest Posttest Follow-Up
M SD M SD M M SD Ve
USAT-Gruppe 1.72 0.29 5.25 0.91 5.38 5.00 0.71 5.11
WW-Gruppe 2.39 0.73 3.05 0.58 2.92 2.84 0.51 2.73
F-Wert 2.94 12.59* 18.14**
Effektstirke 2.88 3.49

Anmerkungen: USAT-Gruppe = Unterrichtsintegriertes Selbstregulatorisches Aufsatztraining (n=4); WW-
Gruppe = Writer’s Workshop (n=4); M*! = um Pritest-Werte korrigierte Mittelwerte; *** p< .001, signifikanter
Unterschied zwischen den Bedingungen; ** p< .01, signifikanter Unterschied zwischen den Bedingungen;
* p< .05, signifikanter Unterschied zwischen den Bedingungen.
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Eine Messwiederholungsanalyse mit Wissen als abhéingige Variable, Messzeitpunkt
als  Innersubjektfaktor  (Posttest, Follow-Up), Bedingung (USAT, WW) als
Zwischensubjektfaktor und der Pritest-Wert als Kovariate ergab, abgesehen von dem
Haupteffekt Bedingung, F(1, 5)= 17.86, p< .01, keine signifikanten Effekte fiir den
Messzeitpunkt, F(1, 5)=.00, p= .95, die Interaktion Messzeitpunkt x Bedingung, F(1, 5)= .03,
p= .88, und den Pritest, F(1, 5)= .53, p=.50.

Kovarianzanalysen mit dem Pratest-Wert als Kovariate, Bedingung (USAT, WW) als
unabhingige Variable und jeweils dem Post- bzw. Follow-Up-Wert als abhéngige Variable
lieferten sowohl beim Posttest als auch beim Follow-Up einen signifikanten Bedingungseffekt
zu Gunsten der USAT-Bedingung (siche Tabelle 36). Die Pritest-Werte unterschieden sich
nicht signifikant zwischen den beiden Bedingungen, F(1, 5)= 2.94, p= .14. Wihrend die
Unterschiede zum zweiten Messzeitpunkt bereits auf dem .05-Niveau signifikant waren,
vergroBerten sich die Unterschiede beim Follow-Up und wurden auf dem .01-Niveau
signifikant. Sowohl beim zweiten als auch beim dritten Messzeitpunkt erwies sich die
Kovariate Pritest als nicht signifikant (Posttest: F(1, 5)= .45, p=.53; Follow-Up: F(1, 5)= .43,
p=.54).

Auch wenn in der WW-Bedingung die Klassen 6 und 7 hohere Leistungen beim
Posttest und beim Follow-Up im Vergleich zu den anderen Klassen erzielten, lagen sdmtliche
USAT-Mittelwerte iiber den WW-Mittelwerten (siehe Tabelle 28). Folglich sind die
Klassenunterschiede fiir den Bedingungseffekt wenig relevant, da insgesamt die USAT-
Klassen den WW-Klassen iiberlegen waren. Dies bestétigt Abbildung 54, die die Mittelwerte

fiir Wissen getrennt nach Messzeitpunkt und Bedingung darstellt.
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Abbildung 54: Wissen in Abhiingigkeit von Messzeitpunkt und Bedingung (Studie I).
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6.3.5 Transferleistungen

6.3.5.1 Erlebniserzahlungen

Zur Erfassung der Fahigkeit, die im Training erlernten Strategien auf eine ungelernte Aufgabe
zu lbertragen, schrieben die Schiiler zu drei verschiedenen Stimuli eine Erlebniserzéhlung.
Ebenso wie bei den Bildergeschichten wurden die Anzahl der Geschichtenelemente sowie die
Geschichtenqualitdt der Erlebniserzahlungen ausgewertet. Tabelle 37 enthilt die Mittelwerte,
die um Pritest-Werte korrigierten Mittelwerte, Standardabweichungen, F-Werte und

Effektstirken fiir Erlebniserzdhlungen Geschichtenelemente und Geschichtenqualitit.

Tabelle 37: Mittelwerte, Standardabweichungen, um Priitest-Werte korrigierte Mittelwerte, F-Werte
und Effektstirken fiir Erlebniserzihlungen getrennt nach Bedingung und Messzeitpunkt
(Studie I).

Priitest Posttest Follow-Up

M SD M SD M M SD M

Geschichtenelemente (Erlebniserzihlung)

USAT-Gruppe 3.61 0,53 7.13 1.16 7.11 6.16 1.03 6.15

WW-Gruppe 3.58 0.47 4.01 0.65 4.03 3.93 0.57 3.94
F-Wert 0.01 29.48* * 14.82*
Effektstiarke 3.32 2.68

Geschichtenqualitiit (Erlebniserzihlung)

USAT-Gruppe 1.69 0.18 2.77 0.31 2.72 2.68 0.31 2.60

WW-Gruppe 1.47 0.13 1.90 0.11 1.95 2.11 0.18 2.19
F-Wert 4.00 12.18* 3.34
Effektstiarke 3.74 2.25

Anmerkungen: USAT-Gruppe = Unterrichtsintegriertes Selbstregulatorisches Aufsatztraining (n=4); WW-
Gruppe = Writer’s Workshop (n=4); M*! = um Pritest-Werte korrigierte Mittelwerte; *** p< .001, signifikanter
Unterschied zwischen den Bedingungen; ** p< .01, signifikanter Unterschied zwischen den Bedingungen;
* p< .05, signifikanter Unterschied zwischen den Bedingungen.

Als erstes wurde fiir Erlebniserzéhlung Geschichtenelemente und Geschichtenqualitét
jeweils eine Messwiederholungsanalyse gerechnet. Die Messwiederholungsanalyse mit
Erlebniserzdhlung Geschichtenelemente als abhidngige Variable, Messzeitpunkt als
Innersubjektfaktor  (Posttest, Follow-Up), Bedingung (USAT, WW) als
Zwischensubjektfaktor und Prétest als Kovariate ergab einen signifikanten Haupteffekt
Bedingung, F(1, 5)= 22.01, p< .01, und eine signifikante Interaktion Messzeitpunkt x
Bedingung, F(1, 5)= 24.38, p< .01. Der Messzeitpunkt, F(1, 5)= 1.83, p= .24, sowie der
Pritest, F(1, 5)=2.29, p= .19, waren nicht signifikant.
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Im Gegensatz dazu erzeugte die Messwiederholungsanalyse mit Erlebniserzdhlung
Geschichtenqualitit als abhéngige Variable, Messzeitpunkt als Innersubjektfaktor (Posttest,
Follow-Up), Bedingung (USAT, WW) als Zwischensubjektfaktor und Pritest als Kovariate
nur einen signifikanten Haupteffekt Bedingung, F(1, 5)= 8.66, p< .05, und keine signifikanten
Ergebnisse fiir die Interaktion Messzeitpunkt x Bedingung, F(1, 5)= 3.30, p= .13, den
Messzeitpunkt, F(1, 5)= .23, p= .65, sowie den Pritest, F(1, 5)= .95, p=.37.

Zur Berechnung der Unterschiede zwischen den beiden Bedingungen wurden
zusitzlich Kovarianzanalysen fiir Posttest und Follow-Up getrennt durchgefiihrt. Zunéchst
wurde ein kovarianzanalytisches Modell mit Erlebniserzdhlungen Geschichtenelemente
(jeweils getrennt fiir Posttest und Follow-Up) als abhédngige Variable, Bedingung (USAT,
WW) als unabhédngige Variable und dem Pritest-Wert als Kovariate gerechnet. Wihrend die
Unterschiede zwischen den Bedingungen beim Pritest noch nicht signifikant waren,
F(1, 5)= .01, p= .94, ergab sich ein signifikanter Bedingungshaupteffekt beim Posttest und
beim Follow-Up (siehe Tabelle 37). Der Einfluss der Kovariaten Préitest war sowohl beim
Posttest, F(1, 5)= 3.34, p= .13, als auch beim Follow-Up, F(1, 5)= 1.36, p= .30, nicht
signifikant.

Dasselbe Vorgehen wurde fiir die Analyse der Effekte fiir Erlebniserzéhlungen
Geschichtenqualitdt  gewihlt. Die  Kovarianzanalysen = mit  Erlebniserzéhlungen
Geschichtenqualitit Posttest bzw. Follow-Up als abhédngige Variable, Bedingung (USAT,
WW) als unabhéngige Variable und dem Pritest als Kovariate lieferten einen signifikanten
Haupteffekt fiir die Bedingung beim Posttest (siche Tabelle 37), aber nicht beim Follow-Up,
F(1, 5= 3.34, p= .13. Die Bedingungsunterschiede beim ersten Messzeitpunkt waren
ebenfalls nicht signifikant, F(1, 5)= 4.00, p= .09. Die Kovariate Pritest war weder beim
Posttest, F(1, 5= .42, p= .55, noch beim Follow-Up, F(1, 5)= 1.21, p= .32, signifikant.
Abbildung 55 zeigt eine grafische Darstellung der Ergebnisse sowohl fiir Erlebniserzdhlungen

Geschichtenelemente als auch fiir die Geschichtenqualitét zu den drei Messzeitpunkten.

Erlebniserzihlungen Geschichtenelemente Erlebniserzihlungen Geschichtenqualitiit
£ 14 2 s
= 1 =
2 12 g s
* 10 A oy
2 2
2 81 USAT = USAT
s - s L [mww
S 6 WWwW = i
= o - J] = 2 Q/ﬁ
5 i £ 1
R E
& 0 =
Priitest Posttest Follow-Up Pritest Posttest Follow-Up
Messzeitpunkt Messzeitpunkt

Abbildung 55: Erlebniserzihlungen in Abhiingigkeit von Messzeitpunkt und Bedingung (Studie I).
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6.3.6 MaRe der praktischen Signifikanz

In dem vorherigen Abschnitt wurden die Ergebnisse der statistischen Hauptanalysen berichtet,
welche auf Klassenebene erfolgten. Die nach Cohen’s d (Cohen, 1988) berechneten und um
Prétestunterschiede korrigierten Effektstarken zur Beurteilung der praktischen Signifikanz der
Unterschiede zwischen den beiden Bedingungen sind in den Tabellen der jeweiligen
abhingigen Mafle aufgelistet und variierten abgesehen von Revisionen (Posttest: 1.25 und
Follow-Up: .40) zwischen 2.25 und 9.05. Nach den allgemeinen Regeln zur Bewertung von
Effektstiarken, wie sie z.B. Graham und Perin (2007) berichten, gelten Effektstarken groBer
als .80 als grof3, groBer als .50 als mittel und groBer als .20 als klein. Kleiner als .20 bedeutet
kein Effekt. Da die Analyseeinheit jedoch Klasse war, fiihrte die konventionelle Schétzung
der Effektstdarken zu inkorrekten Standardfehlern, was die sehr hohen Effektstarken erklért.
Zur besseren Vergleichbarkeit der dargestellten Effekte mit anderen Studien werden
daher in Tabelle 38 zusitzlich zu den Effektstirken auf Klassenebene die auf Schiilerebene

angegeben.

Tabelle 38: Effektstiirken nach Cohen’s d fiir Posttest und Follow-Up mit jeweils Klasse und Schiiler als
Analyseeinheit (Studie I).

Klasse als Analyseeinheit Schiiler als Analyseeinheit
Posttest Follow-Up Posttest Follow-Up

Geschichtenelemente 9.05 4.74 1.81 1.57
Geschichtenqualitiit 4.82 2.38 1.08 0.82
Wortanzahl 0.98 1.41 0.36 0.83
Planen Geschichtenelemente 5.77 6.63 2.01 1.95
Planen Struktur 5.30 4.71 1.15 1.37
Revisionen 1.49 0.40 0.50 0.09
Wissen 2.88 3.49 1.09 1.17
Erlebniserzihlungen 3.32 2.68 1.38 1.16
Geschichtenelemente
Erlebniserziahlungen 3.74 2.25 1.04 0.70
Geschichtenqualitiat

Wenn Schiiler als Analyseeinheit gewihlt wird, liegen die Effektstirken abgesehen
von Revisionen zwischen .70 und 2.01 (siche Tabelle 38). Gemall Graham und Perin (2007)
sind somit die Effektstirken als groB3 bis sehr gro3 zu bewerten. Fiir Revisionen ergab sich ein

mittlerer Effekt zu Gunsten der USAT-Bedingung beim Posttest, jedoch keinen Effekt beim
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Follow-Up. Insgesamt lassen die Effektstirken die Schlussfolgerung zu, dass das USAT-

Programm deutlich effektiver war als das WW-Programm.

6.3.7 Differentielle Betrachtung der Bedingungseffekte in Abhangigkeit

von den Kontrollvariablen

Im ndchsten Abschnitt werden die Effekte der beiden Bedingungen (USAT, WW) in
Abhingigkeit von den Kontrollvariablen Geschlecht, Rechtschreibung und Muttersprache
Deutsch gerechnet. Es wurden dazu jeweils zwei Untergruppen der Kontrollvariablen gebildet
und tberpriift, ob die Bedingungseffekte fiir die Subgruppen weiterhin bestehen blieben. Die
Kontrollvariable Nationalitit wurde ausgespart, da von der gesamten Stichprobe nur acht
Schiiler eine andere Nationalitét als deutsch angaben. Fiinf der Schiiler waren in der WW- und

drei in der USAT-Bedingung.

6.3.7.1 Geschlecht

Nachdem fiir die einzelnen abhidngigen Malle bereits iiberpriift wurde, ob sich signifikante
Bedingungseffekte ergaben, sollen nun die Effekte fiir Mddchen und Jungen separat analysiert
werden.

Zu diesem Zweck wurden fiir jede abhingige Variable zwei neue Variablen, eine fiir
Maidchen und eine fiir Jungen, gebildet. Dazu wurden die Daten auf Schiilerebene getrennt fiir
Midchen und Jungen iiber die Klassen hinweg aggregiert.

In Tabelle 39 sind die Mittelwerte und Standardabweichungen fiir alle Klassen der
USAT- und der WW-Bedingung getrennt fiir Maddchen und Jungen und fiir die drei

Messzeitpunkte aufgelistet.

Tabelle 39: Mittelwerte und Standardabweichungen fiir Méidchen und Jungen getrennt nach
Messzeitpunkt und Bedingung (Studie I).

USAT WWwW
Midchen Jungen Midchen Jungen
M SD M SD M SD M SD
Geschichtenelemente
Priitest 3.16 0.61 2.73 0.75 3.29 0.72 2.85 0.94
Posttest 9.49 0.70 7.68 0.59 491 0.67 4.21 0.37
Follow-Up 8.42 0.98 6.55 0.65 4.65 0.54 3.24 0.78
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Geschichtenqualitit
Priitest 2.23 0.25 1.88 0.30 2.11 0.25 1.88 0.39
Posttest 3.88 0.19 2.98 0.16 2.68 0.25 2.49 0.06
Follow-Up 3.50 0.34 2.83 0.28 2.79 0.10 241 0.15
Wortanzahl
Pritest 105.82 | 22.06 87.97 23.73 93.98 17.65 84.41 15.07

Posttest 191.73 | 33.86 | 146.64 | 3573 | 13931 | 30.69 | 136.72 | 33.31

Follow-Up | 177.41 | 35.09 | 133.89 | 48.19 | 120.76 | 36.42 85.87 19.31

Planen (Geschichtenelemente)

Priitest 1.57 0.35 1.24 0.31 1.51 0.10 1.31 0.59

Posttest 6.78 0.75 5.09 1.70 1.35 0.48 1.11 0.54

Follow-Up 6.49 0.31 5.11 1.31 1.35 0.44 1.50 0.46

Planen (Struktur)

Priitest 1.49 0.50 1.13 0.53 2.25 0.12 2.17 0.94
Posttest 3.74 0.66 2.98 0.50 1.46 0.55 1.16 0.36
Follow-Up 4.12 0.67 3.15 0.83 1.14 0.62 1.09 0.16
Revisionen
Pritest 0.16 0.10 0.12 0.14 0.11 0.08 0.05 0.06
Posttest 1.21 0.72 0.48 0.19 0.36 0.30 0.34 0.18
Follow-Up 0.75 0.45 0.30 0.24 0.67 0.32 0.19 0.13
Wissen
Priitest 1.69 0.26 1.72 0.40 2.27 0.50 249 0.95
Posttest 533 0.76 5.20 1.38 3.06 0.59 3.06 0.59

Follow-Up 5.27 0.72 4.74 0.63 2.86 0.80 2.87 0.40

Geschichtenelemente (Erlebniserzihlungen)

Pratest 3.68 0.56 3.51 0.62 3.72 0.52 3.43 0.50

Posttest 7.73 1.29 6.44 1.45 4.28 0.63 3.72 0.68

Follow-Up 6.87 0.87 5.58 1.29 4.27 0.78 3.60 0.38

Geschichtenqualitiit (Erlebniserzihlungen)

Pritest 1.70 0.23 1.67 0.17 1.50 0.25 1.43 0.20

Posttest 3.10 0.44 2.44 0.22 2.07 0.34 1.76 0.12

Follow-Up 2.89 0.30 2.52 0.47 2.16 0.24 2.08 0.35

AnschlieBend wurden (Messwiederholungs-) Kovarianzanalysen mit den prozess- und

produktbezogenen SchreibmafBien als abhidngige Variable, Messzeitpunkt (Posttest, Follow-
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Up) und Geschlecht (Médchen, Jungen) als Innersubjektfaktoren, den zweistufigen
Bedingungsfaktor (USAT, WW) als Zwischensubjektfaktor und den jeweiligen Pritest-
Werten (Médchen, Jungen) als Kovariaten durchgefiihrt. Im Gegensatz zur Analyse mit
Schiiler als Analyseeinheit ist die Variable Geschlecht mit der Analyseeinheit Klasse ein
Innersubjektfaktor, da jede Klasse sowohl mannliche als auch weibliche Schiiler umfasst und
folglich zwei Auspriagungen des Faktors Geschlecht besitzt. Um den separaten Effekt der
Maidchen bzw. Jungen auf die abhingigen Variablen zu bestimmen, muss folglich Geschlecht
als Innersubjektfaktor gerechnet werden. Auf Schiilerebene konnte das Geschlecht nur als
Zwischensubjektfaktor beriicksichtigt werden. Die nachfolgende Tabelle 40 fasst die

Ergebnisse der Analysen zusammen.

Tabelle 40: Ergebnisse der Analysen zur Priifung des Faktors Geschlecht als Moderator (Studie I).

Bed. x Bed. Gesch. MZpP Priitest | Priitest
Gesch. Jungen Mid.

Geschichtenelemente X

Geschichtenqualitiit X X

Wortanzahl

Planen Inhalt X

Planen Struktur X X

Revisionen

Wissen X

Erlebniserzihlungen X X X

(GE)

Erlebniserzihlungen X

NQ)

Anmerkungen: X = signifikanter Effekt (p< .05); Bed. x Gesch. = Interaktion Bedingung x Geschlecht; Bed. =
Haupteffekt Zwischensubjektfaktor Bedingung; Gesch. = Haupteffekt Innersubjektfaktor Geschlecht; MZP =
Haupteffekt Innersubjektfaktor Messzeitpunkt; Prétest Jungen = Effekt der Kovariaten Prétest Jungen; Pritest
Mad. = Effekt der Kovariaten Pritest Méadchen.

Insgesamt bestitigen die Messwiederholungskovarianzanalysen die Ergebnisse der
vorangegangenen Analysen. Auch unter separater Beriicksichtigung von Midchen und Jungen
ergeben sich dieselben Bedingungseffekte: Abgesehen von Wortanzahl und Revisionen zeigte
sich fiir alle anderen abhingigen Variablen ein signifikanter Bedingungseffekt zu Gunsten der
USAT- Bedingung (ps< .05). Dariiber hinaus wurden fiir einzelne abhingige Variablen
signifikante Haupteffekte des Faktors Geschlecht und signifikante Interaktionen Bedingung x
Geschlecht festgestellt.
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Die Berechnung einer Kovarianzanalysen mit Planen Struktur als abhéngige Variable,
Messzeitpunkt  (Posttest, Follow-Up) und Geschlecht (Maidchen, Jungen) als
Innersubjektfaktoren, dem Zwischensubjektfaktor Bedingung (USAT, WW) und den Pritest-
Werten fiir Méddchen und Jungen als Kovariaten fiihrte zu einem signifikanten Effekt des
Faktors Geschlecht, F(1, 4)= 11.54, p< .05. Daher unterschieden sich die Madchen und
Jungen signifikant voneinander, wobei die Unterschiede zwischen den Bedingungen,
F(1, 4)= 24.10, p< .01, wesentlich groBer sind als die Unterschiede zwischen Méadchen und
Jungen innerhalb einer Bedingung.

Auch eine Kovarianzanalyse mit Erlebniserzdhlungen Geschichtenelemente als
abhédngige Variable, Messzeitpunkt (Posttest, Follow-Up) und Geschlecht (Madchen, Jungen)
als Innersubjektfaktoren, dem Faktor Bedingung (USAT, WW) als Zwischensubjektfaktor
und den jeweiligen Pritest-Werten fiir Maddchen und Jungen als Kovariaten lieferte einen
signifikanten Haupteffekt des Faktors Geschlecht, F(1, 4)= 12.43, p< .05. Gleichzeitig zeigte
sich eine signifikante Interaktion Bedingung x Geschlecht, F(1, 4)= 32.93, p< .01. Insgesamt
schrieben die Miadchen in beiden Bedingungen inhaltlich vollstindigere Erlebnisgeschichten
als die Jungen, wobei der Unterschied in der USAT- Bedingung grofer war als in der WW-
Bedingung. Die Unterschiede zwischen den Bedingungen, F(1, 4)= 19.10, p< .05, sind
dartiber hinaus grofer als innerhalb.

Eine weitere signifikante Interaktion Bedingung x Geschlecht, F(1, 4)= 102.94,
p< .01, ergab sich nach Berechnung einer Kovarianzanalyse mit Geschichtenqualitdt als
abhingige Variable, dem Messzeitpunkt (Posttest, Follow-Up) und Geschlecht (Médchen,
Jungen) als Innersubjektfaktoren, dem Faktor Bedingung (USAT, WW) als
Zwischensubjektfaktor und den Pritest-Werten fiir Maddchen und Jungen als Kovariaten.
Demnach vergroBerte das USAT-Programm im Vergleich zur WW-Bedingung die
Unterschiede zwischen Maidchen und Jungen stirker. Midchen der USAT-Bedingung
schnitten deutlich besser als Jungen der USAT-Bedingung ab. Solche groBen Unterschiede

waren in der WW-Bedingung nicht zu finden.

6.3.7.2 Rechtschreibung

Analog zum Geschlecht werden im néchsten Abschnitt die Effekte fiir die
rechtschreibschwachen und rechtschreibstarken Schiiler differenziert betrachtet.

Dazu wurden zundchst die Schiiler beider Bedingungen aufgrund ihrer
Rechtschreibleistungen einer von zwei Gruppen zugeordnet. Schiiler, die im DRT 4 (Grund et
al., 2004) einen Wert kleiner als dem 50. Perzentil, welches einem Punktwert von 47

entspricht, erreicht hatten, wurde eine 1 zugeordnet. Schiiler, die im DRT 4 (Grund et al.,
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2004) einen Wert groBBer als dem 50. Perzentil erzielt hatten, bekamen die Ziffer 2 zugeordnet.
Auf diese Weise wurde eine neue zweistufige Variable Rechtschreibung gebildet. In einem
nichsten Schritt wurde der Schiilerdatensatz hinsichtlich Rechtschreibung niedrig (RS
niedrig) und Rechtschreibung hoch (RS hoch) getrennt und iiber die Klassen hinweg
aggregiert, so dass fiir jede abhingige Variable ein RS niedrig- und ein RS hoch-Wert
gebildet wurde.

Tabelle 41 enthélt die Mittelwerte und Standardabweichungen der abhéngigen
Schreibmalle getrennt fiir Schiiler mit niedrigen und mit hohen Rechtschreibfdhigkeiten, flir

alle drei Messzeitpunkte und fiir beide Bedingungen.

Tabelle 41: Mittelwerte und Standardabweichungen fiir rechtschreibschwache und rechtschreibstarke
Schiiler getrennt nach Messzeitpunkt und Bedingung (Studie I).

USAT WW
RS niedrig RS hoch RS niedrig RS hoch
M SD M SD M SD M SD
Geschichtenelemente
Pritest 2.57 0.45 3.36 0.26 2.89 0.43 3.30 0.94
Posttest 7.38 0.83 9.59 0.54 4.25 0.50 5.28 0.98
Follow-Up 6.40 0.96 8.27 1.04 3.89 1.01 4.35 0.62
Geschichtenqualitiit
Priitest 1.95 0.33 2.15 0.23 1.92 0.26 2.10 0.34
Posttest 2.93 0.29 3.84 0.24 2.51 0.22 2.73 0.15
Follow-Up 2.90 0.38 342 0.40 2.60 0.16 2.68 0.27
Wortanzahl
Pritest 92.18 27.38 | 100.96 | 21.43 85.23 15.43 98.37 13.31
Posttest 151.29 | 40.67 | 181.02 | 3532 | 129.53 | 20.19 | 154.58 | 38.42
Follow-Up | 140.04 | 46.85 | 170.03 | 39.23 99.36 24.13 | 11044 | 30.22
Planen (Geschichtenelemente)
Pritest 1.21 0.20 1.59 0.38 1.26 0.35 1.56 0.41
Posttest 4.76 1.25 6.74 1.15 .94 0.46 1.59 0.57
Follow-Up 4.86 1.09 6.45 0.96 1.06 0.37 1.81 0.44
Planen (Struktur)
Priitest 1.09 0.24 1.58 0.37 2.14 0.55 2.22 0.57
Posttest 3.10 0.38 3.57 0.46 0.99 0.45 1.78 0.52
Follow-Up 3.25 0.59 3.93 1.10 0.94 0.20 1.29 0.28
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Revisionen

Priitest 0.16 0.19 0.13 0.13 0.11 0.09 0.07 0.08

Posttest 0.73 0.34 1.00 0.55 0.25 0.09 0.56 0.42

Follow-Up 0.51 0.18 0.59 0.57 0.37 0.18 0.64 0.54

Wissen

Priitest 1.65 0.54 1.83 0.14 2.10 0.51 2.68 0.83

Posttest 5.02 1.13 5.42 0.43 2.97 0.70 3.10 0.82

Follow-Up 5.03 0.92 4.93 0.53 2.62 0.46 3.12 0.50
Geschichtenelemente (Erlebniserzihlungen)

Priitest 3.39 0.64 3.88 0.66 3.50 0.61 3.98 1.25

Posttest 6.57 1.43 7.78 1.43 3.85 1.10 4.50 0.58

Follow-Up 5.49 0.65 6.69 1.41 3.71 0.82 4.31 0.28
Geschichtenqualitit (Erlebniserzihlungen)

Priitest 1.62 0.28 1.75 0.12 1.46 0.09 1.53 0.39

Posttest 2.40 0.21 3.12 0.44 1.98 0.44 1.96 0.21

Follow-Up 2.54 0.38 2.78 0.27 2.11 0.34 2.21 0.24

Als néchstes wurden Kovarianzanalysen mit den schreibrelevanten MaBlen jeweils als

abhingige Variable, Messzeitpunkt (Posttest, Follow-Up) und Rechtschreibung (RS niedrig,
RS hoch) als Innersubjektfaktoren, Bedingung (USAT, WW) als Zwischensubjektfaktor und

den jeweiligen Pritest-Werten fiir rechtschreibschwache und rechtschreibstarke Schiiler als

Kovariaten gerechnet. Wie bei der Kontrollvariablen Geschlecht wurde Rechtschreibung als

Innersubjektfaktor behandelt, da die rechtschreibschwachen und rechtschreibstarken Schiiler

innerhalb jeder Klasse im Fokus standen. In Tabelle 42 sind die Ergebnisse zusammengefasst.

Tabelle 42: Ergebnisse der Analysen zur Priifung des Faktors Rechtschreibung als Moderator (Studie I)

Bed. x Bed. RS MZP Pri RS | Pri RS
RS niedrig hoch
Geschichtenelemente X
Geschichtenqualitiit X X X
Wortanzahl
Planen Inhalt X
Planen Struktur X
Revisionen
Wissen X
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Erlebniserzihlungen X
(GE)
Erlebniserzihlungen X
NQ)

Anmerkungen: X = signifikanter Effekt (p< .05); Bed. x RS. = Interaktion Bedingung x Rechtschreibung; Bed. =
Haupteffekt Zwischensubjektfaktor Bedingung; RS = Haupteffekt Innersubjektfaktor Rechtschreibung; MZP =
Haupteffekt Innersubjektfaktor Messzeitpunkt; Rechtschreibleistung hoch; Pritest RS niedrig = Effekt der
Kovariaten Pritest Rechtschreibleistung niedrig; Pritest RS hoch = Effekt der Kovariaten Prétest.

Wie auch beim Geschlecht bestitigten sich die Ergebnisse der vorangegangenen
Analysen. Auch unter separater Betrachtung rechtschreibschwacher und rechtschreibstarker
Schiiler ergaben sich aufler fiir Wortanzahl und Revisionen signifikante Bedingungseffekte zu
Gunsten der USAT-Bedingung (ps< .05).

Eine Kovarianzanalyse mit Geschichtenqualitit als abhidngige Variable, Messzeitpunkt
(Posttest, Follow-Up) und Rechtschreibung (RS niedrig, RS hoch) als Innersubjektfaktoren,
Bedingung (USAT, WW) als Zwischensubjektfaktor und den Pritest-Werten fiir
rechtschreibschwache und rechtschreibstarke Schiiler als Kovariaten lieferte zusétzlich zum
Haupteffekt Bedingung, F(1, 4)= 31.61, p< .001, signifikante Effekte fiir die Interaktion
Bedingung x Rechtschreibung, F(1, 4)= 108.26, p< .001, und fiir den Innersubjektfaktor
Rechtschreibung, F(1, 4)= 90.95, p< .01. Folglich profitierten rechtschreibschwache und
rechtschreibstarke Schiiler unterschiedlich viel von den beiden Bedingungen in Bezug zur
Geschichtenqualitdt. Wahrend rechtschreibstarke Schiiler generell bessere Leistungen als
rechtschreibschwache Schiiler in beiden Bedingungen erbrachten, war der Unterschied in der

USAT-Bedingung deutlich hoher als in der WW-Bedingung.

6.3.7.3 Sprache

Um zu priifen, ob die Sprache Deutsch einen Einfluss auf die Effekte hatte, wurden Schiiler,
die Deutsch zu Hause sprachen, mit Schiilern, die eine andere Sprache zu Hause sprachen,
verglichen.

Analog zum Geschlecht und zur Rechtschreibung wurde dazu jeder Schiiler einer von
zwel Gruppen zugeordnet. Die eine Gruppe umfasste Schiiler, die nur Deutsch zu Hause
sprachen und die andere Gruppe Schiiler, die Deutsch und bzw. oder eine andere Sprache zu
Hause sprachen. Die Entscheidung, die Einteilung in dieser Weise vorzunehmen, lag darin
begriindet, dass zwei Klassen keine Schiiler hatten, die nicht Deutsch zu Hause sprachen.

Nach Bildung der zweistufigen Variablen Sprache wurde der Schiilerdatensatz
getrennt fiir die beiden Gruppen Deutsch und nicht-Deutsch iiber die Klasse hinweg

aggregiert. Tabelle 43 enthédlt die Mittelwerte und Standardabweichungen fiir
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deutschsprechende und nicht-deutschsprechende Schiiler getrennt fiir die drei Messzeitpunkte

und die beiden Bedingungen.

Tabelle 43: Mittelwerte und Standardabweichungen fiir deutschsprechende wund nicht-deutsch-
sprechende Schiiler getrennt nach Messzeitpunkt und Bedingung (Studie I).

USAT WW
Deutsch nicht-Deutsch Deutsch nicht-Deutsch
M SD M SD M SD M SD
Geschichtenelemente
Priitest 3.17 0.52 2.78 0.63 3.19 0.70 2.58 0.64
Posttest 8.74 0.64 7.47 1.58 4.73 0.59 4.49 0.49
Follow-Up 7.89 1.09 6.01 1.27 4.00 0.72 3.61 0.65
Geschichtenqualitiit
Priitest 2.07 0.15 1.89 0.68 2.07 0.33 1.58 0.43
Posttest 3.49 0.23 3.16 0.51 2.63 0.15 2.57 0.36
Follow-Up 3.28 0.30 2.74 0.38 2.53 0.21 2.50 0.45
Wortanzahl
Priitest 98.94 21.47 91.10 27.33 93.35 10.56 74.54 29.66
Posttest 169.83 | 3430 | 152.35 | 35.81 142.38 | 26.64 | 133.89 | 23.38
Follow-Up | 159.01 | 40.19 | 144.83 | 4837 | 102.29 | 31.90 | 111.42 | 21.73
Planen (Geschichtenelemente)
Priitest 1.38 0.32 1.47 0.41 1.33 0.28 1.48 0.44
Posttest 6.10 0.75 5.22 2.93 1.15 0.48 1.53 0.65
Follow-Up 6.10 0.78 4.16 2.29 1.27 0.39 1.96 0.89
Planen (Struktur)
Priitest 1.28 0.37 1.14 0.66 2.13 0.44 2.21 0.85
Posttest 3.47 0.29 3.11 1.36 1.21 0.45 1.44 0.52
Follow-Up 3.94 0.72 2.33 1.51 0.91 0.20 2.11 1.34
Revisionen

Priitest 0.14 0.10 0.16 0.24 0.08 0.06 0.06 0.07
Posttest 0.89 0.38 0.58 0.65 0.44 0.31 0.24 0.22
Follow-Up 0.60 0.30 0.44 0.31 0.47 0.21 0.27 0.26
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Wissen
Priitest 1.72 0.29 1.58 0.17 2.43 0.69 2.61 1.13
Posttest 5.17 0.92 5.25 1.04 3.05 0.52 3.03 0.67

Follow-Up 5.11 0.35 4.30 1.41 2.77 0.58 3.47 1.10

Geschichtenelemente (Erlebniserzihlungen)

Pritest 3.52 0.56 3.47 0.98 3.66 0.51 3.11 0.68

Posttest 7.36 1.14 6.73 1.26 4.09 0.62 4.31 1.44

Follow-Up 6.40 1.05 4.99 0.81 3.97 0.81 3.28 0.92

Geschichtenqualitiit (Erlebniserzihlungen)

Priitest 1.71 0.27 1.53 0.06 1.54 0.15 1.18 0.30

Posttest 2.94 0.26 2.49 0.49 1.91 0.16 1.72 0.54

Follow-Up 2.69 0.38 2.46 0.42 2.18 0.13 1.71 0.53

Danach wurden Kovarianzanalysen mit den prozess- und produktbezogenen Mallen
als abhingige Variablen, Messzeitpunkt (Posttest, Follow-Up) und Sprache (Deutsch, nicht-
Deutsch) als Innersubjektfaktoren, Bedingung (USAT, WW) als Zwischensubjektfaktor und
den Pritest-Werten fiir deutschsprechende und nicht-deutschsprechende Schiiler als
Kovariaten gerechnet. Sprache wurde wie zuvor die Kontrollvariablen Geschlecht und
Rechtschreibung auch als Innersubjektfaktor behandelt, weil die deutschsprechenden und
nicht-deutschsprechenden Schiiler innerhalb einer Klasse untersucht wurden. Eine

Zusammenfassung der Ergebnisse bietet Tabelle 44.

Tabelle 44: Ergebnisse der Analysen zur Priifung des Faktors Sprache als Moderator (Studie I).

Bed. x Bed. Sprache MZpP Pra Pra
Sprache Deutsch nicht-
Deutsch
Geschichtenelemente X
Geschichtenqualitiit X
Wortanzahl
Planen Inhalt X
Planen Struktur
Revisionen
Wissen X
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Erlebniserzihlungen X X X
(GE)

Erlebniserzihlungen

NQ)

Anmerkungen: X = signifikanter Effekt (p< .05); Bed. x Sprache = Interaktion Bedingung x Sprache; Bed. =
Haupteffekt Zwischensubjektfaktor Bedingung; Sprache = Haupteffekt Innersubjektfaktor Rechtschreibung;
MZP = Haupteffekt Innersubjektfaktor Messzeitpunkt; Prd Deutsch = Effekt der Kovariaten Pritest Deutsch; Pré
nicht-Deutsch = Effekt der Kovariaten Pritest nicht-Deutsch.

Im Gegensatz zu den Kontrollvariablen Geschlecht und Rechtschreibung konnten
unter separater Betrachtung deutschsprechender und nicht-deutschsprechender Schiiler nicht
fiir alle abhédngigen Variablen die signifikanten Bedingungseffekte zu Gunsten der USAT-
Bedingung bestitigt werden (ps< .05).

Eine Kovarianzanalyse mit Planen Struktur als abhingige Variable, Messzeitpunkt
(Posttest, Follow-Up) und Sprache (Deutsch, nicht-Deutsch) als Innersubjektfaktoren,
Bedingung (USAT, WW) als Zwischensubjektfaktor und den jeweiligen Pritest-Werten fiir
deutschsprechende und nicht-deutschsprechende Schiiler als Kovariaten fiihrte zu einem nicht
signifikanten Effekt des Zwischensubjektfaktors Bedingung, F(1, 4)=2.92, p=.16.

Auch eine Kovarianzanalyse mit Erlebniserzahlungen Geschichtenqualitdt als
abhingige Variable, Messzeitpunkt (Posttest, Follow-Up) und Sprache (Deutsch, nicht-
Deutsch) als Innersubjektfaktoren, Bedingung (USAT, WW) als Zwischensubjektfaktor und
den jeweiligen Pritest-Werten fiir deutschsprechende und nicht-deutschsprechende Schiiler
als Kovariaten fiihrte zu einem knapp nicht signifikanten Effekt des Faktors Bedingung,
F(1, 4)= 6.84, p= .06.

Folglich fiihrte die Beriicksichtigung der Sprache bei Planen Struktur und
Erlebniserzdhlungen Geschichtenqualitit dazu, dass der Bedingungseffekt zu Gunsten der
USAT-Bedingung verschwand.

Dariiber hinaus lieferte eine Kovarianzanalyse mit Erlebniserzdhlungen
Geschichtenelemente als abhéngige Variable, Messzeitpunkt (Posttest, Follow-Up) und
Sprache (Deutsch, nicht-Deutsch) als Innersubjektfaktoren, Bedingung (USAT, WW) als
Zwischensubjektfaktor und den jeweiligen Prétest-Werten fiir deutschsprechende und nicht-
deutschsprechende Schiiler als Kovariaten nicht nur einen signifikanten Bedingungseftekt,
F(1, 4)= 19.28, p< .05, sondern ebenfalls einen signifikanten Bedingung x Sprache-
Interaktionseffekt, F(1, 4)= 16.82, p< .05, sowie einen signifikanten Effekt des Faktors
Sprache, F(1, 4)= 18.84, p<.05.

Beziiglich Erlebniserzdhlungen Geschichtenelemente unterschieden sich somit nicht

nur die beiden Bedingungen signifikant voneinander, sondern ebenfalls die
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deutschsprechenden und nicht-deutschsprechenden Schiiler innerhalb einer Bedingung.
Gleichzeitig profitierten die nicht-deutschsprechenden Schiiler deutlich mehr von dem USAT-
Programm als von dem WW-Programm. Beim Posttest sind die Unterschiede in der USAT-
Bedingung zwischen den deutschsprechenden und nicht-deutschsprechenden Schiilern
deutlich geringer, wobei die nicht-deutschsprechenden Schiiler den Leistungszuwachs zum

Follow-Up nicht beibehalten konnten.

6.4 Diskussion

Die Ergebnisse der Studie I, die im Folgenden zusammengefasst werden, belegen die
Uberlegenheit des USAT-Programms im Vergleich zum WW-Programm. Gleichzeitig lassen
sich aus der Studie I Schlussfolgerungen fiir die Konzeption und Durchfiihrung der Studie II
zichen. Am Ende der Diskussion wird Bezug zu den postulierten Hypothesen der Studie I

genommen.

6.4.1 Zentrale Befunde der Studie |

Bedingungsunterschiede: Insgesamt schrieben alle Schiiler in beiden Bedingungen am Ende
des Trainings inhaltlich vollstindigere, mehr ausgestaltete und qualitativ bessere Aufsétze.
Dariiber hinaus lieferte keine Messwiederholungsanalyse abgesehen von
Erlebniserzdhlungen Geschichtenelemente eine signifikante Bedingung x Messzeitpunkt
Interaktion (ps> .05), so dass sich weder in der USAT- noch in der WW-Bedingung die
Leistungen vom Posttest zum Follow-Up verdnderten. Beziiglich Erlebniserzdhlungen
Geschichtenelemente zeigte sich, dass in beiden Bedingungen die Leistungen beim Follow-
Up absanken, wobei dies stiarker auf die USAT- als auf die WW-Bedingung zutraf.
Hinsichtlich des Vergleichs des USAT- mit dem WW-Programm zeigten sich
abgesehen von Wortanzahl, Revisionen und Erlebniserzahlungen Geschichtenqualitit Follow-
Up hoch signifikante Bedingungseffekte zu Gunsten der USAT-Bedingung. Wortanzahl
Posttest und Revisionen ausgenommen, ergaben sich auf Schiilerebene Effektstirken
zwischen .70 und 2.01, was groen Effekten entspricht (Graham & Perin, 2007). Wihrend fiir
Revisionen Follow-Up kein Effekt nachweisbar war, lagen die Effektstirken fiir Wortanzahl
Posttest und Revisionen Posttest in einem kleinen bis mittleren Bereich. Folglich iibertrafen
die Leistungen der USAT-Bedingung deutlich die der WW-Bedingung. Da sich die beiden
Bedingungen nur hinsichtlich selbstregulatorischer Komponenten unterschieden und alle
tibrigen Trainingsinhalte sowie Rahmenbedingungen konstant gehalten wurden, ist die

Uberlegenheit des USAT-Programms nur durch die Selbstregulation zu erkliren.
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Bei den meisten abhéngigen Variablen sanken die Effektstirken auf Schiilerebene
beim Follow-Up ab. Nur bei Wortanzahl, Planen Struktur und Wissen konnte ein leichter
Anstieg der Effektstirke festgestellt werden, so dass sich die Unterschiede zwischen den
Bedingungen beim Follow-Up verstérkten.

Klassenunterschiede innerhalb einer Bedingung: Beziiglich der
Klassenunterschiede lassen sich bei einzelnen abhingigen Variablen Unterschiede zwischen
den Klassen einer Bedingung feststellen, wobei diese etwas hédufiger in der WW- als in der
USAT-Bedingung festgestellt wurden. Gleichzeitig gilt fiir alle abhéingigen Variablen, dass
die Unterschiede zwischen den Klassen innerhalb einer Bedingung deutlich geringer waren
als die Unterschiede zwischen den beiden Bedingungen, was durch die signifikanten
Bedingungseffekte zu Gunsten der USAT-Bedingung der Messwiederholungs- und
Kovarianzanalysen  bestdtigt ~ wurde. Die  Klassenunterschiede  beziiglich  der
Erlebniserzdhlungen Geschichtenelemente lassen sich dadurch erkldren, dass diese von den
Klassenlehrerinnen selbst und nicht von den Trainerinnen durchgefiihrt wurden. Die Art der
Motivierung und Instruktion bei den Erlebniserzdhlungen kann daher in diesem Fall gréferen
Variationen unterliegen als bei den anderen Schreibmaf3en.

Insbesondere die teilweisen groBen Unterschiede zwischen den Klassen der WW-
Bedingung lassen vermuten, dass das WW-Programm weniger erfolgreich war, die
unterschiedlichen Ausgangsniveaus der Klassen auszugleichen, so dass signifikante
Differenzen auch beim Posttest und beim Follow-Up bestehen blieben. Im Gegensatz dazu
glichen sich generell die Klassen der USAT-Bedingung beim Posttest und beim Follow-Up
immer mehr an und zeigten groBere Ahnlichkeiten als beim Priitest.

Differentialbetrachtung Kontrollvariablen: Um der Frage nachzugehen, ob einzelne
Subgruppen der Gesamtstichprobe mehr als andere von den Interventionen profitierten,
wurden anhand der Kontrollvariablen Geschlecht (Médchen/Jungen), Rechtschreibung
(rechtschreibschwach/rechtschreibstark) und Sprache (deutsch/nicht-Deutsch) Subgruppen
gebildet und anhand von Messwiederholungskovarianzanalysen untersucht.

Bei den meisten abhédngigen Variablen konnten keine signifikanten Bedingung x
Kontrollvariable-Interaktionen festgestellt werden. Diese sind fiir die Bewertung der
Wirksamkeit der Trainingsprogramme relevant, da bei einer signifikanten Interaktion die
Kontrollvariable einen unterschiedlich starken Einfluss auf die Effektivitit der Interventionen
ausiiben wiirde.

Die festgestellten signifikanten Interaktionen Bedingung x Kontrollvariable betrafen

ausschlieflich das strategieferne Schreibleistungsmal3 Geschichtenqualitit (bei Geschlecht
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und Rechtschreibung) und das Transfermall Erlebniserzéhlungen Geschichtenelemente (bei
Geschlecht und Sprache). Obwohl die Unterschiede zwischen den Bedingungen bestehen
blieben, produzierte das USAT-Programm beziiglich strategieferner Schreibmalle grofBere
Leistungsdifferenzen zwischen den Subgruppen einer Klasse als das WW-Programm. Dies
kann dadurch erklart werden, dass fiir den Transfer auf ein untrainiertes Textgenre Schiiler
mehr kognitive Ressourcen benétigten, die eventuell nicht verfligbar waren, wenn
Sprachbarrieren und Rechtschreibschwierigkeiten iiberwunden werden mussten. Das
Schreibmal} Geschichtenqualitét erfasst ebenfalls Fertigkeiten (z.B. Kohérenz), die kaum in
dem Training vermittelt wurden und eine hohere kognitive Anstrengung erfordern.

