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Zusammenfassung: Hintergrund: Schulkinder mit Aufmerksamkeitsproblemen und Defiziten in Selbstregulationskompetenzen sind beson-
ders gefahrdet, Schreibschwierigkeiten zu entwickeln. Diese Defizite beeintrachtigen ein planvolles und reflexives Vorgehen im Schreibprozess.
Maoglicherweise profitieren diese Kinder starker von einem strategiebasierten Schreibférderprogramm, wenn vorgeschaltet die Aufmerksam-
keits- und Selbstregulationskompetenz geschult wird. Methode: In einer Stichprobe von 38 Fiinft- und Sechstklasslern mit sozial-emotionalem
Forderschwerpunkt kombinierten wir das Selbstregulatorische Aufsatztraining (SAT) von Glaser und Palm (2014) mit einem vorgeschalteten
Aufmerksamkeitstraining. Hierdurch priften wir, ob (a) das SAT bei dieser Zielgruppe die Schreibleistung verbessern kann und (b) die Wirksam-
keit durch ein vorgeschaltetes Aufmerksamkeitstraining gesteigert werden kann. Drei Bedingungen wurden miteinander verglichen: Aufmerk-
samkeitsforderung plus SAT, SAT allein und eine untrainierte Wartekontrollgruppe. Ergebnisse: Kinder, die das Aufmerksamkeitstraining erhal-
ten hatten, erbrachten daran anschlieBend keine besseren Aufmerksamkeitsleistungen als untrainierte Kinder. Unabhangig davon, ob vor dem
Schreibtraining das Aufmerksamkeitstraining durchgefiihrt worden war, Ubertrafen die mit dem SAT trainierten Kinder die untrainierten Kinder
der Wartekontrollgruppe in multiplen Kriterien der Textproduktion. Diskussion: Das SAT erwies sich unabhangig einer vorgeschalteten Aufmerk-
samkeitsforderung als effektiv, um die Schreibleistung von Kindern mit Aufmerksamkeits- und Verhaltensproblemen zu fordern.

Schlisselworter: Schreibforderung, Aufmerksamkeitsprobleme, Selbstregulation

Combining Attention Training with Writing Strategy Instruction in Special Education Children

Abstract: Background: Children with attention problems and deficits in self-regulatory processes are at increased risk to experience difficulties
in writing competence. These deficits may impair a systematic and reflective management of writing process. Possibly these children benefit
more from a writing intervention program when they take part in a prior training of prerequisite attention and self-regulatory skills. Methods: In
a sample of 38fifth and sixth graders attending special education schools with a focus on emotional and social development, we combined
Glaser and Palm’s (2014) Self-Regulated Narrative Writing Training (SAT) with a prior attention training. In doing so, we examined if (a) SAT can
be effectively used to promote in this target group of children narrative writing achievements and (b) the efficaciousness of SAT can further be
improved through the prior training of attention skills. Three conditions were compared: Attention training plus SAT, SAT only and an untrained
waitlist control group. Results: Relative to untrained students, children who had completed the attention training did not show superior atten-
tional performances. Independent of whether (or not) students had completed the prior attention training, SAT students surpassed the writing
achievements of untrained waitlist controls. Discussion: SAT turned out to be effective in promoting the writing achievements of children with
attention and behavioral problems, without requiring a prior training of prerequisite attention skills.

Keywords: Writing instruction, attention problems, self-regulation

Einleitung

Aus kognitionspsychologischer Sicht erfordert das Pla-
nen, Schreiben und Uberarbeiten eines Textes ein zielge-
richtetes, strukturiertes und reflexives Vorgehen und
stellt hohe Anforderungen an spezifische Aufmerksam-
keitsprozesse und die Selbstregulation eines Schreiben-
den (Berninger & Amtmann, 2003). Folgt man der Eintei-
lung exekutiver Funktionen nach Drechsler (2007), sind

© 2022 The Author(s) Distributed as a Hogrefe OpenMind article

under the license CC BY-NC-ND 4.0 (http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0)

sowohl basale Fertigkeiten, wie die Fahigkeit zur selek-
tiven Aufmerksamkeitsfokussierung und Inhibition sto-
render Handlungsimpulse (Drijbooms, Groen & Verhoe-
ven, 2015), als auch komplexe metakognitive Prozesse
zur Handlungsorganisation (z.B. planvolles und schritt-
weises Vorgehen) und Handlungskontrolle (z. B. Uberwa-
chungsprozesse und Ergebnispriifung) (Cordeiro, Limpo,
Olive & Castro, 2020) fiir einen erfolgreichen Schreib-
prozess von Bedeutung.
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Schiilerinnen und Schiiler, die im Forderschwerpunkt
soziale und emotionale Entwicklung unterrichtet werden,
zeigen haufig Beeintrichtigungen in gerade solchen Auf-
merksamkeits- und Selbstregulationsmechanismen, die
ein zielorientiertes und planvolles Verhalten ermoglichen
(Lauth-Lebens & Lauth, 2016). Daher verlauft die Schreib-
kompetenzentwicklung bei diesen Schiilerinnen und Schii-
ler haufig defizitir. So wurde in einer Metaanalyse von
Graham, Fishman, Reid und Hebert (2016) deutlich, dass
diese Schiilerinnen und Schiiler Texte mit einer geringeren
sprachlichen und inhaltlichen Qualitit verfassen.

Zur Forderung der Schreibkompetenz bei aufmerksam-
keitsschwachen Kindern wurden spezielle Forderansitze
entwickelt, die einen besonderen Fokus auf die Entwick-
lung selbstregulatorischer Kompetenzen legen. In diesem
Zusammenhang erwies sich der von Harris und Graham
(2009) entwickelte ,Self-Regulated Strategy Develop-
ment“-Ansatz (SRSD) als effektiv. SRSD zeichnet sich da-
durch aus, dass die Vermittlung genrespezifischer Schreib-
strategien mit der Vermittlung selbstregulatorischer
Prozeduren (Zielsetzung, Selbstiiberwachung, Selbstbe-
wertung und Selbstkorrektur) kombiniert wird. Auf der
Grundlage des SRSD-Modells entwickelten Glaser, Kef3ler
und Palm (2011) ein selbstregulatorisches Aufsatztraining
(SAT), in dem Strategien zum Planen und Uberarbeiten
narrativer Texte mit Prozeduren zur Férderung der Uber-
wachung und Steuerung des Strategieeinsatzes verkniipft
werden. Inmehreren Interventionsstudien mit Regelschul-
kindern der 4. bis 6. Klasse erwies sich die Kombination
des Schreibtrainings mit selbstregulatorischen Prozeduren
gegeniiber einem reinen Schreibtraining bzgl. der Verbes-
serung strategienaher und globaler Schreibmaf3e als iiber-
legen (Glaser, Palm & Brunstein, 2012).

In weiteren Studien mit Schiilerinnen und Schiilern aus
reguldren Grundschulen, die von ihren Lehrkréften als auf-
merksamkeitsschwach und verhaltensauffillig eingestuft
wurden, erwies sich der zusitzliche Einsatz operanter Me-
thoden zur Verhaltenssteuerung als besonders effektiv (Gla-
ser et al., 2012; Glaser, Meyer & Brunstein, 2014). In diesen
Studien wurde das SAT (Glaser und Palm, 2014) mit Regel-
schulkindern als Gruppen- oder Einzelforderung durchge-
fithrt. Die Lehrkrafte bewerteten das Ausmafd der Aufmerk-
sambkeits- und Verhaltensprobleme der Schulkinder anhand
der Subskala ,,Hyperaktivitat“ des SDQ (Goodman (1997);
deutsche Fassung von Klasen, Woerner, Rothenberger und
Goodman (2003)). Diese Subskala enthilt sowohl Items zur
Erfassung unaufmerksamen (,,Leicht ablenkbar®, ,Fiihrt
Aufgaben zu Ende"), als auch hyperaktiven (,Unruhig, tiber-
aktiv“) und impulsiven Verhaltens (,, Denkt nach®) und dien-
te somit als Indikator fiir das Vorhandensein von Aufmerk-
samkeits- und Verhaltensproblemen.

Ebenso konnten Casale et al. (2017) das SAT erstmals
erfolgreich an einer spezifischen Stichprobe von drei
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Schulkindern mit klinisch diagnostizierter ADHS an einer
Forderschule des sozial-emotionalem Schwerpunktes ein-
setzen. Das Training wurde als individuelle Einzelférde-
rung durchgefiihrt und erzielte insgesamt positive Effekte
auf die Schreibleistung und das Lern- und Arbeitsverhal-
ten der Forderschulkinder.

Trotz der insgesamt positiven Befundlage zur Wirksamkeit
des SAT bei Kindern mit Aufmerksambkeits- und Verhalten-
sproblemen zeigte sich in diesen Studien, dass die Lern-
verldufe bei Schiilerinnen und Schiilern mit sehr aus-
gepragten Aufmerksamkeits- und Verhaltensproblemen
(angezeigt durch vergleichsweise hohe Werte in der Lehrer-
einschitzung der SDQ-Skala ,,Hyperaktivitat®) teilweise
schwicher ausfielen (Casale et al., 2017; Glaser et al.,
2014).