Davon abgesehen sind Geschlechtsunterschiede in der Schreibforschung héaufig
vorzufinden, da Maédchen tendenziell lieber schreiben und auch in der Freizeit cher
Schreibaktivititen nachgehen als Jungen. Uberdies waren simtliche eingesetzte Trainerinnen
weiblich und konnten somit stérker als explizite Rollenvorbilder fiir Maddchen fungieren als
fiir Jungen.

Dartiber hinaus fiihrte die Berticksichtigung der Kontrollvariablen Sprache dazu, dass
die zuvor signifikanten Bedingungseffekte zu Gunsten der USAT-Bedingung fiir Planen
Struktur und Erlebniserzdhlungen Geschichtenqualitit verschwanden. Fiir beide waren die
Ergebnisse jedoch nur knapp nicht signifikant, so dass der Einfluss der Variablen Sprache als
gering zu bewerten ist.

Insgesamt kann jedoch fiir die meisten abhingigen Variablen geschlussfolgert werden,
dass die Leistungsunterschiede zwischen den Bedingungen nicht auf Unterschiede in den
Kontrollvariablen, sondern auf Unterschiede in der Wirksamkeit der Interventionen
zurlickzufiihren sind.

Implementationsgenauigkeit: Es kann von einer hohen Qualitit der Implementierung
ausgegangen werden. Die interne Validitdit wurde durch die randomisierte Zuteilung der
Klassen zu den Bedingungen und der Konzeption einer wirkungsvollen Kontrollgruppe
gewihrleistet. Uberdies erfolgte die Zuteilung gematcht nach den Rechtschreibleistungen und
der Klassengrofle, so dass zwischen den Bedingungen keine signifikanten Unterschiede
diesbeziiglich vorlagen. Die externe Validitit wurde durch die Analyse von Subgruppen
iiberpriift und kann ebenfalls fiir das USAT- und das WW-Programm als gesichert gelten.
Hinsichtlich der Implementierbarkeit kann zundchst nur geschlussfolgert werden, dass das
USAT-Programm mit ganzen Klassen von Trainern durchfiihrbar ist. In einem nichsten

Schritt ist es daher notwendig zu priifen, ob diese Umsetzung auch Lehrern selbst gelingt.
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Weiter wurde die soziale Validitit beider Programme durch Fragebogenerhebungen
am Ende der Trainings gewihrleistet. Beide Trainingsprogramme wurden von den Lehrern
mit sehr gut bis gut bewertet. Des Weiteren wurden mehrere Ma3nahmen zur Gewihrleistung
der inhaltlichen Vollstdndigkeit und der Implementationsgenauigkeit in die Durchfiihrung der
beiden Trainingsprogramme integriert. Geschulte Tutorinnen beobachteten sédmtliche
Trainingseinheiten in beiden Bedingungen und konstatierten eine sehr hohe Qualitit der
Umsetzung. AuBerdem wurden alle vorgesehenen Inhalte in beiden Bedingungen von den

Trainerinnen realisiert, was durch Checklisten, die die Trainerinnen ausfiillten, erfasst wurde.

6.4.2 Einschrankungen und Schlussfolgerungen fur Studie Il

Insgesamt erwies sich das USAT-Programm als sehr erfolgreich sowohl in der Forderung der
Schreibkompetenz als auch beziiglich der Stabilitdt und Generalisierbarkeit der Effekte. Im
Folgenden werden die zentralen Befunde, Kritikpunkte und Anregungen fiir die Studie II
diskutiert.

Erklidrung der zentralen Befunde: Die Ergebnisse der Studie I lassen sich wie folgt
zusammenfassen.

(1) Wirksamkeitsiiberpriifung: Geméall O’Donnell (2008) muss vor der Priifung der
Effektivitit eines Trainingsprogramms der Nachweis der Wirksamkeit erfolgen. Da bislang
das SAT-Programm nur in Kleingruppen durchgefiihrt wurde, konnten die positiven Effekte
des Programms nicht auf ganze Klassen verallgemeinert werden. Die Studie I zeigte, dass das
USAT-Programm ebenfalls erfolgreich im gesamten Klassenkontext durchfiihrbar ist.
Uberdies kann von einer hohen Implementationsgenauigkeit ausgegangen werden, da die
Trainer in beiden Bedingungen die zentralen Inhalte in hoher Qualitét realisierten.

(2) Uberlegenheit selbstregulatorischer Prinzipien: Des Weiteren intendierte die
Studie I, den Nachweis zu erbringen, dass Selbstregulation fiir den Erfolg eines
Schreibtrainings zwingend notwendig ist. Aus diesem Grund unterschieden sich die USAT-
und WW-Bedingung inhaltlich lediglich beziiglich der Selbstregulation. Es wurden dieselben
Schreibstrategien in beiden Bedingungen vermittelt. AuBerdem wurden die gleichen
Instruktionsprinzipien verwendet. Zentral war hierbei die sechsstufige SRSD-Instruktion von
Harris und Graham (1996), welche ebenfalls in beiden Bedingungen implementiert wurde.
Insgesamt lassen sich die Unterschiede zwischen den beiden Bedingungen nur durch die
Selbstregulation erklidren. Die SRSD-Instruktion ist nur dann erfolgreich, wenn diese mit
selbstregulatorischen Komponenten verkniipft wird. Diese Ergebnisse der Studie I erweitern

bisherige Erkenntnisse, da abgesehen von der Studie von Glaser (2005) inkrementelle Effekte
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der Selbstregulation lediglich fiir Transferaufgaben nachgewiesen wurden (Sawyer, Graham,
& Harris, 1992).

(3)  Kein Bedingungseffekt fiir Wortanzahl: Fiir Wortanzahl konnten weder beim
Posttest noch beim Follow-Up Bedingungseffekte nachgewiesen werden. Gleichzeitig waren
in der USAT- und in der WW-Bedingung sehr grole Unterschiede zwischen den Klassen
einer Bedingung feststellbar, was sich ebenfalls in den vergleichsweise hohen ICC’s
widerspiegelte (siche Tabelle 22). Der nicht signifikante Bedingungseffekt konnte darauf
zuriickgefiihrt werden, dass in der WW-Bedingung zwar extrem lange, jedoch inhaltlich
sowie qualitativ schlechte Aufsidtze geschrieben wurden. In der USAT-Bedingung dagegen
wurden sowohl lange als auch inhaltlich und qualitativ bessere Aufsitze geschrieben.

(4)  Kein Bedingungseffekt fiir Revisionen: Auch hinsichtlich Revisionen zeigte
sich weder beim Posttest noch beim Follow-Up ein signifikanter Bedingungseffekt. Insgesamt
schnitten jedoch die Klassen der USAT-Bedingung besser ab als die Klassen der WW-
Bedingung. Die Posttest-Leistungen der USAT-Klassen variierten aber erheblich, so dass eine
Klasse mehr von dem Training profitierte als eine andere. Im Vergleich zur Pilotstudie lag der
Revisionsmittelwert der Studie I beim Prétest unter und beim Posttest liber dem jeweiligen
Wert der Pilotstudie, so dass insgesamt angenommen werden kann, dass die Férderung der
Revisionsfertigkeiten in der Studie I besser realisiert wurde als in der Pilotstudie. Dies kann
u.a. auf Verdnderungen der selbstregulatorischen Materialien zuriickgefiihrt werden. Dennoch
sind die Leistungen der USAT-Klassen der Studie I als gering zu bewerten, da die Klassen im
Mittel weniger als eine inhaltliche Verbesserung beim Posttest machten. Dies ist zum einen
dadurch erkldrbar, dass sich die Revisionsfertigkeiten erst im spdten Jugendalter entwickeln
(Feilke, 1993) und zum anderen dadurch, dass die Konzentrationsleistung und die Motivation
der Schiiler am Ende der Trainingssitzung soweit absanken, dass nur wenige Uberarbeitungen
vorgenommen wurden.

Kritikpunkte der Studie I: Nichtsdestotrotz lassen sich einige Kritikpunkte
identifizieren.

(1) Die Zuteilung der Tutorinnen zu den Trainerinnen erfolgte aus
organisatorischen Griinden nicht randomisiert. Die Tutorinnen waren zeitlich sehr
eingeschrinkt und konnten nicht flexibel zu verschiedenen Zeitpunkten in den Klassen
eingesetzt werden. Abgesehen von zwei Klassen einer Schule befanden sich zudem alle
weiteren Klassen im Gieflener Umland und im Vogelsbergkreis, so dass ein Auto notwendig
war, iber das die Tutorinnen nicht verfiigten. Um Absprachen zwischen Trainerinnen,

Tutorinnen und Lehrerinnen zu erleichtern, wurde schlieBBlich eine Tutorin einer Trainerin
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zugeordnet. Dies hatte den Vorteil, dass sich Trainerinnen und Tutorinnen besser aufeinander
abstimmen konnten und dadurch der Trainingsablauf vereinfacht wurde.

(2)  Die Stichprobe umfasste nur acht Klassen. Die geringe Anzahl ist dadurch zu
erkldren, dass der Aufwand fiir die Vorbereitung und Durchfiihrung der Trainingsprogramme
so grof} war, dass eine Trainerin nur eine Klasse pro Bedingung instruieren konnte. Dennoch
sollten die Ergebnisse der Studie I mit mehr Klassen und einer konzeptionell anderen
Kontrollbedingung repliziert werden. Interessant wire die Frage, inwieweit das USAT-
Programm traditionellen Unterrichtsmethoden iiberlegen ist.

3) Da in der Studie I Trainer anstatt Lehrer die beiden Interventionen
umsetzten, kann der Versuchsleiter-Effekt nicht ausgeschlossen werden. Dieser besagt, dass
Schiiler positiv auf den Versuchsleiter reagieren und motivierter sind als wenn die Lehrer
selbst das Training umsetzen. Dieser Effekt betrifft jedoch sowohl die USAT- als auch die
WW-Bedingung. Insgesamt wurde die Studie I unter kontrollierten Versuchsbedingungen
durchgefiihrt, die nicht direkt identisch sind mit Bedingungen, denen Lehrer in ihren eigenen
Klassen ausgesetzt sind. Demzufolge muss in einem nédchsten Schritt die Effektivitit des
USAT-Programms iiberpriift werden. Dazu sollte das USAT-Programm von Lehrern im
natiirlichen Klassenkontext umgesetzt und mit dem traditionellen Aufsatzunterricht der
vierten Klasse verglichen werden (O'Donnell, 2008). Dieser Ansatz sollte in der Studie II
verfolgt werden.

Anregungen fiir Studie II: Bei der Konzeption und Durchfithrung der Studie II
sollten folgende Punkte beriicksichtigt werden.

(1)  Die groBte Schwierigkeit bei der Durchfithrung der Studie I bestand darin, die
Inhalte in der zeitlich vorgegebenen Zeit zu vermitteln. Auf dieses Problem wiesen die
Lehrerinnen beider Bedingungen, die sdmtliche Trainingseinheiten beobachteten, in der
abschlieBenden Befragung hin. Obwohl sie sich generell sehr positiv iiber die beiden
Programme duBerten, sahen die meisten Lehrerinnen es aufgrund des Zeitdrucks als schwierig
an, die Trainings selbst in den eigenen Klassen umzusetzen. Sie schlugen hierfiir einen
langeren Instruktionszeitraum von mehreren Monaten vor. Sie empfanden das
Instruktionstempo als zu schnell und waren iiberrascht dariiber, wie gut die Schiiler trotz der
knappen Zeit mitarbeiteten.

(2) Um die Bereitschaft der Lehrer zu erhohen, die Trainingsprogramme zu
implementieren, sollte das USAT-Programm zeitlich entzerrt werden. Da die
Zusammenhangsinstruktion erst in der flinften Trainingseinheit erfolgte und somit kaum

Wiederholungs- und Ubungsméglichkeiten den Schiilern zur Verfiigung standen, wendeten
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nur sehr wenige Schiiler die Zusammenhangsstrategien in ihren Geschichten an. Somit
erscheint das Ersetzen der Zusammenhangsinstruktion durch eine allgemeine
Wiederholungseinheit in der Studie II als sinnvoll. Die Wiederholungseinheit, die in zwei
45miniitige Ubungseinheiten aufgeteilt sein sollte, konnte als eine Art ,,Pufferstunde® dienen,
die die Lehrer frei gestalten konnen. Auch wenn spezifische Ubungseinheiten den Lehrern
vorgeschlagen werden sollten, miisste den Lehrern die Moglichkeit eingerdumt werden, auf
individuelle Probleme der Klasse einzugehen und verpasste Inhalte nachzuholen.

3) Des Weiteren erscheint die Erhebung eines Transfermalles fiir das
Hauptanliegen der Studie II als nicht notwendig. Auf der einen Seite zeigten sich positive
Effekte des Transfermalles zu Gunsten der USAT-Bedingung in der Studie I, auf der anderen
Seite bedeutet die Erfassung der Erlebniserzédhlungen eine zusitzliche Arbeitsbelastung fiir
die Lehrer. Da in der Studie II die Lehrer bereits stark mit der Umsetzung der
Trainingsinhalte in den eigenen Unterricht gefordert sind, sollte in der Studie II die Erhebung

des TransfermaBes Erlebniserzdhlungen entfallen, um die Belastung der Lehrer zu reduzieren.

6.4.3 Zusammenfassung

Bezug nehmend zu den postulierten Hypothesen konnen diese als bestitigt angesehen und
folgende Aussagen getroffen werden.

(1)  Implementierbarkeit der Trainingsprogramme: Alle Klassen in beiden
Bedingungen profitierten von den jeweiligen Trainings, so dass folglich die
Implementierbarkeit von extern entwickelten Schreibtrainings in den reguldren
Deutschunterricht moglich war.

(2)  Effektivititsnachweis selbstregulatorischer Prozeduren: Gleichzeitig
konnten bei fast allen abhéngigen Maflen, Revisionen und Wortanzahl ausgenommen,
signifikante Bedingungseffekte zu Gunsten der USAT-Bedingung festgestellt werden. Da sich
die beiden Bedingungen nur hinsichtlich selbstregulatorischer Methoden voneinander
unterschieden, kann geschlussfolgert werden, dass Selbstregulation fiir die Effektivitit von
Schreibtrainings wichtig ist.

3) Stabilitit der Effekte: Abgesehen  von  Erlebniserzédhlungen
Geschichtenqualitit blieben die signifikanten Bedingungseffekte beim Posttest auch nach
sechs Wochen stabil.

(4)  Transfereffekte: Obwohl die USAT- und WW-Klassen dieselben
Schreibstrategien erlernten, gelang es den USAT-Klassen signifikant besser, ihr Wissen auf

ein untrainiertes Textgenre, Erlebniserzdhlungen, zu transferieren.
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(%) Generalisierbarkeit der Ergebnisse: Auch wenn das USAT-Programm bei
strategiefernen Mallen groBere Differenzen zwischen den Subgruppen der Kontrollvariablen
produzierte als das WW-Programm, kann dennoch geschlussfolgert werden, dass die
Ergebnisse fiir Subgruppen der Kontrollvariablen Geschlecht, Rechtschreibung und Sprache
groBtenteils generalisierbar sind.

(6) Zusitzliche Analysen: Intra-Klassen-Korrelationen bzw. Mixed Model-
Analysen bestdtigten, dass einerseits kein bedeutsamer Zusammenhang zwischen den Klassen
einer Bedingung bestand und andererseits, dass der Einfluss der Klasse innerhalb einer

Bedingung nicht signifikant war.
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7  Studie Il: Implementierung durch Lehrer

7.1 Fragestellung und Hypothesen

Die nachfolgende Studie II sollte zeigen, dass die Umsetzung des Unterrichtsintegrierten
Selbstregulatorischen Aufsatztrainings (USAT) auch von Lehrern erfolgreich realisiert
werden kann. Dazu wurde das USAT-Programm mit einer von Lehrern entwickelten
Unterrichtseinheit zum Thema Geschichtenschreiben (LUG) verglichen. Gemill Grisel und
Parchmann (2004) erfolgte die Implementation des USAT-Programms wie in der Studie I
anhand der Top-down-Strategie. Hingegen sollte das LUG-Programm explizit zusammen mit
Lehrern  konzipiert werden, so dass dieses Vorgehen der symbiotischen
Implementationsstrategie entspricht (Grésel & Parchmann, 2004).

Die Effektivitat, Stabilitdit und Generalisierbarkeit des USAT- und des LUG-
Programms wurden anhand von folgenden Variablen untersucht, welche vor und nach den
Trainings sowie sechs Wochen nach der Posttestung erhoben wurden:

= Strategienahe Variablen (Geschichtenelemente, Planungsqualitit, Anzahl der

Revisionen, schreibbezogenes Wissen);

= Strategieferne Variablen (Geschichtenqualitit, Wortanzahl).

Unter Ankniipfung an die Generalhypothesen und die Hypothesen der Studie I verfolgt
die Studie II folgende Ziele und Hypothesen. Zur genaueren Begriindung der Hypothesen

wird auf Kapitel 3.1 und Kapitel 6.1 verwiesen.

1) Sind ein von Experten entwickeltes Trainingsprogramm wie das Unterrichts-
integrierte Selbstregulatorische Aufsatztraining (USAT) sowie eine von Lehrern
selbst konzipierte Unterrichtseinheit zum Thema Geschichtenschreiben (LUG) in
den Regelunterricht implementierbar?

Analog zur Studie I wurde das USAT-Programm mit einem Kontrollgruppentraining

verglichen, welches von Lehrern entwickelt wurde und die traditionellen Unterrichtsmethoden

des  Aufsatzunterrichts  widerspiegelt.  Folglich  beinhaltet das LUG-Programm

Unterrichtsmethoden, mit denen die Lehrer vertraut sind und deren Umsetzung ihnen leicht

fallen sollte.

Hypothese 1: Es wurde erwartet, dass Lehrer das USAT- und das LUG-Programm
erfolgreich in den Unterricht in den eigenen Klassen integrieren konnen. Ferner wurde

angenommen, dass die beteiligten Lehrer die jeweiligen Trainings gleichermaflen gut in ihren
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Klassen umsetzen, so dass sich die Lehrer und Bedingungen nicht hinsichtlich des Inhalts und
der Qualitat der Implementierung  unterscheiden. Zur Sicherung der

Implementationsgenauigkeit wurden unterschiedliche MaBnahmen ergriffen.

2) Ist das Unterrichtsintegrierte Selbstregulatorische Aufsatztraining (USAT)
effektiver in der Forderung schreibbezogener Mafle als die von Lehrern
entwickelten Unterrichtseinheit zum Thema Geschichtenschreiben (LUG)?

Die in der Studie I nachgewiesenen signifikanten Effekte zu Gunsten der USAT-Bedingung

sollten in der Studie II in einer groferen Stichprobe, mit mehr Klassen und einer

konzeptionell anderen Kontrollgruppe repliziert werden. Aus diesem Grund wurde die

Effektivitit des USAT-Programms mit der Effektivitdt des LUG-Programms verglichen.
Hypothese 2: Hinsichtlich der strategienahen und —fernen Schreibmalle wurde

angenommen, dass das USAT-Programm deutlich bessere Leistungen hervorbringt als das

LUG-Programm. Aufgrund der Ergebnisse der Lehrerbefragung (siche Kapitel 4.3) wurde

vermutet, dass Lehrer keine selbstregulatorischen Methoden in das LUG-Programm

integrieren, so dass die erwarteten Bedingungseffekte zu Gunsten der USAT-Bedingung den

selbstregulatorischen Komponenten zugeschrieben werden konnen.

A3) Konnen die Effekte nach sechs Wochen ebenfalls nachgewiesen werden?
Die strategienahen und —fernen Schreibmalle wurden unmittelbar vor und unmittelbar nach
der Durchfithrung der Trainings sowie sechs Wochen nach der Posttestung erhoben. So
sollten Aussagen iiber den zeitlichen Transfer der beiden Trainingsbedingungen getroffen
werden.

Hypothese 3: Es wurde erwartet, dass selbstregulatorische Strategien den Erwerb der
Schreibstrategien nachhaltiger fordern als der traditionelle Aufsatzunterricht, so dass das
USAT-Programm dem LUG-Programm sowohl im unmittelbaren Anschluss an die Trainings

iiberlegen ist und die Effekte auch noch sechs Wochen danach bestehen bleiben.

Analog zur Studie I wurden weitere statistische Analysen berechnet, um zusétzliche

Aussagen tiber die Trainingseffekte zu treffen.

“4) Zusitzliche Analysen
Aufgrund des gruppenrandomisierten Designs der Studie II wurden Mixed Model-Analysen

durchgefiihrt und Intra-Klassen-Korrelationen berechnet.
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5) Priifung von Moderatoreneffekten

Um auszuschlieen, dass nur ein Teil der Klasse von den jeweiligen Trainings profitierte,
wurden in weiterfilhrenden Analysen anhand der Kontrollvariablen Geschlecht,
Rechtschreibung, Sprachverstindnis, Nationalitit und Muttersprache Deutsch einzelne
Subgruppen gebildet und die statistischen Ergebnisse fiir die Subgruppen separat betrachtet.
Es wurde erwartet, dass die Befunde der USAT- und der LUG-Bedingung fiir die jeweiligen

Subgruppen generalisierbar sind.
7.2 Methode

7.2.1 Untersuchungsdesign und Ablauf

Der Studie II lag ein Vortest-Nachtest-Follow-Up-Vergleichsgruppen-Versuchsplan zu
Grunde, um die zuvor formulierten Hypothesen zu priifen. Das USAT-Programm wurde mit
dem LUG-Programm kontrastiert. Beide Bedingungen wurden von Klassenlehrern in den
eigenen Klassen realisiert. Eine Veranschaulichung des Untersuchungsdesign ist in Abbildung

56 zu finden.

A y

Workshop I Workshop IT
2 Tage (insgesamt 12 Stunden) 3 Tage (ingesamt 15 Stunden)

LUG-Bedingung
n=>5 (n=107)

SAT-Bedingung

n=6 (n=135)

Selbstregulation |Schreibstrategien Schreibstrategien S .
Selbstitberwachung, Selbstregulation
Selbstkontrolle, | Inhalt (AHA-7TW) Inhalt (AHA-TW) Lehrer-
Zielsetzung Ausdruck Ausdruck Erfahrungen

[mplementation durch
in den regulidren Unterricht in der 4. Klasse

n=11 (n=242)
Dauer: 5-7 Wochen (6x90 Min. bzw. 2x45 Min. + 5x90 Min.

Abbildung 56: Untersuchungsdesign der Studie II.
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Die Rekrutierung der Lehrer erfolgte in zwei Phasen. In der ersten Phase wurden
Lehrer der vierten Klasse gesucht, die an dem Erlernen und der Umsetzung eines
selbstregulatorischen Aufsatztrainings in den eigenen Klassen Interesse hatten. Aufgrund von
positiven Erfahrungen der Lehrer der Studie I erklirten sich sechs Lehrer aus zwei Schulen,
die bereits in der Studie I involviert waren, bereit, an der Studie II teilzunechmen.
Demgegeniiber sollten in der zweiten Rekrutierungsphase, die telefonisch erfolgte, Lehrer
gefunden werden, die fiir einen Workshop aufgeschlossen waren, in dem sie basierend auf
eigenen Erfahrungen sowie auf Anregungen aus der Piddagogischen Psychologie ein
Unterrichtskonzept zum Thema Geschichtenschreiben entwickelten. Diese zweite Phase
gestaltete sich schwieriger und dauerte dementsprechend léanger, da bei einer Vielzahl von
Schulen angefragt werden musste. Aus diesem Grund konnte mit der Durchfiihrung der
Kontrollbedingung (LUG) erst zwei Wochen nach der USAT-Bedingung gestartet werden.
Aufgrund der inhaltlichen Unterschiede zwischen der USAT- und der LUG-Bedingung war
eine randomisierte Zuordnung der Lehrer zu den Bedingungen nicht méglich.

Nachdem gentigend Lehrer rekrutiert wurden, fanden zunidchst die Erhebungen der
Kontrollvariablen und anschlieBend die jeweiligen Workshops statt (siche Abbildung 14).
Direkt im Anschluss an die Workshops wurden die Pritestungen durchgefiihrt. Danach
implementierten die Lehrer das USAT- bzw. das LUG-Programm in die eigenen Klassen. Die
absolute Trainingsdauer (12 Unterrichtsstunden, a 45 Minuten) war in beiden Bedingungen
identisch, wobei die Lehrer einen Spielraum von fiinf bis sieben Wochen zur Verfligung
hatten.

Uberdies beobachteten in den ersten drei Wochen geschulte Trainer die Durchfiihrung
der beiden Trainingsbedingungen. Unmittelbar nach den Trainings wurden die Posttest-Daten
erhoben. Eine Follow-Up-Messung fand sechs Wochen nach der Posttestung statt. Die
Testungen wurden von der Doktorandin sowie drei Psychologiestudenten im Hauptstudium,

die zuvor intensiv in der Durchfiihrung der Testungen geschult worden waren, vorgenommen.

7.2.2 Stichprobe

Die Studie II umfasste insgesamt elf Klassen mit 242 Schiilern. Wie in Abbildung 56
ersichtlich ist, waren in der USAT-Bedingung sechs Klassen mit 135 Schiilern und in der
LUG-Bedingung fiinf Klassen mit 107 Schiilern beteiligt. Da in der Studie II Lehrer anstatt
Trainer die Aufsatzprogramme implementierten, werden im Folgenden zunéchst die Lehrer-

und anschlieBend die Schiiler-Stichprobe beschrieben.
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7.2.2.1 Lehrer

Die USAT-Bedingung umfasste sechs Lehrer aus zwei miteinander kooperierenden Schulen
aus Griinberg. Es handelt sich dabei um eine grof3e fiinfziigige Schule und dessen einziigige
Zweigstelle in einem Nachbarort. In der LUG-Bedingung waren dagegen fiinf Lehrer aus
insgesamt vier verschiedenen Schulen aus den Landkreisen Gielen und Vogelsberg (Rodgen,
Lich, Lauterbauch, Riiddingshausen) beteiligt.

Von den elf beteiligten Lehrern hatten zehn Lehrer mehr als fiinf Jahre
Berufserfahrung. Nur ein Lehrer der LUG-Bedingung besal} eine Berufserfahrung von drei bis
fiinf Jahren. Wéhrend in der LUG-Bedingung nur weibliche Lehrkréfte teilnahmen, waren in
der USAT-Bedingung fiinf Frauen und ein Mann involviert.

In der USAT-Bedingung variierte die Klassengrofle zwischen 20 und 27 Schiilern und
betrug im Mittel 22.50 (SD: 2.81), wohingegen die Gréfe der LUG-Klassen zwischen 18 und
23 lag, was ein Mittel von 21.40 (SD: 2.07) ergab.

Aufgrund der unterschiedlichen Anforderungen, die das USAT- und das LUG-
Programm an die Lehrer stellte, wurden diese nicht zufillig den beiden Bedingungen
zugeordnet. Die Lehrer meldeten sich freiwillig entweder fiir das USAT- oder fiir das LUG-

Programm an.

7222 Schiler

Bezogen auf die Gesamtstichprobe von 242 Schiilern waren 53% (129) weiblich und 47%
(113) ménnlich. Das Durchschnittsalter betrug insgesamt 9.6 Jahre. 96% der Schiiler waren
deutscher Herkunft.

Um die Vergleichbarkeit der beiden Bedingungen zu erleichtern, sind in Tabelle 45
die beschreibenden Merkmale der Schiilerstichprobe getrennt nach Bedingung dargestellt.

Tabelle 45: Beschreibung der Stichprobe getrennt nach Bedingung (Studie IT).

USAT LUG
n 135 107
Geschlecht w: 48.1% m: 51.9% w: 59.8% m: 40.2%
Alter (in Jahren) M: 9.53 SD: 0.58 M:9.71 SD: 0.61
Nationalitiit Deutsch 96.3% 93.5%
Andere Nationalitit 3.7% 6.5%
Deutsch als Muttersprache 74.8% 71.0%
Andere Muttersprache 7.4% 14.0%
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Deutsch und andere Sprache 17.8% 15.0%
Klassengrofie M: 22.50 SD: 2.81 M: 21.40 SD:2.07
Rechtschreibung M: 42.43 SD: 27.70 M: 59.70 SD: 27.33
Sprachverstindnis M: 43.63 SD: 24.78 M: 48.45 SD: 23.93
Fehltermine M: 0.22 SD: 0.47 M: 0.30 SD: 0.59

Zwischen den beiden Bedingungen (USAT, LUG) bestanden keine signifikanten
Unterschiede in Bezug auf Geschlecht, Fehltermine, Nationalitit, Muttersprache Deutsch,
Sprachverstindnis sowie KlassengroBe (ps> .11). Dagegen unterschieden sich die
Bedingungen signifikant hinsichtlich des Alters und der Rechtschreibleistung zu Gunsten der

LUG-Bedingung voneinander (ps< .05).
7.2.3 Trainingsbedingungen

7.2.3.1 Vergleich der USAT- und der LUG-Bedingung

Bei der Konzeption der LUG-Bedingung wurde beabsichtigt, dem USAT-Programm eine
Bedingung gegeniiberzustellen, welche die typischen Methoden des Aufsatzunterrichts der
vierten Klasse reflektiert. Es sollte der Frage nachgegangen werden, ob die bereits iiblichen
Methoden effektiv sind und ob das USAT-Programm gegebenenfalls durch die Erfahrungen
der Lehrer optimiert werden kann. Konkret ging es darum, ob ein von Schreibexperten
konzipiertes Trainingsprogramm effektiver ist als der ,,normale* Unterricht.

Um einen kurzen Uberblick iiber den Ablauf einer Trainingseinheit zu gewinnen, sind
die prototypischen Einheiten der USAT- und der LUG-Bedingung in Tabelle 46
gegeniibergestellt.

Tabelle 46: Prototypische Trainingsinhalte der USAT- und der LUG-Bedingung.

USAT LUG

Riickmeldung

Prozess- (7W-Protokoll) und
produktorientierte Riickmeldungen
(Leistungsprotokoll) fiir die Schiiler und
Lehrer

Riickmeldung

Keine prozess- oder produktorientierte
Riickmeldungen; allgemeine Riickmeldungen
fiir die Schiiler und ausfiihrliche
Riickmeldungen fiir die Lehrer
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Motivierung

Motivierung der Schiiler, die
Schreibstrategien anzuwenden
(Strategieregulation) und Geschichtenexperte
zu werden (Performanzregulation)

Loben der Schiiler

Ernennung des ,,Besten Bergsteigers® (siche
Abbildung 30)

Berechnung der Punktedifferenz zwischen
letzter und vorletzter Geschichte im
Leistungsprotokoll

Motivierung

Allgemeine Motivierung der Schiiler

Wiederholung

Wiederholung der Schreibstrategien in Bezug
zu den Geschichten der Schiilern

Wiederholung

Wiederholung der Schreibstrategien anhand
verschiedener Ubungen

Strategieinstruktion (TE" 1 bis TE 5)/
Ubungen (TE 6)

Kognitives Modellieren der Schreibstrategien
in Kombination mit den selbstregulatorischen
Prozessen

Strategieinstruktion (TE 1 bis TE 5)/
Ubungen (TE 6)

Herleitung der Schreibstrategien im
Unterrichtsgesprach anhand von Beispielen

Zielsetzung

Keine Zielsetzung

Geschichtenschreiben
Angeleitetes Planen mit Geschichtenplan
Angeleitetes Schreiben mit Geschichtenplan

Angeleitetes Uberarbeiten mit Checkliste

Geschichtenschreiben

Angeleitetes Planen mit Hilfsmittel
Angeleitetes Schreiben mit Hilfsmittel
Angeleitetes Uberarbeiten mit Hilfsmittel

Hilfsmittel: 7W-Merkkértchen und
Ausdrucksgewiirze

Im Gegensatz zur Studie I ist die Gegeniiberstellung der prototypischen Sitzungen der

beiden Bedingungen dadurch erschwert, dass das USAT-Programm von Experten entwickelt

wurde (siehe Kapitel 2.4.1.2, Top-down-Strategie) und das LUG-Programm in Kooperation

mit Lehrern entstand und auf deren Erfahrungen basiert (siche Kapitel 2.4.1.2, symbiotische

Strategie). Das LUG-Training spiegelt groftenteils den géngigen Aufsatzunterricht in der

vierten Klasse wider. Aus diesem Grund enthdlt das LUG-Training keine festgelegten

Unterrichtsmethoden, da die Lehrer die einzelnen Trainingskomponenten freier gestalten

konnten und {iberdies

den Schilern viel Zeit zum Diskutieren einrdumten. In der

nachfolgenden Abbildung 57 sind die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der USAT- und der

LUG-Bedingung grafisch dargestellt.

'> TE = Trainingseinheit; Dauer: 90 Minuten.
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USAT Bedingung™, /LUG Bedingung ™,
n=6 (n=135)/ S =S (=107)
T 1 - Gemeinsamkeiten ‘_7_1* -

* Trainingsinhalte:
Schreibstrategien (Inhalt, Ausdruck, 3-Schritte-Technik),
Wiederholungen, Riickmeldungen zu den Geschichten
» Gesamtdauer: 540 Minuten (4x 90 Min + 2x 45 Min bzw. 6x 90 Min)
* Lehrer: jeder Lehrer instruierte seine eigene Klasse

{ !

* Selbstregulation:
Selbstiiberwachung.
Selbstkontrolle, Zielsetzung * Keine Selbstregulation

* Instruktionsprinzipien: + Alternative Ubungen:
Aktivierung von . Erfahrungen der Lehrer
Hintergrundwissen. Unterschiede « Instruktionsprinzipien:
kognitives Modellieren, Erfahrungen der Lehrer
Mnemotechniken, * Motivation:
individuelle Hilfestellungen, Erfahrungen der Lehrer
Fading

* Motivation:
trainingsspezifisch

Abbildung 57: Gemeinsamkeiten und Unterschiede der USAT- und der LUG-Bedingung.

Aus Abbildung 57 ist ersichtlich, dass die Trainingsinhalte wie wu.a. die
Schreibstrategien und die Dauer des Trainings in beiden Bedingungen identisch sind. Dariiber
hinaus sind selbstregulatorische Prinzipien nur in der USAT- und nicht in der LUG-
Bedingung integriert. Die sechs SRSD-Instruktionsprinzipien (siehe Kapitel 2.3.2.2) wurden
ebenfalls nur im USAT-Programm durchgefiihrt. Die Lehrer der LUG-Bedingung
verwendeten traditionelle Methoden des Aufsatzunterrichts. Tabelle 47 enthélt die wichtigsten

Inhalte der Trainings- und Ubungseinheiten getrennt nach Bedingung.

Tabelle 47: Vergleich der USAT- und der LUG-Bedingung.

USAT LUG

Pritest | Erfassung der Schreibleistung sowie der Planungs- und Uberarbeitungsaktivititen
und des schreibbezogenen Wissens

TE 1 Herleitung der AHA-7W-Strategie
Schreiben einer Bildergeschichte

Herleitung der 3-Schritte-Technik Einflihrung von 7W-Merkkértchen

Modellierung und angeleitetes Uben der | Wiederholung der AHA-7W-Strategie
Selbstiiberwachung beim Planen und

Schreiben mit dem Geschichtenplan enerierung von ldeen tur eine

Bildergeschichte mit der gesamten
Modellierung der Zielsetzung mit dem | Klasse

7W-Protokoll und dem
Leistungsprotokoll

Planen einer Bildergeschichte
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UE 17 | Wiederholung der AHA-7W-Strategie
und der 3-Schritte Technik, ) Wurde nicht durchgefiihrt
Modellierung und angeleitetes Uben der
Selbstbewertung und -kontrolle beim
Uberarbeiten mit der Checkliste
TE 2 Riickmeldungen zu den Geschichten der letzten Trainingseinheit
Wiederholung der gelernten Strategien
Erarbeitung der Strategien zur Verbesserung des Ausdrucks
Angeleitetes Schreiben einer Bildergeschichte
Modellierung und angeleitetes Uben der | Erarbeitung sémtlicher
Selbstbewertung und -kontrolle beim Ausdrucksstrategien anhand der
Berechnen der Punktedifferenz Ausdrucksgewiirze
zw1schen der Pratest- und der letzten Durchfiihrung einer Ubung zur
Geschichte; Einkleben von .
: Verbesserung der sprachlichen
entsprechenden Belohnungen in das A talt
Leistungsprotokoll usgestattung
gsprotoko
, . . Generierung von Ideen fiir eine
Riickmeldung und Zielsetzung mit dem Bil dergescl?ichte mit der gesamten
Leistungs- und dem 7W-Fragen- Klasse
Protokoll
Modellierung und angeleitetes Uben der
Anwendung der Ausdruckskarte Anfang
wihrend des Planens, Schreibens und
Uberarbeitens
Bildergeschichte wird von den Schiilern
nicht nur geschrieben, sondern auch
geplant und {iberarbeitet
TE 3 Riickmeldungen zu den Geschichten der letzten Trainingseinheit

Wiederholung der erlernten Strategien
Angeleitetes Planen, Schreiben und Uberarbeiten einer Geschichte

Berechnen der Punktedifferenz
zwischen der aktuellen
Aufsatzbewertung und der
Aufsatzbewertung der
Pritestgeschichte; Einkleben von
Belohnungen in das Leistungsprotokoll

Riickmeldung und Zielsetzung mit dem
Leistungs- und dem 7W-Fragen-
Protokoll

Modellierung und angeleitetes Uben der
Anwendung der Ausdruckskarte
Hauptteil/ Ende wihrend des Planens,
Schreibens und Uberarbeitens

Herleitung der 3-Schritte-Technik

Erarbeiten von Strategien zum Planen/
Generieren von Ideen

Planen einer Geschichte mit Hilfe eines
Arbeitsblattes

Erarbeiten von Bewertungskriterien und
Strategien zum Uberarbeiten einer
Geschichte

Uberarbeiten einer Geschichte anhand
der Ausdrucksgewlirze

' UE= Ubungseinheit; Dauer: 45 Minuten
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UE 2 Pufferstunde, die von Lehrern frei
gestaltet werden konnte
vorgegebener Vorschlag fiir die Stunde: Wurde nicht durchgefiihrt
Wiederholung der gelernten Strategien
vertiefende Ubung zum Uberarbeiten
mit der Checkliste
Als Hausaufgabe sollten Schiiler eine
Bildergeschichte planen, schreiben und
iiberarbeiten
TE 4 Riickmeldungen zu den Geschichten der letzten Trainingseinheit
Wiederholung der gelernten Strategien
Berechnen der Punktedifferenz Durchfiihrung einer Stationsarbeit zum
zwischen der aktuellen Thema Planen: verschiedene Methoden
Aufsatzbewertung und der zum Generieren von Ideen wurden
Aufsatzbewertung der durchgefiihrt
grﬁtestgeschlc'h tz; EIIIjkl cben von Kol Einflihrung des ,,roten Fadens* als
clohnungen in das Leistungsprotoko Hilfsmittel beim Planen einer
Riickmeldung und Zielsetzung mit dem | Geschichte
Leistungs- und dem 7W-Fragen- Reflexion der Stationsarbeit in der
Protokoll
) gesamten Klasse
quchfuhrung ciner Ubung zur . Es wird keine Geschichte geschrieben
Wiederholung der erlernten Strategien
Erarbeitung von Strategien zur
Verbesserung des Hauptteils einer
Geschichte
Begleitetes Planen, Schreiben und
Uberarbeiten einer Geschichte
TE S Wiederholung der gelernten Strategien

Planen, Schreiben und Uberarbeiten einer Geschichte

Berechnen der Punktedifferenz
zwischen der aktuellen
Aufsatzbewertung und der
Aufsatzbewertung der
Pritestgeschichte; Einkleben von
Belohnungen in das Leistungsprotokoll

Riickmeldung und Zielsetzung mit dem
Leistungs- und dem 7W-Fragen-
Protokoll

Wiederholung anhand von drei
Schiilergeschichten

Durchfiihrung eines Schreibquiz zur
Selbstkontrolle des schreibbezogenen
Wissens

Kein Einsatz von Hilfsmitteln beim
Verfassen der Bildergeschichte

Einflihrung der Textlupe (siche
Abbildung 34) zur Bewertung von
Geschichten

Durchfiihrung einer Ubung zur
Anwendung der Textlupe

Eigenstdndiges Planen mit dem ,,roten
Faden®, Schreiben und Uberarbeiten
einer Bildergeschichte unter
Verwendung von 7W- Merkkértchen
und Ausdrucksgewiirzen
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TE 6 Riickmeldungen zu den Geschichten der
letzten Trainingseinheit

Wiederholung der Strategien anhand

Wurde nicht durchgefihrt einer Reizbildgeschichte

Kein Einsatz von Hilfsmitteln beim
Verfassen der Bildergeschichte

Posttest | Erfassung der Schreibleistung sowie der Planungs- und Uberarbeitungsaktivititen
und des schreibbezogenen Wissens

Follow- | Erfassung der Schreibleistung sowie der Planungs- und Uberarbeitungsaktivititen
Up und des schreibbezogenen Wissens

7.23.2 Schreibstrategien

Zentrales Anliegen der Studie II war die Vermittlung derselben Schreibstrategien in der
USAT- und in der LUG-Bedingung. Die Instruktion der Schreibstrategien in der USAT-
Bedingung wurde wie in der Pilotstudie bzw. in Studie I durchgefiihrt, so dass fiir
ausfiihrliche Beschreibungen auf das Kapitel 5.3.2.1 und Kapitel 6.2.3.2 verwiesen wird. Es
wurden jedoch in der Studie II keine Zusammenhangsstrategien vermittelt.

Trickposter: Die LUG-Klassen erhielten das Trickposter der WW-Bedingung (siche
Abbildung 28). Lediglich die Zusammenhangsstrategien fehlten in den jeweiligen Postern der
USAT- und LUG-Bedingung.

3-Schritte-Technik: Die LUG-Lehrerinnen flihrten die Strategie erst als letztes ein.
Sie beschiftigten sich dabei insbesondere mit Ubungen zur Generierung von Ideen. Als
Merkhilfen wurden ebenfalls wieder die 3-Schritte-Technik-Poster (USAT: siehe Abbildung
15, LUG: siche Abbildung 29) verwendet.

Inhalt: Die Instruktion der Inhaltsstrategie (AHA-7W) erfolgte in der LUG-
Bedingung nicht analog zur USAT-Bedingung anhand einer Beispielgeschichte (siehe CD-
Anhang A7.1), sondern wurde im Unterrichtsgesprich und mit Ubungen eingefiihrt.

Ausdruck: Die Lehrer der LUG-Bedingung entschieden sich fiir eine
Ausdrucksinstruktion anhand sogenannter Ausdrucksgewiirze (siche Abbildung 59), die die
Schiiler beim Planen, Schreiben und Uberarbeiten benutzen sollten. Die Gewiirze entsprachen

dabei den intendierten Schreibstrategien (Adjektive, Verben, Gedanken, Gefiihle).

7233 Unterrichtsmethoden

Wiéhrend in der Studie I die Unterrichtsmethoden in den beiden Bedingungen konstant

gehalten wurden, variierten diese in der Studie II. Das USAT-Programm basiert auf dem
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SRSD-Ansatz von Harris und Graham (1996), wobei das LUG-Programm vornehmlich auf
den Erfahrungen der Lehrer autbaut.

Partnerarbeit: Aus zeitlichen Griinden wurde die Partnerarbeit im USAT-Programm
weggelassen. Sowohl in der USAT- als auch in der LUG-Bedingung wurden jedoch vereinzelt
Partner- und Gruppenarbeiten eingesetzt. Diese waren jedoch kein expliziter Bestandteil jeder
Trainingseinheit.

Instruktionsprinzipien: Im Gegensatz zur LUG-Bedingung wurden von den USAT-
Lehrern die sechsstufige Instruktion des SRSD-Ansatzes (Harris & Graham, 1996) eingesetzt.
Dazu zihlen das kognitive Modellieren, Fading, angeleitetes Uben, selbststéindiges Uben und
Selbstinstruktionen. Dagegen basierte das LUG-Programm auf den Erfahrungen der
Lehrerinnen. Die Instruktionsprinzipien konnten aus zeitlichen Griinden nicht mehr explizit
im Workshop festgelegt werden, so dass diese nach Belieben und Ermessen der Lehrerinnen
gewdhlt und eingesetzt wurden. In den meisten Fillen waren dies der Frontalunterricht und
das Unterrichtsgesprich.

Wiederholung: Zu Beginn jeder Trainingsstunde wurden die bis dahin erlernten
Schreibstrategien wiederholt. Wéhrend im USAT-Programm die Wiederholung anhand
konkreter Schiilergeschichten und Geschichtenbeispielen erfolgte, wiederholten die LUG-
Lehrerinnen die Schreibstrategien anhand der eingesetzten Poster und Merkkarten. Die
Wiederholungen fanden ebenfalls im gesamten Klassenkontext statt und unterschieden sich in
Form und Dauer nicht von den Wiederholungen der USAT-Bedingung.

Motivationsfordernde Komponenten: Wie auch in der Studie I wurde in der USAT-
Bedingung der Studie II der Button ,,Bester Bergsteiger* (siche Abbildung 30) eingesetzt und
regelméBig Schiilergeschichten vorgelesen, um die Motivation der Schiiler zu erhéhen. Im
LUG-Workshop wurden die Lehrer darauf hingewiesen, die Schiiler fiir die Mitarbeit an dem
Training zu motivieren. Es wurden jedoch keine expliziten Materialien erarbeitet, so dass die
Art der Motivierung von den Lehrern frei gestaltet wurde.

Hausaufgaben: In beiden Bedingungen bekamen die Schiiler nach jeder
Trainingseinheit eine Hausaufgabe. Die USAT-Lehrer konnten dabei aus einem Repertoire an
verschiedenen Ubungen frei wihlen (siehe CD-Anhang A6.1.4). Die LUG-Lehrerinnen
iiberlegten sich gemeinsam im Workshop zu dem LUG-Programm passende Hausaufgaben.

Sie griffen dabei auf Ubungen zuriick, die sie bereits im Unterricht eingesetzt hatten.

7.23.4 Unterrichtsintegriertes Selbstregulatorisches Aufsatztraining (USAT)

Das im Folgenden skizzierte USAT ist in weiten Teilen mit dem USAT-Programm der Studie

I identisch. Zusétzlich wurden die Erfahrungen der Studie I herangezogen, um einzelne
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Instruktionen, Materialien und Ubungen zu optimieren. Des Weiteren wurden Kiirzungen und
Verdanderungen vorgenommen, um adidquat auf die Bediirfnisse und Voraussetzungen
(konstitutioneller und institutioneller Art) der Lehrer einzugehen. Ein wesentliches Ziel bei
der Neukonzeptionalisierung des USAT-Programms war die zeitliche Entzerrung der Inhalte.
Aus diesem Grund wurden Komponenten identifiziert und gestrichen, die zeitlich aufwendig,
aber im Vergleich zu anderen Inhalten weniger gewinnbringend waren. Auf diese Weise
entfiel die Instruktion der Zusammenhangsstrategien. Die Partner- und Gruppenarbeiten fielen

ebenfalls weg.

7.2.3.4.1 Workshop

Zur Vorbereitung und Schulung der Lehrer, das USAT-Programm in den reguldren Unterricht
der vierten Klasse zu implementieren, fand ein zweitidgiger Workshop in den Rdumen der
Justus-Liebig-Universitdt statt. Die zeitliche Aufteilung des Workhops wurde von den
Lehrern bestimmt. Der Workshop wurde geleitet von der Doktorandin und einer
Psychologiestudentin im Hauptstudium. Der erste Workshoptag dauerte vier Stunden und der
zweite, der zwei Tage spéter stattfand, acht Stunden. Der Workshop verfolgte folgende Ziele:

=  Vermittlung der Inhalte des USAT-Programms;

= Erprobung der Durchfiihrung der Trainingseinheiten;

* Erhdhung der Motivation und Kooperationsbereitschaft der Lehrer;

» Forderung einer positiven Einstellung der Lehrer zum Trainingsprogramm;

= Sensibilisierung der Lehrer dafiir, das Training mdglichst genau und qualitativ gut

zu implementieren.
Tabelle 48 enthdlt eine Auflistung der im ersten und zweiten Workshop-Tag

vermittelten Inhalte.

Tabelle 48: Inhalte des USAT-Workshops.

Inhalte

Workshop-Tag 1 | Ziele des Workshops

Theoretische Einflihrung in die Forderung der Schreibkompetenz bei
Viertklédsslern

Grobe Vorstellung des Trainings (Aufbau, Dauer, Schreibstrategien,
selbstregulatorische Methoden)

Vorstellung und Erprobung der ersten Trainingseinheit
Ubung zur prozess- und produktbezogenen Riickmeldung

Zusammenfassung
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Workshop-Tag 2 | Ubung zur Instruktion der Zielsetzung

Vorstellung und Erprobung der ersten Ubungseinheit

Vorstellung und Erprobung der Ausdrucksinstruktionen (TE 2/TE 3)
Vorstellung und Erprobung der Instruktion der Riickmeldungen

Vorstellung und Durchfiihrung der Ubungen der vierten und fiinften
Trainingseinheiten

Ubung zum Ablauf einer prototypischen Trainingseinheit

Ubungen zur Férderung selbstregulationsfordernder Einstellungen und
der Motivation

Abschlussbesprechung und Ausfiillen des Evaluationsbogens

Zusammenfassung

Workshop-Tag 1: Am ersten Workshoptag wurden den Lehrern die theoretischen
Grundlagen, auf die das USAT-Programm basiert, vermittelt. Dies geschah in Form eines
Vortrags. AnschlieBend wurden den Lehren die Struktur und Gliederung des Trainings néher
gebracht. Dazu erhielt jeder Lehrer einen Trainingsordner. Dieser umfasste alle fiir die sechs
Trainingseinheiten und zwei Ubungseinheiten relevanten Materialien. Fiir jede Einheit gab es
ein kurzes (sieche CD-Anhang A6.1.1) und ein langes Manual (siche CD-Anhang A6.1.2),
Kopiervorlagen fiir die Schiiler sowie Instruktionsmaterialien (z.B. Folien) fiir die Lehrer.
Zudem umfasste der Ordner verschiedene Schreibanlédsse (sieche CD-Anhang A3) und weitere
Arbeitsblitter (siehe CD-Anhang A6.1.4), die die Lehrer als zusitzliche Ubungen oder
Hausaufgaben einsetzen konnten. Abgesehen von den trainingsrelevanten Materialien und
Ubungen konnten die Lehrer Handouts und Ubungsblitter, die sie wihrend des Workshops
bekamen, im Trainingsordner abheften. Weiter befand sich im Ordner eine CD mit
Videosequenzen aus der Studie I, die die Instruktionen der wichtigsten Strategien des USAT-
Programms zeigten.

Nachdem sich die Lehrer mit dem Ordner vertraut gemacht hatten, wurden die
Schreibstrategien und die selbstregulatorischen Methoden des USAT-Programms erklért.
Dazu wurden die wichtigsten Materialien vorgestellt und erldutert.

Als nichstes erfolgte eine genaue Vorstellung der ersten Trainingseinheit. Den
Lehrern wurden hierzu Videosequenzen aus der Studie I gezeigt. AnschlieBend modellierten
die Lehrer zu zweit einzelne Aspekte der ersten Trainingseinheit. Sie orientierten sich dabei
an dem ausfiihrlichen Manual. Wihrend der Modellierung unterstiitzten die Doktorandin und
die Psychologiestudentin die Lehrer und gaben Hilfestellungen. Die Lehrer notierten sich

Anmerkungen oder Schwierigkeiten und besprachen diese anschlieBend in der gesamten
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Gruppe. Auf diese Weise konnten die Lehrer in Absprache mit den Workshopleitern
Anderungen vornehmen, die ihnen die Instruktion in ihren eigenen Klassen erleichtern sollten.

Im Anschluss daran wurden die Lehrer an die prozess- und produktbezogene
Riickmeldung mit dem 7W- und Leistungsprotokoll herangefiihrt. Sie bekamen verschiedene
Schiilertexte aus der Studie I und korrigierten diese anhand der Protokolle.

Am Ende des ersten Workshop-Tages wurden die bisherigen Erkenntnisse
zusammengefasst und die bereits erarbeiteten Komponenten des USAT-Programms in einem
Schaubild, welches am zweiten Workshop-Tag weiter vervollstindigt wurde, dargestellt.

Workshop-Tag 2: Zwei Tage spéiter fand der zweite Workshop-Tag statt, an dem die
Trainingseinheiten zwei bis fiinf sowie die beiden Ubungseinheiten vorgestellt und von den
Lehrern erprobt wurden. Der Ablauf dhnelte dem des ersten Workshop-Tages. Jede Trainings-
und Ubungseinheit wurde zunichst von den Workshopleitern erklirt und die korrekte
Instruktion der jeweiligen Strategien wurde den Lehrern gezeigt. Dies geschah entweder
durch das Modellieren der Instruktion durch die Workshopleiter oder durch das Zeigen von
Videosequenzen. Nach der Klidrung von Problemen und Unklarheiten erfolgte eine
Erprobungsphase, in der die Lehrer in Kleingruppen die Trainings- bzw. Ubungseinheiten
durchspielten. Im Anschluss daran traf sich wieder die gesamte Gruppe und besprach die in
der Kleingruppe gewonnenen Erkenntnisse, so dass sich die Lehrer in ihren Manualen
Notizen machen konnten.

Die Vorstellung und Ubung der Einheiten wurde immer wieder durch verschiedene
praktische Aufgaben, die den Lehrern wichtige selbstregulatorische Prinzipien ndher bringen
sollten, unterbrochen. So mussten sie Instruktionsfehler bei der Modellierung der Zielsetzung,
die von den Workshop-Leitern gezeigt wurde, identifizieren. In einer weiteren Ubung
erhielten die Lehrer Schnipsel mit den einzelnen Komponenten einer prototypischen
Trainingseinheit, die die Lehrer sortieren sowie ein paar Punkte dazu notieren mussten. Um
die Lehrer fiir die Verwendung von selbstregulationsfordernden Aussagen zu sensibilisieren,
formulierten sie Sédtze, die sie wihrend der Zielsetzung, der Riickmeldung der
Schiilergeschichten und der Erlduterung des Geschichtenplans (Selbstiiberwachung) und der
Checkliste (Selbstkontrolle) verwenden konnten. Diese Formulierungen miindeten in dem
selbstregulatorischen Fragebogen (siche CD-Anhang A6.3.2), den die Lehrer nach jeder
Trainingseinheit zur Kontrolle der Implementationsgenauigkeit ausfiillten. Zudem sammelten
die Lehrer Ideen zur Motivierung der Schiiler.

Am Ende des zweiten Workshop-Tages wurden organisatorische Fragen geklart und

schlieBlich die wichtigsten Inhalte des Workshops kurz in dem Schaubild des ersten
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Workshop-Tages zusammengefasst. AuBlerdem fiillten die Lehrer einen Fragebogen zur

Evaluierung des Workshops aus.

7.2.3.4.2 Selbstregulatorische Methoden

Hinsichtlich der selbstregulatorischen Methoden wurden keine Verdnderungen zur Studie |
vorgenommen, da die Ergebnisse der Studie I zeigten, dass die Materialien und Methoden des
USAT-Programms bereits sehr gut im Klassenkontext einsetzbar waren.

Zur Uberwachung des Strategieeinsatzes wurde der Geschichtenplan (sieche Abbildung
23), welcher wihrend des Planens und Schreibens eingesetzt wurde und die Checkliste (siehe
Abbildung 31), welche zum Uberarbeiten des geschriebenen Textes herangezogen wurde,
verwendet.

Die prozessbezogene Zielsetzung erfolgte mit dem 7W-Protokoll (siche Abbildung
32). Mit dem Leistungsprotokoll (sieche Abbildung 33) setzten sich die Schiiler globale und
auf die Gesamtqualitit der Geschichte bezogene Ziele. Die Klebepunkte zur Forderung des
schreibbezogenen Féhigkeitsselbstkonzepts (siche CD-Anhang AS5.1.3) wurden ebenfalls
wieder verwendet, wobei sie dieses Mal in jeder Trainingseinheit eingesetzt wurden. Im
Gegensatz zur Studie I entfiel die Riickseite des Leistungsprotokolls, um die Lehrer zu
entlasten und ihnen mehr Zeit fiir die iibrigen Trainingsinhalte zur Verfiigung zu stellen.

Die Selbstbewertung als weiteres selbstregulatorisches Prinzip wurde ebenfalls durch

die Checkliste und die Verwendung der Protokolle erreicht.

7.2.3.4.3 Ablauf des Trainings

Wie in Tabelle 47 ersichtlich, umfasst das USAT-Programm fiinf Trainingseinheiten mit
jeweils 90 Minuten und zwei Ubungseinheiten mit jeweils 45 Minuten. Die erste
Ubungseinheit erfolgte nach der ersten, die zweite nach der dritten Trainingseinheit. Den
Lehrern wurde vorgegeben, das gesamte Training in fiinf bis sieben Wochen durchzufiihren.
Genauere Angaben wurden vermieden, um es den Lehrern zu ermdglichen, das USAT-
Programm leichter in den Stundenplan einzubauen. Fiinf der sechs Lehrer fiihrten das
Training in fiinf Wochen durch. Jede Woche erfolgte eine Trainingseinheit, wobei in den
Wochen eins und drei zusitzlich die Ubungseinheiten durchgefiihrt wurden. Einer der Lehrer
benétigte siecben Wochen, da jede Woche nur eine Trainings- oder Ubungseinheit umgesetzt
wurde.

Die ersten drei Trainingseinheiten und die erste Ubungseinheit wurden von der
Doktorandin und einer Psychologiestudentin im Hauptstudium, die bereits den Workshop mit

geleitet hat, zur Sicherung der Implementationsgenauigkeit beobachtet. In jeder
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Trainingseinheit wurde eine Geschichte von den Schiilern verfasst, die die Doktorandin, die
Psychologiestudentin im Hauptstudium sowie zwei Lehramtsstudenten anhand der 7W- und
Leistungsprotokolle bewerteten. Gleichzeitig erhielten die Lehrer wochentlich eine Ubersicht
der Geschichtenbewertungen fiir jeden Schiiler einzeln (siche CD-Anhang A6.1.5). Auf diese
Weise waren die Lehrer liber das aktuelle Leistungsniveau der Klasse informiert und konnten
thre Instruktionen entsprechend adaptieren. Jede Woche holte die Doktorandin die
Trainingsgeschichten ab, so dass die Lehrer dadurch die Moglichkeit hatten, Schwierigkeiten
und Fragen zu kléren.

Bei der Durchfithrung der Trainings orientierten sich die Lehrer mal3geblich an den
ausfiihrlichen Manualen (siche CD-Anhang A6.1.2), mit denen sie bereits im Workshop
gearbeitet hatten. Jeder der Lehrer berichtete, dass sie sich vor jeder Trainings- und
Ubungsstunde intensiv mit Hilfe des Materialordners und der Manuale vorbereiteten.

Um Redundanzen zu vermeiden, werden nur die Unterschiede zur Pilotstudie und zur
Studie I ausfiihrlich beschrieben. Fiir genauere Ausfithrung wird auf Kapitel 5.3.2.4 und
Kapitel 6.2.3.4.2 verwiesen.

Trainingseinheit 1 (Schwerpunkt: Inhalt, Planen, Schreiben): In der ersten
Trainingseinheit wurden keine Anderungen vorgenommen. Folgende Trainingsinhalte waren
mit Studie I identisch:

» Einfithrung des Trickposters (siche Abbildung 28) und Uberblick iiber die Inhalte

des Schreibtrainings;
* Modellierung der Anwendung des Leistungsprotokolls und Verteilung der
Trainingsmappen mit Riickmeldungen zur Pritest-Geschichte;

= Herleitung der AHA-7W-Strategie anhand des Textes ,,Der schlaue Fuchs* (siehe
CD-Anhang A7.1) und Aufhéngen des 7W-Posters (siche Abbildung 16);

* FEinfilhrung des 7W-Protokolls und Verteilung der 7W-Protokolle mit
Riickmeldungen zur Prétest-Geschichte;

= Modellierung der Zielsetzung anhand des 7W- und des Leistungsprotokolls;

= Zielsetzung;

* Einfithrung der 3-Schritte-Technik;

= Modellierung der Anwendung des Geschichtenplans anhand einer

Bildergeschichte (siche CD-Anhang A7.4);
= Planen und Schreiben einer Bildergeschichte mit dem Geschichtenplan.
Ubungseinheit 1 (Schwerpunkt: Uberarbeiten): Das Einschieben einer

Ubungseinheit lag darin begriindet, dass aus zeitlichen Griinden und um die Schiiler kognitiv
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nicht zu iiberfordern, die Instruktion des dritten Schreiprozesses, des Uberarbeitens, nicht
mehr in der ersten Trainingseinheit erfolgen konnte. Damit die Schiiler dennoch lernten, dass
das Verfassen einer guten Geschichte die Prozesse Planen, Schreiben und Uberarbeiten
umfasst, wurde das Uberarbeiten in der ersten Ubungseinheit nachgeholt.

Zunichst wiederholte der Lehrer die AHA-7W-Strategie. AnschlieBend wurde die
Anwendung der Checkliste zum Uberarbeiten eines selbst geschriebenen Textes von dem
Lehrer anhand der Beispielgeschichte ,,Tim beim Einkaufen® modelliert (sieche CD-Anhang
A7.5). Alle handlungsleitenden Gedanken wurden dabei laut verbalisiert. Nachdem die
Schiiler die Checkliste verstanden hatten, wurden die in der ersten Trainingseinheit geplanten
und geschriebenen Bildergeschichten erneut ausgeteilt. Die Schiiler iiberarbeiteten daraufhin
thre Geschichte mit der Checkliste. Des Weiteren wurde das 3-Schritte-Technik-Poster
aufgehdngt (siche Abbildung 15). Am Ende der Stunde fiillten die Schiiler ein Schreibquiz
(sieche CD-Anhang A6.1.3) aus, welches sie hinterher anhand eines Losungsblattes
kontrollierten.

Trainingseinheit 2 (Schwerpunkt: Ausdruck Anfang): Die zweite Trainingseinheit
entspricht der dritten Trainingseinheit der Studie 1. Es wurde jedoch keine Partnerarbeit
durchgefiihrt. Insgesamt handelt es sich um folgende Punkte, die wie in der Studie I vermittelt
wurden:

= Riickgabe der Leistungs- und 7W-Protokolle im Stuhlkreis;

* FEinfilhrung und Vergabe des Buttons ,,.Bester Bergsteiger*;

= Modellierung der Berechnung der Punktedifferenz zur Pritestgeschichte im
Leistungsprotokoll;

= Berechnung der Punktedifferenz und Einkleben der Klebepunkte;

=  Wiederholung der 3-Schritte-Technik;

*  Vermittlung der Ausdrucksstrategien Anfang anhand einer vollstdndigen, nicht
ausgestalteten Geschichte und der Ausdruckskarte (sieche CD-Anhang A7.2 und
Abbildung 17);

= Zielsetzung;

* Planen, Schreiben und Uberarbeiten einer Bildergeschichte unter Verwendung des
Geschichtenplans, der Ausdruckskarte und der Checkliste II (sieche Abbildung 31),
welche die Inhalts- und Ausdrucksstrategien umfasst.

Trainingseinheit 3 (Schwerpunkt: Ausdruck Hauptteil/Ende): Der Ablauf der

dritten Trainingseinheit entsprach dem der zweiten und stimmte mit der vierten

Trainingseinheit der Studie I weitestgehend {iberein:
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= Riickgabe der Leistungs- und 7W-Protokolle;
= Ernennung des neuen ,,Besten Bergsteigers®;
= Berechnung der Punktedifferenz und Einkleben der Klebepunkte;
* Wiederholung der  bisher erlernten  Strategien, insbesondere  der
Ausdrucksstrategien Anfang;

=  Vermittlung der Ausdrucksstrategien Hauptteil/Ende anhand einer vollstdndigen,
nicht ausgestalteten Geschichte und der Ausdruckskarte (siche CD-Anhang A7.2
und Abbildung 17);

= Zielsetzung;

» Verfassen (Planen, Schreiben, Uberarbeiten) einer neuen Geschichte unter
Verwendung des Geschichtenplans, der Ausdruckskarte und der Checkliste II.

Nach der dritten Trainingseinheit war die Instruktion von Schreibstrategien
abgeschlossen, so dass es in den darauf folgenden Sitzungen vornehmlich um Wiederholung
und Verfestigung des Wissens ging.

Ubungseinheit 2 (Schwerpunkt: Wiederholung, Uberarbeiten): Die zweite
Ubungseinheit diente den Schiilern dazu, potenzielle Defizite zu beseitigen und Routine in der
Anwendung der Schreibstrategien sowie der unterstiitzenden Materialien zu gewinnen.
Dariiber hinaus konnten die Lehrer Inhalte nachholen, die sie eventuell in einer der vorherigen
Sitzungen nicht geschafft hatten. Da die Schiiler in der Regel noch Schwierigkeiten beim
Uberarbeiten hatten, entschieden sich die Lehrer fiir Ubungen zur Verfestigung der
Revisionsfertigkeiten.

Zu Beginn wiederholte der Lehrer die erlernten Schreibstrategien anhand einer
Schiilergeschichte. Wihrend der Lehrer die Geschichte vorlas, markierten die Schiiler mit der
Checkliste, welche Strategien sie in der Geschichte wiedererkannt hatten. Der Lehrer
diskutierte dabei die korrekte Anwendung der Checkliste und der Schreibstrategien.

AnschlieBend bekamen die Schiiler eine weitere Geschichte (,,Das Geheimnis®, siche
CD-Anhang A6.1.3), die sie zundchst mit der Checkliste tiberpriifen und schlieBlich
verbessern sollten. Die Verbesserungsvorschldge wurden hinterher in der Klasse gesammelt
und besprochen.

Am Ende der Stunde erhielten die Schiiler eine Bildergeschichte, die sie zu Hause
unter Bereitstellung aller bekannten Hilfsmaterialien planen, schreiben und iiberarbeiten
sollten. Diese Geschichte wurde von den Lehrern selbst nachgesehen und hinsichtlich der
bekannten Kriterien bewertet. Die Lehrer fiillten dazu ein Hausaufgabenprotokoll (sieche CD-

Anhang A6.1.4) aus.
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Trainingseinheit 4 (Schwerpunkt: Wiederholung, Hauptteil): Da der Hauptteil den
langsten Teil einer Geschichte ausmacht, wurden in der vierten Trainingseinheit insbesondere
Strategien, die im Hauptteil wichtig sind, geiibt und diskutiert. Es wurden dabei Inhalte der
fiinften Trainingseinheit der Studie I integriert:

= Riickgabe der Leistungs- und 7W-Protokolle;

= Ernennung des neuen ,,Besten Bergsteigers®;

= Berechnung der Punktedifferenz und Einkleben der Klebepunkte.

AnschlieBend las der Lehrer zunidchst den Anfang und das Ende einer Geschichte
(,,Lagerfeuer”, sieche CD-Anhang A6.1.3) vor und wiederholte unter Heranziehung der
Checkliste alle relevanten Schreibstrategien. Im gesamten Klassenverband ergédnzte er zudem
Adjektive und bildliche Beschreibungen. Den Schiilern wurde verdeutlicht, dass die
ausfiihrliche Beschreibung des Hauptteils zentral flir das Verstéindnis einer Geschichte ist.
Weiter erhielten die Schiiler Schnipsel mit Sétzen, welche sie in Partnerarbeit so sortieren
sollten, dass der Hauptteil der Geschichte entstand. Im Anschluss daran iiberlegten sich die
Schiiler Ausgestaltungsmoglichkeiten fiir den Hauptteil, welche sie am Ende mit dem Lehrer
diskutierten. Die anschlieenden Inhalte waren mit der Pilotstudie wieder identisch:

= Zielsetzung;

» Verfassen (Planen, Schreiben, Uberarbeiten) einer neuen Geschichte unter

Verwendung des Geschichtenplans, der Ausdruckskarte und der Checkliste II;

= Hilfestellungen der Lehrer wurden langsam zuriickgenommen.

Trainingseinheit 5 (Schwerpunkt: Wiederholung allgemein): Die letzte
Trainingseinheit wurde von den Lehrern dazu genutzt, alle Strategien zu wiederholen und die
letzten Wissensliicken zu schlieen sowie die Schiiler zu motivieren, eigenstindig das
Erlernte anzuwenden und sich weiterhin beim Geschichtenschreiben anzustrengen. Sie war zu
grolen Anteilen mit der sechsten Trainingseinheit der Studie I identisch und bestand aus
folgenden Punkten:

= Riickgabe der Leistungs- und 7W-Protokolle;

= Ernennung des neuen ,,Besten Bergsteigers®;

= Berechnung der Punktedifferenz und Einkleben der Klebepunkte: alle Schiiler

konnten einen ,,super Schreiber”- oder ,,Meister-Schreiber“-Klebepunkt in das
Leistungsprotokoll einfiigen;
*  Wiederholung sédmtlicher Schreibstrategien anhand von drei Schiilergeschichten

(Inhalt, Ausdruck Anfang, Ausdruck Hauptteil/Ende);
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» Als weitere Ubung zur Festigung des Schreibwissens fiillten die Schiiler ein
weiteres Schreibquiz (siche CD-Anhang A6.1.3) aus, welches sie selbststindig
korrigieren mussten.

= Zielsetzung;

» Planen, Schreiben und Uberarbeiten einer Bildergeschichte ohne die Verwendung
von Hilfsmitteln (z.B. Geschichtenplan, Ausdruckskarte, Checkliste II).

Analog zur Studie I erhielt zum Schluss jeder Schiiler einen personlichen Brief (siehe
CD-Anhang A5.1.3), in dem hervorgehoben wurde, was der Schiiler bereits besonders gut
kann und womit er noch Schwierigkeiten hat. Es wurde dabei explizit Bezug zu den
Schiilergeschichten und den erlernten Schreibstrategien genommen. Die Briefe sollten die

Schiiler motivieren, sich beim Posttest anzustrengen.

7.2.3.5 Lehrerkonzipierte Unterrichtseinheit zum Geschichtenschreiben (LUG)

Als Kontrollgruppe wurde in der Studie II die LUG-Bedingung der USAT-Bedingung
gegentiibergestellt. Inhaltlich sollte die LUG-Bedingung moglichst komplett mit der USAT-
Bedingung identisch sein, so dass den Lehrern zundchst im Workshop dieselben
Schreibstrategien vermittelt wurden. Gleichzeitig sollte die konkrete Instruktion und Ubung
der Strategien moglichst optimal den fiir Lehrer bekannten und {iiblichen Prinzipien des

traditionellen Aufsatzunterrichts entsprechen.

7.2.3.5.1 Workshop

Der Workshop zur Erarbeitung einer von Lehrern konzipierten Unterrichtseinheit zum Thema
Geschichtenschreiben fiir die vierte Grundschulklasse fand an drei aufeinander folgenden
Nachmittagen (a fiinf Stunden) in den Rédumen der Justus-Liebig-Universitdt statt. Fiir den
LUG-Workshop wurden drei Stunden lidnger als fiir den USAT-Workshop angesetzt, da die
Lehrer gemiB3 der symbiotischen Implementierungsstrategie, welche im Theorieteil
ausfiihrlich erkldrt wurde (sieche Kapitel 2.4.1.2), ein eigenes Training mit vorgegebenen
Inhalten konzipieren mussten. Die Lehrer durften selbst entscheiden, an welchen Tagen und
in welcher zeitlichen Aufteilung die Workshops stattfinden sollten.

Der Workshop wurde von zwei ménnlichen Psychologiestudenten im Hauptstudium
geleitet. Das Konzept und der Ablauf des Workshops wurden im Vorhinein mit der
Doktorandin besprochen und eingehend geiibt. Nach jedem der drei Nachmittage fand zudem
eine Besprechung zwischen den Psychologiestudenten und der Doktorandin statt. Auf diese

Weise wurde sichergestellt, dass die im Workshop konzipierte Unterrichtseinheit zum
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Geschichtenschreiben den Anforderungen fiir eine addquate Kontrollbedingung des USAT-
Programms entsprach.

Zur besseren Vergleichbarkeit der beiden Bedingungen bekamen die LUG-
Lehrerinnen bestimmte Vorgaben fiir die inhaltliche Gestaltung der Unterrichtseinheit. Zum
einen sollten die Schreibstrategien 3-Schritte-Technik (Planen, Schreiben, Uberarbeiten),
Inhalt und Ausdruck Gegenstand des intendierten Trainings sein. Fiir jede dieser Strategien
wurden den Lehrerinnen Ubungen zur Verfiigung gestellt, die groBtenteils aus dem Writer’s
Workshop der Studie I stammten und die die Lehrerinnen anregen sollten, eigene Ideen und
Erfahrungen aus der bisherigen Tatigkeit als Lehrer zu generieren und in die Konzeption der
Unterrichtseinheit mit einzubringen. Zum anderen wurde den Lehrerinnen vorgegeben, dass
die Schiiler fiir jede geschriebene Geschichte Riickmeldungen erhalten und die erlernten
Strategien regelmiBig wiederholt werden sollten. Uberdies wurden die Lehrerinnen gebeten,
in dem Training fiinf Geschichten sowie eine weitere Geschichte als Hausaufgabe schreiben
zu lassen, wobei die Schiiler zehn Minuten fiir das Planen, zwanzig Minuten fiir das
Schreiben und zehn Minuten fiir das Uberarbeiten zur Verfiigung haben sollten. SchlieBlich
wurde ein zeitlicher Rahmen von sechs Trainingseinheiten (a2 90 Minuten) festgelegt, wobei
jede Woche eine Trainingseinheit stattfinden sollte.

Ausgehend von den beschriebenen inhaltlichen und zeitlichen Vorgaben, die die
Lehrerinnen fiir die Konzeption der Unterrichtseinheit bekamen, lag das Hauptaugenmerk des
Workshops auf der Auswahl didaktischer Prinzipien und geeigneter Ubungen zur optimalen
Vermittlung der vorgegebenen Schreibstrategien. Dabei sollten die Lehrerinnen moglichst
viele eigene Erfahrungen integrieren. Im Gegensatz zum USAT-Workshop waren folglich die
Inhalte des LUG-Workshops offen und frei gestaltbarer, was der symbiotischen
Implementierungsstrategie nach Grisel und Parchmann (2004) entspricht.

In der nachfolgenden Tabelle 49 sind die Inhalte des LUG-Workshops aufgelistet.

Tabelle 49: Inhalte des LUG-Workshops.

Inhalte

Workshop-Tag 1 Ziele des Workshops und Erwartungen der Lehrerinnen

Theoretische Einfiihrung in die Férderung der Schreibkompetenz bei
Viertkldsslern

Durchfiihrung des ersten Arbeitsblocks (Inhalt I: Erarbeitung der
Inhaltsstrategie)

Durchfiihrung des zweiten Arbeitsblocks (Inhalt I1: Didaktische
Umsetzung der Inhaltsstrategie)
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Workshop-Tag 2 Durchfiihrung des dritten Arbeitsblocks (Ausdruck)
Durchfiihrung des vierten Arbeitsblocks (Planen)

Workshop-Tag 3 Durchfiihrung des fiinften Arbeitsblocks (Uberarbeiten)
Abschlussbesprechung und Ausfiillen des Evaluationsbogens

Zusammenfassung

Wie in Tabelle 49 ersichtlich, gliederte sich der Workshop insgesamt in die fiinf
Arbeitsblocke (1) Inhalt I (Herleitung der Strategien), (2) Inhalt II (Didaktische Umsetzung),
(3) Ausdruck, (4) Planen und (5) Uberarbeiten. Der Ablauf der Arbeitsblocke war dabei
immer gleich gestaltet.

(1) Fachlicher Impuls (z.B. Zeitschriftenartikel, Rollenspiel): Zu Beginn eines jeden
Arbeitsblocks erhielten die Lehrerinnen einen fachlichen Impuls in Form eines
Zeitschriftenartikels oder Buchkapitels bzw. Spiels. Damit setzten sich die
Lehrerinnen zunéchst alleine auseinander.

(2) Brainstorming/Teamarbeit: In Teams beschiftigten sich die Lehrerinnen
anschlielend intensiv mit den fachlichen Impulsen. Zum Beispiel erarbeiteten sie
Ubungen zur Vertiefung der Inhaltsstrategie oder zum Uben des Revidierens und
sammelten auf Karten Beispiele zur Verbesserung des Ausdrucks. Dariiber hinaus
probierten sie mdgliche Ubungen, die dem Writer’s Workshop entstammten, aus.
So erstellten sie in dem Planen-Arbeitsblock einen Zeitstrahl mit einschneidenden
personlichen Erlebnissen, die als Schreibimpulse dienen kdnnten.

(3) Diskussion/didaktische Umsetzung: Im Anschluss daran trugen die Lehrerinnen die
Ergebnisse der Teamarbeiten vor und diskutierten gemeinsam die konkrete
didaktische Umsetzung des Themas des jeweiligen Arbeitsblocks.

(4) Ergebnissicherung: Zum Schluss eines Arbeitsblocks einigten sich die Lehrerinnen
auf konkrete Prinzipien, Ubungen und Inhalte, die sie in der geplanten
Unterrichtseinheit integrieren wollten. Dazu wurden auf der sogenannten
,Konzept-Wand*“, welche in der Mitte des Seminarraums hing, die Ergebnisse
notiert.

Nach Abschluss der fiinf Arbeitsblocke fand am dritten Workshop-Tag die
Abschlussbesprechung  statt. Dazu  wurden sédmtliche in den  Arbeitsblocken
zusammengetragenen Ergebnisse, die auf der ,Konzept-Wand“ abgebildet waren,
herangezogen. Als erstes einigten sich die Lehrerinnen auf einen inhaltlichen Ablauf der sechs

Trainingsstunden:
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» Trainingseinheit 1: Herleitung der AHA-7W-Strategie (Inhalt)

= Trainingseinheit 2: Herleitung der Ausdrucksstrategien

» Trainingseinheit 3: Herleitung der 3-Schritte-Technik

» Trainingseinheit 4: Ubungen zum Generieren von Ideen/Planen

* Trainingseinheit 5: Ubungen zum Bewerten von Geschichten

= Trainingseinheit 6: Anwendung aller erlernten Strategien

Als néchstes ordneten sie die Ideen auf der ,Konzept-Wand“ den einzelnen
Trainingseinheiten zu. SchlieBlich wurden organisatorische Punkte gekldrt und abschlieend
iiber den Workshop reflektiert. Dazu fiillten die Lehrerinnen einen Evaluationsbogen aus.

Im Anschluss an den Workshop fassten die beiden Workshopleiter die Workshop-
Ergebnisse in einer Trainingsmappe zusammen. Diese enthielt alle fiir die Durchfiihrung
relevanten Materialien, d.h. fiir jede Trainingseinheit wurden Manuale (siche CD-Anhang
A6.2.1), Ubungen (siche CD-Anhang A6.2.2 und A6.2.4), Merkhilfen (siche CD-Anhang
A6.2.3), Kopiervorlagen fiir die Schiiler und Instruktionsmaterialien fiir die Lehrerinnen
vorbereitet. Vor der Durchfiihrung der LUG-Bedingung wurde den Lehrerinnen die
Trainingsmappe zur Verfligung gestellt, so dass sich jede noch einmal individuell auf das

Training vorbereiten konnte.

7.2.3.5.2 Programmspezifische Komponenten

Die konkrete Umsetzung der im LUG-Workshop festgelegten Trainingsinhalte wurde den
Lehrererinnen selbst {iberlassen, so dass sich die Lehrerinnen nur auf wenige
programmspezifische Komponenten einigten.

Riickmeldung: Im Workshop verstindigten sich die Lehrerinnen auf ein konkretes
Riickmeldesystem, welches in jeder Trainingseinheit eingesetzt wurde. Die von den Schiilern
im Training verfassten Geschichten wurden, wie auch in der USAT-Bedingung, von
universitdren Mitarbeitern ausgewertet. Im Workshop einigten sich die Lehrerinnen auf
folgende Kategorien fiir die Bewertung von Aufsdtzen: Anfang, Hauptteil, Abschluss,
Adjektive, Verben, Satzanfinge, Gefiihle/Gedanken, Wiederholungen und Kohédrenz. Jede
dieser Kategorien wurde von den Studenten auf einer vierstufigen Sterneskala bewertet. Kein
Stern bedeutete, dass die Kategorie fehlte, ein Stern entsprach ,,vorhanden®, zwei Sterne ,,gut
vorhanden® und drei Sterne ,,sehr gut vorhanden®. Fiir jeden Schiiler wurde auf diese Weise
eine Riickmeldung erstellt, die jedoch nur den Lehrerinnen ausgehdndigt wurde (sieche CD-
Anhang A6.2.5). Die Schiiler bekamen einen Universititsstempel unter die von ihnen
geschriebene Geschichte sowie eine allgemeine Aussage zu der Qualitdt der Geschichte. Die

Aussagen entsprachen denen der WW-Bedingung der Studie I (siche CD-Anhang A5.2.4).
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7.2.3.5.3 Ablauf des Trainings

In der Tabelle 47 sind die Inhalte der einzelnen Trainingseinheiten skizziert. Insgesamt sechs
Trainingseinheiten mit jeweils einer Dauer von 90 Minuten wurden von den Lehrerinnen
durchgefiihrt. Jede Woche wurde eine Trainingseinheit realisiert, so dass sich das Training
insgesamt iiber einen Zeitrahmen von sechs Wochen erstreckte. Wie auch in der USAT-
Bedingung wurden die ersten drei Trainingseinheiten von zwei Psychologiestudenten im
Hauptstudium beobachtet. Die beiden Beobachter entsprachen den Leitern des LUG-
Workshops. Die Trainingsgeschichten wurden jede Woche abgeholt, so dass wéhrend des
gesamten  Trainingszeitraums  ein  kontinuierlicher ~ Austausch  zwischen  den
Psychologiestudenten und den Lehrerinnen bestand. Die Schiilergeschichten wurden ebenfalls
von den beiden Psychologiestudenten im Hauptstudium und einer weiteren Lehramtsstudentin
wochentlich bewertet. Das im Workshop von den Lehrerinnen ausgearbeitete
Riickmeldeverfahren wurde dabei angewandt. Die im Workshop erarbeiteten
Unterrichtseinheiten und von den zwei Psychologiestudenten verschriftlichten Manuale (siehe
CD-Anhang A6.2.1) dienten den Lehrerinnen als Orientierung bei der Durchfithrung des
LUG-Programms.

Im Gegensatz zur Studie I variierte die Kontrollgruppe der Studie II in vielfacher
Hinsicht von der USAT-Bedingung, so dass im Folgenden die sechs Trainingseinheiten
ausfiihrlich dargestellt werden.

Trainingseinheit 1 (Schwerpunkt: Inhalt): Zu Beginn des LUG-Programms wurden
Strategien zur Verbesserung des Inhalts einer Geschichte, die AHA-7W-Strategie, erarbeitet.

Die Stunde begann damit, dass die Lehrerin die Schiiler nach den wichtigsten Inhalten
einer guten Geschichte fragte. Im gesamten Klassenkontext wurden darauthin die 7W-Fragen
aus dem Gedédchtnis der Schiiler generiert, so dass am Ende die jeweilige Lehrerin ein AHA-
TW-Poster (sieche Abbildung 58), welches fortan im Klassenzimmer hing, préisentierte.
Wihrend der Diskussion der Inhaltsstrategien im Workshop entwickelten die Lehrerinnen ein
abgewandeltes AHA-7W-Poster, das sich von dem urspriinglichen unter anderem darin
unterscheidet, dass anstatt ,,Ziel“ das ,,Thema* als 7W-Frage aufgefiihrt wird. Weiter
kritisierten die Lehrerinnen die Struktur des urspriinglichen 7W-Posters, so dass sie eine

andere Darstellung wéhlten.
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Abbildung 58: AHA-7W-Poster und Merkkiirtchen der LUG-Bedingung.

Dariiber hinaus erhielten die Schiiler AHA-7W-Merkkértchen (siehe Abbildung 58),
die sie beim Verfassen einer Geschichte verwenden sollten. Die Merkkértchen wurden in der
USAT-Bedingung ebenfalls eingesetzt, jedoch zur Herleitung der AHA-7W-Strategie in der
ersten Trainingseinheit.

Im Anschluss an die Herleitung der Inhaltsstrategie wurden verschiedene Ubungen zur
Festigung der erlernten Strategie durchgefiihrt. Als erstes las die Lehrerin fiinf kurze
Geschichten vor, in denen jeweils eine der 7W-Fragen fehlte. Die Schiiler identifizierten
miindlich die fehlenden 7W-Fragen (siche CD-Anhang A6.2.2). Als ndchstes hatten die
Schiiler die Auswahl zwischen einer von zwei Aufgaben. Entweder sie formulierten analog zu
dem Spiel ,,Jeopardy* zu zweit oder in einer Gruppe von maximal fiinf Personen 7W-Fragen
zu vorgegebenen Geschichtenbausteinen (siche CD-Anhang A6.2.2) oder sie ermittelten in
einer inhaltlich vollstdndigen Geschichte den Anfang, Hauptteil und Abschluss sowie die 7W-
Fragen (siche CD-Anhang A6.2.2).

Abschliefend schrieben die Schiiler eine Bildergeschichte. Zuvor generierte die
Lehrerin im Klassenkontext Ideen, die die Schiiler in ihre Geschichten einbauen konnten.

Trainingseinheit 2 (Schwerpunkt: Ausdruck): In der zweiten Trainingseinheit
wurden die Strategien zur Verbesserung des Ausdrucks erarbeitet. Dabei handelt es sich um

dieselben wie im USAT-Programm, d.h. um Adjektive, Verben, Gedanken und Gefiihle.
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Zu Beginn wurden die Geschichten der Schiiler von der letzten Trainingseinheit
zuriickgegeben. Als nédchstes wurde die AHA-7W-Strategie wiederholt. Dazu las die Lehrerin
eine unvollstandige Geschichte vor und die Schiiler sollten fehlende 7W-Fragen erkennen und
in der Geschichte erginzen.

Die anschlieBende Herleitung der Ausdrucksstrategien erfolgte in einem
Unterrichtsgesprach, an dessen Ende die jeweilige Lehrerin ein Gewiirzposter in das
Klassenzimmer hing (siche Abbildung 59). Zusidtzlich erhielt jeder Schiiler eigene
»Ausdrucksgewlirze® als Merkkértchen (siche CD-Anhang A6.2.3). Auf jedem Merkkértchen
war eine Gewlirzmithle mit einem der folgenden Begriffe abgebildet: Adjektive?, Verben?,
Gedanken?, Gefiihle?, Satzanfinge?, Wiederholungen?, ausfiihrlich erzdhlt?. Direkt im
Anschluss an die Herleitung der Ausdrucksstrategien erfolgte eine Ausdrucks-Ubung (siche
CD-Anhang A6.2.2), bei der die Schiiler in einem Liickentext sprachliche
Ausgestaltungsmittel ergdnzen mussten.

e

. Aufsatzgewiirze

- Lass dir treffende Verben und Adjektive ein';:iienl
- Erzdhle ausfihrlich!

~«Beschreibe Gefiihle und Gedanken!

- Uberlege dir abwe.chslur;gsreiche Satzanfdngel!

- Vermeide Wiederholungen!

4

4

f -l ~
Abbildung 59: Ausdrucksgewiirze der LUG-Bedingung.

Am Ende der Stunde sammelte die Lehrerin zusammen mit den Schiilern Ideen fiir
eine Geschichte, die die Schiiler im Anschluss zu einem vorgegebenen Bild des Malers Paul
Klee schreiben sollten. Sie legte dabei besonderen Wert auf die Ausdrucksstrategien und
generierte zusammen mit den Schiilern vornehmlich zu dem Bild passende Adjektive, Verben,
Gedanken. Darauf aufbauend verfassten die Schiiler schlielich ihre eigenen Geschichten.

Trainingseinheit 3 (Schwerpunkt: 3-Schritte-Technik): Im Workshop entschieden
sich die Lehrerinnen dafiir, die 3-Schritte-Technik und die Strategien zum Planen und
Uberarbeiten erst nach der Einfiihrung der Inhalts- und Ausdrucksstrategien einzufiihren.
Gemél dem prototypischen Ablauf fanden in der dritten Trainingseinheit zunichst die
Riickgabe der letzten Geschichten und die Wiederholung der =zuletzt erlernten

Ausdrucksstrategien anhand des Gewlirze-Posters statt.
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Die Einfithrung in das Planen einer Geschichte erfolgte anhand eines Arbeitsblatts
(siche Abbildung 60) und einer Bildergeschichte. Zunédchst wurden im Unterrichtsgesprach
Oberbegriffe generiert, die in die linke Spalte eingetragen wurden. AnschlieBend iiberlegte die
jeweilige Lehrerin gemeinsam mit den Schiilern Verben, Adjektive und dhnliche Begriffe, die
zu dem Oberbegriff passten. Am Ende erhielt jeder Schiiler ein eigenes Arbeitsblatt, mit dem

er zu den vorgegebenen Bildern eine Geschichte plante.

Ideensammeln fir deine Geschichte zum Thema

Oberbegriff Finde Verben Finde Adjektive fiir den Welche ahnlichen Worter
fur den Oberbegrift! Oberbegriff! fallen dir dazu ein?

Abbildung 60: Arbeitsblatt zum Planen einer Geschichte der LUG-Bedingung.

Nach dem Planen erfolgte eine Schreibphase. Ausgehend von den Notizen
formulierten die Schiiler Sdtze. Die Lehrerin wies sie dabei an, immer eine Reihe freizulassen.
Im Anschluss an das Schreiben fand das Uberarbeiten statt. Darunter verstanden die LUG-
Lehrerinnen das genaue Durchlesen der Geschichten unter besonderer Beriicksichtigung der
Ausdrucksgewlirze und der 7W-Merkkértchen. Die Schiiler wurden aufgefordert, die eigenen
Geschichten Schritt fiir Schritt im Hinblick auf die Ausdrucksgewiirze und die 7W-Fragen zu
prifen.

Nachdem in der dritten Trainingseinheit die letzten Schreibstrategien eingefiihrt
wurden, zeigte die Lehrerin am Ende das Trickposter. Dieses entsprach abgesehen von dem
Zusammenhang dem Trickposter der WW-Bedingung der Studie I (siche Abbildung 28).
Dariiber hinaus wurde das 3-Schritte-Technik-Poster (siche Abbildung 29), welches ebenfalls
in der Studie I in der WW-Bedingung verwendet wurde, in dem Klassenraum aufgehingt.