Dies fiihrt zu der Uberlegung, ob strategische Schreib-
forderprogramme noch besser an die individuellen Vor-
aussetzungen dieser Schiilerinnen und Schiiler angepasst
werden miissen. Um dies zu erreichen, konnten vor den
Trainings die Lernvoraussetzungen (hier: Aufmerksam-
keits- und Selbstregulationsprozesse) der Schulkinder ge-
fordert werden. Gerade in Kombination mit der Durchfiih-
rung eines SRSD-basierten Schreibstrategietrainings
konnte sich eine zusétzliche Forderung von Selbstregula-
tionsmechanismen bei Kindern mit schwachen Selbst-
regulationskompetenzen positiv auf die Wirksamkeit des
Programms auswirken (Sanders, Rollins, Mason, Shaw &
Jolivette, 2021). Die Wirksamkeit von Trainings zur Forde-
rung spezifischer Aufmerksamkeitskomponenten und
komplexer Selbstregulationsfertigkeiten wurde bei Schul-
kindern mit entsprechenden Entwicklungsbeeintrichti-
gungen vielfach untersucht: Dabei erwiesen sich gezielte
Ubungen zur Verbesserung basaler Aufmerksamkeits-
funktionen (z.B. selektive Aufmerksamkeit und Inhibi-
tionskontrolle) als effektiv (Kassai, Futo & Demetrovics,
2019; Peng & Miller, 2016); Der Einsatz von Selbstregula-
tionstrainings (z.B. Zielsetzung, Selbstinstruktion, Selbst-
beobachtung, Selbstverstirkung) reduzierte Unaufmerk-
samkeitssymptome und verbesserte die aufgabenbezogene
Aufmerksamkeit und das Arbeitsverhalten (Alsalamah,
2017; Briesch & Briesch, 2016; Domsch, Klapker & Kart-
ner, 2018).

Im deutschsprachigen Raum gibt es keine Studien, die
eine vorgeschaltete Aufmerksamkeitsforderung mit einem
nachgeschalteten Schreibtraining kombiniert haben.

Auch gibt es nur wenige Studien, die sich mit der Inte-
gration einer Aufmerksamkeitsforderung in den Deutsch-
unterricht befassten: In einer Einzelfallstudie mit zwei
aufmerksamkeitsschwachen Grundschiilern erprobten
Hovel und Hochstein (2020) die Implementation von
Selbstinstruktionsstrategien zur Aufgabenorganisation
und Aufmerksamkeitssteuerung mit Hilfe des Marburger
Konzentrationstrainings (Krowatschek, Krowatschek &
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Reid, 2017) in den Deutschunterricht. Anhand einer Stra-
tegiekarte wurden die Kinder darin angeleitet, ein schritt-
weises und reflexives Vorgehen in den Einzelarbeitsphasen
umzusetzen. Im Ergebnis stellten die Autoren anhand ei-
ner Verhaltensbeobachtung fest, dass die Schulkinder im
Unterricht konzentrierter und ausdauernder arbeiteten.
Das Training bezog sich allerdings nicht auf ein spezifi-
sches Schreibtraining, sondern auf den Deutschunterricht
im Allgemeinen. Ob sich Schreib- und Leseleistungen ver-
besserten, wurde nicht erhoben.

Koenigs, Schuchardt und Mihler (2019) Giberpriiften die
Effekte einer Aufmerksamkeitsforderung auf basale
Schreibfertigkeiten in Form der Lese-Rechtschreibfertig-
keiten. Die Autoren flihrten ein kombiniertes Aufmerk-
samkeits- und Lese-Rechtschreibtraining mit 21 aufmerk-
samkeitsschwachen Grundschiilern durch. Das von den
Autoren konzipierte Training integrierte die Vermittlung
von Strategien zur Selbstregulation und Handlungs-
planung in ein Lese-Rechtschreibtraining. Die Ergebnisse
zeigten in der Fremdbeurteilung durch die Eltern einen
Riickgang der Unaufmerksamkeit, eine Zunahme des
planvollen und strukturierten Vorgehens sowie eine Ver-
besserung der Leseleistung, gemessen durch einen stan-
dardisierten Lesetest. Effekte auf basale Rechtschreibfer-
tigkeiten konnten nicht nachgewiesen werden; komplexe
Schreibkompetenzen (Planen, Schreiben und Uberarbei-
ten eines Flief3textes) wurden nicht erfasst.

In einer Studie wurde explizit die Frage adressiert, ob
durch die vorgeschaltete Forderung von Aufmerksam-
keitsprozessen die Wirksamkeit eines (nachfolgenden)
Trainings zum Planen, Schreiben und Uberarbeiten von
Texten verbessert werden kann. Chenault, Thomson, Ab-
bott und Berninger (2006) fiihrten eine Studie durch, in
der 20 Viert- bis Sechstklisslern mit der Diagnose Dysle-
xie in einer ersten Trainingsphase iiber 10 Sitzungen
entweder an einem Aufmerksamkeitstraining oder ei-
nem Lesefliissigkeitstraining teilnahmen. In einer zwei-
ten Trainingsphase erhielten alle Schiilerinnen und Schii-
ler Giber 10 Sitzungen eine Schreibstrategieinstruktion.
Im Ergebnis zeigte sich, dass beide Gruppen nach der
ersten Phase ihre Aufmerksamkeitsfertigkeiten gleicher-
maflen verbessert hatten. Allerdings konnten Schiilerin-
nen und Schiiler, die das vorgeschaltete Aufmerksam-
keitstraining durchlaufen hatten, ihre im Rahmen des
Schreibtrainings erworbenen Kompetenzen stirker ver-
bessern als Schiilerinnen und Schiiler, die vorauslaufend
das Lesetraining durchlaufen hatten. Aus den Befunden
ergibt sich die Frage, ob auch bei Schiilerinnen und Schii-
lern mit Aufmerksamkeits- und Verhaltensproblemen
eine vorgeschaltete Durchfiihrung eines Aufmerksam-
keitstrainings die Wirksamkeit eines Schreibtrainings,
wie es Glaser und Palm (2014) entwickelt haben, weiter
erhdhen kann.

© 2022 The Author(s) Distributed as a Hogrefe OpenMind article

Zielsetzung und Hypothesen

Bisherige Untersuchungen zur Wirksamkeit des SAT bei
Schulkindern mit Aufmerksambkeits- und Verhaltenspro-
blemen setzten das Schreibtraining im Gruppensetting
oder Einzelsetting bei Regelschulkindern ein, die von ih-
ren Lehrkriften als aufmerksamkeitsschwach und verhal-
tensauffillig eingeschatzt wurden. In nur einer Studie wur-
de das SAT an einer Forderschule mit sozial-emotionalem

Forderschwerpunkt bei drei Sekundarstufenschiilern mit

diagnostizierter ADHS in einer Einzelférderung erprobt.

Offen bleibt daher, ob und unter welchen Bedingungen das

SAT bei Forderschulkindern mit klinisch relevanteren Auf-

merksamkeits- und Verhaltensproblemen im Kleingrup-

pensetting wirksam ist. Aufbauend auf der bisherigen

Befundlage verfolgte diese Studie zwei Ziele:

* Erstens sollte gepriift werden, ob sich das auf den Prinzi-
pien von SRSD aufgebaute und bei Forderschulkindern
in einer Einzelférderung bereits vorlaufig bewéhrte Pro-
gramm der Schreibférderung (SAT) auch bei Schul-
kindern des sozial-emotionalen Forderschwerpunkts
im Kleingruppensetting erfolgversprechend anwenden
lasst.

e Zweitens sollte die Annahme iiberpriift werden, ob die
Wirksamkeit der Schreibférderung bei dieser Zielgrup-
pe von Kindern von einer vorauslaufenden Forderung
von Aufmerksamkeits- und Selbstregulationsprozessen
abhingig ist. Dementsprechend sollte untersucht wer-
den, ob diese Schulkinder stirkere Verbesserungen in
ihren Schreibleistungen zeigen, wenn zusétzlich zu ei-
nem strategiebasierten Programm der Schreibforde-
rung (SAT) eine vorgeschaltete Aufmerksamkeitsforde-
rung durchgefiihrt wird.

Bisher existieren keine Studien, die das SAT bei Schiile-
rinnen und Schiilern mit diesem Forderschwerpunkt in
Kleingruppen eingesetzt und dieses mit einem vorgeschal-
teten Aufmerksamkeitstraining kombiniert haben. In die-
ser Hinsicht stellt die Studie eine Weiterfiihrung der Studi-
en von Glaser et al. (2014) und Casale et al. (2017) dar.

Mit diesen Zielsetzungen fiihrten wir eine Studie mit
38 Flinft- und Sechstklisslern des Forderschwerpunkts so-
zial-emotionale Entwicklung durch. Schiilerinnen und
Schiiler der Experimentalgruppe (EG) erhielten in der Trai-
ningsphase 1 ein vierwochiges Aufmerksamkeitstraining
(angelehnt an Lauth und Schlottke (2009)) und daran an-
schlieflend in Phase 2 ein vierwochiges Schreibtraining
nach Glaser und Palm (2014). Schiilerinnen und Schtiler der
Vergleichsgruppe (VG) erhielten in der ersten Phase kein
Aufmerksambkeitstraining, nahmen daran anschlieflend in
Phase 2 aber gleichfalls an dem vierwochigen SAT teil. Eine
weitere Schiilergruppe (Wartekontrollgruppe: WKG) erhielt
im gesamten Interventionszeitraum kein Training, nahm
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aber an den Testsitzungen zur Aufmerksamkeitsleistung
und Schreibkompetenz teil. Diese dritte Untersuchungs-
gruppe diente dazu, in der zweiten Trainingsphase die ge-
nerelle Wirksamkeit des SAT tiberpriifen zu konnen. Vor
dem Aufmerksamkeitstraining (Vortestung) sowie nach
dem Aufmerksamkeitstraining bzw. vor dem Schreibtrai-
ning (Zwischentest) und nach dem Schreibtraining (Post-
test) wurde die Aufmerksamkeits- und Schreibleistung er-
fasst.

Konkret wurden folgende Hypothesen formuliert:

H1: Forderschilerinnen und Forderschiiler, die im
Kleingruppensetting am Schreibtraining teilgenommen
haben, zeigen nach diesem Training generell eine hohere
Leistung in Indikatoren der Schreibkompetenz als Schiile-
rinnen und Schiiler, die kein solches Training erhalten ha-
ben.

H2: Forderschiilerinnen und Forderschiiler, die am Auf-
merksamkeitstraining teilgenommen haben, zeigen nach
dem Training eine hohere Leistung in Indikatoren der
Aufmerksamkeitsleistung als Forderschiilerinnen und For-
derschiiler, die nicht an diesem Training teilgenommen
haben.

H3: Forderschiilerinnen und Forderschiiler, die das
Schreibtraining in Kombination mit einem vorgeschalte-
ten Aufmerksamkeitstraining durchlaufen haben, zeigen
nach dem Schreibtraining eine hohere Leistung in Indika-
toren der Schreibkompetenz als Schiilerinnen und Schiiler,
die nur das Schreibtraining durchlaufen haben.

Methode

Stichprobe und Design

Teilnehmer waren 38 Fuinft- und Sechstklassler (10.50 %
weiblich) aus vier Forderschulen (1 Schulklasse pro Schule)
mit dem Forderschwerpunkt sozial-emotionale Entwick-
lung und Sprachheilférderung. Kinder mit dem Forder-
schwerpunkt soziale und emotionale Entwicklung weisen
(sub)klinische Auspriagungen einer hyperkinetischen
Symptomatik auf. Die zugrundeliegende mangelnde
Selbststeuerungsfihigkeit fithrt zu Beeintridchtigungen
sozial-emotionaler Fertigkeiten, aber auch des Lern- und
Arbeitsverhaltens. Das mittlere Alter lag bei M = 11.91
(SD = 0.98). Bei allen teilnehmenden Schulkindern lagen
laut Lehrerurteil Aufmerksamkeits- und Verhaltensproble-
me sowie ein Bedarf im Bereich der Schreibforderung
(Texte verfassen) vor. Vor der Teilnahme wurde das Ein-
verstandnis der Erziehungsberechtigten eingeholt.

Die Zuteilung der Schiilerinnen und Schiiler zu der Ex-
perimental- und Vergleichsgruppe wurde folgendermafien
durchgefiihrt: Vor Beginn der Intervention schitzten die
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Lehrkrifte das Problemverhalten ihrer Schiilerinnen und
Schiiler anhand des ,,Strenghts and Difficulties Question-
naire“ (SDQ) (Goodman (1997); deutsche Fassung von
Klasen et al. (2003)) ein. Der Summenwert der Skala ,,Hy-
peraktivitit“ gibt Auskunft iiber das Ausmaf der Aufmerk-
samkeits- und Verhaltensprobleme. Die Schulkinder aus
zwei Schulklassen wurden separat fiir jede Schulklasse
anhand ihrer Summenwerte in eine aufsteigende Rang-
folge gebracht und je zwei Kinder, die in der Rangfolge
aufeinanderfolgten, zu einem Paar zusammengefasst. In-
nerhalb eines Paars wurde per Zufall bestimmt, welcher
der zwei Bedingungen (EG: N = 13 oder VG: N = 13) je ein
Kind zugewiesen wurde. Die Schiilerinnen und Schiiler der
Wartekontrollgruppe (WKG: N = 12) wurden nicht rando-
misiert zugewiesen, sondern zu einem spiteren Zeitpunkt
durch zwei separate Schulklassen rekrutiert. Es konnte in-
nerhalb der obigen zwei Schulklassen keine Wartekont-
rollgruppe randomisiert zugewiesen werden, da ein zeit-
versetztes Training nach Studienabschluss fiir einen Teil
der Kinder einer Schulklasse aus schulorganisatorischen
Griinden nicht machbar war. Um Kinder der Wartekont-
rollgruppe zuzuweisen, wurden die Lehrkrifte der zwei
Schulen gebeten, Kinder auszuwéhlen, die Aufmerksam-
keits- und Verhaltensprobleme aufweisen sowie einen For-
derbedarfim Bereich der Schreibkompetenz (Texte verfas-
sen) besitzen. Fiir die WKG wurden ausgewéhlte Kinder
aus zwei Schulklassen rekrutiert, da aufgrund fehlender
Einverstdndniserklirungen einiger Schiiler einer Schul-
klasse, einem anderen Forderschwerpunkt und /oder feh-
lendem Bedarf im Bereich Schreibforderung die Stich-
probengrofde ansonsten zu gering gewesen ware.

Um die Vergleichbarkeit der Wartekontrollgruppe zu
den zwei Trainingsbedingungen zu gewihrleisten, wurden
die drei Bedingungen hinsichtlich aller relevanten Vortest-
variablen auf ihre Vergleichbarkeit gepriift: Es konnten
keine signifikanten Unterschiede (p > .10) zwischen den
drei Gruppen hinsichtlich aller Subskalen des SDQ festge-
stellt werden (siehe Tab. 1). Auch bei der Uberpriifung der
Aufmerksambkeitsleistung (erfasst mit dem TEA-CH von
Manly, Roberston, Anderson und Nimmo-Smith (2013))
konnten mit Ausnahme eines Subtests zur selektiven Auf-
merksamkeit (Sky Search Treffer: EG: M = 16.85, SD =
2.30; VG: M =18.92, SD = 1.04; WKG: M = 18.75, SD = 1.76,
p = .009) keine signifikanten Gruppenunterschiede fest-
gestellt werden (p >.10).

Zudem wurden Vortestunterschiede in schreibbezoge-
nen Variablen untersucht: Keine signifikanten Gruppen-
unterschiede lagen in basalen Rechtschreibleistungen, er-
fasst mittels der Hamburger Schreibprobe von May (2002),
vor (p > .10). Die Betrachtung der anfinglichen Text-
produktionskompetenz (Geschichtenqualitit) zeigte aber
eine hohere Leistung der untrainierten Wartekontroll-
gruppe (M = 5.16, SD = 2.76) gegeniiber den beiden trai-
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nierten Gruppen (EG: M = 2.31, SD = 1.93; VG: M = 2.25,
SD = 2.09). Ein anschlieffend durchgefiihrtes Matching-
Verfahren anhand der Schreibleistung zur Bildung einer
leistungsangepassten WKG reduzierte die Stichproben-
grofde zu stark, sodass die Analysen dennoch mit der be-
stehenden WKG unter Kontrolle der Vortestleistung als
Kovariate durchgefiihrt wurden.

Ein Kind konnte in Absprache mit der Lehrkraft auf-
grund starker Verhaltensprobleme nicht vollstandig an der
Forderung teilnehmen, weshalb sich die Stichprobe der
Vergleichsgruppe fiir die Datenauswertung von 13 Kindern
auf 12 Kinder reduzierte. Auch nach dieser Stichproben-
reduktion auf insgesamt 37 Kinder gab es keine signifikan-
ten Unterschiede zwischen den Gruppen in wesentlichen
Vortestvariablen (p >.10), abgesehen von einem Untertest
zur selektiven Aufmerksamkeit. Um diesen Unterschieden
zu begegnen, wurde in allen Analysen die Pritestleistung
als Kovariate aufgenommen.

Untersuchungsbedingungen

Aufmerksamkeitstraining

In der ersten Trainingsphase wurde iiber vier Wochen das
Training mit aufmerksamkeitsgestorten Kindern von
Lauth und Schlottke (2009) durchgefiihrt. Das Training
bestand aus acht 45-miniitigen Sitzungen (2 Sitzungen pro
Woche) und fand in 2er- oder 3er-Gruppen statt. In den
ersten vier Sitzungen wurde ein ,,Basistraining umge-
setzt, um Grundfertigkeiten der selektiven Aufmerksam-
keit (genau hinsehen, genau zuhoren) und inhibitorischen
Kontrolle (Anwendung einer Stopp-Signal-Karte) anhand
von wissensfreiem Material und einfachen Formen der
verbalen Handlungsregulation einzutiben. In weiteren vier

Tabelle 1. Stichprobenbeschreibung zum Vortest

Sitzungen des ,Strategietrainings” wurde den Einschrin-
kungen hoherer exekutiver Funktionen der Verhaltens-
organisation entgegengewirkt, indem handlungsorgani-
sierende und handlungsiiberwachende Strategien inkl.
verbaler Selbstinstruktionen (1. Aufgabenstellung durch-
lesen; 2. Aufgabe in eigenen Worten wiederholen; 3. Auf-
gabe schrittweise 10sen; 4. Stopp: Kontrollieren; 5. Fehler
verbessern; 6. Das habe ich gut gemacht) mit Hilfe des ko-
gnitiven Modellierens vermittelt und eingeiibt wurden.
Grundfertigkeiten der selektiven Aufmerksamkeit (z.B.
genau hinsehen, genau beschreiben, genau zuhoren), der
Inhibition (Storreize ausblenden, einem Ziel entgegen-
stehendes Verhalten und Emotionen hemmen konnen,
sich nicht ablenken lassen) und Kompetenzen der Hand-
lungsorganisation und Handlungskontrolle (schrittweises
und planvolles Vorgehen) sollten Vorteile bei der Teilnah-
me am Schreibtraining erbringen.