Trainingseinheit 4 (Schwerpunkt: Planen): In der vierten Trainingsstunde wurde
das Planen einer Geschichte vertiefend im Rahmen einer Stationsarbeit behandelt.

Nach der Riickgabe der letzten Geschichte und der Wiederholung aller erlernten

Strategien erklérte die Lehrerin die einzelnen Stationen der geplanten Stationsarbeit:
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1. Station: Ausgestattet mit einer symbolischen Papierlupe sollten die Schiiler als
,kleine Detektive® auf dem Schulhof Ideen fiir eine Geschichte
sammeln und sich diese notieren.

2. Station: Aus einem Kasten mit Karteikarten, auf denen unterschiedliche
Begriffen standen, sollten die Schiiler eine Karte ziehen, die Augen
schlieBen, sich den Begriff vorstellen und leise Assoziationen
generieren.

3. Station: Ein Kartenspiel (siche CD-Anhang A6.2.2) diente als Anregung fiir die
Ideensammlung. Das Spiel bestand aus drei verschiedenen
Kartensorten, die sich in unterschiedlichen Kisten befanden: 1.
Ausgangssituation (Symbol: Tor), 2. magische Dinge und Krifte
(Symbol: Schliissel) und 3. Aufgaben/Priifungen (Symbol: Schloss).
Aus jedem der drei Kisten zog ein Schiiler eine Karte und iiberlegte
sich eine Geschichte zu den Bildern.

4. Station: In Anlehnung an die 7W-Fragen war ein Set von Zauberkarten (siche
CD-Anhang A6.2.2) wie folgt sortiert: Gegenstand, Ereignis, Charakter,
Ort und Eigenschaft. Die Schiiler sollten eine Karte ziehen und diese als
Impuls fiir das Generieren von Ideen verwenden.

5. Station: Im Workshop generierten die Lehrerinnen Geschichten {iber
verschiedene Charaktere (siche CD-Anhang A6.2.2). Diesen
Charakteren mussten die Schiiler Eigenschaften zuordnen und notieren.

Folglich lernten die Schiiler an den verschiedenen Stationen Methoden zum
Generieren von Ideen. Am Ende der Stunde besprach die Lehrerin die Erfahrungen der
Schiiler. Zudem stellte sie als weiteres Arbeitsblatt den ,,roten Faden* (siche CD-Anhang
A6.2.3) als Hilfsmittel beim Planen vor. Der ,,rote Faden sollte es den Schiilern erleichtern,
die Planungsnotizen in eine chronologische Struktur zu bringen. In den letzten zehn Minuten
der Trainingseinheit fiillte jeder Schiiler einen solchen roten Faden aus. Als Hausaufgabe
schrieben die Schiiler eine Geschichte zu ihrer geplanten Geschichte.

Trainingseinheit 5 (Schwerpunkt: Uberarbeiten): Nach der Riickgabe der letzten
Schiilergeschichten und der Wiederholung der erlernten Strategien befasste sich die flinfte
Trainingseinheit vornehmlich mit dem Thema ,,Uberarbeiten®.

Zu Beginn wurde in der gesamten Klasse die Geschichte ,,.Der doppelte Einkauf™
(sieche CD-Anhang A6.2.2), welche hinsichtlich der erlernten Schreibstrategien mehrere
Mingel aufwies, besprochen. Hierzu stellte die Lehrerin die Textlupe (siche Abbildung 34),
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welche bereits in der WW-Bedingung der Studie I eingesetzt wurde, vor. Mit der gesamten
Klasse iiberarbeitete die Lehrerin die Geschichte. Sie zeigte dabei die Anwendung der
Textlupe, der 7W-Merkkértchen und der Ausdrucksgewlirze. Die Lehrerin wies die Schiiler
an, beim Uberarbeiten der eigenen Geschichte genauso vorzugehen.

Danach sollte von den Schiilern eine neue Geschichte verfasst werden. Zunichst
hatten die Schiiler zehn Minuten Zeit eine Geschichte zu planen. Sie sollten dabei den in der
vierten Trainingseinheit eingefiihrten ,,roten Faden* verwenden. Als Schreibanlass konnten
sich die Schiiler eine der in der Stationsarbeit der letzten Stunde generierten Ideen wéhlen.
AnschlieBend hatten die Schiiler zwanzig Minuten Zeit die Geschichte zu schreiben.
SchlieBlich tiberarbeiteten die Schiiler ihre Geschichte. Sie fiigten Verbesserungen in die
leeren Zeilen ein und verwendeten dabei die 7W-Merkkértchen und die Ausdrucksgewlirze.
Dafiir hatten sie wieder zehn Minuten Zeit.

Trainingseinheit 6 (Schwerpunkt: Wiederholung): Die sechste Trainingseinheit
wurde von den LUG-Lehrerinnen explizit als Wiederholungsstunde geplant. Nach der
Riickgabe der Schiilergeschichten sah diese das Verfassen eines Maérchens anhand von
Bildern mit Reizwdrtern vor. Ahnliche Bilder wurden bereits in der vierten Stationsarbeit der
dritten Trainingseinheit verwendet (siche CD-Anhang A6.2.2). Jedes der Bilder symbolisierte
wichtige Inhalte des Marchens und war an die 7W-Fragen angelehnt: Gegenstand, Ereignis,
Charakter, Ort und Eigenschaft. Mit der gesamten Klasse diskutierte die Lehrerin die Bilder
und wiederholte dabei die Inhalts- und Ausdrucksstrategien. Es wurden gemeinsam Ideen fiir
eine Geschichte generiert. AnschlieBend planten (zehn Minuten), schrieben (zwanzig
Minuten) und iiberarbeiteten (zehn Minuten) die Schiiler ihre eigene Geschichte.

Am Ende fand in der Klasse eine Reflektion der gesamten Unterrichtseinheit zum
Geschichtenschreiben statt. Die Schiiler konnten ihre Meinungen sagen und
Verbesserungsvorschlidge beziiglich des Trainings aufschreiben. Die jeweiligen Lehrerinnen
hindigten die Meinungen der Schiiler den beiden Psychologiestudenten aus. Insgesamt

duBerten sich die Schiiler sehr positiv iiber das Training.

7.2.4 Genauigkeit der Implementation

Die Gewihrung der Implementationsgenauigkeit war ein wichtiger Fokus in der Studie II. Da
die Trainingsdurchfiihrung von Lehrern anstatt von Trainern erfolgte, waren fiir die
Sicherstellung der Implementationsgenauigkeit verschiedene Maflnahmen notwendig, die in
der Studie I in abgeschwichter Form oder gar nicht angewandt wurden.

Den wichtigsten Beitrag zur Sicherung der Implementationsgenauigkeit leisteten die

beiden Workshops, in denen den Lehrern der wissenschaftliche Ansatz der Studie und die
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daraus resultierende Notwendigkeit, die Trainings einheitlich nach den vorgegebenen
Standards durchzufiihren, nahegebracht wurde.

Uberdies wurden wihrend der Durchfithrung der Trainings verschiedene weitere
Instrumente zur Sicherung der Implementationsgenauigkeit eingesetzt. Die ersten drei
Trainingseinheiten wurden in beiden Bedingungen von geschulten Beobachtern begleitet und
hinsichtlich mehrerer fiir die Implementationsgenauigkeit relevanten Faktoren bewertet. Nach
jeder Trainingseinheit fiillten die Lehrer auBerdem Checklisten zur Uberpriifung der
inhaltlichen Vollstindigkeit aus. Des Weiteren beantworteten die Lehrer sowohl im Anschluss
an den Workshop als auch nach Beendigung aller Trainingseinheiten einen Fragebogen zur

Evaluation der Workshops und der Trainings.

7.2.4.1 Workshop

Zielsetzung der Workshops: Alle Lehrer in beiden Bedingungen durchliefen einen von zwei
Workshops zur optimalen Vorbereitung auf die Trainings, die 12 bzw. 15 Stunden dauerten.
In einer Untersuchung von Van Keer und Verhaege (2005) zeigte sich ein 13-stiindiger
Workshop zur Vorbereitung der Lehrer auf die Implementierung eines Lesetrainings als
genauso effektiv wie ein 35-stiindiger Workshop, so dass die geplante Workshop-Dauer in
beiden Bedingungen als angemessen angesehen werden kann.

Insgesamt verfolgten die Workshops unterschiedliche Schwerpunkte und
Zielsetzungen, da das USAT-Programm gemill der Top-down- und das LUG-Programm
gemdll der symbiotischen Implementierungsstrategie entwickelt wurden (Grisel &
Parchmann, 2004). In dem USAT-Workshop ging es vornehmlich darum, die Instruktionen
der selbstregulatorischen Methoden und der Schreibstrategien so verstidndlich wie moglich
darzustellen sowie diese von den Lehrern einiiben zu lassen. Der Fokus des LUG-Workshops
lag dagegen auf der Konzeption einer neuen Unterrichtseinheit zum Thema
Geschichtenschreiben, welche auf den Schreibstrategien der USAT-Bedingung und den
Erfahrungen der Lehrerinnen basieren sollte.

Den beiden Bedingungen gemeinsam waren jedoch die Ziele, die Lehrer von der
Wichtigkeit der Studie und der Effektivitit der Trainings zu iiberzeugen und sie zu
motivieren, mdglichst engagiert im Workshop und im Training mitzuarbeiten. In beiden
Workshops wurde insbesondere darauf Wert gelegt, dass sich die Lehrer bereit erklérten, die
Trainings einheitlich und so wie in den Manualen beschrieben, umzusetzen. Aus diesem
Grund wurden frithzeitig Unklarheiten und Verstindnisschwierigkeiten ausgerdumt, so dass
sich am Ende der Workshops die Lehrer im Durchschnitt gut vorbereitet fiihlten, die
Trainings in den eigenen Klassen durchzufiihren. In der USAT-Bedingung gaben 50% der
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Lehrer an, sich sehr gut vorbereitet zu fithlen und jeweils 17%, was einer Person entsprach,
fiihlten sich gut vorbereitet, weder gut noch schlecht vorbereitet oder schlecht vorbereitet. In
der LUG-Bedingung fanden sich 80% der Lehrer sehr gut und 20% gut vorbereitet.

Evaluation der Workshops: Am Ende des jeweiligen Workshops fiillten die Lehrer
in beiden Bedingungen einen Evaluationsfragebogen (siche CD-Anhang A6.3.3.1) aus. Auf
einer Likert-Skala von eins (,,Stimme tiberhaupt nicht zu*) bis finf (,,Stimme sehr zu‘)
bewerteten die Lehrer Aussagen zu verschiedenen Workshop relevanten Bereichen. Es
handelte sich dabei um Items zur Bewertung des Workshopinhalts (z.B. ,,Die Anwendung der
Schreibstrategien sind mir deutlich geworden.), des Aufbaus bzw. der Organisation des
Workshops (z.B. ,,Die Zeiteinteilungen fiir Ubungen und Vortrige waren angemessen.*), der
Workshopleiter (z.B. ,,Die Leiter waren gut vorbereitet.“) und der Workshopergebnisse (,,Die
Schiiler werden von dem Trainingsprogramm profitieren.*). Zudem erhielten die Lehrer auf
dem Fragebogen die Gelegenheit, Verbesserungsvorschldge und Kritik aufzuschreiben. Am
Ende bewerteten die Lehrer den Workshop sowie das Training auf einer schuliiblichen Skala
von eins (sehr gut) bis sechs (ungeniigend). Die Workshops und Trainings wurden von den
USAT-Lehrern (Workshop: 1.17, Training: 1.60) und den LUG-Lehrerinnen (Workshop:
1.33, Training: 1.60) als sehr gut bis gut eingeschitzt, wobei die USAT-Lehrer tendenziell
bessere Bewertungen abgaben. Dariiber hinaus wurden die Lehrer gefragt, ob sie den
Workshop und das Training weiterempfehlen wiirden, was alle Lehrer in beiden Bedingungen
mit ,,Ja* beantworteten.

Die Reliabilititen (Cronbach’s a) fiir die Skalen liegen insgesamt in einem
akzeptablen Bereich (Inhalt: a= .75, Aufbau: o= .68, Leiter: o= .67, Ergebnisse: a= .75).
Tabelle 50 enthélt die Mittelwerte und Standardabweichungen der Skalen und der Noten fiir

beide Bedingungen getrennt.

Tabelle 50: Ergebnisse der Workshop-Evaluationen getrennt nach Bedingung (Studie II).

Inhalt Aufbau Leiter Ergebnisse Note Note
Workshop | Training
M | SD| M| SD| M |SD| M | SD| M |SD| M | SD
USAT |4.64 | 035|458 036|488 |0.19 457|044 | 1.17 | 041 | 1.33 | 0.52
LUG 448 | 0.38 | 450 | 0.47 | 460 | 0.26 | 4.14 | 0.23 | 1.60 | 0.55 | 1.60 | 0.89
T-Wert 0.61 0.28 4.39 3.81 2.27 0.39

Grundsatzlich kreuzten alle Lehrer in beiden Bedingungen vornehmlich die hochst

moglichen Bewertungen an, was

eine hohe Zufriedenheit mit beiden Workshops
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widerspiegelt. Zudem lieferten einfaktorielle Varianzanalysen mit Bedingung (USAT, LUG)
als unabhédngige und die Workshopkomponenten (Inhalt, Aufbau, Leiter, Ergebnisse) sowie
die Noten (Workshop, Trainer) jeweils als abhingige Variablen keine signifikanten
Ergebnisse (ps> .07), so dass sich die Bewertungen der beiden Workshops nicht voneinander

unterschieden.

7.24.2 Training

In unmittelbarer zeitlicher Ndhe zu den Workshops fand die Durchfithrung der Trainings in
den eigenen Klassen statt. Um zu gewihrleisten, dass die Implementation so wie in dem
Workshop erarbeitet erfolgte, wurde die Qualitdt der Implementierung in den ersten drei
Unterrichtseinheiten von geschulten Beobachtern anhand von standardisierten Skalen
beurteilt. Zudem fiillten die Lehrer Checklisten zur Uberpriifung der inhaltlichen

Vollstindigkeit aus. Die Beobachter waren mit den Workshop-Leitern identisch.

7.2.4.2.1 Unterrichtsbeobachtungen

Unterrichtsbeobachtungen: Die Beobachter erfassten anhand eines standardisierten
Beobachtungsbogens (siche CD-Anhang A6.3.1) die ersten drei Unterrichtseinheiten der
USAT- bzw. der LUG-Bedingung. Basierend auf Helmkes (2009) unterrichtsrelevanten

Qualitdtsmerkmalen (siche Kapitel 2.4.2.3) wurden folgende Aspekte wirksamen Unterrichts

erfasst:
*  Qualitdt der Instruktion: Klarheit/Verstiandlichkeit, Prignanz,
Struktur/Unterrichtsorganisation, Hervorhebungen zentraler Aspekte,
Instruktionstempo;

» Klassenfiihrung: Effizienter Umgang bei Storungen, Zeitnutzung, Sicherstellung
eines storungsfreien Ablaufs von Stillarbeitsphasen, unterstiitzendes und
iiberwachendes Lehrerverhalten wéhrend der Stillarbeitsphasen;

= Motivierungsqualitit: Angemessene Reaktion auf Misserfolg, Forderung von
Interesse und Neugierde, Bekriftigung und Verstirkung, positives Sozialklima;

» [ndividualisierung:  Einsatz ~ von  binnendifferenzierenden = Malinahmen,
Forderungsorientierung inner- und auBlerhalb von Stillarbeitsphasen;

»  Aufmerksamkeit der Schiiler: aktives und passives Off-Task-Verhalten;

= Sonstige Kriterien: Akzentuierung lernbezogener Strategien, Variabilitit von
Unterrichtsformen, Verwendung von Stiitzmalnahmen, Lehrerengagement,

Schiilerengagement.
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Die Erfassung der Unterrichtsqualitit erfolgte sowohl wéhrend als auch am Ende des
Trainings. Wéhrend des Trainings machten sich die Beobachter in einem 20miniitigen
Abstand Notizen zu den einzelnen Qualitditsmerkmalen und bewerteten den Zeitabschnitt auf
einer Likert-Skala von eins (trifft vollkommen zu) bis finf (¢rifft gar nicht zu). Am Ende jeder
Trainingseinheit beurteilten die Beobachter schlieBlich die gesamte Stunde auf einer
flinfstufigen Skala. Die Notizen zu den Teilabschnitten wurden dabei fiir das Gesamturteil
herangezogen.

Vor dem Training durchliefen die Doktorandin und die Psychologiestudenten eine
Beobachterschulung. Da alle Beobachter sich bereits in der Konzeption der Workshops und
der Trainings malgeblich beteiligt hatten, waren sie bereits mit dem Ablauf der
Unterrichtseinheiten vertraut. In einer separaten Sitzung diskutierten die Beobachter die
einzelnen zu erfassenden Qualititsmerkmale. AnschlieBend wurden gemeinsam zwei
verschiedene Videosequenzen aus der Studie I, welche zwei verschiedene Trainerinnen
zeigten, angeschaut. Wéhrend der Videos fiillte jeder Beobachter die Bewertungsbogen aus,
die anschlieBend diskutiert wurden. Unterschiedliche Bewertungstendenzen wurden
identifiziert. Zudem wurde sich auf ein gemeinsames Mal} an Strenge bzw. Milde bei der
Bewertung der Unterrichtsqualitét geeinigt.

In der nachfolgenden Tabelle 51 sind die Mittelwerte und Standardabweichungen fiir
die Unterrichtsqualitit getrennt nach Bedingung aufgelistet. Da der jeweilige Lehrer und nicht
der Schiiler beobachtet wurde, war Klasse die Analyseeinheit. Die Bewertungen wurden tiber
alle drei Trainingseinheiten gemittelt. Je niedriger der Mittelwert, desto besser wurde das
Qualitatsmerkmal eingeschétzt. Folgende Reliabilitidten (Cronbach’s o) ergaben sich fiir die
einzelnen Skalen: Instruktion: a= .93, Klassenfiihrung: o= .89, Individualisierung: a= .85,
Motivierung: o= .94, Aufmerksamkeit der Schiiler: o= .94, Sonstiges: o= .85. Sdmtliche

Reliabilitaten sind als hoch einzustufen.

Tabelle 51: Mittelwerte, Standardabweichungen und T-Werte fiir die Unterrichtsqualitit getrennt nach

Bedingung (Studie IT).
Qualitit Fiithrung | Individua- | Motivie- Aufmerk- | Sonstiges
lisierung rung samkeit
M SD M SD | M SD M SD | M SD M SD
USAT |[2.07 |{0.69 | 194 |0.75 |2.15 | 034 | 1.81 |0.64 |1.92 |0.72 | 1.70 | 0.35
LUG 1.95 10.87 | 231 {099 |3.21 {034 [2.17 095 [237 |131 |2.23 |0.60
T-Wert 0.60 0.48 26.63 0.57 0.53 3.36

Anmerkungen: 1 = trifft vollkommen zu; 2 = trifft ziemlich zu; 3 = trifft mittelmaBig zu; 4 = trifft weniger zu;
5 = trifft gar nicht zu.
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Fiir jedes Kriterium der Unterrichtsqualitdt wurden einfaktorielle Varianzanalysen mit
Bedingung (USAT, LUG) als unabhédngige und dem jeweiligen Kriterium als abhidngige
Variable durchgefiihrt. Insgesamt schnitten die USAT-Lehrer tendenziell besser ab als die
LUG-Lehrerinnen. Abgesehen von der Individualisierung (p< .01) waren die Unterschiede
jedoch nicht signifikant (ps> .10), so dass in den nachfolgenden statistischen Berechnungen

der Einfluss der Qualitit der Implementierung nicht beriicksichtigt wurde.

7.2.4.2,2 Checklisten

In beiden Bedingungen wurden Checklisten (siche CD-Anhang A6.3.2) eingesetzt, mit denen
tiberpriift wurde, ob sdmtliche geplanten Inhalte von den Lehrern vollstindig umgesetzt
wurden. Sie dienten somit der Uberpriifung der inhaltlichen Vollstindigkeit.

In den ersten drei Unterrichtseinheiten fiillten die Beobachter die Checklisten aus. In
den iibrigen Trainingsstunden fungierten die Checklisten als Instrument zur Selbstkontrolle
fir Lehrer, um die inhaltliche Vollstindigkeit zu iiberpriifen und verpasste Inhalte
gegebenenfalls zu identifizieren und nachzuholen. Da die Instruktion sdmtlicher Strategien in
den ersten drei Einheiten erfolgte, wird im Folgenden die Vollstindigkeit nur fiir diese
Stunden berichtet.

Die eingesetzten Checklisten waren jedoch in den beiden Bedingungen
unterschiedlich, weil zum einen die Inhalte differierten und zum anderen die inhaltlichen
Vorgaben in der USAT-Bedingung strenger waren als in der LUG-Bedingung. Aus diesem
Grund werden die Ergebnisse fiir die beiden Bedingung getrennt dargestellt.

USAT-Bedingung: In der USAT-Bedingung wurde eine Checkliste zur Uberpriifung
der inhaltlichen Vollstindigkeit und eine zur Uberpriifung des Einsatzes selbstregulatorischer
Methoden eingesetzt (siche CD-Anhang A6.3.2).

Inhaltliche Vollstindigkeit: Die Checkliste zur Kontrolle der inhaltlichen
Vollstindigkeit beinhaltete die einzelnen Untereinheiten des USAT-Programms (Einstieg,
Riickmeldung, Instruktion, Zielsetzung, Sicherungsphase mit Planen, Schreiben,
Uberarbeiten), welche von den Lehrern auf einer Skala von null bis drei eingeschitzt wurden.
Null bedeutete, dass die Einheit nicht umgesetzt wurde, eins, dass die Einheit teilweise
umgesetzt wurde, zwei, dass die Einheit abweichend vom Manual umgesetzt wurde und drei,
dass die Einheit dquivalent zum Manual implementiert wurde. Insgesamt kreuzten keine
Beobachter und keine Lehrer in keiner Unterrichtseinheit Null an, so dass insgesamt 100%
der vorgesehenen Inhalte umgesetzt wurden. In der Tabelle 52 sind die Prozentwerte fiir die

inhaltliche Vollstandigkeit fiir die ersten drei Trainingseinheiten aufgelistet.
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Tabelle 52: Prozentwerte fiir die inhaltliche Vollstindigkeit in den ersten drei Trainingseinheiten der
USAT-Bedingung (Studie II).

TE 1 TE 2 TE 3
Teilweise umgesetzt 10% 3.3% 13.3%
Abweichend vom 40% 33.3% 43.3%
Manual umgesetzt
Wie im Manual 50% 63.3% 43.3%
umgesetzt

Zusammenfassend wurden die ersten drei Unterrichtseinheiten groBtenteils so wie im
Manual vorgegeben von den Lehrern durchgefiihrt. Die geringsten Abweichungen vom
Manual zeigten die Lehrer bei der Sicherungsphase des Planens, Schreibens und
Uberarbeitens. Abweichend vom Manual gestalteten die Lehrer die Riickmeldungen und die
Instruktionen der Schreibstrategien. Die im Anschluss an die Trainingseinheiten
stattgefundenen Gespriache zwischen den Beobachtern und den Lehrern fiihrten ebenfalls
dazu, dass Abweichungen vom Manual reduziert wurden.

Selbstregulation: Anhand eines weiteren Fragebogens (siche CD-Anhang A6.3.2),
welcher in den ersten drei Trainingseinheiten von den Beobachtern und anschlieBend von den
Lehrern ausgefiillt wurde, erfolgte die Uberpriifung der Verwendung von Ausdriicken zur
Forderung der Motivation und von Einstellungen zur Unterstiitzung selbstregulatorischer
Prozesse. Der Fragebogen basiert auf Vorschldgen der Lehrer aus dem Workshop. Zu den
einzelnen Komponenten der Selbstregulation wie prozess- und produktbezogene Zielsetzung,
Selbstiiberwachung, Selbstkontrolle sowie Zusammenhang zwischen Schreibstrategien und
Selbstregulation wurden beispielhafte Aussagen, die im Unterricht in dhnlicher Form von den
Lehrern verwendet werden sollten, aufgelistet. Am Ende der Trainingseinheit schitzte der
Beobachter bzw. der Lehrer auf einer Skala von -2 (sehr selten) bis +2 (sehr oft) die

Haufigkeit des Einsatzes der selbstregulationsférdernden Komponenten ein.

Tabelle 53: Prozentwerte fiir selbstregulatorische Aussagen in den ersten drei Trainingseinheiten der
USAT-Bedingung (Studie II).

TE 1 TE 2 TE 3
Sehr selten 2.8% 0% 0%
Selten 22.2% 13.9% 25%
Oft 55.6% 50% 36.1%
Sehr oft 19.4% 36.1% 38.9%
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In der ersten Trainingseinheit verwendete ein Lehrer keine selbstregulationsfordernde
Aussagen im Bereich Selbstiiberwachung. Davon abgesehen wurden von allen Lehrern in
allen drei Unterrichtseinheiten verbale Ausdriicke verwendet, um den Einsatz und die
Wichtigkeit selbstregulatorischer Prinzipien zu unterstiitzen. Den meisten Lehrern fiel es in
der ersten Trainingseinheit noch etwas schwer, selbstregulatorische AuBerungen zu
verwenden, da diese fiir sie wenig geldufig waren bzw. ihnen zunidchst ungewohnt vorkamen.
Im Verlauf des Trainings &nderte sich dies jedoch zunehmend, so dass insgesamt die
Forderung der Selbstregulation durch den Einsatz verbaler Aussagen von allen Lehrern
umgesetzt wurde.

LUG-Bedingung: In der LUG-Bedingung fiillten in den ersten drei
Trainingseinheiten die Beobachter und in den weiteren Einheiten die Lehrer eine Checkliste
(siche CD-Anhang A6.3.2) zur Uberpriifung der inhaltlichen Vollstindigkeit aus. Die
Checklisten enthielten eine Auflistung aller fiir die Unterrichtseinheit vorgesehenen Inhalte
und Unterrichtsmaterialien, welche mit null (,,wurde nicht eingesetzt™) oder mit eins (,,wurde
eingesetzt*) bewertet wurden. Eine Abstufung nach der Qualitit der Umsetzung wie in der
USAT-Bedingung wurde nicht vorgenommen, da den Lehrern die konkrete Umsetzung
freigestellt wurde.

In der ersten Trainingseinheit wurden alle vorgesehenen Inhalte von allen Lehren
implementiert. In der zweiten und dritten Trainingseinheit wurden {iber alle Lehrer und
Inhalte hinweg jeweils 90% umgesetzt. Insgesamt orientierten sich die Lehrer sehr stark an

den vorgegebenen Manualen und setzten das Training groBtenteils wie vorgesehen um.

7.2.4.2.3 Evaluation des Trainings

Wie auch am Ende des Workshops fiillten die Lehrer am Ende des Trainings einen
Evaluationsfragebogen aus. Aufgrund der inhaltlichen Unterschiede wichen die
Evaluationsbogen der beiden Bedingungen voneinander ab (sieche CD-Anhang A6.3.3.2). Die
Themen und die Anzahl der Items waren jedoch identisch. Um etwaige
Einstellungsdanderungen vor und nach dem Training zu erfassen, waren die Fragebdgen wie
der Evaluationsfragebogen zum Workshop aufgebaut.

Die Lehrer wurden gebeten, Aussagen zu den Bereichen Trainingsinhalt/Materialien
(z.B. ,,Die eingesetzten Materialien schdtze ich als sehr effektiv ein.”), Organisation/Aufbau
des Trainings (z.B. ,,Das Training verlief nach einer klaren Gliederung.”) und Workshop-
bzw. Trainingsergebnisse (z.B. ,,Die Schreibleistungen der Schiiler sind deutlich
angestiegen.”) auf einer flinfstufigen Likert-Skala von eins (,.trifft gar nicht zu*) bis finf
(,,trifft vollstindig zu*) zu bewerten. In der Gesamtheit sind die Reliabilititen (Cronbach’s a)
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der Skalen als gut zu bewerten: Inhalt: a= .93, Aufbau: a= .85, Ergebnisse: o= .87. Unter dem

Punkt ,,Sonstiges® wurden iiberdies trainingsspezifische Aspekte, wie z.B. die
durchschnittliche Vorbereitungsdauer fiir das Training, erfragt. Der Evaluationsfragebogen
bot zudem ausreichend viel Platz fiir Verbesserungsvorschldge, Kritik und Anregungen. Die
Lehrer wurden gebeten, auf einer filinfstufigen Skala einzuschétzen, inwieweit sie
Adaptationen im Bereich Inhalt, Organisation, Lern-/Lehrmethoden und Arbeitsmaterialien
vornehmen wiirden. Am Ende wurden die Lehrer abermals gefragt, welche Note (von eins bis
sechs) sie dem Workshop und dem Training geben und ob sie das Training weiterempfehlen
wiirden. Die Noten fielen etwas schlechter aus als nach dem Workshop. Nichtsdestotrotz
wurde der USAT-Workshop (1.17) und das USAT-Programm (1.67) als sehr gut bis gut und
der LUG-Workshop (2.00) und das LUG-Programm (3.00) als gut bis befriedigend
eingeschitzt. Wihrend vor dem Training alle Lehrer das jeweilige Trainingsprogamm
weiterempfohlen hitten, wiirden es nach dem Training alle auBer einer Lehrerin der LUG-
Bedingung.

In der nachfolgenden Tabelle sind die Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die

einzelnen Skalen und die Noten getrennt nach Bedingung aufgelistet.

Tabelle 54: Ergebnisse der Trainings-Evaluationen getrennt nach Bedingung (Studie II).

Inhalt Aufbau Ergebnisse Note Note
Workshop Training
M SD M SD M SD M SD M SD
USAT 453 | 036 | 394 | 030 | 447 | 0.56 | 1.17 | 041 | 1.67 | 0.82
LUG 379 | 0.70 | 3.67 | 096 | 3.84 | 0.80 | 2.00 | 0.00 | 3.00 | 1.22
T-Wert 5.32 0.46 2.31 20.46 4.68

Einfaktorielle Varianzanalysen mit den jeweiligen Skalen als abhéngige Variable und
Bedingung (USAT, LUG) als unabhéngige Variable lieferten einen signifikanten Effekt fiir
die Skala Inhalt (p< .05) zu Gunsten der USAT-Bedingung. Fiir die {ibrigen Skalen ergaben
sich keine signifikanten Unterschiede (ps> .16). Dariiber hinaus bewerteten die USAT-Lehrer
im Nachhinein den Workshop signifikant besser als die LUG-Lehrerinnen (p< .01). Die
Bewertungen der Trainings unterschieden sich jedoch nicht signifikant zwischen den
Bedingungen (p> .06).

Hinsichtlich der Vorbereitungszeit unterschieden sich die Lehrer der beiden
Bedingungen nicht signifikant voneinander (p> .05). In der USAT-Bedingung gaben jeweils
zwei Lehrer eine Vorbereitungszeit von 0 bis 30 Minuten, 30 bis 60 Minuten und 60 bis 90
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Minuten an. In der LUG-Bedingung bereiteten sich jeweils zwei Lehrer durchschnittlich 0 bis
30 bzw. 30 bis 60 Minuten auf die Unterrichtseinheiten vor. Ein Lehrer setzte fiir die
Vorbereitungszeit 60 bis 90 Minuten an.

Beziiglich Adaptationen unterschieden sich die Lehrer der beiden Bedingungen
abermals voneinander. Wéhrend die USAT-Lehrer im Durchschnitt wenig Adaptationen im
Bereich Inhalt (M= 4.67", SD= .52) und Lern- bzw. Lehrmethoden (M= 4.33, SD= .52)
vornehmen wiirden, duflerten die LUG-Lehrerinnen mehrere Verbesserungsvorschlige in
diesen Bereichen (Inhalt: M= 2.20, SD= .84; Lern-/Lehrmethoden: M= 2.40, SD= 1.14). Die
Unterschiede zwischen den beiden Bedingungen waren signifikant (Inhalt: p< .001, Lern-/
Lehrmethoden: p< .01). Hinsichtlich der Organisation (USAT: M= 2.00, SD= 1.67; LUG:
M= 3.00, SD=.71) und der Arbeitsmaterialien (USAT: M= 3.50, SD= 1.64; LUG: M= 2.40,
SD= 1.14) formulierten die Lehrer in beiden Bedingungen Kritik sowie Anregungen fiir
Verdnderungen. Diese bezogen sich vornehmlich auf die zeitliche Dauer und des Umfangs der
Trainings, da sich die Lehrer hédufig gestresst fiihlten, die vorgesehenen Inhalte in der
angegebenen Zeit durchzufiihren. Insgesamt wiirden die Lehrer mehr Unterrichtsstunden fiir
die beiden Trainingsprogramme einplanen.

Ein Vergleich der Evaluationen des Workshops mit denen des Trainings zeigt, dass die
Bewertungen der LUG-Lehrerinnen nach dem Training deutlich schlechter ausfallen. In der
USAT-Bedingung ist diese Tendenz nicht vorzufinden. Hier wurden groBtenteils die
Erwartungen des Workshops erfiillt. Die LUG-Lehrerinnen wurden im Anschluss an das
Training zu einem Nachtreffen in den Raumen der Justus-Liebig-Universitit eingeladen. Die
in diesem Zusammenhang vorgebrachte Kritik umfasste vorwiegend die Gestaltung des

Materialordners und der Manuale sowie die Auswahl der Schreibanlasse.

7.2.5 Testungsmaterial

Die Testungen sowie das Material entsprachen in groflen Teilen denen der ersten Studie, so
dass im Folgenden vor allem die vorgenommenen Anderungen beschrieben werden. Fiir eine
ausfiihrliche Darstellung wird auf die Studie I verwiesen (siehe Kapitel 6.2.5).

Die jeweiligen Leiter der Workshops (Doktorandin, drei Psychologiestudenten im
Hauptstudium) fiihrten direkt vor und direkt nach dem Training sowie sechs Wochen nach der
Posttestung Erhebungen der strategienahen und -fernen Variablen durch. Jeder erhielt ein
ausfiihrliches Manual (siche CD-Anhang A2) zur Durchfiihrung der Testungen und wurde

angeleitet, das Manual korrekt anzuwenden, um einen fehlerlosen Ablauf der Testungen zu

'* Je hoher der Mittelwert, desto zufriedener waren die Lehrer mit dem Trainingsprogramm in Bezug zu Inhalt,
Organisation, Lern-/Lehrmethoden und Arbeitsmaterialien.



Studie II 276

gewdhrleisten. Zusitzlich begleitete und unterstiitzte jeweils eine weitere Lehramtsstudentin
die Tester. Die Schiiler arbeiteten individuell und ohne Hilfestellungen an den jeweiligen
Aufgaben. Sie wurden jedoch im gesamten Klassenkontext instruiert.

Schreibanlass: Aufgrund der positiven Erfahrungen mit den Vater und Sohn-
Geschichten von Plauen (2003) der Studie I wurden diese ebenfalls in der Studie II eingesetzt.
Die Randomisierung erfolgte genauso wie in der Studie I.

Ablauf der Testungen: Die Testungen liefen wie in der Studie I ab und waren in
beiden Bedingungen vollig identisch. Eine Testung dauerte insgesamt 90 Minuten. Sie
umfasste folgende Komponenten:

* Planen (zehn Minuten), Schreiben (zwanzig Minuten) und Uberarbeiten (zehn

Minuten) einer von drei Bildergeschichten;
= Verteilung von Mandalas fiir Schiiler, die mit dem Planen, Schreiben und
Uberarbeiten eher fertig waren;

* Durchfiihrung des Wissenstests (zehn Minuten) und des Herkunftsfragebogens.

7.2.5.1 Abhiéngige Variablen

Samtliche abhidngigen Malle wurden zu allen drei Messzeitpunkten erhoben. Neben der
Wortanzahl waren sédmtliche strategienahen Malle mit denen der Studie I identisch und
konnen in Kapitel 6.2.5.1 nachgelesen werden:

=  Wortanzahl;

=  Geschichtenelemente (siche Tabelle 18);

= Planen Inhalt;

= Revisionen;

= Schreibbezogenes Wissen.

Die Erfassung von Planen Struktur entfiel, weil der zusdtzliche Informationsgewinn
als liberfliissig angesehen wurde.

Narrative Qualitit/Geschichtenqualitit: In der Studie II wurde als strategiefernes
Schreibmall, welches nicht direkt die in den Trainings vermittelten Schreibstrategien erfasst,
die Narrative Qualitdt erhoben. Die Begriffe Narrative Qualitdt und Geschichtenqualitit
werden im Folgenden synonym verwandt. Die Bewertung der Narrativen Qualitdt wich dabei
von der Studie I ab.

In der Studie I wurde die Narrative Qualitit auf einer sechsstufigen Skala eingeschétzt.
Um die Einschitzung der Narrativen Qualitidt zu erleichtern, erfolgte die Bewertung der
Narrativen Qualitdt Sprache und der Narrativen Qualitdt Struktur in Studie II getrennt.

Wihrend die Narrative Qualitdt Sprache sich explizit auf die sprachliche Ausgestaltung, d.h.



Studie II 277

die Verwendung eines umfangreichen Wortschatzes und stilistischer Mittel, bezieht, umfasst
das Mal} Narrative Qualitdt Struktur die Ausarbeitung der Geschichte in Bezug auf Inhalt und
Kohidrenz. Die separate FEinschitzung der Sprache und der Struktur sollte eine
Gleichgewichtung beider Faktoren in dem Gesamtmal} garantieren. Da in der Studie I die
Sprache und die Struktur zusammen in der sechsstufigen Skala erfasst wurden, wurde zur
besseren Vergleichbarkeit der Ergebnisse der beiden Studien, nur mit dem Gesamtmall
Narrative Qualitdt gerechnet. Zu allen drei Messzeitpunkten korrelierten auf Klassenebene
Narrative Qualitdt Sprache und Narrative Qualitdt Struktur signifikant miteinander (ps< .05)
(Prétest: »= .64, Posttest: = .63, Follow-Up: r= .76). Sowohl Narrative Qualitit Sprache als
auch Struktur wurden jeweils auf einer sechsstufigen Skala eingeschitzt, so dass sich
insgesamt fiir die Narrative Qualitit eine Maximalpunktzahl von zwolf ergab. Fiir jede Stufe
der sechsstufigen Skalen wurden spezifische Bewertungskriterien festgelegt, welche in der
Tabelle 55 und 56 aufgelistet sind. Uberdies erhielten die Beurteiler Beispielgeschichten fiir
jede Stufe als VergleichsmaBstab.

Tabelle 55: Bewertungskriterien der Geschichtenqualitit Sprache (Studie II).

Punkt- Sprachliche Bewertungskriterien
zahl Ausarbeitung
1 Verwendung basaler | ®= Eintonige Wortwahl, d.h. keine Verwendung von
Sprachelemente Adjektiven und abwechslungsreichen Verben aus
dem Grundwortschatz
2 Anwendung eines * Ansatzweise Verwendung des trainierten
narrativen Wortschatzes
Grundwortschatzes
3 Narrativer »  Uberwiegende Verwendung des trainierten
Wortschatz Wortschatzes
4 Erweiterter * Durchgingige Verwendung des trainierten
narrativer Wortschatzes
Wortschatz * Verwendung unterschiedlicher sprachlicher Mittel
5 Ausgearbeiteter = Sprachliche Ausgestaltung wurde in besonderem
narrativer MaBe umgesetzt
Wortschatz * Verwendung von bildlichen Beschreibungen und
wortlicher Rede
6 Voll entfalteter * Hervorragende und aullergewohnliche
narrativer Verwendung der sprachlichen Mittel

Wortschatz (Funktionalitdt der Sprache)
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Tabelle 56: Bewertungskriterien der Geschichtenqualitit Struktur (Studie II).

Punkt- Strukturelle Bewertungskriterien
zahl Ausarbeitung
1 Auflistung von * Aneinanderreihung mehrerer
Ereignissen zusammenhangsloser Sétze
2 Wenig ausgearbeitete | = Auflistung mehrerer Sitze
Geschichte * Ansatzweise inhaltlich vollstindig
3 Grundstruktur »  Grundstruktur (Anfang, Hauptteil, Abschluss)
vorhanden
= Teilweise inhaltlich vollstindig
= Mingel in Bezug auf Kohérenz
(Gedankenspriinge, isolierte Elemente)
4 Erweiterte *  Grundstruktur vorhanden und tiberwiegend
Geschichtenstruktur inhaltlich vollstindig
* Mingel in Bezug auf Kohdrenz
(Gedankenspriinge, isolierte Elemente)
5 Ausgearbeitete * Grundstruktur vorhanden und iiberwiegend
Geschichte inhaltlich vollstindig
» Kohirenz tiberwiegend vorhanden
6 Voll entfaltete *  Grundstruktur vorhanden und tiberwiegend
Geschichte inhaltlich vollstindig
= Kohirenz iiberwiegend vorhanden
» Gesamtstruktur bildet eine Einheit
» Passung, Ubergiinge und Sinnzusammenhiinge
hervorragend realisiert

Interrater-Reliabilititen: Die beschriebenen abhingigen Malle wurden von der

Doktorandin ausgewertet.

Zudem wertete

eine geschulte Psychologiestudentin

im

Hauptstudium, die mit dem Design und der Fragestellung der Studie nicht vertraut war, eine

zufdllige Auswahl von 30% der Daten aus. Zur Sicherstellung der Auswertungsobjektivitit

wurden Interrater-Reliabilititen berechnet. Die Worter wurden nur einmal gezéhlt.

Tabelle 57: Interrater-Reliabilititen (Studie IT).

Pritest Posttest Follow-Up
Geschichtenelemente 0.87 0.91 0.91
Narrative Qualitit 0.92 0.82 0.93
Planen 0.87 0.94 0.95
Revisionen 0.92 0.72 0.95
Wissen 0.82 0.93 0.99
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Fiir simtliche abhéngige Mallen ergaben sich akzeptable bis sehr hohe Interrater-

Reliabilitaten zwischen = .72 und r= .99.

7252 Kontrollvariablen

Vor der Pritestung wurden die Kontrollvariablen Rechtschreibung und Sprachverstdndnis im
gesamten Klassenkontext von der Doktorandin und drei Psychologiestudenten im
Hauptstudium erhoben (siche Abbildung 14). Alle Tester orientierten sich an den
Durchfiihrungsmanualen der Hersteller. Im Gegensatz zur Studie I wurde das
Sprachverstdandnis zusitzlich erhoben. Es stellt ein Kontrollmal3 fiir den Wortschatz und das
Verstindnis von Sitzen dar. Uberdies wurde der bereits in der Pilotstudie und Studie I
eingesetzte Herkunftsfragebogen (siche CD-Anhang A2, Kapitel 6.2.5.2) zur Erfassung der
Nationalitdt und der Muttersprache durchgefiihrt.

Rechtschreibung: In der Studie II wurde der Diagnostische Rechtschreibtest fiir dritte
Klassen (DRT 3) (Miiller, 2004) durchgefiihrt. Da die Erhebungen der Kontrollvariablen der
Studie II bereits am Anfang des vierten Schuljahrs stattfanden, war nur die Durchfiihrung des
DRT 3, welcher fiir das Ende des dritten und Anfang des vierten Schuljahrs konzipiert und
iiberpriift wurde, zur Erfassung der Rechtschreibfahigkeiten zuldssig. Wie auch der DRT 4 ist
der DRT 3 ein normierter und standardisierter Schulleistungstest, welcher als Gruppentest
durchgefiihrt werden kann. Der DRT 3 besteht aus 44 in kurze Sitze eingebettete Worter mit
zunehmender Schwierigkeit, die den Schiilern diktiert werden und welche diese in die
Satzliicken schreiben miissen. Fiir den DRT 3 (Miiller, 2004) wird eine Retest-Reliabilitit von
r= .92 und eine Split- Half- Reliabilitdt von r= .95 angegeben.

Sprachverstindnis: Zur Erfassung des Sprachverstdndnisses wurden die beiden
Untertests Worter und Sétze des Hamburger Schulleistungstests fiir vierte und flinfte Klassen
(Mietzel & Willenberg, 2000) herangezogen. Der HST 4/5 wird ebenfalls als Gruppentest
durchgefiihrt und eignet sich als Test fiir Schiiler beim Ubergang von der Grundschule in die
Jahrgangsstufe fiinf. Die beiden Untertests Worter und Sétze enthalten Aufgaben nach dem
Multiple-Choice-Verfahren, wonach bei vier Antwortalternativen eine richtige Losung zu
finden ist. Beim Untertest Worter miissen die Schiiler zu einem vorgegebenen Begriff ein
bedeutungsidquivalentes  Wort  finden. Der  Untertest Sdtze enthdlt mehrere
zusammenhdngende Sitze, in denen ein grammatikalischer Fehler vorkommen kann, welcher
von den Schiilern identifiziert werden muss. Die Autoren geben als Reliabilitdtsmall den

Alpha-Koeffizienten von Cronbach mit o= .89 an.
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7.3 Ergebnisse

Um die Ergebnisse der Studie I und II besser vergleichen zu konnen, entspricht das
statistische Vorgehen im Wesentlichen dem der Studie I. Fiir genauere Ausfithrungen wird
deswegen auf das Kapitel 6.3 verwiesen. Um Aussagen liber die Effektivitit des USAT-
Programms im Vergleich zum LUG-Programm treffen zu kdnnen, werden die Ergebnisse von

Messwiederholungsanalysen, Kovarianzanalysen und Effektstirkenberechnungen aufgefiihrt.
7.3.1 Statistische Analysen

7.3.1.1 Begriindung der Analyseeinheit Klasse

Analog zur Studie I wurde die Klasse als Analyseeinheit gewdhlt, da sdmtliche Instruktionen
und Testungen auf Klassenebene stattfanden und die Zuweisung zu den Bedingungen
ebenfalls im gesamten Klassenkontext erfolgte. Die genaue Begriindung fiir dieses Vorgehen
wurde ausfiihrlich in der Studie I beschrieben und gilt gleichermaflen fiir die Studie II (siehe
Kapitel 6.3.1.1). Fiir jede abhéngige Variable und Kontrollvariable wurden tiber alle Schiiler
hinweg pro Klasse Mittelwerte berechnet, mit denen die folgenden statistischen Analysen

durchgefiihrt wurden.