Alle Trainingsinhalte wurden zunichst durch die Trai-
nerinnen anhand von Beispielaufgaben modelliert, bevor
die Kinder eigenstandig, mit Unterstiitzung der Trainerin-
nen oder kooperativ in Schiilerpaaren Aufgabenblitter be-
arbeiteten. Zudem wurde ein Tokensystem zur Verhaltens-
steuerung und Forderung von aufmerksamen Verhalten
eingesetzt. Die Kinder konnten wiahrend des Trainings fiir
die Einhaltung von Verhaltensregeln (1. Ich lasse den an-
deren ausreden; 2. Ich lasse den anderen in Ruhe arbeiten;
3. Ich erledige die Aufgaben ordentlich und genau) maxi-
mal 10 Punkte erhalten. Am Ende des Trainings wurden
die gesammelten Punkte gegen eine Belohnung (Schreib-
utensilien und Spiele) eingetauscht.

Jede der acht 45-miniitigen Sitzungen folgte dem glei-
chen Ablauf: In einer Einfithrungsphase (ca. 5-10 Minu-
ten) wurden die Bestandteile des Tokensystems wieder-
holt und es erfolgte eine Einfithrung in das Thema

EG VG WKG
M SD M SD M SD

Verhaltensprobleme (SDQ)

Emotionale Probleme 2.62 1.98 3.62 2.47 3.17 2.33
Verhaltensprobleme 3.46 2.76 2.38 2.53 2.25 2.09
Hyperaktivitat 5.23 3.22 5.38 2.84 4.17 2.55
Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen 1.77 1.79 2.08 2.50 3.08 2.69
Prosoziales Verhalten 6.15 2.15 6.15 2.76 717 2.48
Gesamtproblemwert 13.08 6.42 13.54 5.92 12.42 5.37
Rechtschreibleistung (HSP)

Anzahl korrekter Worter (Rohwert) 25.08 8.89 20.38 7.05 24.50 7.63

Anmerkungen: Angegeben sind die Summenwerte der Skalen des SDQ (Maximalwert 10 bei den einzelnen Skalen bzw. 40 beim Gesamtproblemwert).
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der Stunde. In der anschlieenden Modellierungs- und
Ubungsphase wurden Aufgabenblitter durch die Traine-
rinnen modelliert und anschlieflend durch die Kinder be-
arbeitet. Darauf folgte eine spielerische Vertiefung der
Trainingsinhalte. Den Abschluss bildete die Einschitzung
der sozialen Validitit, indem die Sitzung bzgl. Spaf3, Lern-
zuwachs und Machbarkeit der Anforderungen auf drei
fiinfstufigen Skalen (1 = trifft tiberhaupt nicht zu; 5 = trifft
voll und ganz zu) eingeschitzt wurde. Uber alle Sitzungen
hinweg ergaben sich fiir die Experimentalgruppe folgende
Durchschnittswerte: Spaf (M = 4.38, SD = 0.77), Lernzu-
wachs (M = 4.10, SD = 0.91) und Machbarkeit (M = 4.39,
SD =0.83). Am Ende jeder Sitzung erfolgte die Verhaltens-
rlickmeldung fiir das Tokensystem.

Aufsatztraining

In der zweiten Trainingsphase wurde mit der Experimen-
talgruppe und der Vergleichsgruppe tiber vier Wochen in
acht 45-minfitigen Sitzungen (2 Sitzungen pro Woche) das
SAT fiir Schiilerinnen und Schiiler der 4. bis 6. Klasse nach
Glaser und Palm (2014) durchgefiihrt. Dieses Schreib-
training kombiniert die Vermittlung genrespezifischer
Schreibstrategien zum Planen, Schreiben und Uberarbei-
ten narrativer Texte mit der Vermittlung selbstregulator-
ischer Prozeduren zur Uberwachung und Steuerung des
Strategieeinsatzes. Zusatzlich wurden Trainingskompo-
nenten zur Verhaltenssteuerung implementiert, um das
Arbeits- und Sozialverhalten zu verbessern. Das Training
wurde in einer Schule in den vorhandenen 2er- und 3er-
Gruppen durchgefiihrt. In der zweiten Schule wurden die
Schiilerpaare des Aufmerksamkeitstrainings aus schul-
organisatorischen Griinden mit den Schiilerpaaren der
Vergleichsgruppe zu 4er-Gruppen zusammengefasst.

Die Umsetzung des Schreibtrainings erfolgte in Anleh-
nung an das Vorgehen in bisherigen Evaluationsstudien
(Glaser et al., 2014), wobei die Inhalte auf 45-miniitige
Sitzungen angepasst wurden.

Schreibstrategien

Im Rahmen der 3-Schritte Technik (Planen, Schreiben,
Uberarbeiten) erlernten die Schulkinder eine Strategie fiir
den korrekten Aufbau (A-H-A: Anfang, Hauptteil, Ab-
schluss) und die inhaltliche Vollstindigkeit (7-W-Fragen:
Hauptperson, Ziel, Ort, Zeit, Handlungsschritte, Hohe-
punkt, Ende) einer Geschichte.

Selbstregulationsprozeduren

Anhand eines Geschichtenplans erlernten die Kinder, ihre
Geschichten vor Beginn der Verschriftlichung unter An-
wendung der sieben W-Fragen vorausschauend zu planen.
Mit Hilfe eines Balkendiagramms, welches die sieben Ge-
schichtenelemente veranschaulichte, wurden die Kinder
darin angeleitet, sich vor dem Schreiben der Geschichte

Lernen und Lernstérungen (2022), 11 (2),63-77

Ziele darliber zu setzen, welche Elemente in ihrer Ge-
schichte besonders ausgestaltet werden sollen. Das Bal-
kendiagramm diente nach dem Abfassen der Geschichte
der Kontrolle der inhaltlichen Vollstindigkeit der Ge-
schichte und der Zielerreichung. Bei Nicht-Erreichung der
Ziele oder unvollstindigen Geschichten erlernten die Kin-
der ihre Geschichten zu ergénzen.

Verhaltenssteuerung

Zur Verhaltenssteuerung wurden kognitiv-behaviorale
Trainingselemente zum Abbau storenden Verhaltens und
zum Aufbau arbeitsforderlicher Verhaltensweisen integ-
riert. Die Trainerinnen vereinbarten mit den Kindern drei
Verhaltensregeln: Schreibzeit richtig nutzen! Hilfsmittel
genau benutzen! Unterstiitzung geben und helfen lassen!
Wihrend jeder Sitzung konnten maximal sechs Punkte
erreicht werden. Nach jeder Trainingssitzung erhielten die
Kinder ein Verhaltensfeedback mit der Anregung, ihr Ar-
beitsverhalten in der nachsten Sitzung zu verbessern. Am
Ende des Trainings tauschten die Kinder die gesammelten
Punkte gegen materielle Verstirker ein (verschiedene
Schreibutensilien).

Auch hier verliefjede Sitzung nach einem gleichbleiben-
den Ablauf: In einer Einfithrungsphase wurden die Ver-
haltensregeln wiederholt und in das Thema der Sitzung
eingefiihrt. In einer anschlieRenden Ubungsphase wurden
die Trainingsinhalte eingeiibt. Darauthin folgte ein spiele-
rischer Abschluss und die Einschitzung der sozialen Vali-
ditit sowie die Riickmeldung zum Tokenprogramm. Uber
alle Sitzungen hinweg ergaben sich fiir die soziale Validitét
folgende Durchschnittswerte: Spaff (Experimentalgruppe:
M=3.91,8D=0.97; Vergleichsgruppe: M=3.50,SD =1.26),
Lernzuwachs (Experimentalgruppe: M = 3.89, SD = 1.09;
Vergleichsgruppe: M = 3.12, SD = 1.25) und Machbarkeit
(Experimentalgruppe: M = 3.91, SD = 0.80; Vergleichs-
gruppe: M =3.78, SD = 1.17).

Treatment-Integritat

Zur Sicherung der Treatment-Integritit wurden drei Ver-
fahren eingesetzt:

Erstens erhielten die Trainerinnen (drei Psychologie-
Studierende) eine ausfiihrliche Schulung durch die Trai-
ningsleiterin (Erstautorin), in der alle Trainingsinhalte und
-ablaufe erldutert wurden. Die Trainerinnen erhielten ein
Manual, das detaillierte Instruktionen zur Durchfiithrung
der Trainingssitzungen beinhaltete. Zudem fand eine
wochentliche Riicksprache iiber den Ablauf der Trainings-
sitzungen statt.

Zweitens schatzen die Trainerinnen die Vollstandigkeit
der Durchfiihrung der Trainingssitzungen in Form eines
Selbsturteils ein. Grundlage war eine Checkliste, auf der
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alle wesentlichen Trainingsinhalte abgebildet waren. Es
zeigte sich, dass im Vortraining 97 % und im Haupttraining
91% der Trainingsinhalte umgesetzt werden konnten. Ab-
weichungen von den vorgesehenen Sitzungselementen wa-
ren Uberwiegend auf das Auslassen von Wiederholungs-
phasen und spielerischen Vertiefungen zuriickzufithren.

Drittens wurde die Qualitat der Trainingsdurchfithrung
durch unabhingige Beobachter eingeschitzt (angelehnt
an Helmke und Briihwiler (2018)). Dazu wurde jede Trai-
nerin in jeder Trainingsphase (Aufmerksamkeitstraining:
1 Beobachtung pro Trainerin, Schreibtraining: 2 Beobach-
tungen pro Trainerin) wihrend der Durchfiihrung hin-
sichtlich folgender Aspekte auf einer fiinfstufigen Skala
(1 = hervorragend gelungen bis 5 = gar nicht gelungen)
bewertet: Qualitdt der Vermittlungstechniken (Klarheit,
Struktur, Instruktionstempo), Verhaltensbeobachtung (Re-
gistrierung und Sanktionierung von Oft-Task-Verhalten,
effektive Lernzeit), Individualisierungsmafinahmen (Prii-
fung des Instruktionsverstindnisses, Lernfortschrittes,
Adaption) und Motivierungsqualitdt (Interesse, Verstir-
kung, positives Sozialklima). Uber alle Beobachtungen
hinweg ergaben sich folgende Durchschnittswerte: Quali-
tit der Vermittlungstechniken (Aufmerksamkeitstraining:
M =1.33,SD = 0.00; Schreibtraining: M = 1.89, SD = 0.75),
Verhaltensbeobachtung (Aufmerksamkeitstraining: M =
1.33,SD = 0.58; Schreibtraining: M = 1.67, SD = 0.52), Indi-
vidualisierung (Aufmerksamkeitstraining: M = 1.56, SD =
0.19; Schreibtraining: M = 1.00, SD = 0.00), Motivierung
(Aufmerksamkeitstraining: M = 1.33, SD = 0.33; Schreib-
training: M = 2.56, SD = 1.20).

Abhangige Variablen
Indikatoren der Schreibleistung

Vollstandigkeit und Ausgestaltung

der Geschichtenelemente

Zu drei Messzeitpunkten wurden die Kinder aufgefordert,
zu je einem Bildimpuls eine Geschichte zu planen und zu
einem Fliefdtext auszuformulieren. Die drei Bildimpulse
wurden zufillig aus zehn Bildimpulsen ausgewahlt, die in
bisherigen Studien verwendet wurden (Glaser et al., 2014).
Fiir die drei Messzeitpunkte wurden sechs Kombinationen
der drei Bilder erstellt. Diese wurden randomisiert den
nach den SDQ-Werten gebildeten Schiilerpaaren (Experi-
mentalgruppe und Vergleichsgruppe) zugeordnet, sodass
die Reihenfolge der Bilder zu den drei Messzeitpunkten
innerhalb der Bedingungen unterschiedlich war, aber zwi-
schen den Bedingungen gleich verteilt war. In der Warte-
kontrollgruppe wurden die sechs Bildkombinationen se-
parat randomisiert den Kindern zugeordnet. Sowohl die
erstellten Geschichtenpline (Planungsqualitét) als auch

© 2022 The Author(s) Distributed as a Hogrefe OpenMind article

die ausformulierten Geschichten (Geschichtenqualitit)
wurden durch je zwei unabhingige Rater hinsichtlich der
Vollstandigkeit und der Ausgestaltung der sieben Ge-
schichtenelemente bewertet. Die Bewertung erfolgte in
Anlehnung an die ,,Story-Grammar Scale” von Harris und
Graham (1996) sowie an bereits durchgefiihrte Studien
zum Aufsatztraining (Glaser et al., 2014). O Punkte wurden
vergeben, wenn ein Element nicht vorhanden war. 1 Punkt
wurde vergeben, wenn es vorhanden war, aber nicht aus-
gestaltet wurde. 2 Punkte wurden vergeben, wenn das
Element vorhanden war und zusitzlich ausgestaltet wur-
de. So konnten im Bereich der Vollstindigkeit und Ausge-
staltung jeweils sieben Punkte erreicht werden. Insgesamt
konnten bei der Planungsqualitit und der Geschichten-
qualitdt maximal 14 Punkte erreicht werden. Fiir die Da-
tenanalyse wurden die Bewertungen verwendet, auf die
sich beide Rater nach Absprache einigten. Folgende Inter-
rater-Reliabilititen ergaben sich fiir die drei Messzeit-
punkte: Pratest: Planungsqualitéit: ICC = .90, Geschichten-
qualitéit: ICC = .94; Zwischentest: Planungsqualitét: ICC =
.97, Geschichtenqualitit: ICC = .98; Posttest: Planungs-
qualitét: ICC = 1.00, Geschichtenqualitit: ICC = 1.00.

Narrative Qualitdt und Geschichtenumfang
Zusatzlich wurde die narrative Qualitat der geschriebenen
Geschichten anhand des ,,Narrative Scoring Guide“ von
Gentile (1992) anhand einer sechsstufigen Likert-Skala
bewertet. 1 Punkt wurde fiir eine sehr kurze Geschichte
vergeben, die aus einer Aneinanderreihung mehrerer,
weitgehend zusammenhangsloser Sitze besteht und eine
reine Auflistung von Ereignissen enthélt. 6 Punkte wurden
fiir eine Geschichte vergeben, die tiberwiegend inhaltlich
vollstindig und ausgestaltet war. Fiir jeden Messzeitpunkt
wurden N = 12 Geschichten zufillig ausgewihlt und durch
die Erstautorin in einem Zweitrating bewertet. Folgende
Interrater-Reliabilititen ergaben sich fiir die drei Mess-
zeitpunkte: Pritest: ICC = .96; Zwischentest: ICC = .98;
Posttest: ICC =.95.

Der Geschichtenumfang wurde bewertet, indem die
Anzahl der geschriebenen Worter erfasst wurde (Wortan-
zahl).

Indikatoren der Aufmerksamkeitsleistung

Die Aufmerksambkeitsleistung im Sinne der basalen exe-
kutiven Funktionen wurde mittels des ,Test of Everyday
Attention for Children (TEA-CH)“ von Manly et al. (2013)
erfasst.

Selektive Aufmerksamkeit

Mit dem Untertest ,,Sky Search” wurde ermittelt, wie
schnell und wie genau Zielreize identifiziert werden kon-
nen. Die Aufgabe bestand darin, auf einer Vorlage mit
gleichen und ungleichen Paaren von Raumschiffen dieje-

«
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nigen zu umkreisen, die sich gleichen. Indikatoren der se-
lektiven Aufmerksambkeitsleistung sind die Anzahl der
Treffer mit einem Maximalwert von 19 sowie die bendétigte
Zeit pro Treffer in Sekunden.

Inhibitionsleistung

Beim Untertest ,Walk don't walk® sollen vorgegebene Zei-
chen nur umkreist werden, wenn auf einer Audiodatei ein
entsprechendes Signal ertont. Es wird also erfasst, wie gut
der Impuls des Umkreisens inhibiert werden kann. Als In-
dikator der Inhibitionsfihigkeit wird die Anzahl korrekt

ausgelassener Markierungen herangezogen mit einem Ma-
ximalwert von 20. Im Untertest ,,Opposite World-Gegenwelt“
sollen Zahlen (1 und 2) abwechselnd vorgelesen werden,
allerdings wird fiir die Zahl 1 die Zahl 2 vorgelesen und fiir
die Zahl 2 die Zahl 1. Da der Test erst beendet wird, wenn
alle Zahlenreihen korrekt gelesen wurden, gibt die Zeit in
Sekunden Aufschluss tiber die Inhibitionsfertigkeiten.

Aufmerksamkeitskontrolle
Beim Test ,,Creature Counting“ soll je nach Anzeige auf ei-
ner Vorlage (Pfeil nach oben oder unten) vorwirts oder

Tabelle 2. Indikatoren der Aufmerksamkeitsleistung in Abhangigkeit von Bedingung und Messzeitpunkt

Pratest Zwischentest dwithin

Bedingung  Aufmerksamkeitstest M SD M SD M (adjustiert)

Selektive Aufmerksamkeit

Sky-Search_Treffer 16.84 2.30 18.69 1.37 18.88 0.67
= Sky-Search_Zeit 4.57 1.24 4.47 0.85 4.75 -0.18

Sky-Search_Treffer 18.92 1.08 18.33 2.06 18.22 -0.44
VG Sky-Search_Zeit 5.07 1.41 5.50 1.73 5.46 0.41

Sky-Search_Treffer 18.75 1.76 18.83 0.94 18.74 0.03
e Sky-Search_Zeit 5.43 0.89 4.47 1.31 4.21 -1.31

Inhibitionsfertigkeiten

Walk don’t walk 9.07 3.93 13.38 4.38 13.98 1.31
= Opposite World-Gegenwelt 33.81 5.42 29.14 5.31 27.67 -0.76

Walk don't walk 10.58 2.99 13.25 4.69 12.93 1.22
v Opposite World-Gegenwelt 31.57 5.47 32.25 7.76 32.64 0.21

Walk dont walk 10.58 5.19 14.83 4.42 14.51 0.76
WKG

Opposite World-Gegenwelt 30.58 5.10 29.42 8.17 30.63 -0.27

Aufmerksamkeitskontrolle

Creature-Counting_Genauigkeit 4.23 2.08 5.69 0.94 5.85 0.70
= Creature-Counting_Zeitwert 4.61 1.20 4.05 0.80 4.23 -0.88

Creature-Counting_Genauigkeit 4.08 2.02 4.92 2.07 5.15 0.58
° Creature-Counting_Zeitwert 4.33 0.72 4.21 0.87 4.25 -0.12

Creature-Counting_Genauigkeit 5.42 1.78 5.75 1.66 5.35 0.19
e Creature-Counting_Zeitwert 4.89 1.71 412 0.85 4.03 -0.43

Handlungsorganisation
EG Planungsqualitat 0.76 0.93 0.73 0.65 0.91 -0.02
VG Planungsqualitat 1.33 1.50 0.67 0.78 0.62 -0.36
WKG Planungsqualitat 1.50 1.88 1.25 1.91 1.14 -0.15

Anmerkungen: Bei den Zeitwerten handelt es sich um Angaben in Sekunden
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riickwirts gezahlt werden. Erfasst wird die Genauigkeit in
Form der Anzahl der richtig gelosten Items mit einem Ma-
ximalwert von 7. Zudem wird ein Zeitwert in Sekunden er-
rechnet, indem die benotigte Gesamtzeit durch die Anzahl
der Wechsel dividiert wird.