7.3.1.2 Voranalysen

Kontrollvariablen: Um den Einfluss mdglicher Kontrollvariablen auf die statistischen
Ergebnisse zu erfassen, wurden die Variablen KlassengroBe, Geschlecht, Rechtschreibung,
Sprachverstdndnis, Nationalitit und Muttersprache Deutsch jeweils als Kovariate gerechnet.
Bei allen statistischen Analysen der Kontrollvariablen wurde die Klasse als Analyseeinheit
gewihlt.

Zunichst wurden T-Tests fiir unabhéngige Stichproben mit Bedingung (USAT, LUG)
als unabhingige Variable und der jeweiligen Kontrollvariable (Klassengrofle, Geschlecht,
Rechtschreibung, Sprachverstindnis, Nationalitdt, Muttersprache Deutsch) als abhéngige
Variable gerechnet. Abgesehen von Rechtschreibung unterschieden sich die Bedingungen
hinsichtlich der Kontrollvariablen nicht voneinander (ps> .11). Fiir Rechtschreibung ergab
sich ein signifikanter Haupteffekt Bedingung zu Gunsten der LUG-Bedingung, F(1, 9)= 6.63,
p<.05.

Weiter wurden Kovarianzanalysen mit den jeweiligen strategienahen und -fernen
Schreibmallen als abhédngige Variable, dem Messzeitpunkt als Innersubjektfaktor (Posttest,
Follow-Up), der Bedingung (USAT, LUG) als Zwischensubjektfaktor und den einzelnen

Kontrollvariablen  (Klassengrofe, Geschlecht, Rechtschreibung, Sprachverstindnis,
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Nationalitdt, Muttersprache Deutsch) sowie den jeweiligen Pritest-Werten als Kovariate
durchgefiihrt. Die statistische Signifikanz des Haupteffekts Bedingung verdnderte sich unter
Beriicksichtigung der Kontrollvariablen Klassengrofe, Geschlecht, Nationalitit und
Muttersprache Deutsch nicht bedeutsam. Dies traf jedoch unter Beriicksichtigung der
Kontrollvariablen Rechtschreibung zu. Aus diesem Grund und wegen der signifikanten
Bedingungseffekte wurde die Rechtschreibung als Kovariate in den nachfolgenden
statistischen Hauptanalysen berticksichtigt.

Als letztes wurden Produkt-Moment-Korrelationen gerechnet, um den Zusammenhang
zwischen den  Kontrollvariablen  (KlassengroBe,  Geschlecht, = Rechtschreibung,
Sprachverstdndnis, Nationalitdit, Muttersprache Deutsch) und den abhdngigen Variablen
(Prétest, Posttest, Follow-Up) zu ermitteln. Die Kontrollvariable Sprache korrelierte
signifikant mit mehreren anderen Kontrollvariablen wie Nationalitit (= .63, p< .05),
Geschlecht (= -.69, p< .05) und Rechtschreibung (= .70, p< .05). Dariiber hinaus ergaben
sich signifikante Korrelationen zwischen Klassengrof8e und Narrativer Qualitidt Follow-Up
(r= .68, p< .05), Klassengrofle und Revisionen Posttest (= .62, p< .05), Muttersprache
Deutsch und Geschichtenelemente Follow-Up (r= -.65, p< .05), Sprache und Planen Follow-
Up (r=-.64, p< .05) und schlieBlich Sprachverstindnis und Wissen Posttest (r=-.77, p< .05).

7.3.1.3 Statistische Hauptanalysen

Um die Effektivitit und Wirksamkeit des USAT-Programms im Vergleich zum LUG-
Programm zu iiberpriifen, wurde folgendermalen statistisch vorgegangen:

Zwei Schiiler (jeweils einer aus jeder Bedingung) fehlten an zwei Testungen, so dass
diese aus der Stichprobe genommen wurden und sich eine Gesamtstichprobe von 242
Schiilern ergab. Die fehlenden Werte von Schiilern, die nur zu einem der drei Messzeitpunkte
abwesend waren, wurden regressionsanalytisch ersetzt.

Zur genaueren Analyse des gruppenrandomisierten Designs der Studie II wurden
Intra-Klassen-Korrelationen berechnet, die Mittelwerte der Klassen innerhalb einer
Bedingung betrachtet und Mixed Model-ANCOVA'’s durchgefiihrt.

Da in den Studien I und II natirlich vorkommende Klassen als
Untersuchungseinheiten gewéhlt wurden, variierte in der Studie II eine Pritest-Variable,
Revisionen, signifikant zwischen den beiden Bedingungen (p< .01). Fiir alle anderen
abhingigen Malle zeigten sich keine signifikanten Bedingungseffekte beim Pritest. Dies
anderte sich auch nicht, wenn Rechtschreibung als Kovariate beriicksichtigt wurde (ps> .05)

(siehe Tabelle 70).
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In der Studie II wurden folgende abhédngige Variablen untersucht: Schreibleistung
(Geschichtenelemente, Geschichtenqualitit, Wortanzahl) und strategienahe Schreibmalle
(Planen, Revisionen, Wissen). Ankniipfend an Studie [ wurden zunéichst
Messwiederholungsanalysen mit den jeweiligen genannten Maflen als abhdngige Variable,
dem Messzeitpunkt als Innersubjektfaktor (Posttest, Follow-Up), Bedingung (USAT, LUG)
als Zwischensubjektfaktor und den Prétest-Variablen sowie Rechtschreibung als Kovariaten
gerechnet. Danach wurden kovarianzanalytische Modelle mit den jeweiligen Schreibmal3en
einmal fiir Posttest und einmal fiir Follow-Up getrennt als abhéngige Variable, Bedingung
(USAT, LUG) als unabhingige Variable und die Pritest-Variable sowie die Rechtschreibung
als Kovariaten herangezogen. Im Vorhinein wurden die Voraussetzungen der
Kovarianzanalyse, vor allem die Homogenitdt der Regressionsgeraden, iiberpriift. Fiir keine
der abhdngigen Variablen ergab sich eine signifikante Pritest x Bedingung-Interaktion
(ps> .05), so dass die Voraussetzungen der Kovarianzanalyse erfiillt wurden.

Obwohl die Klasse als Analyseeinheit die statistische Power reduziert, wurde eine
Adjustierung der Fehlerwahrscheinlichkeiten nicht vorgenommen, da sich bei einer
Verschirfung des a-Niveaus in den zentralen Befunden keine Anderungen ergaben.

Als ndchstes wurde zur Beurteilung der praktischen Signifikanz der Ergebnisse
Effektstirken nach Cohen’s d (Cohen, 1988) berechnet, welche um Pritestunterschiede
korrigiert wurden. Da die konventionelle Schéitzung der Effektstirken auf Klassenebene zu
inkorrekten Standardabweichungen fiihrte, wurden zur besseren Interpretierbarkeit die
Effektstirken sowohl auf Klassen- als auch auf Schiilerebene berichtet.

Als letztes wurden in einem weiteren Abschnitt die strategienahen und -fernen
SchreibmalBe differenzierter flir die Subgruppen der Kontrollvariablen Geschlecht (Médchen,
Jungen), Rechtschreibung (rechtschreibschwach, rechtschreibstark) und Sprache (Deutsch,

nicht-Deutsch) analysiert, um den Einfluss moglicher Moderatoreneffekte zu priifen.

7.3.2 Zusatzliche Analysen fiir gruppenrandomisierte Designs

Analog zur Studie I wurden zusétzliche Untersuchungen zur Beschreibung des Problems der

Analyseeinheit bei gruppenrandomisierten Designs durchgefiihrt.

7.3.2.1 Intra-Klassen-Korrelationen (ICC’s)

Zunichst wurden Intra-Klassen-Korrelationen (ICC’s) berechnet, um den Einfluss
unterschiedlicher Klassen innerhalb einer Bedingung zu untersuchen. ICC’s geben den
Zusammenhang zwischen den Einzelwerten einer Gruppe an. Ein Zusammenhang nahe Null

bedeutet, dass die Klassen einer Bedingung unabhéngig voneinander sind und Klasse als
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Analyseeinheit gewéhlt werden kann. Tabelle 58 enthdlt die ICC’s fiir die einzelnen

abhédngigen Variablen getrennt nach Bedingung.

Tabelle 58: Geschitzte Intra-Klassen-Korrelationen (ICC’s) getrennt nach Messzeitpunkt und
Bedingung (Studie II).

USAT LUG

Priitest Posttest | Follow- Priitest Posttest | Follow-
Up Up

Geschichtenelemente 0.017 0.040 0.020 0.065 0.028 0.014

Narrative Qualitit 0.001 0.005 0.054 0.047 0.006 0.025

Wortanzahl 0.028 0.005 0.046 0.130 0.077 0.050
Planen Inhalt 0.033 0.004 0.058 0.022 0.104 0.095
Revisionen 0.001 0.006 0.104 0.015 0.047 0.095
Wissen 0.099 0.044 0.137 0.203 0.062 0.141

Fiir die USAT-Bedingung ergaben sich ICC’s zwischen .001 und .137. Fiir die LUG-
Bedingung ergaben sich ICC’s zwischen .006 und 203. Somit liegen die ICC’s der USAT-
Bedingung in dem von Hedges und Hedberg (2007a, 2007b) angegebenen optimalen Bereich
von maximal .15. Die Werte der LUG-Bedingung sind abgesehen von Pritest Wissen
ebenfalls kleiner als .15. Folglich kann fiir die meisten abhidngigen Variablen geschlussfolgert
werden, dass in beiden Bedingungen keine Zusammenhdnge zwischen den Klassen einer

Bedingung bestanden.

7.3.2.2 Deskriptive Beschreibung der Klassenunterschiede

Die Betrachtung der Mittelwerte und Standardabweichungen der einzelnen abhingigen
Variablen getrennt nach Messzeitpunkt, Bedingung und Klasse diente dazu, potenzielle

Ausreiller-Klassen zu identifizieren.

7.3.2.2.1 Geschichtenelemente

Die deskriptiven Statistiken fiir Geschichtenelemente getrennt nach Messzeitpunkt,

Bedingung und Klasse sind in Tabelle 59 aufgelistet.
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Tabelle 59: Mittelwerte und Standardabweichungen fiir Geschichtenelemente getrennt nach
Messzeitpunkt, Bedingung und Klasse (Studie II).
Priitest Posttest Follow-Up
M SD M SD M SD
USAT
Klasse 1 2.08 1.52 9.08 1.75 7.28 1.99
Klasse 2 2.15 1.18 7.65 237 7.20 2.35
Klasse 3 2.19 1.66 7.33 3.18 6.52 2.34
Klasse 4 2.38 1.24 8.29 1.98 6.86 2.57
Klasse 5 1.62 1.12 8.71 2.59 8.24 2.23
Klasse 6 2.48 1.63 7.52 2.53 7.56 2.58
LUG
Klasse 7 1.73 1.32 3.64 1.36 4.45 1.57
Klasse 8 2.39 1.50 4.43 1.41 4.61 1.27
Klasse 9 2.67 1.28 4.10 1.51 4.14 1.46
Klasse 10 2.94 1.21 3.72 1.90 3.67 1.37
Klasse 11 2.87 1.55 4.74 1.51 4.26 2.12

Abbildung 61 ist eine grafische Darstellung der Mittelwerte der USAT-Klassen. Es ist

erkennbar, dass Klasse 1 beim Posttest am meisten dazu gewann, jedoch genauso wie Klasse

4 zum Follow-Up einen stirkeren Leistungsabfall im Vergleich zu den anderen USAT-

Klassen zeigte.
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Abbildung 61: Geschichtenelemente der USAT-Bedingung als Funktion von Messzeitpunkt und Klasse

(Studie IT).
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Abbildung 62: Geschichtenelemente der LUG-Bedingung als Funktion von Messzeitpunkt und Klasse
(Studie II).

In der Abbildung 62 sind die Geschichtenelemente-Mittelwerte fiir die LUG-Klassen
abgebildet. Klasse 7 schnitt beim Prétest am schlechtesten ab und zeigte iiberdies den steilsten
Verlauf zum Follow-Up. Die Schiiler der Klasse 10 zeigten die geringsten Verbesserungen

vom Prétest zum Follow-Up.

7.3.2.2.2 Geschichtenqualitiit

Die deskriptiven Statistiken fiir Geschichtenqualitit getrennt nach Messzeitpunkt, Bedingung

und Klasse sind in Tabelle 60 zu finden.

Tabelle 60: Mittelwerte wund Standardabweichungen fiir Geschichtenqualitiit getrennt nach
Messzeitpunkt, Bedingung und Klasse (Studie II).

Pritest Posttest Follow-Up
M SD M SD M SD
USAT
Klasse 1 3.44 0.82 6.04 1.21 5.36 1.11
Klasse 2 2.90 0.85 5.35 0.99 4.90 0.85
Klasse 3 3.29 1.19 5.38 1.47 5.19 1.08
Klasse 4 3.43 0.98 5.33 1.11 5.00 0.95
Klasse 5 3.19 1.08 5.76 1.00 5.71 0.90
Klasse 6 3.33 1.36 5.48 1.55 5.78 1.22
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LUG
Klasse 7 2.86 0.83 5.32 1.13 5.23 0.97
Klasse 8 3.26 1.18 5.57 0.95 5.22 1.31
Klasse 9 3.62 1.07 5.19 1.21 4.81 1.47
Klasse 10 3.61 0.98 5.11 0.83 4.61 0.92
Klasse 11 3.43 1.20 5.39 1.31 4.87 1.36

Abbildung 63 enthilt eine grafische Darstellung der Geschichtenqualitdt-Mittelwerte
der USAT-Bedingung. Die Linien verlaufen nahezu parallel, wobei Klasse 1 beim Posttest
genauso wie bei den Geschichtenelementen am besten abschnitt. Des Weiteren sind in Tabelle

60 grofle Leistungsunterschiede beim Follow-Up zwischen der Klasse 6 und Klasse 2 zu

erkennen.
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Abbildung 63: Geschichtenqualitit der USAT-Bedingung als Funktion von Messzeitpunkt und Klasse
(Studie II).

Die folgende Abbildung 64 stellt die Geschichtenqualitit-Mittelwerte der LUG-
Bedingung dar.
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Abbildung 64: Geschichtenelemente der LUG-Bedingung als Funktion von Messzeitpunkt und Klasse
(Studie II).

Wie auch bei den Geschichtenelementen schnitt die Klasse 7 beim Prétest deutlich
schlechter ab als die tbrigen Klassen. Gleichzeitig zeigte die Klasse 7 die hdchsten

Leistungssteigerungen, da sie beim Follow-Up am besten abschnitt.

7.3.2.2.3 Wortanzahl

Die deskriptiven Statistiken fliir Wortanzahl getrennt nach Messzeitpunkt, Klasse und

Bedingung sind in Tabelle 61 aufgelistet.

Tabelle 61: Mittelwerte und Standardabweichungen fiir Wortanzahl getrennt nach Messzeitpunkt,
Bedingung und Klasse (Studie II).

Priitest Posttest Follow-Up
M SD M SD M SD
USAT
Klasse 1 74.68 20.81 167.84 51.74 159.72 48.48
Klasse 2 65.60 20.40 152.25 40.57 144.55 38.25
Klasse 3 80.19 50.64 154.62 62.96 154.00 44.38
Klasse 4 74.33 18.00 143.48 41.86 138.81 43.51
Klasse 5 61.57 21.58 156.05 42.02 146.05 42.37
Klasse 6 83.40 43.75 166.00 69.75 181.30 63.81
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LUG

Klasse 7 63.64 19.85 121.68 40.56 121.18 34.45

Klasse 8 69.91 27.27 135.91 43.45 130.30 48.01

Klasse 9 76.81 26.23 103.10 42.40 110.38 40.97

Klasse 10 98.67 29.28 101.61 34.98 103.89 37.67

Klasse 11 74.26 30.13 135.87 52.27 127.39 36.49

In der nachfolgenden Abbildung 65 sind die Klassen-Mittelwerte fiir die USAT-
Bedingung und in Abbildung 66 fiir die LUG-Bedingung dargestellt. Die Linien der USAT-

Klassen verlaufen nahezu parallel. In der LUG-Bedingung dagegen stechen die Leistungen

der Klasse 10 hervor. Diese Klasse wies zu allen drei Messzeitpunkten eine sehr dhnliche

Anzahl von Wortern auf und zeigte somit kaum Leistungsverdnderungen.
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Abbildung 65: Wortanzahl der USAT-Bedingung als Funktion von Messzeitpunkt und Klasse (Studie IT).
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Abbildung 66: Wortanzahl der LUG-Bedingung als Funktion von Messzeitpunkt und Klasse (Studie II).
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7.3.2.2.4 Planen

Die fiir Planen ermittelten deskriptiven Statistiken getrennt nach Messzeitpunkt, Bedingung
und Klasse sind in Tabelle 62 dargestellt. Die Abbildungen 67 (USAT) und 68 (LUG) stellen

die jeweiligen Mittelwerte der Bedingungen grafisch dar.

Tabelle 62: Mittelwerte und Standardabweichungen fiir Planen getrennt nach Messzeitpunkt, Bedingung

und Klasse (Studie II).
Priitest Posttest Follow-Up

M SD M SD M SD

USAT
Klasse 1 2.08 1.00 6.80 2.45 6.40 2.50
Klasse 2 1.45 1.05 6.55 1.82 6.45 2.78
Klasse 3 2.00 0.89 6.10 2.30 5.24 1.51
Klasse 4 1.95 1.16 6.48 2.14 5.76 2.02
Klasse 5 2.24 1.09 6.43 2.29 7.57 2.13
Klasse 6 2.48 1.45 7.07 2.62 6.41 2.12

LUG
Klasse 7 2.18 1.18 291 1.38 3.05 1.09
Klasse 8 2.35 0.88 4.04 1.30 3.57 1.20
Klasse 9 2.14 0.65 3.57 1.66 2.57 1.21
Klasse 10 1.94 0.80 2.33 1.08 2.22 1.11
Klasse 11 2.70 1.26 3.43 1.73 2.70 1.33

Die Klassen 1, 5 und 6 schnitten insgesamt am besten ab. In der Abbildung 67, die die
Planen-Mittelwerte der einzelnen USAT-Klassen darstellt, wird deutlich, dass die Klasse 5
sich beim Follow-Up erheblich steigerte und dass gleichzeitig die Klasse 3 sich
verschlechterte.

Im Gegensatz zur Abbildung 67 verlaufen die Mittelwertslinien der LUG-Klassen in
Abbildung 68 nicht steil nach oben. Wéhrend sich die Klassen 7 und 8 vom ersten bis zum
dritten Messzeitpunkt deutlich verbesserten, verlduft die Linie der Klasse 10 nahezu
waagerecht. Dieses Ergebnis verstirkt den bereits bei den Variablen Geschichtenelemente und
Geschichtenqualitdt gewonnenen Eindruck iiber die Leistungsunterschiede zwischen den

LUG-Klassen.
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Abbildung 67: Planen der USAT-Bedingung als Funktion von Messzeitpunkt und Klasse (Studie II).
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Abbildung 68: Planen der LUG-Bedingung als Funktion von Messzeitpunkt und Klasse (Studie II).

7.3.2.2.5 Revisionen

Die nachfolgende Tabelle 63 enthdlt die Mittelwerte und Standardabweichungen fiir
Revisionen getrennt nach Messzeitpunkt, Bedingung und Klasse. Grafische Darstellungen der
Klassenmittelwerte getrennt fiir jede Bedingung sind in Abbildung 69 (USAT) und 70 (LUG)

zu finden.
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Tabelle 63: Mittelwerte und Standardabweichungen fiir Revisionen getrennt nach Messzeitpunkt,
Bedingung und Klasse (Studie IT).

Priitest Posttest Follow-Up
M SD M SD M SD
USAT
Klasse 1 0.24 0.52 1.28 1.43 3.04 2.30
Klasse 2 0.25 0.55 0.90 1.07 0.95 1.19
Klasse 3 0.24 0.62 1.29 1.85 1.33 1.53
Klasse 4 0.29 0.64 0.71 0.90 1.90 1.73
Klasse 5 0.14 0.48 1.57 1.36 1.57 1.54
Klasse 6 0.26 0.59 1.56 1.63 1.48 1.40
LUG
Klasse 7 0.86 1.28 0.68 1.09 1.59 2.02
Klasse 8 1.13 1.89 1.48 1.56 0.57 1.08
Klasse 9 0.38 0.92 0.86 1.06 0.71 0.78
Klasse 10 0.78 1.00 0.39 0.61 0.22 0.55
Klasse 11 0.43 0.51 0.83 1.03 1.35 1.30

Die in Abbildung 69 veranschaulichten Revisionsmittelwerte der USAT-Klassen
weisen abgesehen von Klasse 1 und 4 einen dhnlichen Verlauf auf. Beim Posttest schnitten
die Klassen 2 und 4 wesentlich schlechter ab als die Klassen 5 und 6, welche im Durchschnitt
fast eine inhaltliche Verbesserung mehr machten. Beim Follow-Up holte die Klasse 4 den
Leistungsriickstand zu den anderen Klassen auf, wiahrend die Klasse 2 weiterhin schlecht
abschnitt. Klasse 1 hebt sich durch einen extremen Leistungsanstieg beim Follow-Up von den
anderen Klassen ab.

Fir die Revisionsmittelwerte der LUG-Bedingung ergab sich ein anderes Bild. In
Abbildung 70 ist kein dhnlicher Verlauf der Klassen zu erkennen. Wéhrend Klasse 10 beim
zweiten und dritten Messzeitpunkt schlechter abschnitt als beim Pritest, steigerte sich die
Klasse 11 kontinuierlich. Klasse 8 erzielte die hochsten Leistungen beim Posttest,
verschlechterte sich jedoch stark beim Follow-Up. Bei Klasse 7 konnte dagegen ein grofler

Leistungszugewinn beim Follow-Up festgestellt werden.
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Abbildung 69: Revisionen der USAT-Bedingung als Funktion von Messzeitpunkt und Klasse (Studie II).
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Abbildung 70: Revisionen der LUG-Bedingung als Funktion von Messzeitpunkt und Klasse (Studie II).

7.3.2.2.6 Schreibbezogenes Wissen

Die deskriptiven Statistiken fiir die einzelnen Klassen, getrennt nach Messzeitpunkt und
Bedingung, sind in Tabelle 64 aufgefiihrt.
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Tabelle 64: Mittelwerte und Standardabweichungen fiir Wissen getrennt nach Messzeitpunkt, Bedingung

und Klasse (Studie II).
Priitest Posttest Follow-Up
M SD M SD M SD
USAT
Klasse 1 1.00 817 5.92 2.18 5.96 1.90
Klasse 2 1.85 0.99 5.85 2.18 6.45 1.90
Klasse 3 1.81 0.98 4.90 2.17 4.19 2.46
Klasse 4 2.05 1.47 543 2.82 6.33 2.27
Klasse 5 1.43 0.87 6.81 1.33 7.14 1.15
Klasse 6 1.11 0.97 6.07 2.48 5.19 2.54
LUG
Klasse 7 0.95 0.84 4.32 2.30 4.82 2.06
Klasse 8 2.04 1.33 6.39 2.41 6.74 1.89
Klasse 9 0.67 0.73 5.10 1.92 4.86 2.33
Klasse 10 0.89 0.76 5.11 2.00 3.78 2.13
Klasse 11 1.78 1.09 5.48 2.04 4.57 2.25

Bei den in Abbildung 71 dargestellten Wissens-Mittelwerten fiir die USAT-Bedingung
liegen die Leistungen der Klasse 5 am hochsten und die der Klasse 3 am niedrigsten.
Insbesondere beim dritten Messzeitpunkte weichen die Mittelwerte der USAT-Klassen
ziemlich weit voneinander ab. Dennoch zeigten alle Klassen vom Pritest zum Posttest und

vom Pritest zum Follow-Up einen Wissensanstieg, wenn auch in unterschiedlicher Hohe.

Wissen
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8 |
Klasse 1
= —{J=Klasse 2
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E Klasse 4
A Klasse 5
= O =Klasse 6
0 - T
Pritest Posttest Follow-Up
Messzeitpunkt

Abbildung 71: Wissen der USAT-Bedingung als Funktion von Messzeitpunkt und Klasse (Studie II).
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In Abbildung 72 zeigen alle Mittelwertslinien einen erheblichen Leistungsanstieg
beim Posttest. Beim Follow-Up weichen jedoch die Linien sehr voneinander ab. Insbesondere
die Klasse 8 zeigte zu allen drei Messzeitpunkten deutlich hohere Leistungen als die anderen
Klassen. Wiahrend die Wissensergebnisse in den Klassen 9, 10 und 11 beim Follow-Up
abfielen, steigerten sich die Klassen 7 und 8 weiter. Insgesamt liegen die Leistungen aller
LUG-Klassen beim Posttest und Follow-Up deutlich iiber dem Ausgangsniveau. Insgesamt

verlaufen die Mittelwertslinien der USAT- und der LUG-Bedingung dhnlich steil.
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Abbildung 72: Wissen der USAT-Bedingung als Funktion von Messzeitpunkt und Klasse (Studie II).

7.3.2.3 Mixed Model-Analysen

Wie auch in der Studie I wurde aufgrund der Zuteilung von Klassen zu den Bedingungen und
der Durchfiihrung des Trainings auf Klassenebene die Klasse als Analyseeinheit gewéhlt. Auf
diese Weise wurden Klassenunterschiede beriicksichtigt. Gleichzeitig reduzierten sich die
Stichprobenanzahl und die Standardabweichungen drastisch. Um den Effekt unterschiedlicher
Klassen innerhalb einer Bedingung zu berechnen, wurde iiberpriift, ob der verschachtelte
Faktor ,,Klasse in Bedingung* bzw. ,,Schiiler in Klasse* signifikant ist. Deswegen wurden
Mixed Model-ANCOVA’s mit Schiiler (als zufdlliger Faktor) genestet in der Klasse und mit
Klasse (als zufélliger Faktor) genestet in der Bedingung (als fester Faktor) nach Hopkins
(1982) gerechnet. Der jeweilige Pritest-Wert sowie die Rechtschreibleistung wurden als
Kovariaten mit einbezogen. In Tabelle 65 sind die Wald Z-Werte fiir die einzelnen
abhingigen Variablen abzulesen. Ein nicht signifikanter Wald Z-Wert bedeutet, dass der

Einfluss unterschiedlicher Klassen innerhalb einer Bedingung nicht bedeutsam war.
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Tabelle 65: Statistische Kennwerte (Wald Z) fiir den Einfluss Klasse innerhalb Bedingung bzw. Schiiler
innerhalb Klasse sowie F-Werte fiir den Haupteffekt Bedingung (Studie II).

Wald Z Bedingungseffekt
Klasse Schiiler F- FG"” Sig.
(Bedingung) (Klasse) Wert | Nenner
WaldZ | Sig. | WaldZ | Sig.
Geschichtenelemente | 0.92 0.36 5.52 <.001 | 141.14 8.65 <.001
Narrative Qualit:it 1.05 0.29 5.59 <.001 5.25 8.57 <.05
Wortanzahl 1.31 0.19 7.18 <.001 20.77 8.56 <.01
Planen Inhalt 1.14 0.26 4.42 <.001 | 126.30 8.83 <.001
Revisionen 1.14 0.25 291 <.01 7.49 9.31 <.05
Wissen 1.53 0.13 6.70 <.001 2.10 8.92 <.05

Wie auch in Studie I waren sédmtliche Kennwerte fiir Klasse innerhalb einer
Bedingung nicht signifikant und flir Schiiler innerhalb einer Klasse signifikant. Folglich
variierten die Klassen innerhalb einer Bedingung nicht bedeutsam, wihrend sich die
Schiilerleistungen stark innerhalb einer Klasse unterschieden. Eine Analyse auf Schiilerebene
wire demnach durchfiihrbar. Den Empfehlungen von Kromrey und Dickinson (1996) folgend,
wurde jedoch aufgrund des vorliegenden Versuchsdesigns im Folgenden auf Klassenebene
gerechnet. Nichtsdestotrotz fiihrten sédmtliche Mixed Model-ANCOVA’s zu signifikanten
Bedingungseffekten zu Gunsten der USAT-Bedingung (siche Tabelle 65).

7.3.3 Schreibleistung

Analog zur Studie I wurde die Schreibleistung anhand eines strategienahen und eines

strategiefernen Schreibmalles erfasst. Zusitzlich wurden die Worter gezdhlt. Das
strategienahe Maf3 der Geschichtenelemente wird als Erstes beschrieben. Anschliefend folgen
die Ergebnisse flir das strategieferne Mall Geschichtenqualitit. Zum Schluss werden die

Ergebnisse fiir die Wortanzahl prisentiert.

7.33.1 Geschichtenelemente

Die Geschichtenelemente wurden anhand einer 14-stufigen Skala eingeschitzt. Tabelle 66
enthdlt die Mittelwerte, Standardabweichungen, die um die Kovariaten korrigierten

Mittelwerte, F-Werte und Effektstarken fiir beide Bedingungen zu den drei Messzeitpunkten.

'’ FG = Freiheitsgrade; der Zhler-Freiheitsgrad war bei jeder abhiéingigen Variablen 1.
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Tabelle 66: Mittelwerte, Standardabweichungen, um die Kovariaten (Pritest, Rechtschreibung)
korrigierte Mittelwerte, F-Werte und Effektstiirken fiir Geschichtenelemente getrennt nach
Bedingung und Messzeitpunkt (Studie II).

Priitest Posttest Follow-Up

M SD | MR | M SD M M SD M

USAT-Gruppe 2.15 | 030 | 2.02 | 810 | 0.71 | 832 | 728 | 0.59 | 7.11

LUG-Gruppe 252 | 049 | 268 | 413 | 047 | 3.86 | 423 | 036 | 4.43

F-Wert 4.85 47.775% 32.11%**

Effektstiarke 6.63 6.09

Anmerkungen: USAT-Gruppe = Unterrichtsintegriertes Selbstregulatorisches Aufsatztraining (n=6), LUG-
Gruppe = Lehrerkonzipierte Unterrichtseinheit zum Geschichtenschreiben (n=5); M*® = um Rechtschreibung
adjustierte Mittelwerte; M* = um Pritest-Werte und Rechtschreibung korrigierte Mittelwerte; *** p< .001,
signifikanter Unterschied zwischen den Bedingungen; ** p< .01, signifikanter Unterschied zwischen den
Bedingungen; * p< .05, signifikanter Unterschied zwischen den Bedingungen.

Die Messwiederholungsanalyse mit Geschichtenelemente als abhédngige Variable,
Messzeitpunkt als Innersubjektfaktor (Posttest, Follow-Up), Bedingung (USAT, LUG) als
Zwischensubjektfaktor und Prétest sowie Rechtschreibung als Kovariaten fiihrte zu einem
signifikanten Bedingungseffekt, F(1, 7)= 51.59, p< .001, und zu nicht signifikanten
Ergebnisse fiir die Kovariaten (Pritest: F(1, 7)= .41, p= .54, Rechtschreibung: F(1, 7)= .34,
p=.58). Der Messzeitpunkt erwies sich als nicht signifikant, F(1, 7)= 3.42, p= .11. Dariiber
hinaus ergab sich eine signifikante Interaktion Messzeitpunkt x Bedingung, F(1, 7)= 10.82,
p<.05. Dies ist dadurch zu erkléren, dass beim Follow-Up die Leistungen der USAT-Klassen
absanken und die der LUG-Klassen anstiegen, so dass sich der Unterschied zwischen den
Bedingungen vom Posttest zum Follow-Up deutlich reduzierte. Dies ist ebenfalls in der
Abbildung 73 erkennbar, in der die Geschichtenelemente getrennt fiir Bedingung und
Messzeitpunkt dargestellt sind.

Die Kovarianzanalysen mit Geschichtenelemente (jeweils Posttest und Follow-Up) als
abhéngige Variable, Bedingung (USAT, LUG) als unabhidngige Variable, Pritest und
Rechtschreibung als Kovariaten bestitigten den signifikanten Bedingungshaupteffekt zu
Gunsten der USAT-Bedingung beim Posttest und beim Follow-Up (siche Tabelle 66). Zu
keinem der beiden Zeitpunkte lieferten die Kovariaten Prétest (Posttest: F(1, 7)= .09, p= .77,
Follow-Up: F(1, 7)= 3.07, p= .12) und Rechtschreibung (Pritest: F(1, 7)= 2.18, p= .18,
Posttest: F(1, 7)= 1.25, p= .30, Follow-Up: F(1, 7)= .09, p= .77) signifikante Ergebnisse.
Zudem zeigte sich die Kovariate Rechtschreibung auch bei der Kovarianzanalyse mit Prétest
als abhingige Variable als nicht signifikant, F(1, 7)= 2.18, p= .18. Die
Bedingungsunterschiede beim Pritest waren ebenfalls nicht signifikant, F(1, 7)=4.85, p=.06.
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Abbildung 73: Geschichtenelemente in Abhéingigkeit von Messzeitpunkt und Bedingung (Studie II).

7.3.3.2 Geschichtenqualitét

Das strategieferne Mal3 zur Beurteilung der Schreibleistung, die Geschichtenqualitit, wurde
auf einer zwdlfstufigen Skala eingeschitzt. Wie auch in der Studie I korrelierten die
Geschichtenelemente und Geschichtenqualitdt zu allen drei Messzeitpunkten signifikant
miteinander (Prétest: » = .72, p<.05; Posttest: » = .65, p<.05; Follow-Up: r =.70, p<.01). Im
Vergleich zur Studie I fielen die Korrelationen jedoch deutlich geringer aus (siche Kapitel
6.3.3.2). In Tabelle 67 sind die Mittelwerte, Standardabweichungen, die um die Kovariaten
korrigierten Mittelwerte, F-Werte und Effektstérken aufgelistet.

Tabelle 67: Mittelwerte, Standardabweichungen, um die Kovariaten (Pritest, Rechtschreibung)
korrigierte Mittelwerte, F-Werte und Effektstirken fiir Geschichtenqualitit getrennt nach
Bedingung und Messzeitpunkt (Studie II).

Priitest Posttest Follow-Up

M SD | MR [ M SD M M SD M

USAT-Gruppe 326 | 020 | 3.25 | 556 | 028 | 565 | 532 | 036 | 5.35

LUG-Gruppe 336 | 031 | 337 | 532 | 0.18 | 521 | 495 | 027 | 4091

F-Wert 0.31 5.32 2.41

Effektstarke 1.00 1.15

Anmerkungen: USAT-Gruppe = Unterrichtsintegriertes Selbstregulatorisches Aufsatztraining (n=6), LUG-
Gruppe = Lehrerkonzipierte Unterrichtseinheit zum Geschichtenschreiben (n=5); M*® = um Rechtschreibung
adjustierte Mittelwerte; M* = um Pritest-Werte und Rechtschreibung korrigierte Mittelwerte; *** p< .001,
signifikanter Unterschied zwischen den Bedingungen; ** p< .01, signifikanter Unterschied zwischen den
Bedingungen; * p< .05, signifikanter Unterschied zwischen den Bedingungen.
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Die in Abbildung 74 dargestellten Mittelwertslinien fiir die beiden Bedingungen und
die drei Messzeitpunkte verlaufen sehr nah, so dass auf dem ersten Blick kein grof3er

Unterschied zwischen den Bedingungen erkennbar ist.
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Abbildung 74: Geschichtenqualitiit in Abhéingigkeit von Messzeitpunkt und Bedingung (Studie II).

Dies wurde durch die Messwiederholungsanalyse mit Geschichtenqualitit als
abhédngige Variable, Messzeitpunkt als Innersubjektfaktor (Posttest, Follow-Up), Bedingung
(USAT, LUQG) als Zwischensubjektfaktor und Pritest sowie Rechtschreibung als Kovariaten
bestitigt. Der Bedingungseffekt war knapp nicht signifikant, F(1, 7)= 4.35, p= .08. Uberdies
zeigte sich keine signifikante Messzeitpunkt x Bedingung- Interaktion, F(1, 7)= .00, p= 1.00,
und kein signifikanter Messzeitpunkteftekt, F(1, 7)= .60, p= .46. Auch die Kovariaten
erwiesen sich als nicht signifikant (Prétest: F(1, 7)= .16, p= .70, Rechtschreibung:
FQ1, 7)=1.15., p= .32).

Ahnliche Ergebnisse lieferten die sowohl fiir Posttest als auch fiir Follow-Up
durchgefiihrten Kovarianzanalysen mit Geschichtenqualitdt als abhéngige Variable,
Bedingung (USAT, LUG) als unabhéngige Variable und den beiden Variablen Pritest und
Rechtschreibung als Kovariaten. Zu beiden Messzeitpunkten ergaben sich keine signifikanten
Bedingungshaupteffekte (Posttest: F(1, 7)= 5.32, p= .06; Follow-Up: F(1, 7)=2.41, p= .17).
Auch die Kovariaten Pritest und Rechtschreibung iibten weder beim Posttest (Pritest:
F(1, 7)= .01, p= .94; Rechtschreibung: F(1, 7)= 2.57, p=.15) noch beim Follow-Up (Pritest:
F(1, 7)= .42, p= .54; Rechtschreibung: F(1, 7)= .27, p= .62) einen signifikanten Einfluss aus.
Die nicht bedeutsamen Pritest-Unterschiede zwischen den Bedingungen, F(1, 7)= .31, p= .59,
wurden ebenfalls nicht signifikant von der Kovariaten Rechtschreibung, F(1, 7)= .03, p= .86,

beeinflusst.
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7333 Wortanzahl

Als nédchstes wurde die Anzahl der Worter untersucht. Die  Mittelwerte,
Standardabweichungen, die um die Kovariaten korrigierten Mittelwerte, F-Werte und

Effektstarken sind getrennt nach Bedingung und Messzeitpunkt in Tabelle 68 illustriert.

Tabelle 68: Mittelwerte, Standardabweichungen, um die Kovariaten (Pritest, Rechtschreibung)
korrigierte Mittelwerte, F-Werte und Effektstiirken fiir Wortzahl getrennt nach Bedingung
und Messzeitpunkt (Studie II).

Pritest Posttest Follow-Up

M SD | m™ M SD M M SD M

USAT-Gruppe | 7330 | 8.36 | 69.43 | 156.71 | 9.06 | 156.06 | 154.07 | 15.24 | 154.74

LUG-Gruppe 76.66 | 13.28 | 81.30 | 119.63 | 16.82 | 120.41 | 118.63 | 11.24 | 117.83

F-Wert 2.24 8.08* 7.04*

Effektstiarke 2.83 2.60

Anmerkungen: USAT-Gruppe = Unterrichtsintegriertes Selbstregulatorisches Aufsatztraining (n=6), LUG-
Gruppe = Lehrerkonzipierte Unterrichtseinheit zum Geschichtenschreiben (n=5); M*® = um Rechtschreibung
adjustierte Mittelwerte; M* = um Pritest-Werte und Rechtschreibung korrigierte Mittelwerte; *** p< .001,
signifikanter Unterschied zwischen den Bedingungen; ** p< .01, signifikanter Unterschied zwischen den
Bedingungen; * p< .05, signifikanter Unterschied zwischen den Bedingungen.

Eine Messwiederholungsanalyse mit Wortanzahl als abhéngige Variable,
Messzeitpunkt als Innersubjektfaktor (Posttest, Follow-Up), Bedingung (USAT, LUG) als
unabhingige Variable sowie Prétest und Rechtschreibung als Kovariaten lieferten einen
signifikanten Bedingungseffekt, F(1, 7)= 19.45, p< .01. Alle anderen Variablen erwiesen sich
als nicht signifikant (Messzeitpunkt: F(1, 7)= 91, p= .37; Messzeitpunkt x Bedingung:
F(1, 7)= .01, p= .92; Pritest: F(1, 7)= .14, p=.72; Rechtschreibung: F(1, 7)= .96, p=.36).

Die als néchstes durchgefiihrten Kovarianzanalysen fiir Posttest und Follow-Up mit
Wortanzahl als abhingige Variable, Bedingung (USAT, LUG) als unabhingige Variable
sowie Pritest und Rechtschreibung als Kovariaten bestitigten den signifikanten
Bedingungseffekt beim Posttest und beim Follow-Up (sieche Tabelle 68), wobei die
Unterschiede beim Pritest nicht bedeutsam variierten, F(1, 7)= 2.24, p= .17. Die Kovariaten
Rechtschreibung (Prétest: F(1, 7)= 2.71, p= .14; Posttest: F(1, 7)= .00, p= .99; Follow-Up:
F(1, 7)= .02, p= .88) und Pritest (Posttest: F(1, 7)= .75, p= .42; Follow-Up: F(1, 7)= .00,
p=.97) erwiesen sich als nicht signifikant.

Die nachfolgende Abbildung 75 ist eine grafische Darstellung der Unterschiede
zwischen der USAT- und LUG-Bedingung zu den drei Messzeitpunkten.
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Abbildung 75: Wortanzahl in Abhiingigkeit von Messzeitpunkt und Bedingung (Studie II).

7.3.4 Strategienahe SchreibmaRe

Als néchstes wurden die Ergebnisse fiir die schreibbezogenen Malle Planungsaktivitéten,
Revisionen und Wissen erldutert. Diese stellen genauso wie das Schreibleistungsmal3

Geschichtenelemente ein strategienahes Mal3 dar.

7.3.4.1 Planen

Die Planungsaktivititen der Schiiler wurden hinsichtlich der 7W-Fragen ausgewertet. Es
wurde einerseits das Nennen der 7W-Fragen und andererseits die sprachliche Ausgestaltung
der 7W-Fragen in den Planungsnotizen auf jeweils einer siebenstufigen Skala bewertet, so
dass sich eine Maximalpunktzahl von 14 ergab. Die Mittelwerte, Standardabweichungen, die
um die Kovariaten korrigierten Mittelwerte, F-Werte und Effektstirken getrennt nach

Bedingung und Messzeitpunkt sind in Tabelle 69 aufgelistet.

Tabelle 69: Mittelwerte, Standardabweichungen, um die Kovariaten (Pritest, Rechtschreibung)
korrigierte Mittelwerte, F-Werte und Effektstirken fiir Planen getrennt nach Bedingung und
Messzeitpunkt (Studie IT).

Priitest Posttest Follow-Up

M SD | MR [ M SD M M SD M

USAT-Gruppe 203 | 034 | 2.03 | 657 | 034 | 682 | 630 | 0.78 | 6.46

LUG-Gruppe 226 | 028 | 227 | 326 | 0.66 | 296 | 2.82 | 0.51 | 2.63

F-Wert 0.76 117.00* * * 40.18* **

Effektstarke 6.52 5.17

Anmerkungen: USAT-Gruppe = Unterrichtsintegriertes Selbstregulatorisches Aufsatztraining (n=6), LUG-
Gruppe = Lehrerkonzipierte Unterrichtseinheit zum Geschichtenschreiben (n=5); M*® = um Rechtschreibung
adjustierte Mittelwerte; M* = um Pritest-Werte und Rechtschreibung korrigierte Mittelwerte; *** p< .001,
signifikanter Unterschied zwischen den Bedingungen; ** p< .01, signifikanter Unterschied zwischen den
Bedingungen; * p< .05, signifikanter Unterschied zwischen den Bedingungen.
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Es wurde eine Messwiederholungsanalyse mit Planen als abhidngige Variable,
Messzeitpunkt als Innersubjektfaktor (Posttest, Follow-Up), Bedingung (USAT, LUG) als
Zwischensubjektfaktor und den beiden Variablen Pritest und Rechtschreibung als Kovariaten
durchgefiihrt, die einen hoch signifikanten Bedingungseftekt, F(1, 7)= 92.55, p< .001, und
keine Effekte der beiden Kovariaten Pritest, F(1, 7)= 1.73, p= .24, und Rechtschreibung,
F(1, 7= 1.40, p= .28, lieferte. Zudem ergab sich keine signifikante Messzeitpunkt x
Bedingung- Interaktion, F(1, 7)= .00, p= .96, und keinen signifikanten Effekt des
Innersubjektfaktors Messzeitpunkt, F(1, 7)= .07 p= .81. Die Unterschiede zwischen den
beiden Bedingungen sind in Abbildung 65 grafisch dargestellt.