Indikator der komplexen Handlungsorganisation

Hierfiir wurde die Planungsqualitit der Geschichten her-
angezogen, da das Planen Bestandteil eines strukturierten
und schrittweisen Vorgehens ist. Die Auswertung erfolgte
analog zur oben beschriebenen Auswertung.

Ergebnisse

Fiir die Analyse der Bedingungseffekte fiihrten wir eine
multiple Regressionsanalyse durch (Cohen, Cohen, West

& Aiken, 2002). Die jeweiligen Zwischentest- bzw. Post-
testleistungen der Aufmerksambkeits- und Schreibleistung
dienten als abhingige Variablen. Der Einfluss der jeweili-
gen Pritestleistung wurde statistisch kontrolliert, indem
die Pritestleistungen als z-standardisierte Pradiktoren in
die Regressionsmodelle aufgenommen wurden. Weder
fir die Aufmerksambkeitsleistungen noch fiir die Schrei-
bleistungen ergaben sich signifikante Interaktionen zwi-
schen der Bedingungsvariable und den Vortestleistungen,
sodass die Homogenitit der Steigungen der Regressions-
geraden erfiillt war. Anhand des dreifach gestuften
Bedingungsfaktors wurden hypothesengeleitet jeweils
zwei kontrastkodierte Pradiktorvariablen erstellt. Fiir das
Aufmerksamkeitstraining: EG vs. VG + WKG (+%43, -4,
-1/) sowie VG vs. WKG (0, +v4, -V4); und fiir das Schreib-
training: EG + VG vs. WKG (+14, +14,-2/4) sowie EG vs. VG
(+v4, -5, 0). Um die Effekte sowohl des Aufmerksam-
keitstrainings als auch des Schreibtrainings tiberpriifen zu

Tabelle 3. Regression der Aufmerksamkeitsleistung (Zwischentest) auf Pratest und Bedingung

Pradiktor b SE B

dCohen b SE ﬁ dCohen

Selektive Aufmerksamkeit

Sky-Search: Treffer

Pratest 0.29 0.29 .20
EGvs. VG + WKG 0.40 0.60 13
VG vs. WKG -0.52 0.62 =14

Sky-Search: Zeitwert

0.77 0.19 .DE***
0.20 -0.08 0.40 -.03 -0.09
-0.33 1.26 0.46 37* 1.20

Inhibitionsfertigkeiten

Walk don't walk

Pratest 2.47 0.64 56**
EGvs.VG + WKG 0.26 1.33 .03
VG vs. WKG -1.58 1.55 -.15

Opposite World

4.47 0.97 .B3***
0.07 -3.97 2.02 -.27 -0.67
-0.40 2.00 2.32 A2 0.32

Aufmerksamkeitskontrolle

Creature Counting: Genauigkeit

Pratest 0.95 0.23 5gF**
EGvs. VG + WKG 0.60 0.46 18
VG vs. WKG -0.21 0.57 -.05

Creature Counting: Zeitwert

0.44 0.13 .56**
0.46 0.09 0.26 .06 0.04
0.00 0.22 0.32 N 0.22

Handlungsorganisation

Planungsqualitat

Pratest 0.55 0.20 A
EGvs.VG + WKG 0.08 0.43 .01
VG vs. WKG -0.52 0.47 =17

0.03

-0.41

Anmerkungen: EG = Experimentalgruppe, VG = Vergleichsgruppe, WKG = Wartekontrollgruppe; Positive Regressionskoeffizienten einer kontrastkodierten
Pradiktorvariable zeigen eine hohere Leistung in der erstgenannten Gruppe im Vergleich zur zweitgenannten Gruppe, negative Koeffizienten zeigen eine
niedrigere Leistung in der erstgenannten Gruppe; * p < .05 ** p <.01 *** p <.001.
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konnen, wurde jeweils ein Modell getestet, in das neben
der zugehorigen Pritestleistung die kontrastkodierten
Vergleiche zwischen den Bedingungen als Pradiktoren
aufgenommen wurden.

Eine mit G*Power (Faul, Erdfelder, Lang & Buchner,
2007) durchgefiihrte Poweranalyse zeigte, dass die statis-
tische Power zur Entdeckung starker Effekte, die bei SRSD-
basierten Interventionen zu erwarten sind (z.B. Losinski,
Cuenca-Carlino, Zablocki & Teagarden, 2014), bei der
vorliegenden Stichprobengrofie in einem hohen Bereich
liegt (Power = .80). Fiir die statistische Absicherung gerin-
gerer Effekte, liegt dementsprechend eine niedrigere Test-
power vor. Fiir alle Gruppenvergleiche wurden daher zu-
satzlich Effektstarken in Form von Cohens d (Cohen, 1988)
berechnet. Um fiir Pratestunterschiede zu kontrollieren,
wurden die jeweiligen Posttestwerte per Regression fiir
Prétestunterschiede korrigiert (Bildung von Residuen).
Die Berechnung von Cohens d (dcoper) erfolgte dann mit
den residualisierten Mittelwerten und Standardabweich-
ungen der jeweiligen Posttestwerte. Die Berechnung der
Effektstirken fiir Within-Vergleiche (dyimin) zwischen zwei
Messzeitpunkten innerhalb einer Gruppe wurde nach
Morris und DeShon (2002) durchgefiihrt, die eine Korrek-
tur der Effektstirke anhand der Korrelation zwischen den
Messwerten empfehlen.

Effekte des Aufmerksamkeitstrainings
auf die Aufmerksamkeitsleistung

Mit Ausnahme eines Untertests zur selektiven Aufmerk-
sambkeit lieferten die jeweiligen Pritestmaf3e einen signifi-
kanten Beitrag zur Varianzaufkldrung der Aufmerksam-
keitsleistungen zum Zwischentest (siehe Tab.2 und 3).
Jedoch ergab sich fiir keine der erfassten Aufmerksam-
keitskomponenten ein signifikanter Bedingungsunter-
schied zwischen der trainierten Experimentalgruppe und
den beiden untrainierten Gruppen (VG + WKG). Zwar er-
reichte die trainierte Experimentalgruppe haufig etwas
bessere Zwischentestleistungen als die untrainierten
Gruppen; diese Unterschiede fielen aber nicht signifikant
aus.

Effekte des Schreibtrainings auf
Indikatoren der Schreibleistung

Insgesamt klarte das vollstdndige Modell folgende Varian-
zanteile in den Posttestmaflen der Schreibleistung auf
(siehe Tab. 4 und 5): Planungsqualitit: 20.40 %, F(3, 36) =
4.07, p = .015; Geschichtenqualitit: 7.40 %, F(3, 36) = 1.96,
p = .140; narrative Qualitat: 10.10%, F(3, 36) = 2.35, p =
.090; Wortanzahl: 6.20 %, F(3,36) =1.80, p = .167.
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Mit Ausnahme der Wortanzahl fiel fiir alle Schreibmafie
der Kontrast zwischen den trainierten Gruppen (EG + VG)
und der untrainierten Wartekontrollgruppe signifikant
aus. Dies impliziert, dass die trainierten Schulkinder die
untrainierten Schulkinder in ihrer Schreibleistung zum
Posttest tibertrafen. Die zugehorigen fiir die Pratestleis-
tung korrigierten Effektstarken lagen im Bereich mittlerer
bis starker Effekte: Planungsqualitit: di,, = 1.02; Ge-
schichtenqualitit: dj,, = 0.71; narrative Qualitét: dpyy =
0.67. Beziiglich keines der Schreibmafle konnten statis-
tisch zuverlassige Unterschiede zwischen der Experimen-
talgruppe (mit Aufmerksamkeitstraining) und der Ver-
gleichsgruppe (ohne Aufmerksamkeitstraining) ermittelt
werden.