Kovarianzanalysen fiir jeweils Posttest und Follow-Up getrennt mit Planen als
abhingige Variable, Bedingung (USAT, LUG) als unabhéngige Variable und Pritest sowie
Rechtschreibung als Kovariaten bestitigten die Ergebnisse der Messwiederholungsanalyse. Es
ergaben sich signifikante Bedingungshaupteffekte zu Gunsten der USAT-Bedingung beim
Posttest und beim Follow-Up (siche Tabelle 69). Dagegen tibten die Kovariaten weder beim
Posttest (Prétest: F(1, 7)= 2.79, p= .14; Rechtschreibung: F(1, 7)= 2.83, p= .14) noch beim
Follow-Up (Prétest: F(1, 7)= .57, p= .48; Rechtschreibung: F(1, 7)= .32, p= .59) einen
signifikanten Einfluss aus. Bei den nicht signifikanten Pratest-Unterschieden zwischen den
Bedingungen, F(1, 7)= .76, p= .41, zeigte sich die Kovariate Rechtschreibung ebenfalls als
nicht signifikant, F(1, 7)= .00, p=.97.
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Abbildung 76: Planen in Abhéngigkeit von Messzeitpunkt und Bedingung (Studie II).
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7.3.4.2 Revisionen

Als weiteres strategienahes Mafl wurden die Verbesserungen und Einfligungen (Nennung und
Ausgestaltung der 7W-Fragen) der Schiiler ausgewertet. In Tabelle 70 sind die Mittelwerte,
Standardabweichungen, die um die Kovariaten korrigierten Mittelwerte, F-Werte und

Effektstirken getrennt nach Bedingung und Messzeitpunkt aufgelistet.

Tabelle 70: Mittelwerte, Standardabweichungen, um die Kovariaten (Pritest, Rechtschreibung)
korrigierte Mittelwerte, F-Werte und Effektstirken fiir Revisionen getrennt nach Bedingung
und Messzeitpunkt (Studie IT).

Priitest Posttest Follow-Up

M SD | MR [ M SD M M SD M

USAT-Gruppe 024 | 0.05 | 025 | 1.22 | 035 | 1.38 | 1.71 | 0.72 | 1.86

LUG-Gruppe 0.72 | 031 | 0.70 | 0.85 | 040 | 0.66 | 0.89 | 0.57 | 0.71

F-Wert 6.51* 2.97 291

Effektstarke 0.99 1.25

Anmerkungen: USAT-Gruppe = Unterrichtsintegriertes Selbstregulatorisches Aufsatztraining (n=6), LUG-
Gruppe = Lehrerkonzipierte Unterrichtseinheit zum Geschichtenschreiben (n=5); M*® = um Rechtschreibung
adjustierte Mittelwerte; M* = um Pritest-Werte und Rechtschreibung korrigierte Mittelwerte; *** p< .001,
signifikanter Unterschied zwischen den Bedingungen; ** p< .01, signifikanter Unterschied zwischen den
Bedingungen; * p< .05, signifikanter Unterschied zwischen den Bedingungen.

Eine Messwiederholungsanalyse mit Revisionen als abhédngige Variable,
Messzeitpunkt als Innersubjektfaktor (Posttest, Follow-Up), Bedingung (USAT, LUG) als
Zwischensubjektfaktor und die beiden Variablen Prétest und Rechtschreibung als Kovariaten
fiihrte zu einem signifikanten Bedingungshaupteffekt, F(1, 7)= 6.46, p< .05. Die Kovariaten
Pritest, F(1, 7= .01, p= .92, und Rechtschreibung, F(1, 7)= 4.16, p= .08, waren nicht
signifikant. Auch der Effekt des Innersubjektfaktors Messzeitpunkt, F(1, 7)= .10, p= .76, und
die Interaktion Bedingung x Messzeitpunkt, F(1, 7)= .26, p= .63, erwiesen sich als nicht
signifikant.

Im Gegensatz dazu lieferten die Kovarianzanalysen fiir Posttest sowie Follow-Up mit
Revisionen als abhédngige Variable, Bedingung (USAT, LUG) als unabhéngige Variable und
den Variablen Pritest und Rechtschreibung als Kovariaten weder beim Posttest, F(1, 7)=2.97,
p= .13, noch beim Follow-Up, F(1, 7)= 291, p= .13, einen signifikanten
Bedingungshaupteffekt. Die beiden Kovariaten Prétest (Posttest: F(1, 7)= .32, p=.59, Follow-
Up: F(1, 7)= .22, p= .66) und Rechtschreibung (Pritest: F(1, 7)= .05, p= .82, Posttest:
F(1, 7)= .80, p= .40, Follow-Up: F(1, 7)= 2.79, p= .14) iibten ebenfalls keinen signifikanten

Einfluss aus. In Tabelle 70 ist erkennbar, dass sich die Pritest-Werte der beiden Bedingungen
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signifikant voneinander unterschieden, wobei die Kovariate Rechtschreibung einen

unbedeutsamen Einfluss ausiibte, F(1, 7)= .05, p=.82.
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Abbildung 77: Revisionen in Abhiingigkeit von Messzeitpunkt und Bedingung (Studie II).

In Abbildung 77 sind die Mittelwerte fiir Revisionen getrennt nach Messzeitpunkt und
Bedingung illustriert. Wihrend die Leistungen in den USAT-Klassen steil anstiegen, verlauft

die LUG-Linie nahezu waagerecht.

7.3.4.3 Schreibbezogenes Wissen

Die Mittelwerte, Standardabweichungen, die um die Kovariaten korrigierten Mittelwerte,

F-Werte und Effektstirken fiir Wissen sind der Tabelle 71 zu entnehmen.

Tabelle 71: Mittelwerte, Standardabweichungen, um die Kovariaten (Pritest, Rechtschreibung)
korrigierte Mittelwerte, F-Werte und Effektstéirken fiir Wissen getrennt nach Bedingung und
Messzeitpunkt (Studie IT).

Priitest Posttest Follow-Up

M SD | MR [ M SD M M SD M

USAT-Gruppe 1.54 | 0.43 1.51 583 | 0.64 | 580 | 5.88 1.05 | 6.10

LUG-Gruppe 1.27 | 0.61 1.31 | 528 | 0.75 | 532 | 495 | 1.09 | 4.68

F-Wert 0.21 0.62 3.10

Effektstirke 0.80 0.87

Anmerkungen: USAT-Gruppe = Unterrichtsintegriertes Selbstregulatorisches Aufsatztraining (n=6), LUG-
Gruppe = Lehrerkonzipierte Unterrichtseinheit zum Geschichtenschreiben (n=5); M*® = um Rechtschreibung
adjustierte Mittelwerte; M* = um Pritest-Werte und Rechtschreibung korrigierte Mittelwerte; *** p< .001,
signifikanter Unterschied zwischen den Bedingungen; ** p< .01, signifikanter Unterschied zwischen den
Bedingungen; * p< .05, signifikanter Unterschied zwischen den Bedingungen.
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Es wurde eine Messwiederholungsanalyse mit Wissen als abhédngige Variable,
Messzeitpunkt als Innersubjektfaktor (Posttest, Follow-Up), Bedingung (USAT, LUG) als
Zwischensubjektfaktor und Prétest sowie Rechtschreibung als Kovariaten gerechnet. Die
Ergebnisse zeigten keinen signifikanten Bedingungseftekt, (1, 7)= 2.01, p= .20, und keine
signifikanten Effekte der Kovariaten Pritest, F(1, 7)= 1.12, p= .32, und Rechtschreibung,
F(1, 7)= .73, p= .42. Die Interaktion Bedingung x Messzeitpunkt erwies sich ebenfalls als
nicht signifikant, F(1, 7)= 3.33, p= .11, wihrend der Messzeitpunkt selbst einen signifikanten
Einfluss ausiibte, F(1, 7)=6.15., p<.05.

Sowohl fiir Posttest als auch fiir Follow-Up wurden jeweils Kovarianzanalysen mit
Wissen als abhéngige Variable, Bedingung (USAT, LUG) als unabhéngige Variable und den
beiden Variablen Pritest und Rechtschreibung als Kovariaten gerechnet. Wie auch bei der
Messwiederholungsanalyse ergab sich weder beim Posttest, F(1, 7)= .62, p= .46, noch beim
Follow-Up, F(1, 7)=3.10, p= .12, ein signifikanter Bedingungshaupteffekt. Gleichzeitig iibten
die Kovariaten Prétest (Posttest: F(1, 7)= .39, p= .55, Follow-Up: F(1, 7)= 1.66, p= .24) und
Rechtschreibung (Pritest: F(1, 7)= .07, p= .80, Posttest: F(1, 7)= .00, p= .97, Follow-Up:
F(1, 7)= 1.92, p= .21) zu keinem Zeitpunkt einen signifikanten Einfluss aus. Vor dem
Training unterschieden sich die USAT- und die LUG-Bedingung in Bezug zum
schreibbezogenen Wissen nicht signifikant voneinander, F(1, 7)= .21, p= .66.

Abbildung 78 veranschaulicht die Wissens-Mittelwerte fiir die USAT- und die LUG-
Bedingung getrennt fiir die drei Messzeitpunkte. Die Linien verlaufen nahezu parallel, wobei

die Klassen der USAT-Bedingung hohere Leistungen erzielten als die LUG-Klassen.
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Abbildung 78: Wissen in Abhiingigkeit von Messzeitpunkt und Bedingung (Studie II).
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7.3.5 MaRe der praktischen Signifikanz

Die auf Klassenebene berechneten und um Pritestunterschiede korrigierten Effektstirken
nach Cohen’s d (Cohen, 1988) wurden bereits in den jeweiligen Abschnitten der einzelnen
abhéngigen Malle berichtet. Aufgrund der gewdhlten Analyseeinheit Klasse fiihrte die
Schatzung der Effektstirken zu inkorrekten Standardfehlern, so dass sehr hohe Effektstirken
(zwischen .80 und 6.63) berichtet wurden, die jedoch schwer zu interpretieren sind.
Allgemein werden Effektstiarken groBer als .80 als groB3, groBer als .50 als mittel und groBer
als .20 als klein beurteilt (Graham & Perin, 2007a). Wenn die Effektstirken kleine als .20
ausfallen, liegt kein Effekt vor. Demnach handelt es sich bei sdmtlichen Effektstirken der
Studie I und II um sehr grofe Effekte, was jedoch teilweise in Widerspruch dazu steht, dass
nicht signifikante Bedingungseffekte berichtet wurden. Aus diesem Grund wurden zusétzlich
Effektstirken auf Schiilerebene berechnet und diesen vergleichend den Effektstirken auf

Klassenebene gegeniibergestellt (siche Tabelle 72).

Tabelle 72: Effektstiirken nach Cohen’s d fiir Posttest und Follow-Up mit jeweils Klasse und Schiiler als
Analyseeinheit (Studie II).

Klasse als Analyseeinheit Schiiler als Analyseeinheit

Posttest Follow-Up Posttest Follow-Up
Geschichtenelemente 6.63 6.09 1.87 1.47
Geschichtenqualitiit 1.00 1.15 0.20 0.34
Wortanzahl 2.83 2.60 0.68 0.79
Planen 6.52 5.17 1.66 1.82
Revisionen 0.99 1.25 0.28 0.52
Wissen 0.80 0.87 0.24 0.36

Die Effektstirken auf Schiilerebene fielen deutlich geringer aus als die auf
Klassenebene. Dennoch ergaben sich sehr grofle Effektstirken fiir Geschichtenelemente und
Planen, einen mittleren Effekt fiir Wortanzahl sowie kleine Effektstirken fiir
Geschichtenqualitit, Revisionen und Wissen. Insgesamt kann geschlussfolgert werden, dass
hinsichtlich aller untersuchten abhéngigen Variablen das USAT-Programm besser abschnitt

als das LUG-Programm.
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7.3.6 Differentielle Betrachtung der Bedingungseffekte in Abhangigkeit
von den Kontrollvariablen

Im folgenden Abschnitt werden die Effekte der USAT- und der LUG-Bedingung fiir
Untergruppen der Kontrollvariablen Geschlecht, Rechtschreibung, Sprachverstdndnis und
Muttersprache Deutsch separat gerechnet, um einen Moderatoreffekt der Kontrollvariablen
ausschlieBen zu konnen. Da von der gesamten Stichprobe nur elf Schiiler eine andere
Nationalitdt als deutsch angaben, ist die Vergleichsgruppe zu gering, so dass die
Kontrollvariable Nationalitit weggelassen wurde. In der USAT-Bedingung gaben vier

Schiiler und in der LUG-Bedingung sieben Schiiler eine andere Nationalitét als Deutsch an.

7.3.6.1 Geschlecht

Zur differentiellen Beurteilung der Leistungen von Médchen und Jungen wurden fiir jede
abhéngige Variable eine Maidchen- sowie eine Jungen-Variable gebildet, indem auf
Schiilerebene die Daten getrennt fiir Mddchen und Jungen {iber die Klassen hinweg aggregiert
wurden. Tabelle 73 enthélt die Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die drei

Messzeitpunkte und die beiden Bedingungen getrennt fiir Mddchen und Jungen.

Tabelle 73: Mittelwerte und Standardabweichungen fiir Méidchen und Jungen getrennt nach
Messzeitpunkt und Bedingung (Studie II).

USAT LUG
Maidchen Jungen Maidchen Jungen
M SD M SD M SD M SD

Geschichtenelemente
Pritest 2.70 0.54 1.71 0.41 2.69 0.55 2.21 0.62
Posttest 8.85 0.73 7.32 1.28 4.42 0.36 3.72 0.72
Follow-Up 7.98 0.71 6.53 1.44 4.44 0.34 3.80 0.62

Geschichtenqualitiit
Priitest 3.72 0.28 2.85 0.31 3.59 0.43 2.97 0.23
Posttest 6.07 0.37 5.08 0.44 5.62 0.24 4.86 0.26
Follow-Up 5.55 0.57 5.12 0.55 5.18 0.34 4.62 0.39

Wortanzahl

Pritest 86.97 21.92 61.95 8.13 81.89 17.43 67.60 12.31
Posttest 167.60 | 27.68 | 137.94 | 20.64 | 131.77 | 13.69 92.74 17.03
Follow-Up | 175.64 | 21.62 | 141.10 | 1630 | 136.65 | 18.09 98.74 10.03
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Planen
Priitest 2.26 0.41 1.80 0.38 2.35 0.48 2.07 0.25
Posttest 6.88 0.87 6.26 0.48 3.45 0.61 3.02 0.80
Follow-Up 6.60 0.68 6.09 1.15 2.85 0.74 2.69 0.46
Revisionen
Priitest 0.32 0.15 0.16 0.09 0.84 0.46 0.50 0.35
Posttest 1.50 0.68 1.06 0.35 0.91 0.56 0.73 0.21
Follow-Up 1.79 0.70 1.61 0.79 1.07 0.80 0.63 0.44
Wissen
Priitest 1.68 0.57 1.35 0.47 1.39 0.78 1.04 0.58
Posttest 6.29 1.00 5.30 1.04 5.25 0.86 5.46 0.91

Follow-Up 6.34 0.92 540 1.33 5.23 1.08 4.61 1.19

AnschlieBend wurde ein Set von Messwiederholungsanalysen mit den einzelnen
strategienahen und -fernen Schreibmaflen als abhingige Variable, Messzeitpunkt (Posttest,
Follow-Up) und Geschlecht (Médchen, Jungen) als Innersubjektfaktoren, Bedingung (USAT,
LUG) als Zwischensubjektfaktor und den Variablen Pritest (Miadchen, Jungen) und
Rechtschreibung als Kovariaten gerechnet. Geschlecht wurde als Innersubjektfaktor
behandelt, da in einer Klasse sowohl Médchen als auch Jungen waren und die Effekte separt
fiir diese beiden Gruppen analysiert wurden. Analog wurden auch die anderen
Kontrollvariablen (Rechtschreibung, Sprachverstindnis, Sprache) als Innersubjektfaktoren in
den jeweiligen Analysen berlicksichtigt. Die nachfolgende Tabelle 74 enthdlt die

Zusammenfassung der Ergebnisse der Analysen.

Tabelle 74: Ergebnisse der Analysen zur Priifung des Faktors Geschlecht als Moderator (Studie II).

Bed. x Bed. | Gesch. | MZP | Pritest | Priatest | Pratest
Gesch. Jungen | Mid. RS

Geschichtenelemente X

Geschichtenqualitiit

Wortanzahl X

Planen Inhalt X

Revisionen X

Wissen

Anmerkungen: X = signifikanter Effekt (p< .05); Bed. x Gesch. = Interaktion Bedingung x Geschlecht; Bed. =
Haupteffekt Zwischensubjektfaktor Bedingung; Gesch. = Haupteffekt Innersubjektfaktor Geschlecht; MZP =
Haupteffekt Innersubjektfaktor Messzeitpunkt; Pratest Jungen = Effekt der Kovariaten Prétest Jungen; Prétest
Maid. = Effekt der Kovariaten Pritest Madchen; Pritest RS = Effekt der Kovariaten Rechtschreibung.
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Der Tabelle 74 ist zu entnehmen, dass die Ergebnisse der vorangegangenen
Kovarianzanalysen auch nach separater Betrachtung von Jungen und Médchen bestehen
blieben. Abgesehen von Geschichtenqualitit und Wissen ergaben sich signifikante
Bedingungseffekte zu Gunsten der USAT-Bedingung (ps< .05). Sédmtliche anderen Effekte
waren nicht signifikant (ps> .05). Folglich profitierten Méddchen und Jungen in gleicher Weise
von den beiden Bedingungen, wobei das USAT-Programm, auler fiir Geschichtenqualitdt und

Wissen, weiterhin deutlich effektiver war als das LUG-Training.

7.3.6.2 Rechtschreibung

Analog zum Geschlecht wurde der Schiilerdatensatz hinsichtlich rechtschreibschwacher und
rechtschreibstarker Schiiler getrennt iiber die Klassen hinweg aggregiert, so dass fiir jede
abhingige Variable ein Wert fiir rechtschreibschwache und ein Wert fiir rechtschreibstarke
Schiiler gebildet wurde. Als rechtschreibschwach galten Schiiler, die im DRT 3 (Miiller,
2004) einen Wert kleiner dem 50. Perzentil (54 Punkte) erreicht hatten. Dementsprechend
erzielten rechtschreibstarke Schiiler im DRT 3 einen Wert gleich oder groBer dem 50.
Perzentil (54 Punkte).

Die folgende Tabelle 75 enthdlt die Mittelwerte und Standardabweichungen der
rechtschreibschwachen (RS niedrig) und der rechtschreibstarken (RS hoch) Schiiler getrennt
nach Messzeitpunkt und Bedingung.

Tabelle 75: Mittelwerte und Standardabweichungen fiir rechtschreibschwache und rechtschreibstarke
Schiiler getrennt nach Messzeitpunkt und Bedingung (Studie II).

USAT LUG
RS niedrig RS hoch RS niedrig RS hoch
M SD M SD M SD M SD
Geschichtenelemente
Pritest 1.92 0.37 2.56 0.56 1.83 1.07 2.55 0.47
Posttest 7.56 0.95 9.34 0.86 3.95 0.55 4.10 0.76
Follow-Up 6.66 0.74 8.48 1.00 3.89 1.22 4.26 0.51
Geschichtenqualitiit
Priitest 3.06 0.32 3.68 0.51 2.84 0.62 3.50 0.39
Posttest 5.30 0.33 6.13 0.56 4.65 1.23 0.50 0.27
Follow-Up 5.07 0.32 5.89 0.69 4.36 0.88 5.07 0.55
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Wortanzahl

Pratest 69.71 9.64 79.81 17.25 67.37 19.98 77.64 10.77

Posttest 146.10 | 16.73 | 184.51 | 35.03 | 109.52 | 26.28 | 120.20 | 18.28

Follow-Up | 145.29 | 13.55 | 17491 | 34.10 | 101.41 | 25.47 | 115.45 | 24.47

Planen
Priitest 1.90 0.15 2.18 0.61 2.05 0.35 2.26 0.47
Posttest 6.17 0.49 7.41 1.68 2.80 0.57 3.33 0.84
Follow-Up 5.73 0.84 7.50 0.99 2.66 0.76 3.08 0.34
Revisionen
Priitest 0.25 0.10 0.30 0.15 0.40 0.41 0.76 0.36
Posttest 0.90 0.43 1.67 1.02 0.47 0.57 0.94 0.40
Follow-Up 1.58 0.76 2.15 0.66 0.69 0.53 0.95 0.75
Wissen
Pritest 1.49 0.52 1.76 0.52 1.09 0.75 1.31 0.66
Posttest 5.28 0.79 6.83 0.81 5.62 1.45 5.18 0.75

Follow-Up 5.35 1.16 7.02 0.93 4.40 1.49 5.23 0.98

Anschliefend wurden mehrere Kovarianzanalysen mit den einzelnen Schreibmafen
als abhéngige Variable, Messzeitpunkt (Posttest, Follow-Up) und Rechtschreibung (RS
niedrig, RS hoch) als Innersubjektfaktoren, Bedingung (USAT, LUG) als
Zwischensubjektfaktor und den Pritest-Werten jeweils fiir rechtschreibschwache und
rechtschreibstarke Schiiler als Kovariaten gerechnet. Die Ergebnisse sind in der

nachfolgenden Tabelle 76 zusammengefasst.

Tabelle 76: Ergebnisse der Analysen zur Priifung des Faktors Rechtschreibung als Moderator (Studie II).

Bed. x Bed. RS MZp Pra RS | Pri RS
RS niedrig hoch
Geschichtenelemente X X
Geschichtenqualitiat
Wortanzahl X X
Planen Inhalt X
Revisionen X
Wissen X

Anmerkungen: X = signifikanter Effekt (p< .05); Bed. x RS. = Interaktion Bedingung x Rechtschreibung; Bed. =
Haupteffekt Zwischensubjektfaktor Bedingung; RS = Haupteffekt Innersubjektfaktor Rechtschreibung; MZP =
Haupteffekt Innersubjektfaktor Messzeitpunkt; Pritest RS niedrig = Effekt der Kovariaten Pritest
Rechtschreibleistung niedrig; Prétest RS hoch = Effekt der Kovariaten Pritest Rechtschreibleistung hoch.
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Die signifikanten Bedingungseffekte zu Gunsten der USAT-Bedingung sowie die
nicht signifikanten Bedingungseffekte aus den vorangegangenen Analysen wurden bestitigt.
Auler fiir Geschichtenqualitdt und Wissen waren die Bedingungseffekte fiir alle abhdngigen
Variablen signifikant (ps<.05).

Zusétzlich wurden bei folgenden abhidngigen Variablen signifikante Interaktionen
Bedingung x Rechtschreibung festgestellt:

Eine Kovarianzanalyse mit Geschichtenelemente als abhingige Variable,
Messzeitpunkt (Posttest, Follow-Up) und Rechtschreibung (RS niedrig, RS hoch) als
Innersubjektfaktoren, Bedingung (USAT, LUG) als Zwischensubjektfaktor und der Variablen
Pritest (RS niedrig, RS hoch) als Kovariate ergab eine signifikante Interaktion Bedingung x
Rechtschreibung, F(1, 7)=13.10, p< .01. Eine genaue Betrachtung der Tabelle 75 ergibt, dass
sowohl die rechtschreibschwachen als auch die rechtschreibstarken Schiiler sich in Bezug auf
Geschichtenelemente in beiden Bedingungen verbesserten, wobei die USAT-Bedingung
deutlich besser abschnitt als die LUG-Bedingung. Die Unterschiede zwischen
rechtschreibschwachen und rechtschreibstarken Schiiler sind jedoch in der USAT-Bedingung
grofler als in der LUG-Bedingung, so dass eine signifikante Bedingung x Rechtschreibung-
Interaktion zustande kam.

Des Weiteren lieferte eine Kovarianzanalyse mit Wissen als abhidngige Variable,
Messzeitpunkt (Posttest, Follow-Up) und Rechtschreibung (RS niedrig, RS hoch) als
Innersubjektfaktoren, Bedingung (USAT, LUG) als Zwischensubjektfaktor und der Variablen
Pritest (RS niedrig, RS hoch) als Kovariate ebenfalls eine signifikante Bedingung x
Rechtschreibung-Interaktion, F(1, 7)= 6.63, p< .05. Anhand der in Tabelle 75 aufgelisteten
Mittelwerte und Standardabweichungen ist die signifikante Interaktion dadurch zu begriinden,
dass beim Posttest die rechtschreibschwachen Schiiler der USAT-Bedingung geringere
Leistungen zeigten als die rechtschreibschwachen Schiiler der LUG-Bedingung. Es kann
somit geschlussfolgert werden, dass die rechtschreibschwachen Schiiler besonders wenig in
der USAT-Bedingung und besonders viel in der LUG-Bedingung hinsichtlich
schreibbezogenen Wissens dazulernten. Gleichzeitig {iiberragten die rechtschreibstarken
USAT-Schiiler sowohl beim Posttest als auch beim Follow-Up beide Subgruppen der LUG-
Bedingung

Uberdies fiihrte eine Kovarianzanalyse mit Wortanzahl als abhingige Variable,
Messzeitpunkt (Posttest, Follow-Up) und Rechtschreibung (RS niedrig, RS hoch) als
Innersubjektfaktoren, Bedingung (USAT, LUG) als Zwischensubjektfaktor und der Variablen
Priatest (RS niedrig, RS hoch) als Kovariate zu einem signifikanten Effekt des
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Innersubjektfaktors Messzeitpunkt, F(1, 7)= 6.68, p< .05. In Tabelle 75 wird deutlich, dass
die Wortanzahl in beiden Bedingungen sowie fiir beide Subgruppen vom Posttest zum

Follow-Up absank.

7.3.6.3 Sprachverstindnis

Als nichstes wurden die schreibbezogenen Leistungen fiir Schiiler mit niedrigem und Schiiler
mit hohem Sprachverstindnis (SV) untersucht.

Dazu wurde der Schiilerdatensatz aufgeteilt in eine Gruppe mit niedrigen Leistungen
im Sprachverstdndnistest (HST 4/5; Mietzel & Willenberg, 2000) und in eine Gruppe mit
hohen Leistungen im selbigen Test. Wie auch bei der Rechtschreibung wurde das 50.
Perzentil, welches einem Punktwert von 41 entsprach, als Cut-Off-Point gewihlt. Nachdem
die beiden Gruppen gebildet worden waren, wurde der Datensatz {iber die Klassen hinweg
aggregiert, so dass fiir jedes abhédngige SchreibmalBl zwei Werte (SV niedrig, SV hoch)

gebildet wurden. In der nachfolgenden Tabelle 77 sind die Mittelwerte und

Standardabweichungen der Leistungen sprachverstdndnisschwacher und —starker Schiiler

getrennt nach Messzeitpunkt und Bedingung aufgelistet.

Tabelle 77: Mittelwerte und  Standardabweichungen fiir  sprachverstindnisschwache und
sprachverstindnisstarke Schiiler getrennt nach Messzeitpunkt und Bedingung (Studie IT).

USAT LUG
SV niedrig SV hoch SV niedrig SV hoch
M SD M SD M SD M SD
Geschichtenelemente
Priitest 2.12 0.39 2.23 0.30 2.38 0.47 2.74 0.95
Posttest 7.18 1.26 9.31 1.01 4.18 0.47 4.34 0.69
Follow-Up 6.48 0.98 8.15 0.78 4.31 0.27 4.28 0.55
Geschichtenqualitiit
Priitest 2.98 0.19 3.62 0.46 3.11 0.44 3.66 0.48
Posttest 5.25 0.54 5.92 0.25 5.28 0.19 5.53 0.35
Follow-Up 4.93 0.53 5.77 0.49 4.63 0.16 5.30 0.55
Wortanzahl
Priitest 68.48 6.66 76.82 13.34 74.33 11.37 78.36 17.41
Posttest 149.17 | 17.92 | 163.35 7.15 122.65 | 18.04 | 122.19 | 12.40
Follow-Up | 141.23 | 21.16 | 16494 | 15.63 | 115.01 7.98 122.41 15.75
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Planen
Priitest 1.92 0.28 2.09 0.35 2.17 0.24 2.40 0.39
Posttest 5.76 0.58 7.59 0.68 3.17 0.51 3.57 1.02
Follow-Up 5.58 1.00 7.19 0.91 2.92 0.71 2.87 0.39
Revisionen
Priitest 0.22 0.16 0.31 0.19 0.63 0.47 0.71 0.23
Posttest 0.94 0.49 1.38 0.67 0.66 0.33 1.02 0.68
Follow-Up 1.34 0.66 2.19 0.96 0.59 0.30 1.12 0.82
Wissen
Priitest 1.60 0.45 1.62 0.59 1.29 0.52 1.33 0.70
Posttest 5.23 0.92 6.45 0.85 5.62 1.06 5.08 0.91

Follow-Up 5.17 1.15 6.66 1.11 4.98 1.31 5.14 0.94

Im Anschluss daran wurde ein Set von (Messwiederholungs-) Kovarianzanalysen mit
den jeweiligen Schreibmaflen als abhingige Variable, Messzeitpunkt (Posttest, Follow-Up)
und Sprachverstandnis (SV niedrig, SV hoch) als Innersubjektfaktoren, Bedingung (USAT,
LUG) als Zwischensubjektfaktor und den beiden Variablen Pritest (jeweils fiir SV niedrig
und SV hoch) und Rechtschreibung als Kovariaten gerechnet. Eine Zusammenfassung der

Ergebnisse der Analysen ist in Tabelle 78 vorzufinden.

Tabelle 78: Ergebnisse der Analysen zur Priifung des Faktors Sprachverstindnis als Moderator

(Studie IT).
Bed.x | Bed. SV MZP | Pra SV | Pria SV | Priitest
NAY niedrig | hoch RS

Geschichtenelemente X
Geschichtenqualitiit
Wortanzahl X
Planen Inhalt X X
Revisionen
Wissen X

Anmerkungen: X = signifikanter Effekt (p< .05); Bed. x SV = Interaktion Bedingung x Sprachverstdndnis;
Bed. = Haupteffekt Zwischensubjektfaktor Bedingung; SV = Haupteffekt Innersubjektfaktor Sprachverstindnis;
MZP = Haupteffekt Innersubjektfaktor Messzeitpunkt; Prda SV niedrig = Effekt der Kovariaten Prétest
Sprachverstindnis niedrig; Pritest SV hoch = Effekt der Kovariaten Pritest Sprachverstdndnis hoch; Pritest
RS = Effekt der Kovariaten Rechtschreibung.

Die Ergebnisse der Messwiederholungskovarianzanalysen bestitigten grof3tenteils die

vorangegangenen Analysen. Fiir Geschichtenelemente, Wortanzahl und Planen zeigten sich
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signifikante Bedingungseffekte zu Gunsten der USAT-Bedingung (ps< .01). Zusitzlich zu
Geschichtenqualitidt und Wissen konnten keine Bedingungseffekte fiir Revisionen festgestellt
werden (ps> .05).

Demnach bewirkte eine Kovarianzanalyse mit Revisionen als abhéngige Variable,
Messzeitpunkt (Posttest, Follow-Up) und Sprachverstindnis (SV niedrig, SV hoch) als
Innersubjektfaktoren, Bedingung (USAT, LUG) als Zwischensubjektfaktor sowie den Prétest-
Werten (SV niedrig, SV hoch) und Rechtschreibung als Kovariaten, dass der urspriingliche
Bedingungshaupteffekt, F(1, 6)= 2.96, p= .14, verschwand. Insofern ist im Zuge einer
separaten Analyse sprachverstindnisschwacher und —starker Schiiler der Unterschied
zwischen den USAT- und den LUG-Klassen nicht mehr statistisch bedeutsam.

Des Weiteren lieferte eine Kovarianzanalyse mit Planen als abhingige Variable,
Messzeitpunkt (Posttest, Follow-Up) und Sprachverstindnis (SV niedrig, SV hoch) als
Innersubjektfaktoren, Bedingung (USAT, LUG) als Zwischensubjektfaktor und den Prétest-
Werten (SV niedrig, SV hoch) jeweils fiir sprachverstdndnisschwache und —starke Schiiler
sowie Rechtschreibung als Kovariaten eine signifikante Sprachverstindnis x Bedingung-
Interaktion (F(1, 6)= 8.48, p< .05). Eine genaue Betrachtung der Mittelwerte in Tabelle 77
ergibt, dass sowohl sprachverstindnisstarke als auch sprachverstindnisschwache USAT-
Schiiler die jeweiligen Subgruppen der LUG-Bedingung iibertrafen, aber gleichzeitig
deutliche Leistungsunterschiede zwischen den  sprachverstindnisschwachen und
sprachverstindnisstarken Schiilern der USAT-Bedingung vorlagen. Demgegeniiber variierten
die Mittelwerte der sprachverstindnisschwachen und —starken Schiiler der LUG-Bedingung
kaum.

Auflerdem fiihrte eine Kovarianzanalyse mit Wissen als abhidngige Variable,
Messzeitpunkt (Posttest, Follow-Up) und Sprachverstindnis (SV niedrig, SV hoch) als
Innersubjektfaktoren, Bedingung (USAT, LUG) als Zwischensubjektfaktor sowie den Pritest-
Werten (SV niedrig, SV hoch) und Rechtschreibung als Kovariaten zu einem signifikanten
Effekt des Innersubjektfaktors Messzeitpunkt, F(1, 6)= 6.54, p< .05. Bei Betrachtung der
Mittelwerte in Tabelle 77 ist auffdllig, dass beim Posttest die sprachverstdndnisschwachen
Schiiler der LUG-Bedingung besser waren als die der USAT-Bedingung und dass diese
wiederum stark zum Follow-Up hin abfielen, so dass beim dritten Messzeitpunkt die
sprachverstindnisschwachen Schiiler der USAT-Bedingung denen der LUG-Bedingung

iberlegen waren.
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7.3.6.4 Sprache

Im nidchsten Abschnitt wurden die SchreibmaBle der USAT- und der LUG-Klassen in
Abhingigkeit von der Muttersprache Deutsch analysiert.

Zunichst wurde der Schiilerdatensatz in zwei Gruppen eingeteilt. Wahrend die eine
Gruppe aus Schiilern bestand, die nur Deutsch zu Hause sprachen, bestand die zweite Gruppe
aus Schiilern, die Deutsch und/oder eine andere Sprache zu Hause sprachen. Die Daten
wurden fiir jede der beiden Gruppen getrennt iiber die Klassen hinweg aggregiert, so dass fiir
jedes strategienahen und -ferne Schreibmal} ein Wert fiir nur Deutsch und fiir Deutsch/andere
Sprachen gebildet wurde. Die nachfolgende Tabelle 79 enthdlt die Mittelwerte und
Standardabweichungen der einzelnen abhédngigen Schreibmalle getrennt nach Muttersprache

Deutsch, Bedingung und Messzeitpunkt.

Tabelle 79: Mittelwerte und  Standardabweichungen fiir  deutschsprechende und nicht-
deutschsprechende Schiiler getrennt nach Messzeitpunkt und Bedingung (Studie II).

USAT LUG
Deutsch nicht-Deutsch Deutsch nicht-Deutsch
M SD M SD M SD M SD
Geschichtenelemente
Priitest 2.15 0.35 2.13 0.40 2.54 0.53 2.39 0.52
Posttest 8.06 0.69 8.22 1.45 4.24 0.58 3.76 1.00
Follow-Up 7.25 0.43 7.40 1.48 4.30 0.35 4.04 0.75
Geschichtenqualitiit
Priitest 3.25 0.28 3.28 0.15 3.44 0.31 3.22 0.49
Posttest 5.49 0.17 5.70 0.65 545 0.26 5.00 0.27
Follow-Up 5.25 0.28 5.61 0.84 5.09 0.34 4.66 0.29
Wortanzahl
Pritest 72.93 10.49 74.58 9.70 77.49 12.85 77.27 21.34

Posttest 153.57 5.48 167.49 | 3253 | 12149 | 17.78 | 11528 | 15.97

Follow-Up | 151.02 | 13.34 | 120.04 | 12.24 | 161.80 | 33.38 | 115.05 | 12.16

Planen
Priitest 2.03 0.39 1.99 0.45 2.22 0.33 2.37 0.44
Posttest 6.46 0.32 6.82 1.30 3.33 0.77 3.13 043

Follow-Up 6.21 0.79 6.65 1.32 2.82 0.50 2.90 0.78




Studie II 315

Revisionen
Pritest 0.25 0.11 0.15 0.16 0.72 0.29 0.70 0.43
Posttest 1.17 0.41 1.41 1.07 0.95 0.54 0.67 0.21
Follow-Up 1.60 0.68 2.10 0.78 1.01 0.70 0.56 0.36
Wissen
Priitest 1.59 0.55 1.33 0.47 1.42 0.72 0.96 0.56
Posttest 5.84 0.65 5.70 1.63 5.69 1.06 4.41 0.54
Follow-Up 5.84 1.13 5.92 1.32 5.37 1.30 4.12 1.31

SchlieBlich wurden eine Reihe von (Messwiederholungs-) Kovarianzanalysen mit den
jeweiligen Schreibmallen als abhingige Variablen, Messzeitpunkt (Posttest, Follow-Up) und
Sprache (Deutsch, nicht-Deutsch) als Innersubjektfaktoren, Bedingung (USAT, LUG) als
Zwischensubjektfaktor und den jeweiligen Prétest-Werten flir deutschsprechende und nicht-

deutschsprechende Schiiler sowie die Rechtschreibung als Kovariaten durchgefiihrt.

Tabelle 80: Ergebnisse der Analysen zur Priifung des Faktors Sprache als Moderator (Studie II).

Bed. x Bed. Sprache | MZP Pra Pra Priitest
Sprache Deutsch | nicht- RS
Deutsch
Geschichten- X X X
elemente
Geschichten-
qualitit
Wortanzahl X
Planen Inhalt X
Revisionen
Wissen

Anmerkungen: X = signifikanter Effekt (p< .05); Bed. x SV = Interaktion Bedingung x Sprache; Bed. =
Haupteffekt Zwischensubjektfaktor Bedingung; Sprache = Haupteffekt Innersubjektfaktor Sprache; MZP =
Haupteffekt Innersubjektfaktor Messzeitpunkt; Prd Deutsch = Effekt der Kovariaten Pritest Deutsch; Prétest
nicht-Deutsch = Effekt der Kovariaten Pritest nicht-Deutsch; Priatest RS = Effekt der Kovariaten
Rechtschreibung.

Analog zur Kontrollvariable Sprachverstdandnis bestitigten die
Kovarianzmesswiederholungsanalysen die signifikanten Bedingungseffekte zu Gunsten der
USAT-Bedingung fiir Geschichtenelemente, Wortanzahl und Planen (ps< .05). Fiir die
abhingigen Variablen Geschichtenqualitit, Wissen und Revisionen konnten keine

Bedingungseffekte festgestellt werden (ps> .05).
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Folglich fiihrte eine Kovarianzanalyse mit Revisionen als abhingige Variable
Messzeitpunkt  (Posttest, Follow-Up) und Sprache (Deutsch, nicht-Deutsch) als
Innersubjektfaktoren, Bedingung (USAT, LUG) als Zwischensubjektfaktor und den
jeweiligen Prétest-Werten (Deutsch, nicht-Deutsch) sowie Rechtschreibung als Kovariaten zu
einem knapp nicht signifikantem Bedingungseffekt, F(1, 6)= 5.51, p= .06. Demnach erwies
sich der Unterschied zwischen der USAT- und der LUG-Bedingung als nicht mehr
signifikant, sobald deutsch- und nicht-deutschsprechende Schiiler getrennt analysiert wurden.

Des Weiteren erbrachte eine Kovarianzanalyse mit Geschichtenelemente als
abhingige Variable, Messzeitpunkt (Posttest, Follow-Up) und Sprache (Deutsch, nicht-
Deutsch) als Innersubjektfaktoren, Bedingung (USAT, LUG) als Zwischensubjektfaktor und
den jeweiligen Pritest-Werten (Deutsch, nicht-Deutsch) sowie Rechtschreibung als
Kovariaten neben dem signifikanten Bedingungseffekt, F(1, 6)= 40.90, p< .01, auch
signifikante Effekte der Kovariaten Pritest Deutsch, F(1, 6)= 12.35, p< .05, und Prétest nicht-
Deutsch, F(1, 6)=10.42, p< .05.

7.4 Diskussion

Die Studie II intendierte zum einen die Replizierbarkeit der Befunde der Studie I und stellte
zum anderen einen weiteren Schritt zur Umsetzung des USAT-Programms unter realen
Alltagsbedingungen des Deutschunterrichts dar. Nach Absolvierung eines Workshops setzten
Lehrer das USAT-Programm in den eigenen Klassen um. Des Weiteren wurde in der Studie 11
dem USAT-Programm ein alternatives Trainingsprogramm (LUG) gegeniibergestellt, welches
die traditionellen Unterrichtsmethoden der vierten Klasse widerspiegelt und ebenfalls von den
Klassenlehrern implementiert wurde. Als nichstes werden die Ergebnisse der Studie II
zusammengefasst, Einschriankungen diskutiert und schlieBlich Bezug genommen zu den

postulierten Hypothesen.

7.4.1 Zentrale Befunde der Studie Il

Bedingungseffekte: Insgesamt profitierten sowohl die USAT- als auch die LUG-Klassen von
den jeweiligen Trainings und konnten ihre Leistungen beziiglich der meisten abhingigen
Variablen direkt im Anschluss an das Training verbessern.

Gleichzeitig waren die USAT-Klassen beziiglich der MaBle Geschichtenelemente,
Wortanzahl, Planen und Revisionen signifikant den LUG-Klassen iiberlegen. Fiir
Geschichtenqualitdt und Wissen konnte kein signifikanter Bedingungseffekt nachgewiesen
werden. Auch wenn im Vergleich zur Studie I kein Bedingungseffekt fiir Geschichtenqualitét

und Wissen erzielt wurde, ist dennoch die Schlussfolgerung zuldssig, dass das USAT-
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Programm sich als effektiver erwies als das LUG-Programm. Dies bestétigten Effektstirken,
die auf Schiilerebene einen grofBen Effekt (1.47 bis 1.87) fiir Geschichtenelemente und
Planen, einen mittleren Effekt fiir Wortanzahl (.68 bis .79) sowie einen kleinen Effekt (.20 bis
.52) fiir Geschichtenqualitit, Revisionen und Wissen anzeigten.

Geschichtenelemente ausgenommen, zeigte sich auBerdem bei keiner abhédngigen
Variablen eine signifikante Messzeitpunkt x Bedingung-Interaktion (p> .05). Beziiglich
Geschichtenelemente war ein Leistungsabfall beim Follow-Up in der USAT-Bedingung zu
verzeichnen. Dies wurde durch die Effektstirkenberechnung auf Schiilerebene bestitigt.
Wihrend die Effektstirke fiir Geschichtenelemente vom Posttest zum Follow-Up abfiel,
stiegen bei allen anderen abhéngigen Variablen die Effektstiarken an.

Insbesondere die Uberlegenheit des USAT-Programms bei prozessbezogenen
Variablen wie Planen und Revisionen belegt die Effektivitit von selbstregulatorischen
Methoden. Im Gegensatz zur USAT-Bedingung wurden in der LUG-Bedingung keine
selbstregulatorischen Prinzipien beim Planen, Schreiben und Uberarbeiten eingesetzt.
Folglich kann die Uberlegenheit des USAT-Programms auf die Selbstregulation
zuriickgefiihrt werden.

Klassenunterschiede innerhalb einer Bedingung: Das Training wurde von den
einzelnen Klassenlehrern durchgefiihrt. Im Gegensatz zu geschulten Trainern integrierten die
Lehrer ihre individuellen Unterrichtsstile, mit denen die Schiiler bereits vertraut waren, in die
jeweiligen Schreibtrainings. Dariiber hinaus verfiigten die Lehrer {liber ein unterschiedliches
Repertoire an didaktischem wie auch fachlichem Wissen und waren unterschiedlich stark
motiviert. Zudem war die Schulung der Lehrer nicht mit der Schulung der Trainerinnen der
Studie I vergleichbar, so dass bestehende Lehrer-Unterschiede nicht vollkommen aufgehoben
werden konnten, ohne den natiirlichen Klassenkontext und den gewohnten Umgang der
Lehrer mit ihren Schiilern zu storen. Aus diesem Grund zeigten sich in der Studie II insgesamt
mehr Klassenunterschiede als in der Studie I.

Bei der Betrachtung der Klassen der USAT-Bedingung ist auffillig, dass bei allen
abhingigen Variablen die Unterschiede beim Follow-Up grofer wurden. Da die Lehrer in
dem Zeitraum zwischen Posttest und Follow-Up die Schiiler weiterhin unterrichteten, liegt die
Vermutung nahe, dass einige Lehrer, unbewusst oder bewusst, die trainingsspezifischen
Schreibstrategien in ihrem reguldren Deutschunterricht iibernommen und dadurch wiederholt
hatten. Alle Lehrer in beiden Bedingungen wurden jedoch explizit darauf hingewiesen, bis
zum Follow-Up keine der Schreibstrategien im Unterricht zu behandeln. Auch wenn dies

nicht kontrolliert wurde, ist davon auszugehen, dass die meisten Lehrer sich an diese Vorgabe
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hielten, da sie den wissenschaftlichen Ansatz der Studie unterstiitzten und angaben, sich nach
der Durchfiihrung des USAT-Programms vornehmlich mit anderen Bereichen des
Deutschunterrichts beschéftigt zu haben.

Eine weitere Ursache konnte jedoch darin begriindet liegen, dass nur ein Teil der
Lehrer es schaffte, die selbstregulatorischen Prinzipien und Schreibstrategien so bei den
Schiilern zu verfestigen, dass diese auch noch sechs Wochen spiter bei diesen abrufbar waren.
Folglich scheint die Effektivitit des USAT-Programms bei der Umsetzung durch Lehrer in
erheblichem Ausmal} von den Eigenschaften und Fertigkeiten der Lehrer selbst abzuhéngen.
Ein Beleg hierfiir ist, dass hinsichtlich der Malle Geschichtenelemente, Planen und Wissen
jeweils die Klasse 5 am besten und die Klasse 3 am schlechtesten abschnitt. Besonders
auffillig ist ebenfalls der starke Leistungsanstieg der Klasse 1 bei Revisionen. Demzufolge
waire es sinnvoll, die Unterschiede im Verhalten und in der Instruktion der Lehrer 3 und 5 zu
analysieren und zu vergleichen.