Diskussion

Die Studie erbrachte im Hinblick auf die eingangs formu-
lierten Hypothesen folgende Befunde:

Tabelle 4. Regression der Schreibleistung (Posttest) auf Pratest und
Bedingung

Pradiktor b SE B dconen

Planungsqualitat

Pratest 0.10 0.42 .04
EG + VG vs. WKG 2.60 0.87 R 1.02
EGvs.VG -1.82 0.99 -.27 -0.59

Geschichtenqualitat

Pratest 0.85 0.51 .32
EG + VG vs. WKG 2.52 1.07 b4 0.71
EGvs.VG -0.37 1.04 -.06 -0.15

narrative Qualitat

Pratest 0.48 0.20 L4

EG + VG vs. WKG 0.95 0.43 4L2* 0.67

EGvs.VG 0.26 0.41 .10 0.34
Wortanzahl

Pratest 13.79 7.56 .30

EG + VG vs. WKG 3.36 15.93 .03 0.09

EGvs.VG 25.24 18.04 .23 0.58

Anmerkungen: EG = Experimentalgruppe, VG = Vergleichsgruppe, WKG =
Wartekontrollgruppe; Positive Regressionskoeffizienten einer kontrast-
kodierten Pradiktorvariable zeigen eine hohere Leistung in der erstgenann-
ten Gruppe im Vergleich zur zweitgenannten Gruppe, negative Koeffizienten
zeigen eine niedrigere Leistung in der erstgenannten Gruppe; * p < .05
**p< .01***p<.001.
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a. Wie erwartet, fiihrte die Durchfithrung des Schreib-

trainings bei den trainierten Kindern der Experimental-
gruppe und Vergleichsgruppe zu substantiellen Verbes-
serungen in multiplen Indikatoren der Schreibleistung
(Fragestellung 1, H1): Die Kinder der trainierten Grup-
pen zeigten fiir die Planungsqualitit, die Geschichten-
qualitit und die narrative Qualitit zum Posttest eine
stiarkere Schreibleistung als Kinder der untrainierten
Gruppe (dcohen = 0.67-1.02). Die Effektstirken der Intra-
gruppenvergleiche zwischen Pritest und Posttest liegen
vor allem fiir die Planungsqualitit, die Geschichtenqua-
litat und die narrative Qualitdt in einem hohen Bereich
(Awishin = 1.14-2.79). Die Befunde sprechen somit fiir die
Wirksambkeit des SAT bei 5. und 6. Klisslern mit einem
sozial-emotionalen Forderschwerpunkt und zeigen, dass
das Training auch im Kleingruppensetting bei diesen
Schiilern effektiv eingesetzt werden kann. Grund hier-
fir konnten die bereits im Training implementierten
kognitiv-behavioralen Elemente zur Forderung der
Selbstregulation und Verhaltenssteuerung sein, die ge-
nerell als wirksam bzgl. der Erhohung von Interven-
tionseffekten gelten (Lauth-Lebens & Lauth, 2020). Ein
Schulkind konnte aufgrund starker Verhaltensauffillig-

keiten nicht durchgingig am Schreibtraining teilneh-
men und wurde daher von den Schreibtestungen zum
Posttest und den Berechnungen ausgeschlossen. Dieses
Kind zeigte relativ zu den anderen teilnehmenden Kin-
dern einen hohen Gesamtproblemwert im SDQ (Sum-
menwert = 21; = 90. Perzentil der Stichprobenvertei-
lung). Dies zeigt auf, dass es Einzelfille gibt, bei denen
das SAT nicht im vollen Umfang umgesetzt werden
kann und ggf. stirker an individuelle Lernvoraussetzun-
gen angepasst werden muss (z. B. Einzelforderung). Ein-
schrinkend muss an dieser Stelle angemerkt werden,
dass (1) die Wartekontrollgruppe dem Versuchsdesign
nicht randomisiert zugewiesen wurde und (2) die War-
tekontrollgruppe zum Vortest eine hohere Schreibleis-
tung zeigte als die trainierten Gruppen. Durch die sich
daraus ergebende reduzierte Vergleichbarkeit der War-
tekontrollgruppe zu den beiden trainierten Gruppen
sind vor allem die Befunde zum Gruppenvergleich der
Schreibleistung nur eingeschrankt interpretierbar; Fiir
die Wirksamkeit des Schreibtrainings spricht dennoch,
dass die mit dem SAT trainierten Kinder zwar zu Beginn
mit einer niedrigeren Leistung starteten, nach dem
Training aber Schreibleistungen erzielten, die deutlich

Tabelle 5. Indikatoren der Schreibleistung in Abhangigkeit von Bedingung und Messzeitpunkt

Pratest Zwischentest Posttest dwithin

Bedingung M SD M

SD M SD M (adjustiert)

Planungsqualitat

Experimentalgruppe 0.76 0.93 0.73 0.65 2.23 2.86 2.26 114

Vergleichsgruppe 1.33 1.50 0.67 0.78 4.08 2.90 4.07 1.51

Wartekontrollgruppe 1.50 1.88 1.25 1.91 0.58 0.90 0.56 -0.54
Geschichtenqualitat

Experimentalgruppe 2.31 1.93 1.45 1.37 6.23 3.09 6.53 1.97

Vergleichsgruppe 2.25 2.09 1.50 1.57 6.58 2.19 6.90 1.59

Wartekontrollgruppe 5.16 2.76 4.91 2.97 4.83 2.59 4.20 -0.12
Narrative Qualitat

Experimentalgruppe 1.38 0.65 1.18 0.60 3.08 1.26 3.30 2.79

Vergleichsgruppe 1.58 0.51 1.25 0.45 2.91 0.90 3.04 2.58

Wartekontrollgruppe 2.58 1.24 2.42 1.31 2.58 1.08 2.22 0
Wortanzahl

Experimentalgruppe 80.92 57.14 40.72 25.86 103.92 55.30 104.67 0.45

Vergleichsgruppe 78.50 60.55 38.67 28.81 78.08 30.87 79.43 0

Wartekontrollgruppe 92.67 53.84 66.08 38.92 90.83 49.18 88.68 -0.03

Anmerkungen: Die Berechnung der mittleren Leistungen erfolgte bei der Experimentalgruppe zum Zwischentest auf der Basis von 11 Kindern, da zwei Schi-

ler fehlende Werte aufwiesen.
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iiber den Leistungen der untrainierten WKG lagen. Zu-
satzlich zeigen die Within-Vergleiche zwischen Prétest
und Posttest eine nahezu unveridnderte Schreibleistung
in der WKG und starke Zuwachse in den trainierten
Gruppen.

b. Die Wirksambkeit des Aufmerksamkeitstrainings bzgl. der
Verbesserung verschiedener Indikatoren der Aufmerk-
sambkeitsleistung konnte insgesamt nicht nachgewiesen
werden. Der Vergleich zwischen der trainierten Experi-
mentalgruppe und den untrainierten Gruppen zum
Zwischentest fiihrte zu keiner erwartungskonformen sig-
nifikanten Uberlegenheit der Experimentalgruppe ge-
geniliber den Vergleichsgruppen (H2). In einigen Auf-
merksamkeitskomponenten konnten sogar die untrai-
nierten Gruppen eine Leistungsverbesserung zwischen
Pratest und Zwischentest erreichen. Fiir diese unerwarte-
ten Leistungssteigerungen auch bei den untrainierten
Kindern konnten generelle Zugewinne in der Aufmerk-
samkeitsentwicklung verantwortlich sein oder auch Test-
wiederholungseffekte in Form einer gestiegenen Ver-
trautheit mit dem Testverfahren oder Lerneffekte. Zur
Vermeidung dieser Effekte wurden zwar Parallel-
testversionen fiir die beiden Messzeitpunkte verwendet,
dennoch schliefden auch die Autoren des TEA-CH Test-
wiederholungseffekte nicht vollstandig aus. Aber auch
ganz unabhingig dieser Testwiederholungseffekte zeig-
ten sich bei der trainierten Experimentalgruppe zum Zwi-
schentest keine durch das Aufmerksamkeitstraining her-
vorgerufenen stirkeren Verbesserungen im Vergleich zu
den untrainierten Gruppen.

c. Anders als vorhergesagt, konnte das Aufmerksamkeits-
training die Wirksamkeit des Schreibtrainings nicht er-
hohen (Fragestellung 2; H3). Der erwartete Befund,
dass die in ihrer Aufmerksamkeitsleistung geschulte Ex-
perimentalgruppe nach dem Schreibtraining stérkere
Leistungsverbesserungen zeigt als die nur im Schreiben
trainierte Vergleichsgruppe konnte insgesamt nicht be-
stitigt werden: Anders als erwartet, zeigte die Zwi-
schensubjektanalyse mit den Schreibleistungen zum
Posttest keine signifikanten Unterschiede zwischen der
Experimentalgruppe und der Vergleichsgruppe.

Im Hinblick auf die Ergebnisse zum Aufmerksambkeits-
training reiht sich die vorliegende Untersuchung in exi-
stierende Befunde zu entsprechenden Trainingskombina-
tionen ein: Auch in der Untersuchung von Chenault et al.
(2006) ergaben sich keine erheblichen Verbesserungen
der Aufmerksamkeitsleistung durch das Aufmerksam-
keitstraining bzw. verbesserten sich trainierte und untrai-
nierte Schiilerinnen und Schiiler gleichermafien. Dennoch
konnte sich aber die in der Aufmerksamkeitsleistung trai-
nierte Gruppe durch das Schreibtraining stirker in einigen
Indikatoren der Schreibleistung verbessern.

Lernen und Lernstérungen (2022), 11 (2),63-77

Limitationen

Es bieten sich verschiedene Erklirungen an, warum das
Aufmerksamkeitstraining die Wirksamkeit des Schreib-
trainings in dieser Studie nicht durchgingig verbessern
konnte:

Erstens erbrachte die Durchfithrung des Aufmerksam-
keitstrainings nicht die gewiinschte Wirksamkeit. Betrach-
tet man die existierende Befundlage zur grundsitzlichen
Wirksamkeit von Aufmerksamkeitstrainings, zeigt sich
eine heterogene Studienlage: Neben Studien, die Auf-
merksamkeit und Selbstregulationsfahigkeiten erfolgreich
trainierten (Hovel & Hochstein, 2020; Koenigs et al., 2019),
existieren Befunde, die eine eingeschrinkte Wirksamkeit
von Aufmerksamkeits- und Selbstregulationstrainings in
Abhangigkeit verschiedener personenbezogener Varia-
blen (z.B. kognitives Funktionsniveau, Ausprigung der
Aufmerksamkeitsproblematik, Vorliegen von Entwicklungs-
beeintrachtigungen und komorbiden Lernstérungen) fest-
stellten (Chenault et al., 2006; Kirk, Gray, Ellis, Taffee &
Cornish, 2017; Kirk, Raber, Richmond & Cornish, 2021;
Peng & Miller, 2016). Neben diesen personenbezogenen
Einflussfaktoren gibt es aber auch trainingsbezogene Vari-
ablen, die die Wirksamkeit beeinflussen konnen (z.B. Ad-
aptivitat und Dauer der Intervention): Obwohl die Autoren
des in dieser Studie verwendeten Aufmerksamkeitstrai-
nings die Moglichkeit der individuellen Anpassung des
Trainingskonzeptes betonen, ist es sehr wahrscheinlich,
dass das Training in dieser Studie iiber einen zu kurzen
Zeitraum durchgefithrt wurde. Gerade bei dieser Zielgrup-
pe ist die Durchfithrung iiber einen ldngeren Zeitraum
wichtig, um nachhaltige Verdnderungen zu bewirken. Zu-
dem fand das Training isoliert in den Trainingssitzungen
statt und es wurde kein Transfer auf andere Anwendungs-
situationen eingetibt. Zukiinftige Studien sollten stirker
untersuchen, wie entsprechende Trainings so gestaltet
werden konnen, dass vor allem auch Kinder mit Entwick-
lungsbeeintriachtigungen von diesen profitieren konnen.

Es ist es auch nicht auszuschlieflen, dass die Testauf-
gaben des TEA-CH die trainierten Kompetenzen nicht
ausreichend abbilden konnten. Daher wire zu iiberlegen,
in zukiinftigen Studien alternative Testverfahren einzuset-
zen. Hier wiirde sich der Dortmunder Aufmerksambkeits-
test (Lauth, 2003) fiir die Erfassung der komplexen Hand-
lungsorganisation anbieten, moglicherweise kombiniert
mit Protokollen zum lauten Denken, um zu priifen, in-
wiefern ein schrittweises Vorgehen tatsidchlich umgesetzt
wird.

Zweitens verbesserten sich in einigen Aufmerksam-
keitskomponenten auch die Kinder der untrainierten Ver-
gleichsgruppen, was den Lernvorteil der Experimental-
gruppe gegeniiber der Vergleichsgruppe im Schreibtraining
erschwert haben kann. Zukiinftige Studien sollten dem
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Studiendesign in Phase 1 eine Gruppe mit alternativem
Training hinzufiigen, um beim Auftreten moglicher Effek-
te des Aufmerksambkeitstrainings Zuwendungseffekte aus-
schliefden zu kdnnen.

Drittens konnte es auch sein, dass die trainierten
Aufmerksamkeitskomponenten fiir die Entwicklung der
Schreibleistung nicht relevant genug waren. Die Korrela-
tionen zwischen den Aufmerksamkeitskomponenten und
den Indikatoren der Schreibleistung lagen in einem niedri-
gen Bereich (r=.00 -7 =.34), wenn auch vergleichbar mit
den ermittelten Korrelationen aus vorherigen Studien
(Drijbooms et al., 2015). Es sollte genauer untersucht wer-
den, welche Aufmerksamkeitsprozesse die grofite Rele-
vanz fiir die Ausbildung von Schreibfertigkeiten besitzen
und ein auf diese Komponenten spezifiziertes Training
durchgefiihrt werden.

Viertens wurde der Transfer des Aufmerksamkeitstrai-
nings auf das Schreibtraining in dieser Studie durch keine
Mafdnahmen gestérkt. Sinnvoll wire es fiir zukiinftige Stu-
dien, isolierte Aufmerksambkeitsiibungen und die Anwen-
dung der Selbstinstruktionen zur Handlungsorganisation
direkt in das Schreibtraining zu integrieren, um den Trans-
fer der erlernten Strategien auf das Schreibtraining anzu-
bahnen.

Flinftens muss kritisch angemerkt werden, dass die
Testpower in dieser Studie aufgrund der geringen Stich-
probengrofde moglicherweise zu gering war, um die erwar-
teten Effekte statistisch absichern zu konnen. Dies betrifft
vor allem die Befunde zur Wirksamkeit des Aufmerk-
samkeitstrainings sowie die Posttestunterschiede in der
Schreibleistung zwischen der Experimentalgruppe und
der Vergleichsgruppe. Allerdings sind vor allem bei der
Aufmerksambkeitsleistung kaum Tendenzen der Effekte in
die gewtinschte Richtung zu erkennen (p-Werte im Bereich
von .50 und .90). Aus dieser Perspektive stellt ein rein
mathematisch-methodischer Ansatz (durch eine blof3e Er-
hohung der Stichprobengrofle) zur Erreichung von Signifi-
kanz keinen ausreichenden Ansatzpunkt dar. Vielmehr
sollte zukiinftig die Qualitit und die Dauer des Auf-
merksamkeitstrainings iiberdacht werden, um belastbare
Effekte des Trainings zu erzielen. Bei den Posttestunter-
schieden in der Schreibleistung zwischen der Experimen-
talgruppe und der Vergleichsgruppe sind ebenfalls kaum
Effekte in die gewiinschte Richtung erkennbar; Einzig bei
der Wortanzahl, wobei hier die Standardabweichungen
sehr grof$ ausfallen. Eine Erhohung der Stichprobengrofie
zur Erreichung von Signifikanz hitte daher keine Auswir-
kungen auf die Schlussfolgerung, dass das Aufmerksam-
keitstraining in dieser Studie wohl keinen Zusatzeffekt auf
die Wirksambkeit des Schreibtrainings hatte.

Zusammenfassend belegen die hier berichteten Ergeb-
nisse die Wirksamkeit des selbstregulatorischen Schreib-
trainings bzgl. der Anwendung im Kleingruppensetting

© 2022 The Author(s) Distributed as a Hogrefe OpenMind article

bei Schulkindern mit einem sozial-emotionalen Forder-
schwerpunkt. Das Training ist wirksam genug, um die
Schreibleistung dieser Schiilerinnen und Schiiler zu ver-
bessern. Der erwartete Lernvorteil der Schiilerinnen und
Schiiler, die vor dem Schreibtraining eine Schulung ihrer
kognitiven Lernvoraussetzung in Form der Aufmerksam-
keitsleistung erhielten, konnte nicht gezeigt werden.
Zukinftige Studien sollten erfassen, welche Aufmerksam-
keitskomponenten fiir die Entwicklung der Schreibkom-
petenz von besonderer Bedeutung sind, wie diese Kom-
ponenten effektiv gefordert werden konnen und wie der
Transfer bzgl. der Anwendung in schulischen Lerntrai-
nings erhoht werden kann.

Relevanz fiir die Praxis

Die vorliegende Untersuchung zeigte die Wirksamkeit des
selbstregulatorischen Aufsatztraining (SAT) nach Glaser
und Palm (2014) zur Férderung der Schreibkompetenz bei
Schiilerinnen und Schiilern mit Aufmerksambkeits- und
Verhaltensproblemen. Die Befunde erweitern die externe
Validitét des Programms und unterstiitzten dessen Einsatz
in der Schulpraxis bei dieser Zielgruppe. In der vorliegen-
den Untersuchung konnte das SAT erfolgreich im Schul-
alltag von Forderschulen implementiert werden, indem es
im Kleingruppensetting durchgefiihrt wurde. Das manua-
lisierte Forderprogramm wurde in Aufbau und Dauer den
individuellen Begebenheiten der Fordersituation ange-
passt, was die Flexibilitit der Anwendung des Trainings im
Schulalltag aufzeigt. Zudem lag die von den teilnehmen-
den Schulkindern nach dem Training eingeschitzte Lern-
freude, der Lernzuwachs und die Schwierigkeit des Trai-
nings in einem sehr guten Bereich. Trotz der insgesamt
positiven Befundlage muss das SAT aber im Einzelfall
moglicherweise noch starker an individuelle Lernvoraus-
setzungen angepasst werden. Ein Schiiler mit vergleichs-
weise starken Verhaltensauffilligkeiten konnte nicht im
vorgesehenen Setting vom Training profitieren. Moglicher-
weise sind in solchen Fillen starkere Anpassungen an den
Einzelfall notwendig, indem beispielsweise eine Einzelfor-
derung durchgefiihrt wird. Eine solche Einzelforderung
ermoglicht eine noch stirkere Anleitung der Selbstregula-
tionselemente sowie eine individuelle Analyse der Ver-
starkerbedingungen und die Auswahl eines passenden
Kontingenzmanagements.
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