Im Gegensatz dazu unterschieden sich die Klassen der LUG-Bedingung weniger stark
beim Follow-Up und zeigten dagegen in mehreren abhidngigen Variablen Unterschiede in
ihren Ausgangsniveaus. Diese wurden jedoch in den Kovarianzanalysen berticksichtigt.

Betrachtet man die Abbildungen mit den Mittelwerten der USAT- und der LUG-
Bedingung getrennt nach Klasse, fillt auf, dass insgesamt die Klassenmittelwerte der USAT-
Bedingung einen parallelen Verlauf zeigten. Demgegeniiber variierten die Verldaufe der Linien
der LUG-Bedingung sehr stark. Dies war vor allem bei Planen und Revisionen auffillig, wo
manche LUG-Klassen gar nichts und andere wiederum sehr viel im Verlauf des Trainings
dazulernten.

Differentialbetrachtung Kontrollvariablen: Um Aussagen dariiber zu treffen, ob die
beiden Bedingungen in Abhingigkeit von den Kontrollvariablen unterschiedlich effektiv
waren, konnen die Interaktionen Bedingung x Kontrollvariable herangezogen werden.

Fiir die Kontrollvariablen Geschlecht und Muttersprache Deutsch konnten fiir keine
abhéngige Variable signifikante Interaktionen festgestellt werden.

Beziiglich der Rechtschreibung ergaben sich signifikante Bedingung x
Rechtschreibung-Interaktionen fiir die abhédngigen Variablen Geschichtenelemente und
Wissen. Fiir die Kontrollvariable Sprachverstidndnis erwies sich die Interaktion Bedingung x
Sprachverstdndnis fiir die abhéngige Variable Planen als signifikant.

Folglich ist festzustellen, dass beziiglich der meisten abhdngigen Variablen die
Kontrollvariablen Geschlecht, Rechtschreibung, Sprachverstindnis und Muttersprache

Deutsch den gleichen Einfluss auf die USAT- und LUG-Bedingung ausiibten. Bei einigen
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wenigen Mallen produzierte jedoch das USAT-Programm groBere Differenzen zwischen den
Subgruppen der Kontrollvariablen als das LUG-Programm, wobei die USAT-Klassen
meistens die LUG-Klassen tibertrafen (Geschichtenelemente, Planen).

Uberdies konnen die nicht signifikanten Bedingungseffekte beim Wissen teilweise auf
die Kontrollvariable Rechtschreibung zuriickgefiihrt werden, da beim Posttest
rechtschreibschwache USAT- und LUG-Schiiler dieselben Leistungen erbrachten. Die
rechtschreibstarken USAT-Schiiler waren dagegen den LUG-Schiilern sowohl beim Posttest
als auch beim Follow-Up iiberlegen

Des Weiteren verschwand der signifikante Bedingungseffekt fiir Revisionen, wenn
jeweils das Sprachverstindnis oder die Muttersprache beriicksichtigt wurde. Der in den
vorherigen Analysen festgestellte Bedingungseffekt fiir Revisionen war jedoch nur knapp
signifikant und nicht separat fiir den zweiten und dritten Messzeitpunkt feststellbar.
Nichtsdestotrotz scheinen das Sprachverstindnis und die Muttersprache Deutsch die
Revisionsfertigkeiten zu beeinflussen.

Implementationsgenauigkeit: Die Qualitdit der Implementierung wurde durch
verschiedene SicherungsmafBnahmen gewéhrleistet.

Da die LUG-Lehrerinnen gewisse Vorgaben bekamen und dadurch potenzielle
Storfaktoren konstant gehalten wurden, kann generell von einer hohen internen Validitét
ausgegangen werden. Uberdies kann die Studie I, die unter stirker kontrollierten Bedingungen
durchgefiihrt wurde, als weiterer Beleg dafiir herangezogen werden, dass die ermittelten
Bedingungsunterschiede in den abhingigen Variablen auf Differenzen in den Interventionen
und nicht auf etwaige konfundierende Variablen zuriickzufiihren sind.

Des Weiteren kann eine hohe externe Validitdt der Studie I angenommen werden. Die
berichteten Ergebnisse sind auf Subgruppen der Stichprobe (Midchen/Jungen,
rechtschreibstark/rechtschreibstark, sprachversténdnisstark/sprachverstdndnisschwach,
deutsch/nicht-Deutsch) generalisierbar. Aullerdem erfolgte der Nachweis, dass das USAT-
Programm auch mit Lehrern und nicht nur mit geschulten Trainern durchfiihrbar ist. Folglich
kann davon ausgegangen werden, dass andere Lehrer ebenfalls nach der Absolvierung eines
Workshops das USAT-Programm umsetzen konnten. Die untersuchte Lehrerstichprobe ist
jedoch nicht vollkommen reprédsentativ fiir die gesamte Population, da abgesehen von einem
Mann nur Frauen teilnahmen und alle Lehrer {iber erhebliche Berufserfahrungen verfiigten.
Folglich wire die Implementierung durch Méanner und unerfahrene Lehrer wie Referendare

fiir eine weitere Generalisierung der Befunde notwendig.
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Die soziale Validitdit wurde schlieBlich durch Beobachtungsbégen am Ende der
Workshops und der Trainings iiberpriift. Hier zeigten sowohl die Lehrer der USAT- als auch
der LUG-Bedingung eine grofle Zufriedenheit mit den Workshops und den Trainings, wobei
die USAT-Lehrer den Workshop und das Training am Ende besser einstuften als die LUG-
Lehrerinnen. Bis auf eine LUG-Lehrerin wiirden zudem alle Lehrer das jeweilige
Trainingsprogramm weiterempfehlen. Die beim Nachtreffen der LUG-Lehrerinnen
hervorgebrachte Kritik umfasste vor allem die Materialien und die Verstindlichkeit der
Manuale. Da das LUG-Programm neu konzipiert wurde, miisste es in nachfolgenden Studien
iiberarbeitet werden. Insgesamt ist von einer hohen sozialen Akzeptanz auf Seiten der Lehrer
fiir beide Bedingungen auszugehen, wobei das USAT-Programm, welches vielfach revidiert
wurde, besser abschnitt als das LUG-Programm. Nichtsdestotrotz sollten in zukiinftigen
Studien die soziale Validitét auf Seiten der Schiiler erhoben werden. In der LUG-Bedingung
wurde dies bereits ansatzweise dadurch realisiert, dass die Lehrer die Schiiler in der letzten
Trainingseinheit nach ihrer Meinung fragten. Die Schiiler duflerten sich dabei positiv iiber das
LUG-Programm.

Die Sicherstellung der Implementationsgenauigkeit ist ein weiterer wesentlicher
Aspekt bei der Beurteilung der Implementierungsqualitit. In der Studie II wurden
verschiedene MafBnahmen zur Sicherstellung der Implementationsgenauigkeit integriert.
Abgesehen von den beiden Workshops wurden die ersten Trainingseinheiten, in denen die
wichtigsten Strategien vermittelt wurden, in beiden Bedingungen beobachtet. Anhand der
Kriterien Klarheit der Instruktion, Klassenfiihrung, Individualisierung, Motivierung,
Aufmerksamkeit der Schiiler und Sonstiges wurde die Qualitdt der Umsetzung bewertet. Die
USAT-Lehrer erzielten etwas bessere Beurteilungen als die LUG-Lehrerinnen. Es ergab sich
jedoch nur ein signifikanter Unterschied zu Gunsten der USAT-Bedingung beziiglich
Individualisierung. Die inhaltliche Vollstindigkeit wurde mit Checklisten, die zunéchst von
den Beobachtern und anschlieend von den Lehrern ausgefiillt wurden, festgestellt. In beiden
Bedingungen wurden die wesentlichen Trainingsinhalte vermittelt. Die Beobachtungen
wurden von den USAT-Lehrern als hilfreich und unterstiitzend wahrgenommen, wobei dies in
der LUG-Bedingung weniger zutraf. Es ist daher unklar, ob das Vorhandensein von
Beobachtern das Lehrer- und Schiilerverhalten beeinflusste. Eine Alternative zu
Beobachtungen wiren Videoaufnahmen, die eventuell weniger stark auf das

Unterrichtsgeschehen einwirken.



Studie II 321

7.4.2 Einschrankungen

Im Folgenden werden die wichtigsten Befunde diskutiert und Kritikpunkte identifiziert, die in
zukiinftigen Studien berticksichtigt werden sollten.

Effektivitit des USAT-Programms: Wiahrend in Studie I der Nachweis erbracht
wurde, dass das USAT-Programm erfolgreich durch Trainer in kontrollierten
Versuchsbedingungen in den Regelunterricht implementierbar ist, ermdglicht Studie II die
Schlussfolgerung, dass das USAT-Programm auch von Lehrern selbst durchfiihrbar ist.
Deswegen kann davon ausgegangen werden, dass das USAT-Programm auch von anderen
Personen und in anderen Klassen umsetzbar ist. Aufgrund der positiven Effekte des
Programms stellt das USAT-Programm eine Bereicherung des aktuellen Aufsatzunterrichts
dar.

Uberlegenheit selbstregulatorischer Prinzipien: Zunichst sind die ausbleibenden
Bedingungseffekte fiir die abhingigen Variablen Geschichtenqualitit und Wissen
erwartungswidrig und nicht mit den Ergebnissen der Studie I konform. Da die USAT-
Mittelwerte der Studie I tendenziell eher niedriger ausfallen als die USAT-Mittelwerte der
Studie II, sind die fehlenden Bedingungseffekte nicht auf eine schlechtere Umsetzung des
USAT-Programms durch die Lehrer, sondern vielmehr durch eine sehr starke LUG-
Kontrollbedingung zu erkldren. Die besonders gute Qualitdt der Implementierung des USAT-
Programms wurde iiberdies durch die Unterrichtsbeobachtungen bestitigt. Insgesamt setzte
sich die LUG-Bedingung aus leistungsstarken Klassen zusammen, die beziiglich
Geschichtenqualitdt und Wissen nahezu die gleichen Leistungen hervorbrachten wie die
Klassen der USAT-Bedingung. Wie bereits oben diskutiert, ist der fehlende Bedingungseffekt
fiir Wissen teilweise auf die Kontrollvariable Rechtschreibung zuriickzufiihren.

Des Weiteren konnte eine weitere mogliche Erkldrung fiir das besonders gute
Abschneiden der LUG-Klassen in den Variablen Geschichtenqualitit und Wissen darin
liegen, dass die LUG-Lehrerinnen sehr von dem selbst konzipierten Schreibprogramm
iiberzeugt und dementsprechend motiviert waren, die Inhalte mdglichst optimal in dem
eigenen Unterricht umzusetzen.

Replizierbarkeit der Befunde der Studie I: Die Befunde der Studie I konnten nur
teilweise repliziert werden. Die signifikanten Bedingungseffekte fiir Geschichtenqualitit und
Wissen wurden nicht in der Studie II repliziert. Fiir Geschichtenelemente und Planen ergaben
sich jedoch wie in der Studie I signifikante Unterschiede zu Gunsten der USAT-Bedingung.

Die berichteten Effektstdrken waren dabei etwas geringer als in der Studie I. Dartiber hinaus
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erzielte die Studie II im Gegensatz zur Studie I signifikante Bedingungseffekte zu Gunsten
der USAT-Bedingung fiir Wortanzahl und Revisionen.

Aktuelle Situation im Aufsatzunterricht: Das LUG-Programm spiegelt den
aktuellen Aufsatzunterricht in der vierten Klasse wider, so dass aus der Studie II folgende
Schlussfolgerungen gezogen werden konnen.

(1) Fehlende selbstregulatorische Prinzipien: In dem LUG-Workshop wurden
keine Ideen fiir selbstregulatorische Prinzipien von den LUG-Lehrerinnen hervorgebracht,
was mit den Ergebnissen von vorangegangenen Studien einhergeht (Cutler & Graham, 2008)
und die Ergebnisse der Lehrerbefragung bestitigt (siche Kapitel 4.3).

Dass das Konzept der Selbstregulation bislang unter den beteiligten Lehrern und in
deren Unterricht wenig verbreitet ist, 1dsst sich damit erkléren, dass die Lehrer keine klaren
Konzepte fiir die Instruktion von Planungs- und Uberarbeitungsfertigkeiten besaBen. Am
Anfang des Workshops wurden die USAT-Lehrer nach Ideen und bisherigen Erfahrungen
gefragt. Sie gaben an, lediglich den Schiilern Zeit fiir das Planen und Uberarbeiten
einzurdumen und die Geschichtenideen bzw. Entwiirfe in der Klasse oder in Kleingruppen
diskutieren zu lassen. In derselben Weise duBerten sich die LUG-Lehrerinnen. Die
Konzeption von Trainingseinheiten zum Planen und Uberarbeiten fiel ihnen dementsprechend
schwer. Am Ende entwickelten die LUG-Lehrerinnen eine Trainingseinheit Planen, in der es
nur um das Generieren von Ideen ging und eine Trainingseinheit Uberarbeiten, die lediglich
die Einfithrung von Bewertungskriterien, auf die die Schiiler beim Revidieren achten sollten,
umfasste. Lediglich eine Lehrerin machte den Vorschlag fiir die Einfiihrung einer Checkliste.
Diese Idee wurde jedoch nicht weiter von den anderen Lehrerinnen verfolgt. Gleichzeitig ist
aus den Erfahrungen mit den USAT-Lehrern zu erwarten, dass der Einsatz von Checklisten
wenig effizient gewesen wire, da die Lehrer diese nicht als ein selbstregulatorisches
Hilfsmittel wahrgenommen und somit entsprechende Einstellungen bei den Schiilern nicht
gefordert hétten. Dartiber hinaus war den Lehrern die Notwendigkeit, Schreibstrategien mit
selbstregulatorischen Strategien explizit zu verkniipfen, neu und unbekannt.

Fiir die Erarbeitung einer Riickmeldeprozedur bestitigte sich ebenfalls der Eindruck
fehlender selbstregulatorischer Kenntnisse auf Seiten der Lehrer. Die LUG-Lehrerinnen
entwarfen eine sehr lehrerzentrierte Riickmeldung. Wihrend die Schiiler nur allgemeine
Aussagen iiber die Qualitdt des geschriebenen Textes und einen Stempel der Universitit
bekamen, erhielten die Lehrerinnen ein ausfiihrliches Feedback zu jedem Schiiler zu den
einzelnen Schreibstrategien. Die LUG-Lehrerinnen gingen davon aus, dass sich die

Schreibleistungen und Uberarbeitungsfertigkeiten nur dann verbessern lieBen, wenn sie und
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nicht die Schiiler die Leistungen kontrollierten. Sie trauten es den Schiilern anscheinend nicht
zu, selbst ihr schreibbezogenes Verhalten in Abhingigkeit von den Riickmeldungen zu
regulieren. Fiir die USAT-Lehrer war es deshalb ebenfalls eine ungewohnte Erfahrung, die
Schiiler sich selbst iliberwachen, kontrollieren und eigene Ziele setzen zu lassen. Die
Ergebnisse der Studie I und II belegen jedoch, dass Schiiler der vierten Klasse sehr gut in der
Lage sind, ihr Schreibverhalten selbst zu regulieren, so dass selbstregulatorische Strategien zu
grofleren Lernzuwéchsen flihrten als Schreibtrainings ohne Selbstregulation. In der Studie II
sind die groBten Leistungsunterschiede zwischen der USAT- und der LUG-Bedingung
hinsichtlich Geschichtenelemente, Planen und Revisionen zu verzeichnen. Diese Differenzen
sind ebenfalls allein darauf zuriickzufiihren, dass USAT-Schiiler sich beim Planen, Schreiben
und Uberarbeiten kontrollierten und im Gegensatz dazu die LUG-Schiiler beim Planen,
Schreiben und Uberarbeiten von dem Lehrer reguliert wurden.

(2) Gute Kenntnisse iiber die Instruktion von Schreibstrategien: Insgesamt
entwickelten die LUG-Lehrerinnen, den Vorgaben entsprechend, gute Ideen fiir die
Umsetzung der vorgegebenen Schreibstrategien in ihren Unterricht, so dass die Schiiler
qualitativ bessere Aufsitze schrieben und iliber mehr Strategiewissen verfiigten. Zum Beispiel
die Ubungen zur Wiederholung der 7W-Fragen (z.B. Identifikation von 7W-Fragen in
verschiedenen Texten) entsprachen denen der USAT-Bedingung, so dass die inhaltliche
Abgrenzung zwischen den beiden Bedingungen weniger deutlich war als in der Studie 1. In
gleicher Weise waren die im USAT-Workshop vermittelten Schreibstrategien ebenfalls nicht
komplett neu fiir die USAT-Lehrer.

Folglich besalen die LUG-Lehrerinnen bereits iiber ausreichend Wissen und
Fertigkeiten, die Schreibstrategien erfolgreich zu realisieren und die Schreibkompetenzen von
Viertkldsslern zu steigern. Gleichzeitig herrscht im aktuellen Deutschunterricht eine defizitére
Vermittlung von selbstregulatorischen Prozeduren, was zur Folge hat, dass die Schiiler wenig
oder kaum ihre Texte planen und iiberarbeiten und dadurch geringere Schreibleistungen
erbringen als sie potenziell konnten.

Beziiglich der Bereicherung des USAT-Programms durch Ideen des LUG-Programms
konnten keine Komponenten oder Ubungen identifiziert werden, die zukiinftig in das USAT-
Programm aufgenommen werden sollten.

Kritikpunkte der Studie II: Folgende Einschrankungen der Studie II lassen sich
auffiihren.

(1)  Keine zufdllige Zuordnung der Lehrer zu den Bedingungen: Im Gegensatz zur

Studie I wurde in Studie II die Zuteilung der Klassen zu den Bedingungen nicht anhand der
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KlassengroBe und der Rechtschreibung gematcht. Um die Bereitschaft zur Mitarbeit und zur
korrekten Durchfithrung der Trainings zu erh6hen, meldeten sich die Lehrer ihren Interessen
und Erfahrungen entsprechend konkret fiir ein bestimmtes Programm bzw. einen Workshop
an. So stammten alle USAT-Lehrer aus einer Schule, wahrend die LUG-Lehrerinnen aus vier
unterschiedlichen Schulen kamen. Des Weiteren meldeten sich sechs Lehrer fiir die USAT-
und nur fiinf Klassen fiir die LUG-Bedingung, so dass den Ergebnissen eine unterschiedliche
Stichprobenanzahl in den Bedingungen zu Grunde lag.

Die nicht randomisierte Zuteilung hatte weiterhin zur Folge, dass signifikante
Differenzen zwischen den Bedingungen beziiglich des Alters und der Rechtschreibung
vorlagen. Bei einer Randomisierung wéren diese gematcht worden. Hinsichtlich des
Sprachverstidndnisses ergaben sich jedoch keine signifikanten Unterschiede zwischen den
Bedingungen. Da sich in der vierten Klasse die Leistungen der Schiiler sehr schnell dndern,
kann das bessere Abschneiden der LUG-Klassen im Rechtschreibtest auf das hohere Alter der
LUG-Schiiler zuriickgefiihrt werden. Dennoch ist davon auszugehen, dass Schiiler der USAT-
Bedingung wihrend der Textproduktion stirker von Rechtschreibschwierigkeiten behindert
wurden als Schiiler der LUG-Bedingung. In der Studie I dagegen lagen aufgrund des
Matchings keine signifikanten Rechtschreibunterschiede zwischen den Bedingungen vor.

(2)  Korrektur der Schiileraufsditze durch universitdre Mitarbeiter: Als néchste
Limitierung kann die Korrektur der Schiileraufsitze durch universitire Mitarbeiter angefiihrt
werden. Die Studie II belegte die generelle Umsetzbarkeit des USAT- und des LUG-
Programms durch Lehrer. Dennoch miissen weitere Entwicklungen erfolgen, um eine
vollstindige Implementierung durch Lehrer zu ermdglichen. Wihrend die LUG-Lehrerinnen
das Riickmeldeverfahren selbst konzipierten, lernten die USAT-Lehrer im Workshop das
Ausfiillen der 7W- und Leistungsprotokolle. Eine Schiilergeschichte, die die Schiiler als
Hausaufgabe schrieben, bewerten die USAT-Lehrer ebenfalls eigenstindig. Folglich wire es
prinzipiell fiir die Lehrer beider Bedingungen moglich gewesen, die Schiilergeschichten selbst
zu lesen und Riickmeldungen zu geben. Wie auch die LUG-Lehrerinnen erhielten die USAT-
Lehrer stichpunktartig zu jeder Geschichte und zu jedem Schiiler eine Zusammenfassung der
Leistungen, so dass sie etwaige Schwierigkeiten der Klasse in ihrem Unterricht
beriicksichtigen konnten. Aufgrund des wissenschaftlichen Anspruchs der Studie IT und zur
Sicherstellung der internen Validitdt, wurden moglichst viele Storfaktoren kontrolliert. Eine
Korrektur der Aufsitze durch die Lehrer hitte zu Schwierigkeiten beziiglich der
Vergleichbarkeit der Riickmeldungen innerhalb einer Bedingung gefiihrt, da die Lehrer

eventuell zusétzlich andere Standards herangezogen und die Form der Riickmeldung an die
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reguldre Riickmeldekultur der Klasse angepasst hitten. Weiter wire die Arbeitsbelastung
durch die wochentliche Korrektur von Aufsétzen fiir die Lehrer enorm gewesen, so dass eine
schlechtere Vorbereitung auf das Training die Folge gewesen wire und die Lehrer die
Trainingseinheiten nicht in dem vorgegebenen Zeitrahmen von fiinf bis sieben Wochen
realisiert hitten. Aus zeitlichen Griinden und zur Reduktion der Belastung der Lehrer wurden
somit die Schiileraufsitze extern korrigiert. In weiterfiihrenden Studien miisste untersucht
werden, inwieweit durch Verdnderung des USAT-Programms, z.B. durch eine Verlingerung
des Durchfithrungszeitraums, den Lehrern erméglicht werden kann, das USAT-Programm
vollstindig, inklusive der Korrektur der Aufsitze, in den eigenen Klassen zu implementieren.

3) Unterrichtsbeobachtungen nur in den ersten drei Trainingseinheiten: Ein
weiterer Kritikpunkt an der Studie II liegt darin begriindet, dass nur die ersten drei
Trainingseinheiten beobachtet wurden und dass die Beobachter nicht zufillig den Klassen
zugeordnet wurden. Ein Beobachter untersuchte immer dieselbe Klasse, so dass die
Beobachter der USAT- und der LUG-Bedingung variierten. Die Beobachter waren mit den
Workshop-Leitern identisch. Dieses Vorgehen hatte den Vorteil, dass die Beobachter sich
sehr gut mit dem jeweiligen Trainingsprogramm auskannten und dadurch den Lehrern Tipps
geben konnten. Auflerdem konnte auf diese Weise von einem guten Verhiltnis zwischen
Beobachtern und Lehrern ausgegangen werden, so dass diese die Beobachtungen nicht als
storend, sondern als Hilfestellung im Unterricht ansahen. Des Weiteren nahmen alle
Beobachter an einer gemeinsamen Schulung teil. Nichtsdestotrotz sollte in zukiinftigen
Untersuchungen jeder Beobachter eine gleiche Anzahl an Klassen in beiden Bedingungen
untersuchen.

Wie bereits beschrieben, wurden in den drei beobachteten Einheiten die wesentlichen
Strategien instruiert. In den tibrigen Trainingseinheiten fanden hauptsidchlich Wiederholungen
und Ubungen statt. Aus diesem Grund ist davon auszugehen, dass die Qualitit der
Implementierung sehr gut durch die beobachteten Trainingseinheiten beurteilt werden konnte.
Dennoch ist nicht vollig auszuschlieBen, dass die Lehrer von den vorgegebenen Manualen
abwichen. Dies trifft vor allem auf die LUG-Bedingung zu. Die Analyse der inhaltlichen
Vollstindigkeit anhand der Checklisten ergab, dass die USAT-Lehrer sehr gewissenhaft das
Training umsetzten und dass die LUG-Lehrerinnen ebenfalls groftenteils die vorgesehenen
Inhalte in den ersten drei Unterrichtseinheiten realisierten. Die Checklisten der USAT-Lehrer
waren jedoch wesentlich detaillierter als die der LUG-Lehrerinnen. Diese enthielten nur die
Auflistung der zu verwendenden Materialien, wobei jedoch die Art und Weise des Gebrauchs

nicht explizit vorgeschrieben wurde. Insgesamt ist das LUG-Konzept als offen zu
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charakterisieren, da die konkrete Umsetzung der Inhalte und Ubungen den Lehrern selbst
iiberlassen wurde. Die teilweise groflen Klassenunterschiede innerhalb der LUG-Bedingung
sind ebenfalls dadurch zu begriinden. In einer nachfolgenden Studie miisste das LUG-
Programm {iberarbeitet werden. Die Einfligung von konkreten Instruktionsprinzipien und
motivationsfordernden Komponenten wiirde eine bessere Vergleichbarkeit der Umsetzung
innerhalb der Bedingung gewéhrleisten. Dies ist jedoch nur in einem deutlich
umfangreicheren Workshop moglich. Insbesondere beim Planen und Revidieren zeigten die
LUG-Klassen stark divergierende Leistungen.

(4)  Kontrolle der auferhalb des Trainings ablaufenden Instruktionen: Ferner
wurde in der Studie II nicht kontrolliert, ob zwischen den einzelnen Trainingseinheiten sowie
nach dem Posttest weitere Instruktionen, Wiederholungen und Ubungen erfolgten. Auch wenn
alle Lehrer darauf hingewiesen wurden, weitere Schreibaktivitdten zu vermeiden, kann eine

konstante Instruktions- und Ubungszeit nicht zweifelsfrei angenommen werden.

7.4.3 Zusammenfassung

Zusammenfassend lassen sich folgende Aussagen beziiglich der in der Fragestellung
postulierten Hypothesen treffen:

(1) Implementierbarkeit des USAT- und LUG-Programms durch Lehrer: In
beiden Bedingungen wurde eine hohe Implementationsgenauigkeit erreicht, so dass
geschlussfolgert werden kann, dass Aufsatztrainings sowohl nach der Top-down- als auch
nach der symbiotischen Strategie implementierbar sind.

(2) Effektivititsnachweis selbstregulatorischer Prozeduren: Abgesehen von
Geschichtenqualitidt und Wissen tibertrafen die USAT-Klassen die LUG-Klassen signifikant
in den erfassten SchreibmafBen. Folglich kann geschlussfolgert werden, dass das USAT-
Programm mit selbstregulatorischen Komponenten beziiglich produktbezogener (Wortanzahl,
Geschichtenelemente) und prozessbezogener Schreibmalle (Planen, Revidieren) besser
abschnitt als ein traditionelles Aufsatzprogramm wie LUG, welches keine
selbstregulatorischen Komponenten umfasste. Nichtsdestotrotz konnte der Bedingungseffekt
nicht fiir alle abhéngigen Variablen nachgewiesen werden.

(3) Stabilitit der Effekte: Wihrend fiir Geschichtenelemente eine Verschlechterung
der Leistungen der USAT-Bedingung vom Posttest zum Follow-Up festgestellt wurde,
verdnderten sich bei allen anderen Variablen die Leistungen beim Follow-Up nicht, so dass
die Effekte als stabil zu bewerten sind.

(4) Zusitzliche Analysen: Die Intra-Klassen-Korrelationen wiesen fiir keine der

abhingigen Variablen einen bedeutsamen Zusammenhang der Klassen innerhalb einer
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Bedingung nach. Auch Mixed-Model Analysen zeigten fiir keine der abhidngigen Variablen
eine Signifikanz des Effekts Klasse innerhalb Bedingung.

(5) Generalisierbarkeit der Ergebnisse: Insgesamt kann geschlussfolgert werden,
dass die Ergebnisse fiir Subgruppen der Kontrollvariablen Geschlecht, Rechtschreibung,
Sprachverstdndnis und Sprache generalisierbar sind. Lediglich beziiglich der Rechtschreibung
und des Sprachverstidndnisses traten signifikante Interaktionen Bedingung x Kontrollvariable
auf. Leistungsschwache Schiiler profitierten dabei weniger vom USAT-Programm als
leistungsstarke. Nichtsdestotrotz blieben die signifikanten Bedingungseffekte zu Gunsten der

USAT-Bedingung erhalten.
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8 Gesamtdiskussion

In der vorliegenden Arbeit wurde die Wirksamkeit des Unferrichtsintegrierten
Selbstregulatorischen Aufsatztrainings (USAT) im Vergleich zu Schreibprogrammen ohne
selbstregulatorische Komponenten iiberpriift. Die Implementationsforschung im Bereich
Schreiben steckt erst in den Anfdngen, so dass die Arbeit wichtige Hinweise fiir weitere
Perspektiven bietet und Aussagen iiber die 6kologische Validitidt von Interventionsstudien mit
Kleingruppen zulésst. Im Folgenden werden zundchst die am Anfang postulierten Hypothesen
und die Qualitdit der Implementationsstudien diskutiert. AnschlieBend werden
Einschrankungen und zukiinftige Forschungsanliegen erortert. Am Ende werden praktische

Implikationen herausgearbeitet.

8.1 Diskussion der Hypothesen

Insgesamt lassen sich die Hauptanliegen des Dissertationsprojekts auf zwei Punkte
reduzieren. Erstens sollte ein unterrichtsintegriertes selbstregulatorisches Aufsatztraining
entwickelt und hinsichtlich der Wirksamkeit anhand von prozess- und produktbezogenen
Schreibmalflen iiberpriift werden. Zweitens intendierte die vorliegende Arbeit, den Nachweis
zu erbringen, dass selbstregulatorische Komponenten fiir die Effektivitdit von
Schreibprogrammen zwingend notwendig sind. Aus diesem Grund wurden dem USAT-
Programm Kontrollgruppen gegeniibergestellt, die keine Selbstregulation umfassten. Um die
Ziele optimal zu erreichen und valide Aussagen zu treffen, wurden vier Untersuchungen
durchgefiihrt:

(1) Lehrerbefragung: Zu Beginn des Dissertationsprojekts wurden zwolf Lehrer
hinsichtlich der Inhalte und des Umfangs des Aufsatzunterrichts in der vierten
Klasse befragt.

(2) Pilotstudie: Nach der Konzeption des USAT-Programms wurde dieses in einer
vierten Klasse erprobt.

(3) Studie I: Insgesamt vier Trainerinnen setzten das USAT-Programm und ein
vergleichbares Schreibtraining ohne selbstregulatorische Komponenten (Writer’s
Workshop, WW) in jeweils vier Klassen um.

(4) Studie ITI: Sechs Lehrer absolvierten einen mehrtédgigen Workshop, in dem sie die
Durchfiihrung des USAT-Programms erlernten. AnschlieBend setzten die sechs
Lehrer das USAT-Programm in ihrem eigenen Unterricht um. Gleichzeitig

durchliefen fiinf andere Lehrer einen Workshop, in dem sie basierend auf den
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Schreibstrategien des USAT-Programms ein  eigenes  Aufsatztraining
(Lehrerkonzipierte Unterrichtseinheit zum Thema Geschichtenschreiben, LUG)

entwickelten und anschlieend in den eigenen Klassen umsetzten.

8.1.1 Implementierung in den Regelunterricht

Das in dem vorliegenden Dissertationsprojekt untersuchte USAT-Programm basiert auf dem
Selbstregulatorischen Aufsatztraining (SAT) von Glaser (2005), welches wiederum auf dem
SRSD-Ansatz von Harris und Graham (1996) aufbaut. Sowohl das SRSD- als auch das SAT-
Programm erwiesen sich als sehr erfolgreich in der Forderung der Schreibkompetenz. Das
SAT-Programm wurde jedoch bislang nur von geschulten Lerntrainern in Kleingruppen
durchgefiihrt. Auch das SRSD-Programm wurde hauptsichlich in Kleingruppen mit
lernschwachen Schiilern umgesetzt. Die einzigen Implementationsstudien im Bereich
Schreiben wurden von De La Paz und Graham (2002) sowie Torrance und Mitarbeitern
(2007) vorgelegt. Das vorliegende Dissertationsprojekt adressierte somit bisher
vernachlédssigte Forschungsfragen, die jedoch einen erheblichen praktischen Wert besitzen, da
erfolgreich implementierte, effektive Schreibtrainings einen Gewinn fiir Lehrer, die tiglich
mit den Schwierigkeiten des Unterrichtens konfrontiert werden, darstellen.

Der Eindruck fehlender Aufsatzprogramme in Deutschland bestétigte sich im Rahmen
der durchgefiihrten Lehrerbefragung, bei der sich die Mehrzahl der befragten Lehrer fiir
Fortbildungen in dem Bereich Aufsatzunterricht und Selbstregulation interessierten. Im
Anschluss an die Interviewstudie wurde das USAT-Programm zunichst entwickelt und
anschlieBend von Trainerinnen in einer vierten Klasse umgesetzt. Die Ergebnisse der
Pilotstudie zeigten, dass die Schiiler am Ende des Trainings vollstindigere, stilistisch und
qualitativ bessere sowie lingere Aufsétze schrieben und bessere Planungsnotizen anfertigten,
so dass die Implementierung durch Trainerinnen in der Pilotklasse gut realisiert wurde. In der
Studie I und II konnten die Ergebnisse der Pilotstudie mit einer groBeren Stichprobe von acht
bzw. elf Klassen repliziert werden. Sowohl die Implementierung durch geschulte
Lerntrainerinnen als auch durch Lehrer selbst konnte erfolgreich umgesetzt werden.

Bei der Implementierung der USAT- und WW-Programme in Studie I handelte es sich
gemidl Grésel und Parchmann (2004) um eine Top-down-Strategie, wahrend das LUG-
Programm in Studie II einer symbiotischen Implementierungsstrategie entstammte. Die Top-
down-Strategie impliziert, dass die Ziele, Methoden und Inhalte von Externen erarbeitet und
von Lehrern umgesetzt werden. Die Studien der vorliegenden Arbeit zeigen, dass die Top-
down-Strategie zur Implementierung der USAT- und WW-Programme sehr erfolgreich war,

da beide Programme zu Leistungssteigerungen fiihrten und dariiber hinaus sehr positiv von
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den Lehrern aufgenommen und in den normalen Deutschunterricht integriert wurden. Dies
spiegelt sich in der hohen sozialen Validitit, die durch Evaluationsbogen am Ende der
Workshops und der Trainings erfasst wurde, wider. Gleichzeitig erwies sich auch die
symbiotische Strategie, die der LUG-Bedingung zu Grunde lag, als geeignet,
Schreibtrainingskonzepte zu entwickeln und erfolgreich in den Deutschunterricht zu
integrieren.

Uberdies wurden in der Pilotstudie sowie in den Studien I und II vielfiltige
MaBnahmen zur Sicherung der Implementationsgenauigkeit eingesetzt. Dazu zdhlen
Methoden zur Uberpriifung der inhaltlichen Vollstindigkeit und der Qualitit der
Implementierung. Die Ergebnisse zeigten, dass die Trainerinnen und Lehrer sdmtliche
wesentlichen Inhalte qualitativ gut umsetzten. Auch ergaben sich keine signifikanten
Unterschiede zwischen den Trainerinnen und Bedingungen. Folglich kénnen unterschiedliche
Leistungen auf Unterschiede in den Bedingungen und nicht auf eine ungenaue oder schlechte

Implementierung zuriickgefiihrt werden.

8.1.2 Effektivitatsnachweis selbstregulatorischer Strategien

Der Good Information Processor (Pressley, Borkwski, & Schneider, 1989) verfiigt nicht nur
iber ein groBes Repertoire an Strategien und Wissen, sondern besitzt zudem metakognitives
Wissen, um die Strategien motiviert einzusetzen und an seine eigenen Leistungen zu glauben.
Aus diesem Grund wurden in dem vorliegenden USAT-Programm nicht nur Schreibstrategien
vermittelt, sondern diese explizit mit selbstregulatorischen Strategien kombiniert. Es handelt
sich dabei um Maflnahmen der Selbstiiberwachung (Geschichtenplan), der Zielsetzung (7W-
und Leistungsprotokoll) und der Selbstbewertung (Checkliste).

Auch wenn theoretisch von inkrementellen Effekten der Selbstregulation ausgegangen
wird, sind diese noch nicht hinreichend wissenschaftlich nachgewiesen worden (De La Paz,
2007). Die Studien von Glaser und Kollegen (Glaser, 2005; Glaser &Brunstein, 2007a; Glaser
& Brunstein, 2007b; Glaser et al., 2009), welche jedoch nur in Kleingruppen mit Lerntrainern
durchgefithrt wurden, sind bis jetzt die einzigen methodisch sorgfiltig durchgefiihrten
Untersuchungen, die belegten, dass ein selbstregulatorisches Schreibtraining generell bessere
Leistungen hervorbringt als ein reines Schreibstrategietraining.

Deswegen wurden in der vorliegenden Arbeit dem USAT-Programm
Kontrollbedingungen ohne selbstregulatorische Komponenten gegeniibergestellt. Im
Folgenden werden die Leistungsunterschiede zwischen der USAT-Bedingung und der

jeweiligen Kontrollbedingung diskutiert.
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Schreibbezogenes Wissen: Die Aneignung von deklarativem Wissen in einem
bestimmten Bereich stellt eine notwendige Voraussetzung fiir die Entwicklung von
bereichsspezifischer Kompetenz dar (Alexander, Graham, & Harris, 1998). In der Studie I
verfiigten nur die USAT-Klassen beim Posttest und beim Follow-Up iiber mehr
schreibbezogenes Wissen als beim Prétest, so dass die Unterschiede zwischen den beiden
Bedingungen signifikant waren. Dieses Ergebnis ist konsistent mit anderen SRSD-Studien,
die belegen, dass selbstregulatorische Strategien die Aneignung von Strategiewissen
erleichtern (Graham et al., 2005).

Dieser Bedingungseffekt konnte in der Studie II jedoch nicht repliziert werden. Die
USAT- als auch die LUG-Klassen verfligten beim Posttest und beim Follow-Up iiber dhnlich
viel schreibbezogenes Wissen. Gleichzeitig bestanden signifikante Unterschiede in der
Rechtschreibleistung zwischen den beiden Bedingungen. Auch wenn der Einfluss der
Rechtschreibung als Kovariate beriicksichtigt wurde, besteht die Vermutung, dass den LUG-
Klassen der Wissenserwerb generell leichter viel als den USAT-Klassen. Nichtsdestotrotz ist
der fehlende Leistungsunterschied zwischen der USAT- und LUG-Bedingung nicht
iberraschend, da in beiden Bedingungen dieselben Schreibstrategien vermittelt wurden. In
einem Wissenstest, der nur selbstregulatorische Fertigkeiten erfasst, wiirden vermutlich die
USAT-Klassen die LUG-Klassen tibertreffen.

Die Ergebnisse gehen jedoch einher mit denen von Graham, Harris und Mason (2005)
sowie Glaser und Brunstein (2007b), welche ebenfalls beziiglich des deklarativen Wissens
keine signifikanten Unterschiede zwischen den Treatment-Gruppen feststellten. Da jedoch die
USAT-Klassen die LUG-Klassen beziiglich der prozessbezogenen Schreibmalle iiberragten,
ist die Schlussfolgerung moglich, dass nur Schiiler der USAT-Klassen ihr Wissen erfolgreich
beim Planen und Schreiben einsetzen konnten. Folglich ermdglichten selbstregulatorische
Prozeduren den Transfer von Wissen in die Produktion eines Textes (Glaser & Brunstein,
2007b). Dariiber hinaus zeigten Untersuchungen im Bereich Sport von Cleary und
Zimmerman (2001) und Kitsantas und Zimmerman (2002), dass Experten und Nicht-Experten
sich nicht hinsichtlich des bereichsspezifischen Wissens unterscheiden, sondern nur beziiglich
des unterschiedlichen Gebrauchs von selbstregulatorischen Methoden.

Ferner wurden im LUG-Workshop einige Schreibstrategien von den Lehrerinnen
iiberarbeitet. Zum Beispiel wurde das Zie/ durch das Thema ersetzt. Folglich ist es moglich,
dass die von den LUG-Lehrerinnen iiberarbeiteten Schreibstrategien nicht addquat mit dem

Wissenstest erfasst wurden. In nachfolgenden Studien sollte deswegen ein neuer Wissenstest
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konzipiert und evaluiert werden, der aus mehreren Items besteht und eine genauere Messung
des schreibbezogenen Wissens sowie des Selbstregulationswissens ermoglicht.

Planen und Revisionen: Schreibanfinger zeigen im Gegensatz zu Schreibexperten
keine Planungs- und Uberarbeitungsaktivititen und weisen erhebliche Defizite bei der
Uberwachung und Steuerung der am Schreiben beteiligten Prozesse auf (Graham & Harris,
2000; Graham & Harris, 2003; Scardamalia et al., 1984). Dies konnte in der Pilotstudie sowie
in den Studien I und II bestdtigt werden, da beim Pritest alle Schiiler kaum planten und
liberarbeiteten. Im  Gegensatz dazu entwickelten sich die Planungs- und
Uberarbeitungsfertigkeiten im Verlauf der Trainings sehr unterschiedlich in den beiden
Bedingungen, wobei sich fiir die Studie I und II dhnliche Ergebnisse ergaben.

Nur Klassen, die das USAT-Programm absolvierten, fertigten im Anschluss an das
Training und sechs Wochen spiter qualitativ bessere Planungsnotizen an. Weder dem WW-
noch dem LUG-Programm gelang es, eine Verdnderung der Planungsaktivititen bei den
Schiilern hervorzurufen, so dass sich beim Posttest und beim Follow-Up erhebliche
Unterschiede zwischen den Bedingungen ergaben. Folglich bewirkte die Vermittlung von
selbstregulatorischen Strategien einen direkten Anstieg der Planungsfertigkeiten, welche fiir
hohe Schreibleistungen notwendig sind, da sie das Arbeitsgedidchtnis entlasten. Die
berichteten Ergebnisse bestitigen damit die Befunde von vorangegangenen Studien (Englert
et al., 2009; Kellogg, 2008).

Im Gegensatz zum Planen ergaben sich in den beiden Hauptstudien etwas
unterschiedliche Ergebnisse fiir Revisionen. Das Uberarbeiten ist eine kognitiv sehr
anspruchsvolle Titigkeit, da der produzierte Text hinsichtlich der eigenen Ziele und der
Erwartungen der Leserschaft evaluiert und korrigiert werden muss (Fitzgerald, 1987).
Schreibnovizen zeigen in der Regel nur Revisionen, die die Oberflichenstruktur
(Schonschrift, Rechtschreibung, Grammatik) betreffen (Graham & Harris, 2003). Im
Gegensatz zur Pilotstudie und zur Studie I konnte in der Studie II nach Durchfiihrung einer
Messwiederholungsanalyse ein Unterschied zwischen der USAT- und der LUG-Bedingung
festgestellt werden.

Insgesamt ldsst sich feststellen, dass alle Schiiler sehr wenig iiberarbeiteten, was
darauf zuriickzufiihren ist, dass die Uberarbeitungsfertigkeiten erst im Jugendalter voll
ausgebildet werden (Feilke, 1993). Ein explizites Revisionstraining mit dlteren Schiilern
(sechste Klasse) erbrachte dementsprechend groBere Effekte (Glaser & Brunstein, 2007a).
Eine weitere Moglichkeit zur Steigerung der Revisionsfertigkeiten wire die Setzung

konkreter Revisionsziele (z.B. ,Heute mdchte ich mindestens drei Uberarbeitungen
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machen.). Nichtsdestotrotz belegen die Ergebnisse der Studie II, dass selbstregulatorische
Strategien die Anwendung von Revisionsstrategien erleichterten.

Schreibleistung: Die Schreibleistung wurde anhand der Wortanzahl, eines
strategienahen  MaBes  (Geschichtenelemente) und eines strategiefernen Males
(Geschichtenqualitit) bewertet.

Hinsichtlich der Geschichtenelemente waren die Ergebnisse der Studie I und II
identisch: Sowohl beim Posttest als auch beim Follow-Up zeigte sich ein hoch signifikanter
Bedingungseffekt zu Gunsten der USAT-Bedingung.

In der Studie I schrieben die USAT-Klassen im Anschluss an das Training und sechs
Wochen spiter ebenfalls qualitativ bessere Aufsdtze als die WW-Klassen. Diese Effekte
konnten in der Studie II weder beim Posttest noch beim Follow-Up repliziert werden. Ein
umgekehrtes Bild ergab sich fiir die Wortanzahl. Nur in der Studie II verfassten die USAT-
Klassen signifikant langere Texte als die LUG-Klassen. In der Studie I konnte kein
signifikanter Unterschied zwischen der USAT- und der WW-Bedingung nachgewiesen
werden.

Auch wenn Geschichtenelemente und Geschichtenqualitdt sowohl in der Studie I als
auch in der Studie II signifikant miteinander korrelierten, fielen die Korrelationsquotienten in
der Studie II deutlich geringer aus. In der Studie II wurde die Sprache und die Struktur
getrennt fiir die Geschichtenqualitdt bewertet, wahrend dies in der Studie I zusammen
erfolgte. Das verdnderte Vorgehen bei der Auswertung konnte folglich ein Grund fiir die
ausbleibenden Effekte in der Studie II sein. Wahrscheinlicher ist es jedoch, dass den LUG-
Klassen die Aneignung und Umsetzung von Schreibstrategien leichter fielen als den USAT-
Klassen. Aus diesem Grund sollten in nachfolgenden Studien weitere Kontrollvariablen wie
z.B. die Intelligenz  erhoben  werden. Intelligenz  korreliert —mit  der
Verarbeitungsgeschwindigkeit (Klauer, 2006), so dass die Moglichkeit besteht, dass die LUG-
Klassen aufgrund von hoheren Intelligenzwerten die erlernten kognitiven Strategien besser
erlernen und ausfiihren konnten.

Transferleistung: Der Transfer der erlernten Schreibstrategien auf ein untrainiertes
Textgenre wie Erlebniserzdhlungen wurde nur in der Studie I untersucht. Wie auch die
Bildergeschichten ~ wurden die  Erlebniserzdhlungen ebenfalls hinsichtlich  der
Geschichtenelemente und der Geschichtenqualitidt ausgewertet. Es ergaben sich fiir beide
Schreibleistungsmalle signifikante Unterschiede zwischen der USAT- und der WW-
Bedingung beim Posttest und beim Follow-Up. Folglich gelang es den USAT-Klassen

wesentlich besser, die Schreibstrategien auf das ungeiibte Textgenre Erlebniserzdhlungen zu
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transferieren. Damit bestétigt die Studie I bereits vorangegangene Studien, die den Nachweis
erbrachten, dass selbstregulatorische Strategien den Transfer von Schreibstrategien auf
ungeiibte Aufgaben vereinfachen (Glaser, 2005; Glaser et al., 2009; Sawyer et al., 1992).

Effektstirken: Nach Cohen’s d (Cohen, 1988) wurden Effektstirken sowohl auf
Klassen- als auch auf Schiilerebene berechnet. Da die Analyseeinheit Klasse die Hohe der
Standardabweichungen bei der Effektstirkenberechnung unterschitzte, fielen die
Effektstirken sehr groB3 aus, was die Interpretierbarkeit erschwerte. Um die Vergleichbarkeit
mit anderen Studien zu ermdglichen, wurden die Effektstdrken auch auf Schiilerebene
berichtet.

Abgesehen von Wortanzahl (Posttest) und Revisionen (Posttest, Follow-Up) zeigten
sich fiir alle abhdngigen Variablen der Studie I beim Posttest und beim Follow-Up
substanzielle Effektstirken zwischen .70 und 2.01. Fiir Revisionen ergab sich beim Posttest
ein mittlerer Effekt (.50), wobei dieser beim Follow-Up (.09) verschwand. Auch hinsichtlich
der Wortanzahl zeigte sich beim Posttest ein kleiner Effekt (.36).

In Studie II fithrten dagegen die starken Verbesserungen der LUG-Klassen hinsichtlich
Wissen und Geschichtenqualitit nur zu kleinen Effekten (zwischen .20 und .36) beim Posttest
und beim Follow-Up. Auch beziiglich Wortanzahl und Revisionen sind die Effektstirken
beim Posttest (.68 und .28) und beim Follow-Up (.79 und .52) als klein bis mittel grof3 zu
bezeichnen. Fiir Geschichtenelemente und Planen konnten jedoch die Effektstiarken der Studie
I repliziert werden, da hier groBBe Effekte zwischen 1.47 und 1.87 errechnet wurden.

AbschlieBende Bewertung der Effektivitiit selbstregulatorischer Strategien: In der
Gesamtheit lassen die Ergebnisse der Studie I und II den Schluss zu, dass das USAT-
Programm deutlich den Schreibtrainings ohne Selbstregulation iiberlegen war. Dies traf
insbesondere auf Geschichtenelemente und auf die prozessbezogenen Variablen wie Planen
und Revisionen zu. Gleichzeitig bleibt jedoch die Frage offen, welche der eingesetzten
selbstregulatorischen Methoden speziell fiir die Effekte verantwortlich waren.

SchlieBlich belegen die Ergebnisse der Pilotstudie, der Studie I und II zudem die
okologische Validitdt von Kleingruppentrainings, da die in Kleingruppentrainings erzielten
Effekte im gesamten Klassenkontext ebenfalls nachgewiesen wurden. Insgesamt dhneln die
von Glaser und Kollegen (Glaser, 2005; Glaser & Brunstein, 2007a; Glaser & Brunstein,
2007b; Glaser et al., 2009) auf Schiilerebene ermittelten Effektstirken denen der Studie I und

I, welche ebenfalls auf Schiilerebene gerechnet wurden.
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8.2 Anmerkungen zur Qualitat der Implementierungen

Zur Beurteilung der Qualitdt der Implementierung der eingesetzten Trainingsprogramme
miissen die interne Validitdt, externe Validitdt, soziale Validitit sowie die
Implementationsgenauigkeit sichergestellt werden.

Interne Validitit: Gemd3 Campbell (1969) ist zur Sicherung der internen Validitét
eine randomisierte Zuweisung der Versuchspersonen zu den Bedingungen und eine geeignete
Kontrollgruppe notwendig. Bei den Studien der vorliegenden Arbeit handelt es sich jedoch
um Versuchsdesigns mit natiirlich vorkommenden Stichproben, so dass eine randomisierte
Zuteilung der Schiiler zu den Bedingungen nicht méglich war.

In der Studie I wurden jedoch die Klassen zufdllig den beiden Bedingungen
zugeordnet, wobei die Zuteilung gematcht nach Rechtschreibleistungen und Klassengrof3e
erfolgte. Infolgedessen waren die Rechtschreibleistungen und die Klassengrofen in der
USAT- und der WW-Bedingung gleich verteilt. Auch hinsichtlich der iibrigen
Kontrollvariablen (Nationalitdt, Muttersprache Deutsch) zeigten sich keine signifikanten
Unterschiede zwischen den Bedingungen. Da jedoch eine Pritest-Variable (Planen Struktur)
bedeutsam zwischen der USAT- und der WW-Bedingung variierte, wurden die Daten
kovarianzanalytisch mit den jeweiligen Pritest-Werten als Kovariate ausgewertet.

Im Gegensatz dazu war in der Studie II die randomisierte Zuteilung der Klassen zu
den Bedingungen nicht moglich, da die Lehrerrekrutierung speziell auf die USAT- und die
LUG-Bedingung ausgerichtet war. Dies hatte zur Folge, dass signifikante Unterschiede
beziiglich des Alters, in den Rechtschreibleistungen und in dem Prétest Revisionen zwischen
den beiden Bedingungen vorlagen. Beziiglich der anderen Kontrollvariablen
(Sprachverstdandnis, Klassengréf3e, Geschlecht, Nationalitdt, Muttersprache Deutsch) und den
librigen Pritest-Werten ergaben sich jedoch keine Bedingungseffekte. In sédmtlichen
statistischen Analysen wurden die Rechtschreibleistung und der Pritest als Kovariaten
berticksichtigt. Da Lehrer der USAT-Bedingung ein komplett fertiges Trainingsprogramm
erlernten und Lehrer der LUG-Bedingung ein eigenes Trainingsprogramm erarbeiten mussten,
war es notwendig, die Interessen der Lehrer bei der Zuweisung zu den Bedingungen zu
beriicksichtigen, damit diese motiviert die jeweiligen Trainingsprogramme umsetzten. Des
Weiteren unterschieden sich die Lehrer der Studie II nicht hinsichtlich der Berufserfahrungen.
Insgesamt kann sowohl in der Studie I als auch in der Studie II von einer Vergleichbarkeit der
jeweiligen Bedingungen hinsichtlich der untersuchten Klassen und Lehrer ausgegangen

werden. Nichtsdestotrotz sollten in nachfolgenden Studien mehr Kontrollvariablen wie z.B.
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die Intelligenz erfasst werden, wenn eine randomisierte Zuteilung der Klassen zu den
Bedingungen nicht méglich ist.

Hinsichtlich des zweiten Kriteriums flir interne Validitdt, der adiquaten
Kontrollgruppe, sind die WW-Bedingung der Studie I sowie die LUG-Bedingung der Studie
IT als starke und fiir die Fragestellung geeignete Kontrollgruppen zu bewerten, so dass die von
Pressley und Harris (1994) geforderten glaubwiirdigen Kontrollgruppen gewahrleistet
wurden.

In der Studie I lag der Fokus auf dem Nachweis der Wirksamkeit des USAT-
Programms im Vergleich zu einem Aufsatztraining ohne selbstregulatorische Komponenten.
Abgesehen von der Selbstregulation waren alle Schreibstrategien und Instruktionsprinzipien
in der USAT- und in der WW-Bedingung identisch. Dagegen fokussierte die Studie II einen
Vergleich des USAT-Programms mit dem reguldren Aufsatzunterricht. Zur besseren
Vergleichbarkeit wurden den LUG-Lehrerinnen ebenfalls einige Vorgaben (Schreibstrategien,
Dauer und Umfang des Trainings, Riickmeldung, Motivation) gegeben, wobei jedoch keine
selbstregulatorischen Komponenten in das LUG-Trainingskonzept mit einflossen.

Insgesamt ist die Kontrolle von Storvariablen bei Implementationsstudien weitaus
schwieriger als in anderen experimentellen Studien. Vor allem die Umsetzung des USAT-
Programms durch Lehrer kann eine Vielzahl von Storvariablen produzieren. Dennoch wurde
die interne Validitdt in der Studie I und II durch vielfiltige Maflnahmen (siehe unten,
Implementationsgenauigkeit) gewihrleistet, so dass davon auszugehen ist, dass die
Unterschiede in den abhéngigen Variablen zwischen den Bedingungen auf Unterschiede in
der Intervention, speziell der Selbstregulation, zuriickzufiihren sind.

Externe Validitit: Damit langfristig eine flichendeckende Verbreitung des USAT-
Programms in den deutschen Grundschulen moéglich ist, sollte sich das USAT-Programm in
mehreren Schulen, bei unterschiedlichen Schiilergruppen und in unterschiedlichen Orten als
effektiv erweisen (O'Donnell, 2008). Demnach muss eine Generalisierbarkeit der Ergebnisse
durch eine hohe externe Validitit der Untersuchung gewahrleistet werden.

Aufgrund der Durchfiihrung einer Pilotstudie und zweier Hauptstudien nahmen in der
vorliegenden Arbeit insgesamt 20 Klassen aus zwoOlf verschiedenen Schulen aus den
Landkreisen Gieflen und Vogelsberg teil. Dariiber hinaus wurden die Trainingsprogramme
sowohl von Trainern als auch von Lehrern umgesetzt. In allen Studien wurden die Trainings
in die natiirliche Klassenumgebung integriert, so dass die Rahmenbedingungen weitestgehend
mit den realen Bedingungen des Schulalltags identisch waren. In der zweiten Studie setzte

eine reprisentative Stichprobe von elf Lehrern in ihren eigenen Klassen das jeweilige
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Trainingsprogramm erfolgreich um, so dass davon auszugehen ist, dass andere Lehrer aus
anderen Schulen nach Absolvierung eines Workshops ebenfalls erfolgreich die
Trainingsprogramme implementieren kdnnen.

Nichtsdestotrotz sollte in nachfolgenden Studien die Implementierbarkeit des USAT-
Programms anhand einer groBeren Lehrer- und Schiilerstichprobe iiberpriift werden, die
hinsichtlich des Alters, Kompetenzniveaus, kulturellen Hintergrunds und des Geschlechts
heterogen ist. Die Lehrer, die an der Studie II teilnahmen, verfiigten bereits iiber mehrjdhrige
Erfahrungen im Unterrichten. Zudem waren, abgesehen von einer Person, alle Lehrer
weiblich. Auch die Untersuchung von Schiilern anderer Jahrgangsstufen ist wiinschenswert,
da die Lehrer in der Lehrerbefragung angaben, vornehmlich in der dritten Klasse das
Aufsatzschreiben zu behandeln. Bei den untersuchten Schiilern handelte es sich in der Regel
um durchschnittlich begabte Viertkldssler. Auch wenn in den beteiligten Klassen auch
lernbehinderte Schiiler und Schiiler mit Lese- und Rechtschreibschwiche vorkamen, wurden
diese als solche nicht explizit identifiziert. Fiir einzelne Subgruppen (Midchen/Jungen,
rechtschreibschwach/rechtschreibstark, sprachverstandnisschwach/sprachverstidndnisstark,
Muttersprache Deutsch/nicht-Deutsch) blieben jedoch die Effekte weiterhin bestehen.

Soziale Validitit: Abgesehen von der internen und externen Validitdt sollte die
soziale Validitét einer Intervention ebenfalls beriicksichtigt werden (Deshler & Schumaker,
1994). Deshalb wurden im Anschluss an die Studie I sowie II die beteiligten Lehrer nach der
Meinung zu den jeweiligen Trainings gefragt. Insgesamt bewerteten sdmtliche Lehrer in
beiden Studien die jeweiligen Programme mit sehr gut bis befriedend. Folglich kann von einer
hohen Akzeptanz der Trainings ausgegangen werden. Auf diese Weise kann zudem
ausgeschlossen werden, dass die Lehrer zwischen den Trainingseinheiten oder nach dem
Posttest, als keine Trainer oder Beobachter anwesend waren, negative Einstellungen
beziiglich der Trainings auf die Schiiler projizierten.

Gleichzeitig ist einschrinkend hervorzuheben, dass die soziale Validitit nur auf
Lehrerebene und nicht auf Schiilerebene erhoben wurde. Diese ist jedoch ebenfalls als
wesentlich anzusehen, da selbstregulatorische Prozesse die Selbstwirksamkeitserwartung der
Schiiler positiv beeinflussen (Zimmerman & Risemberg, 1997). In der LUG-Bedingung der
Studie II befragten die Lehrerinnen die Schiiler am Ende des Trainings nach ihren
Meinungen. Generell fanden die Schiiler das Training interessant und abwechslungsreich. Die
USAT-Lehrer berichteten ebenfalls, dass die Schiiler sich sehr positiv iiber das Training
gedulert hatten.
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Implementationsgenauigkeit: Unter Implementationsgenauigkeit wird das Ausma@,
in dem die Interventionen wie geplant umgesetzt wurden, verstanden. Nur bei einer
Sicherstellung der Implementationsgenauigkeit kdnnen die Unterschiede in den abhéngigen
Variablen durch Unterschiede in den unabhédngigen Variablen erklédrt werden. In diesem Sinne
stellt die Implementationsgenauigkeit eine weitere MaBnahme zur Gewahrleistung der
internen Validitét dar.

Sowohl in der Pilotstudie als auch in den Studien I und II wurden vielféltige
Instrumente eingesetzt. Die inhaltliche Vollstindigkeit wurde anhand von Checklisten mit den
wichtigsten Inhalten tiberpriift, die entweder von den Trainerinnen bzw. den Lehrern oder von
den Beobachtern ausgefiillt wurden. In allen Studien wurden die wesentlichen Inhalte und
Strategien vermittelt.

Des Weiteren wurden zur Uberpriifung der Qualitit der Implementierung in allen drei
Untersuchungen die Durchfithrungen der Trainings von geschulten universitdren Mitarbeitern
unter Verwendung standardisierter Bogen beobachtet. Als Kriterien wurden die
Instruktionsqualitdt, die Motivierung, die Individualisierung und die Klassenfiihrung
herangezogen. Insgesamt kann von einer sehr hohen Qualitit der Implementierung durch
Trainerinnen und Lehrer ausgegangen werden. Kritisch muss jedoch angemerkt werden, dass
die Anwesenheit von Beobachtern in den Klassen das Lehrer- und Schiilerverhalten
beeinflusst haben konnte. Alternativ dazu wére die Durchfiihrung von Videoanalysen

moglich.

8.3 Grenzen und Perspektiven

Mit dem in der vorliegenden Arbeit untersuchten USAT-Programm wurde erstmalig ein
Schreibtraining in den reguldren Deutschunterricht implementiert. Die berichteten Ergebnisse
belegen die Wirksamkeit von implementierten Schreibprogrammen und stellen zudem
Ansatzpunkte fiir weitere Forschungsfragen dar. Gleichzeitig lassen sich einige Grenzen der
dargestellten Studien identifizieren.

Langzeiteffekte: Graham und Harris (2000) postulierten, dass mit zunehmendem
Alter und Beschulung selbstregulatorische Fahigkeiten zunehmen, so dass bereits erlernte
Methoden ineffizient werden und erweitert werden miissen. In der vorliegenden Studie
erwiesen sich die erlernten selbstregulatorischen Strategien als wirkungsvoll. Es sind jedoch
noch weitere Untersuchungen notwendig, um zu {iberpriifen, ob die vermittelten Strategien
der Selbstiiberwachung, Selbstbewertung und Zielsetzung in spéteren Schuljahren ebenfalls

hilfreich sind und von den Schiilern angewandt werden. Zudem wiére es lohnenswert zu
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testen, ob es den Schiilern gelingt, die selbstregulatorischen Prinzipien in neuen Situationen
anzuwenden. Die Autoren gehen davon aus, dass Schiiler mehr selbstregulatorische Methoden
benutzen, je dlter sie werden. Interessant wire die Untersuchung der Frage, ob die Schiiler der
USAT-Bedingung einen  Entwicklungsvorsprung  gegeniiber  Schiilern, die ein
Trainingsprogramm ohne Selbstregulation absolviert haben, besitzen. Insgesamt kann erst
durch umfangreiche Langzeitstudien mit mehreren Messzeitpunkten ein Entwicklungsmodell
der Schreibkompetenz erstellt werden, welches als Grundlage fiir die Konzeption von
effektiven selbstregulatorischen Aufsatztrainings fungieren kann.

Erhebung von Transfereffekten: Mit dem vorangegangenen Punkt geht die Frage
nach dem Transfer der erlernten Strategien auf ungeiibte Aufgaben einher. In der Studie I
konnte bereits der Nachweis erbracht werden, dass selbstregulatorische Komponenten den
Transfer der Schreibstrategien auf ein untrainiertes Textgenre (Erlebniserzdhlung) erleichtern.
Neben einer Replizierbarkeit des Befundes sollte auch der Transfer auf andere Bereiche wie
Lese- und Horverstindnis untersucht werden. In den Untersuchungen von Olive (2002) wurde
festgestellt, dass das Lesen als Vorlduferfertigkeit fiir das Schreiben angesehen werden kann.
Des Weiteren scheinen Horen, Lesen und Schreiben zumindest teilweise auf dhnliche mentale
Prozesse und Wissenssysteme zu basieren (Fitzgerald & Shanahan, 2000). So koénnen
Probleme im Horverstindnis, welches sich bereits frith in der kindlichen Entwicklung
herausbildet, mit spiteren Schreibschwierigkeiten einhergehen (Shanahan, 2006). Ein
verbindendes Glied konnte der Gebrauch und das Verstindnis des Wortschatzes sein. Der
Nachweis bedeutsamer Zusammenhinge zwischen dem Hor- und Leseverstindnis sowie der
Schreibkompetenz wiirde die Grundlage fiir die Entwicklung eines grundlegenden Modells
des Schriftspracherwerbs schaffen.

Einzelfalluntersuchungen: Neben (quasi-)experimentellen Versuchsdesigns stellen
Einzelfalluntersuchungen eine weitere Option zur Uberpriifung der Wirksamkeit von
Interventionsmafnahmen dar (Rogers & Graham, 2008; Schumaker & Deshler, 2003). In
Einzelfalluntersuchungen durchlduft nur eine geringe Anzahl von Personen zeitversetzt das
Training. Zusétzlich zu einer Leistungserhebung vor und nach dem Training finden wéhrend
des gesamten Trainings kontinuierliche Messungen statt, so dass die Leistung eines Schiilers,
der bereits das Training begonnen hat, mit der Leistung eines Schiilers, der noch wartet,
verglichen wird (Multiple Baseline Design). Einzelfalluntersuchungen kénnen somit dann
durchgefiihrt werden, wenn alle Schiiler einer Klasse aus schulpolitischen oder ethischen
Griinden einer Intervention ausgesetzt werden miissen. Durch eine genaue Beschreibung der

Stichprobe und der Rahmenbedingungen konnen zudem Aussagen iber die
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Generalisierbarkeit getroffen werden. Des Weiteren erfassen FEinzelfalluntersuchungen
detailliert die Verdnderungen bei individuellen Schiilern wihrend der Intervention. Insgesamt
ermOglichen Einzelfalluntersuchungen wissenschaftlich fundierte und methodisch sorgfiltig
erarbeitete ~ Aussagen iber den Einfluss einer MaBnahme auf beobachtete
Leistungsverdnderungen, wenn nur kleine Stichproben verfligbar sind. Dies ist vor allem bei
speziellen und seltenen Schiilergruppen der Fall. Auch bei lerngestérten Schiilern oder
Schiilern mit Teilleistungsschwiéchen ist es schwierig, eine grofle Stichprobe zu gewinnen, die
aus Schiilern mit denselben Symptomen besteht. Um somit Aussagen iiber die Effektivitit des
USAT-Programms fiir leistungsschwache Schiiler treffen zu konnen, sollten demnach
Einzelfalluntersuchungen durchgefiihrt werden.

Priifung des Einflusses von Mediatoren: Dariiber hinaus besteht die Moglichkeit,
dass die Effekte des USAT-Programms auf die Schreibleistung durch andere abhéngige
Variablen wie z.B. die Steigerung der Planungsfertigkeiten vermittelt wurden. Solche
gerichteten Hypothesen lassen sich jedoch nur durch Pfadanalysen iiberpriifen, wozu groBBere
Stichproben mit mehreren Klassen notwendig sind. Des Weiteren sollte in weiterfiihrenden
Studien der Einfluss von motivationalen Faktoren auf die Schreibleistung fokussiert werden
(Hidi & Boscolo, 2006). Insbesondere die Selbstwirksamkeitserwartung sollte erfasst und als
potenzielle Mediatoren iiberpriift werden, da sich in Pfadanalysen von Zimmerman und
Kollegen direkte sowie indirekte Effekte von Selbstwirksamkeit iiber Selbstregulation auf die
Schreibleistung zeigten (Zimmerman et al., 1992; Zimmerman & Bandura, 1994). Dazu muss
jedoch zunéchst ein adidquates Instrument zur Messung der Selbstwirksamkeitserwartung bei
Schreibanfiangern konstruiert werden. Dies gestaltet sich deswegen schwierig, weil
Schreibnovizen generell ihre Schreibleistungen {iberschitzen und gleichzeitig wenig
Feedback tiber ihre tatsdchlichen Schreibkompetenzen besitzen, so dass die Ausbildung einer
addquaten Selbstwirksamkeitserwartung erst in den Anféngen steckt (Graham & Harris, 2003;
Pajares, 2003). Um jedoch ein Wirkungsmodell zu testen, welches den in den Studien
berichteten Effekten zugrunde liegt, ist die Selbstwirksamkeitserwartung eine wesentliche
Einflussgrofle. Somit sind weitere Studien mit groBeren Stichproben und weiteren abhidngigen
Variablen erforderlich.

Erfassung selbstregulatorischer Prozesse: In der vorliegenden Arbeit wurden
selbstregulatorische ~ Strategien  durch  die  Erhebung der  Planungs-  und
Uberarbeitungsfertigkeiten, die wiederum in Verbindung mit der Schreibleistung stehen,
erfasst. Gleichzeitig sind weitere qualitative (z.B. Denkprotokolle, Interviews,

Beobachtungen) und quantitative (z.B. Fragebogen, Verhaltensspuren) Methoden denkbar.
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Vor allem am Anfang der Schreibforschung wurden héaufig Protokolle des ,,Lauten Denkens*
herangezogen, die jedoch heute beziiglich vielfiltiger Aspekte als problematisch anzusehen
sind. Zum einen kann die Textproduktion durch das laute Formulieren der Gedanken gestort
werden und zum anderen sind viele Prozesse dem Schreiber nicht bewusst oder kommen ihm
zu einfach vor. Auch Interviews und Beobachtungen sind fiir die Erfassung ungiinstig, da
kognitive und metakognitive Prozesse hdufig unbewusst und verdeckt ablaufen. Ein weiteres
Problem mit Interviews sowie mit Fragebogen liegt zudem darin, dass die verbale
Ausdrucksfihigkeit die  Ergebnisse erheblich  verzerrt. =~ Demgegeniiber stellen
Verhaltensspuren eine wichtige Alternative zur Analyse der beim Schreiben ablaufenden
selbstregulatorischen Prozesse dar (Winne & Perry, 2000). Anhand einer computerbasierten
Aufzeichnung der Planungs-, Ubersetzungs- und Uberarbeitungshandlungen kann im
Nachhinein die Entwicklung des Textprodukts nachvollzogen werden. Auf diese Weise
konnte detaillierter iiberpriift werden, ob und in welcher Form das USAT-Programm
Auswirkungen auf die Schreibprozesse ausiibte. Des Weiteren konnen die Prozessdaten als
weitere Mediatoren in Pfadanalysen beriicksichtigt werden (Glaser & Brunstein, 2007a).
Kombination des USAT-Programms mit kooperativen Lernformen: In der
Pilotstudie und in der Studie I wurden Partner- und Gruppenarbeiten zur Wiederholung und
Ubung der Schreibstrategien und der selbstregulatorischen Elemente eingesetzt. Es wurde
erwartet, dass dadurch die Motivation der Schiiler gesteigert und schwache Schiiler durch
starke Schiiler unterstiitzt werden, was eine Entlastung der Lehrer ermoglichen sollte. In der
Pilotstudie zeigte sich, dass den Schiilern das Prinzip des kooperativen Lernens zunéchst
ndher gebracht und eingeiibt werden musste, bevor diese effektiv voneinander profitierten.
Der dadurch entstandene Zeitaufwand konnte nicht durch den Output der Gruppenarbeiten
gerechtfertigt werden, so dass in der Studie I die Gruppenarbeit durch Partnerarbeit ersetzt
wurde. In der Studie II entfiel diese komplett, da den Lehrern ausreichend Zeit fiir die
Instruktion und den Schiilern fiir das Verfassen der Geschichten eingerdaumt werden sollte.
Nichtsdestotrotz duflerten sich sowohl die Schiiler und insbesondere die Lehrerin der
Pilotstudie @uferst positiv liber die Gruppenarbeiten. Auch Graham und Kollegen belegten
beziiglich des Transfers auf untrainierte Textgenres und planungsspezifischen Wissens die
Uberlegenheit eines SRSD-Programms mit Partnerarbeit gegeniiber einem reinen SRSD-
Programm und einem Writer’s Workshop (Graham et al., 2005). Die Konstanthaltung der
Ubungs- und Instruktionszeiten muss dabei in allen Bedingungen gewihrleistet werden, so
dass bei der Konzeption der Kontrollgruppe ebenfalls zusdtzliche Elemente integriert werden

miissen. Insgesamt ist davon auszugehen, dass ein USAT- plus Gruppenarbeit-Programm
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mehr als sechs Wochen in Anspruch nehmen wiirde. In den 13 wissenschaftlich fundierten
Empfehlungen fiir den Schreibunterricht wird eine durchschnittliche Effektstirke von .75 fiir
kollaborative Lernumgebungen angegeben (Graham & Harris, 2009; Graham & Perin, 2007b;
Graham et al., 2009). Somit sind positive Effekte des USAT-Programms durch die
Hinzufiigung der Partnerarbeit zu erwarten.

Erfassung der Schreibstrategien und der selbstregulatorischen Methoden im
Deutschunterricht: Die Kooperation und Miteinbeziechung von Lehrern ist in der
Implementationsforschung ein entscheidender Faktor fiir die Effektivitit und Akzeptanz von
neuen Unterrichtsmethoden. Aus diesem Grund wurde bereits von Beginn der vorliegenden
Arbeit an intensiv mit Lehrern zusammengearbeitet. Die Lehrerbefragung zielte darauf ab, die
aktuellen Methoden im Aufsatzunterricht zu erdrtern. Auch die Studie II intendierte die
Entwicklung eines Unterrichtskonzepts, welches die traditionellen Methoden zur Instruktion
von Schreibstrategien widerspiegelt. In beiden Untersuchungen zeigte sich, dass die Lehrer
iiber wenig selbstregulatorisches Wissen und Fertigkeiten verfiigten. Dennoch kristallisierten
sich nach genauerem Nachfragen in der Lehrerbefragung Methoden (z.B. Wochenplan)
heraus, die denen der Selbstregulation dhnlich sind. Demnach gaben 33% der Lehrer an,
solche Methoden in ihrem Unterricht zu benutzen. Es ist somit zu vermuten, dass einige
selbstregulatorische Elemente bereits im Deutschunterricht integriert sind, dass diese jedoch
nicht als solche von den Lehrern wahrgenommen werden. Um folglich ein genaueres Bild
tiber die aktuelle Situation im Deutschunterricht zu gewinnen, sind weitere Studien
notwendig. In strukturierten Interviews sollten die Lehrer iiber ihr Wissen beziiglich der
Selbstregulation befragt werden. Ferner sollten die Einstellungen und Interessen in diesem
Bereich beleuchtet werden. Zusitzlich sind jedoch Unterrichtsbeobachtungen erforderlich, um
prizise Aussagen iber die im Deutschunterricht tatsichlich verwendeten Schreibstrategien
und selbstregulatorischen Methoden zu treffen. Es sollte dabei auf eine grofe und
repriasentative Lehrer- und Schiilerstichprobe zurlickgegriffen werden. Die national
reprisentative Befragung von Grundschullehrern von Cutler und Graham (2008) kénnte dabei
als Orientierung dienen.

Transfer der erlernten Unterrichtsmethoden auf andere Ficher: In der Studie 11
erlernten Lehrer die Instruktion selbstregulatorischer Methoden in Kombination mit
Schreibstrategien fiir das Verfassen von Bildergeschichten. Nichtsdestotrotz kénnen die
selbstregulatorischen Methoden auch mit anderen Textgenres und in anderen schulischen
Bereichen wie Lesen und Rechnen eingesetzt werden. In zukiinftigen Studien sollte deswegen

untersucht werden, inwieweit der USAT-Workshop die Lehrer befdhigt, die erlernten
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selbstregulatorischen Strategien auch auf andere Themen und Fécher zu transferieren. Erst
wenn das Prinzip der Selbstregulation von Lehrern verinnerlicht wurde und unter Lehrern
weitldufig akzeptiert und geschitzt wird, kann Selbstregulation ein integraler Bestandteil des

Unterrichts werden.

8.4 Praktische Implikationen

Aufgrund der positiven und beeindruckenden Effekte, die das USAT-Programm auf die
Schreibleistungen und schreibbezogenen Leistungen (Planen, Uberarbeiten, Wissen) ausiibte,
ist eine Verbreitung der Intervention in den Grundschulen erstrebenswert, um langfristige und
stabile Verbesserungen der Schreibkompetenz bei den Schiilern zu erzeugen. Die sich aus
dem vorliegenden Dissertationsprojekt ergebenden Implikationen werden nachfolgend kurz
skizziert.

Betreuung der Lehrer wihrend der Durchfiihrung des Trainings: In der Studie II
filhrten Lehrer das USAT-Programm in ihren eigenen Klassen durch. Gleichzeitig wurden sie
von universitiren Mitarbeitern unterstiitzt. Zum einen korrigierten diese jede Woche die
Schiileraufsdtze und zum anderen standen sie den Lehrern als Ansprechpersonen zur
Verfiigung. Die Erfahrungen der Studie II zeigten, dass die USAT-Lehrer stark auf diese
Hilfen in den ersten drei Trainingseinheiten zuriickgriffen. Sobald keine Beobachter mehr im
Unterricht anwesend waren, fiihlten sich die Lehrer selbstsicherer und gewannen sehr schnell
Routine in der Durchfiihrung der Trainings. Nichtsdestotrotz ergibt sich die Frage, inwieweit
die Lehrer ohne diese Hilfestellungen befdhigt gewesen wiren, die Trainings durchzufiihren.
Der umfangreiche Materialordner sowie die ausfiihrlichen Manuale ermoglichen es den
Lehrern bereits sehr gut, sich auf die Durchfiihrung der Trainingseinheiten vorzubereiten.
Dennoch sollten zukiinftig wéhrend der Durchfiihrung regelmifBige Treffen stattfinden, in
denen die Lehrer ihre Erfahrungen mit anderen Kollegen austauschen und Fragen kliren
konnen. Gleichzeitig wiirde auf diese Weise die Genauigkeit der Implementierung erortert
und tiberpriift werden.

Die Korrektur der Schiileraufsitze konnte ebenfalls von den Lehrern selbst realisiert
werden, weil diese das Ausfiillen der 7W- und Leistungsprotokolle in dem Workshop
erlernten. Es miisste den Lehrern jedoch die Moglichkeit eingerdumt werden, das Training
tiber einen ldngeren Zeitraum, z.B. ein halbes Jahr, durchzufiihren, da ansonsten die
wochentliche Arbeitsbelastung zu grof3 wére.

Vermittlung von theoretischen Grundlagen: Auf die Teilnahme an einem

Workshop kann ebenfalls nicht verzichtet werden. Ein zentraler Befund der Lehrerbefragung
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und der Studie II liegt darin, dass im aktuellen Deutschunterricht keine selbstregulatorischen
Strategien vermittelt werden und dass die Lehrer wenig iiber Selbstregulation wissen. Auch
Cutler und Graham (2008) kamen bei einer Nationalerhebung in Grundschulen zu denselben
Schlussfolgerungen. Folglich miissen den Lehrern im Workshop zunichst das Prinzip der
Selbstregulation und die  Wichtigkeit selbstregulatorischer  Prozesse fiir die
Kompetenzentwicklung vermittelt werden. Ansonsten wiirden die Materialien nicht wie
vorgesehen und empirisch iiberpriift von den Lehrern umgesetzt werden.

Verinderte Lehrerrolle: Das USAT-Programm erfordert ein verdndertes Lehrer-
sowie Schiilerverhalten. Das kognitive Modellieren war den USAT-Lehrern zunédchst sehr
fremd. Mit zunehmender Ubung verschwand jedoch dieser Eindruck, so dass die Lehrer dem
Modellieren sehr positiv gegeniiberstanden. Dariiber hinaus zeigte der LUG-Workshop, dass
die Lehrer eine vom ihm gesteuerte Kontrolle und Regulation des Lernprozesses bevorzugen
und den Schiilern es zundchst nicht zutrauen, ihr Lernverhalten selbst zu regulieren. Auch die
USAT-Lehrer waren erstaunt dariiber, wie gut die Selbstiiberwachung, Zielsetzung und
Selbstkontrolle bei den Schiillern funktionierte. Demnach miissen weitverbreitete
Einstellungen von Lehrern revidiert werden, so dass die Lehrerzentrierung zu Gunsten einer
Schiilerzentrierung in dem USAT-Programm durch Lehrer realisiert wird.

Fortbildung von Lehrern: Des Weiteren wire die Integration des USAT-Programms
in die Lehrerausbildung wiinschenswert. Momentan wird der mangelnde Praxisbezug im
Lehramtsstudium und im Referendariat beklagt (Helmke, 2009). Die Erlernung eines
konkreten Trainingskonzepts, welches zudem wissenschaftlich evaluiert wurde, wiirde den
Lehramtstudierenden und Referendaren die Umsetzung der Theorie in die Praxis erheblich
erleichtern. Des Weiteren wire zu erwarten, dass die Studenten und Referendare die
selbstregulatorischen Methoden des USAT-Programms auch auf andere Fécher und Bereiche
ausweiten wiirden. Auf diese Weise konnten die Erkenntnisse der Wissenschaft denjenigen
zuginglich gemacht werden, die tdglich mit den Schwierigkeiten des Unterrichtsalltags
konfrontiert werden. Der sich daraus ergebende praktische Nutzen wire erheblich, da Lehrer
thr Wissen auf die Schiiler libertragen konnten. Im Vergleich zur Forderung von Schiilern
stellt die Fortbildung von Lehrern einen effizienteren Forschungsansatz zur Verbesserung der
Schulleistungen dar, weil ein Lehrer eine Gruppe von 20 bis 30 Schiilern unterricht. In diesem
Sinne agieren Lehrer als Multiplikatoren des Lernens, so dass eine gréfere Anzahl von

Schiilern von der Wissenschaft profitieren wiirde.
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9 Zusammenfassung

Schreiben wird als eine Problemsldseaufgabe angesehen, deren Beherrschung im Gegensatz
zum Sprechen miihsam ist und wesentlich mehr Zeit und Ubung erfordert (Kellogg, 2008).
Die Grundlagenforschung im Bereich Schreiben zeigte, dass Schreibanfanger ihre Texte kaum
planen und tiberarbeiten, liber wenig Strategie- und metakognitives Schreibwissen verfiigen
und ihre Schreibleistungen nicht iiberwachen (Graham & Harris, 2003).

Zur Uberwindung der Probleme von Schreibnovizen entwickelten Harris und Graham
(1996) den Self-Regulated Strategy Development (SRSD)- Ansatz. SRSD beinhaltet eine
kombinierte Vermittlung von Schreibstrategien mit selbstregulatorischen Methoden. In vier
Metaanalysen wurden grofle Effekte des SRSD-Programms im Vergleich zu anderen
Schreibtrainings nachgewiesen (Graham, 2006; Graham & Harris, 2003; Graham & Perin,
2007a; Rogers & Graham, 2008). Darauf aufbauend entwickelten Glaser und Kollegen ein
Selbstregulatorisches Aufsatztraining (SAT), welches sich in Kleingruppen mit Lerntrainern
als erfolgreicher erwies als ein Schreibtrainingsprogramm ohne selbstregulatorische
Komponenten (Glaser, 2005; Glaser & Brunstein, 2007a; Glaser & Brunstein, 2007b; Glaser
et al., 2009). Bislang fehlten Ansétze, das SAT-Programm in den reguldren Deutschunterricht
zu implementieren. Ferner konnte der inkrementelle Effekt der Selbstregulation, insbesondere
fiir ganze Klassen, noch nicht ausreichend wissenschaftlich belegt werden (De La Paz, 2007).

In der vorliegenden Arbeit wurde ein Unterrichtsintegriertes Selbstregulatorisches
Aufsatztraining (USAT) konzipiert, welches die Vermittlung von Schreibstrategien zur
Verbesserung des Inhalts, des Ausdrucks und des Zusammenhangs einer Bildergeschichte mit
den selbstregulatorischen Strategien der Selbstiiberwachung, Selbstkontrolle und der
Zielsetzung kombiniert. Um valide Aussagen iiber die Wirksamkeit eines
Trainingsprogramms im Regelunterricht treffen und Unterschiede in den abhingigen
Variablen (z.B. Schreibleistung) eindeutig auf Unterschiede in den unabhdngigen Variablen
(z.B. Selbstregulation) zuriickfiihren zu konnen, miissen MafBlnahmen zur Sicherstellung der
Implementationsgenauigkeit getroffen werden (Griffith et al., 2009). Dazu zdhlen die
Uberpriifung der inhaltlichen Vollstindigkeit und der Qualitit der Implementierung
(O’Donnell, 2008).

Aus den bisherigen theoretischen Erkenntnissen resultierten folgende Fragen, die in
der vorliegenden Arbeit in vier Untersuchungen beantwortet wurden:

(1) Sind Aufsatztrainings, die von Experten entwickelt wurden und sich in Studien mit

Kleingruppen bewihrten, erfolgreich in den Regelunterricht integrierbar?
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(2) Sind selbstregulatorische Komponenten fiir die Effektivitét eines Schreibtrainings

zwingend erforderlich?

Als erstes wurde eine Lehrerbefragung mit zwdlf Lehrerinnen durchgefiihrt, um
bereits von Beginn der Arbeit an Lehrer in die Entwicklung des USAT-Programms zu
integrieren. Ein Ergebnis der Lehrerbefragung war, dass sich ein Grofteil fiir Fortbildungen in
dem Bereich Schreibunterricht und Selbstregulation interessierte. Anhand der Aussagen der
befragten Lehrer konnte zudem geschlussfolgert werden, dass selbstregulatorische Prinzipien
bislang im Deutschunterricht nicht eingesetzt werden und dass keine strukturierten Manuale
zur Instruktion von Schreibstrategien vorliegen.

In einem zweiten Schritt erprobten vier geschulte Trainerinnen die Durchfithrung des
USAT-Programms in einer vierten Klasse (n=21). Die Trainingseinheiten (sechs x 90
Minuten) wurden von einer Trainerin abwechselnd realisiert, wobei die {ibrigen die
Vollstindigkeit und Qualitdt der Umsetzung kontrollierten. Im Anschluss an das Training
schrieben die Schiiler Geschichten, die inhaltlich vollstdndiger, sprachlich besser ausgestaltet,
langer und qualitativ hochwertiger als die Geschichten vor dem Training waren.

Als Drittes wurde die Wirksamkeit des USAT-Programms in acht vierten Klassen
(n=156) aus fiinf verschiedenen Grundschulen untersucht. Die Durchfiihrung erfolgte durch
vier geschulte Trainerinnen, wobei jede Trainerin eine Experimental- und eine Kontrollgruppe
unterrichte. Anhand der Rechtschreibleistungen und der KlassengroBBe wurden die Klassen
zufillig den beiden Bedingungen zugeteilt. Zur Uberpriifung der Implementationsgenauigkeit
wurde aulerdem jede Trainerin von einer Tutorin begleitet, die anhand von standardisierten
Bogen eine sehr gute Implementationsgenauigkeit in beiden Bedingungen attestierte. Die
Experimentalgruppe durchlief das USAT-Programm. Die Kontrollgruppe absolvierte
ebenfalls ein Schreibtrainingsprogramm (Writer’s Workshop, WW), welches dieselben
Schreibstrategien und Instruktionsprinzipien wie das USAT-Programm umfasste. Die
selbstregulatorischen Komponenten wurden jedoch durch Ubungen zur Férderung der
Schreibfreude und der Phantasie ersetzt. Beide Trainings umfassten wie in der Pilotstudie
sechs Einheiten (a2 90 Minuten), die einmal wdchentlich stattfanden. Beziiglich
Geschichtenelemente, Geschichtenqualitit, Planen, Wissen und eines Transfermales
(Erlebniserzdahlungen) tbertrafen die USAT-Klassen signifikant die WW-Klassen beim
Posttest und beim Follow-Up (sechs Wochen spiter). Abgesehen von Revisionen (Posttest,
Follow-Up) und Wortanzahl (Posttest) ergaben sich auf Schiilerebene berechnete
Effektstirken zwischen .70 und 2.01.
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In der vierten und letzten Phase der Arbeit wurde die Implementierung einen Schritt
weitergeflihrt, indem elf Lehrer (n=242) aus sechs verschiedenen Schulen Schreibtrainings in
ihren eigenen Klassen selbst umsetzten. Dazu nahmen sechs Lehrer an einem Workshop teil,
in dem sie das USAT-Programm kennenlernten und erprobten. Eine weitere Gruppe von fiinf
Lehrerinnen entwickelte im Rahmen eines anderen Workshops eine Lehrerzentrierte
Unterrichtseinheit zum Thema Geschichtenschreiben (LUG), welche auf denselben
Schreibstrategien wie das USAT-Programm und den Erfahrungen der Lehrer basierte. Sie
integrierten keine selbstregulatorischen Strategien in das LUG-Programm. Die Trainingsdauer
war in beiden Bedingungen identisch (sechs x 90 Minuten bzw. finf x 90 Minuten + zwei x
45 Minuten). Um eine hohe Implementationsgenauigkeit zu garantieren, wurden Checklisten
zur Uberpriifung der inhaltlichen Vollstéindigkeit ausgefiillt und Unterrichtsbeobachtungen in
den ersten drei Einheiten durchgefiihrt. Alle Lehrer realisierten qualitativ gut die wesentlichen
Inhalte der beiden Programme. Die Schreibleistungen und schreibbezogenen Malle wurden
unmittelbar vor, unmittelbar nach sowie sechs Wochen nach der Posttestung erhoben.
Beziiglich der Ergebnisse der Studie I konnten die Befunde nur teilweise repliziert werden, da
keine signifikanten Bedingungseffekte fiir die Geschichtenqualitit und fiir das
schreibbezogene Wissen festgestellt wurden. Im Gegensatz zur Studie I schrieben die USAT-
Klassen jedoch signifikant ldngere Aufsitze und iiberarbeiteten mehr als die LUG-Klassen.
Die auf Schiilerebene errechneten Effektstiarken (zwischen .68 und 1.87) lassen ausgenommen
fiir Geschichtenqualitét, Revisionen und Wissen einen groflen Effekt des USAT-Programms
erkennen.

Uber alle vier Untersuchungen hinweg kénnen folgende Schlussfolgerungen aus der
vorliegenden Arbeit gezogen werden.

= Im aktuellen Aufsatzunterricht der vierten Klasse werden bislang nur wenige

selbstregulatorische Strategien angewendet.
* Die Implementierung von extern entwickelten Interventionsmafnahmen erwies
sich sowohl mit geschulten Trainerinnen als auch mit Lehrern als sehr erfolgreich.

= Es konnte der Nachweis erbracht werden, dass Aufsatztrainings mit
selbstregulatorischen Komponenten Aufsatztrainings ohne Selbstregulation
iiberlegen sind.

Die vorliegende Arbeit zeigt, wie der herkdmmliche Aufsatzunterricht substanziell
sowie nachhaltig verbessert werden kann. Es wire daher lohnenswert, die gewonnenen

wissenschaftlichen Erkenntnisse langfristig in die Lehrerausbildung zu integrieren.
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A4.4 Ubungen
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'® Zur Einsicht in den Anhang wenden Sie sich bitte an die Autorin (Sandra.Budde@psychol.uni-giessen.de).
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A7
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A6.3.3 Evaluation
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A7.1 Inhalt

A7.2 Ausdruck

A7.3 Zusammenhang
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