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Zusammenfassung

Im Zuge der Inklusion und der digitalen Transformationsprozesse in Schule und Unterricht
nimmt das Schreiben eine immer bedeutsamer werdende Rolle ein. Jedoch zeigen die DESI-
Studie (Deutsch Englisch Schilerleistungen International) in Deutschland und die NAEP-Stu-
die (National Assessment of Educational Progress) in den USA, dass viele Schiler*innen am
erfolgreichen Verfassen von qualitativ hochwertigen Texten scheitern (Harsch et al., 2007; Na-
tional Center for Education Statistics, 2012; Neumann & Lehmann, 2008; U.S. Department of
Education, 2011). Es besteht ein groRer Bedarf an geeigneten und wirksamen Férderinstrumen-
ten flr den inklusiven Schreibunterricht. Aus diesem Grund wurde die digitale Anwendung
,,Reise nach Narrativa digital — eine Welt voller Geschichten* fur die 5. Klasse entwickelt,
welche die Schiiler*innen systematisch und motivierend mit dem Ziel einer fertigen Geschichte
durch den komplexen Schreibprozess leitet (Schroder & Vierbuchen, 2021). In dieser Doktor-
arbeit wird der Frage nachgegangen, ob diese digitale Forderanwendung heterogene Lerngrup-
pen der 5. Jahrgangsstufe im Schreiben ihrer Geschichten unterstitzt.

Als Forschungsdesign wurde eine quantitativ langsschnittlich angelegte Hauptstudie im Pre-
Post-Follow-up-Kontrollgruppendesign gewahlt, um die Wirksamkeit in Bezug auf die positive
Entwicklung der quantitativen und qualitativen Textqualitat als Indikatoren der narrativen
Schreibkompetenz zu berprifen. Die Webanwendung wurde bei einer Stichprobe von n = 243
Schiler*innen (EG = 181; KG = 62) in sieben Schulen (darunter Haupt-, Real-, Gesamt- und
Oberschulen) Niedersachsens (iber einen Zeitraum von acht Wochen erprobt. Die Ergebnisse
zeigen ein uneinheitliches Bild. Die Quantitét der verfassten Geschichten verbesserte sich kaum
bei den Schuler*innen der Experimentalgruppe. Die Qualitat der Geschichten, die sich in eine
holistische und analytische Textqualitat untergliedert, zeigt im Vergleich zur Kontrollgruppe
eine positive Entwicklungstendenz zum Postzeitpunkt, die zum dritten Messzeitpunkt nach-
lasst. Schiler*innen mit diagnostiziertem sonderpédagogischen Forderbedarf Lernen profitie-
ren besonders vom Schreiben mit dem digitalen Schreibférderprogramm, was sich in einer deut-
lichen Verbesserung der Quantitat ihrer Geschichten zeigt. Zudem konnte herausgefunden wer-
den, dass die Merkmalszusammenhénge, wie das Geschlecht oder der familiensprachliche Hin-
tergrund, keinen Unterschied bei der Férderung machten.

Insgesamt kann die Webanwendung als sinnvolle didaktische Einbettung in den Unterricht zur
Forderung der narrativen Schreibkompetenz beitragen und die Schiler*innen in ihrem Schreib-

prozess unterstitzen.



Abstract

In the course of inclusion and the digital transformation processes in schools and teaching,
writing is taking on an increasingly significant role. However, the DESI study (Deutsch
Englisch Schilerleistungen International) in Germany and the NAEP study (National Assess-
ment of Educational Progress) in the USA show that many students fail to successfully write
high-quality texts (Harsch et al., 2007; National Center for Education Statistics, 2012; Neumann
& Lehmann, 2008; U.S. Department of Education, 2011). There is a high demand for appropri-
ate and effective support tools for inclusive writing education. The digital application “Reise
nach Narrativa digital - eine Welt voller Geschichten” (Journey to Narrativa digital - a world
full of stories) was developed for 5th grade students to guide them systematically and motiva-
tionally through the complex writing process with the goal of a finished story (Schroder &
Vierbuchen, 2021). In this dissertation, the question is investigated whether this digital support

application supports the heterogeneous learning group of the 5th grade in writing their stories.

A quantitative longitudinal main study in a pre-post-follow-up control group design was chosen
as the research design to examine the effectiveness in terms of the positive development of
quantitative and qualitative text quality as indicators of narrative writing competence. The web
application was tested on a sample of n=243 pupils (EG=181; KG=62) in seven schools in
Lower Saxony in Germany over a period of eight weeks. The results show a mixed picture. The
quantity of stories written improved only marginally among the pupils in the experimental
group. The quality of the stories, which is subdivided into holistic and analytical text quality,
shows a positive development trend at the post time, which decreases at the third measurement
point. Students with a diagnosed special educational need for learning benefit especially from
writing with the digital writing support tool, which was demonstrated by the significant im-
provement in the quantity of their stories. In addition, it was found that the characteristics such
as gender and family language background did not make a difference in the support.

Overall, the web application, as a meaningful didactic embedding in the classroom, can con-
tribute to the support of narrative writing competence and helps the students in their writing

process.
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1 Einleitung

,.Schreibforderung kennt viele Férderansitze und -maBnahmen. Uber zahlreiche MaRnahmen

ist aber noch zu wenig bekannt, ob sie die Schreibkompetenz iiberhaupt verbessern.*
(Philipp, 2020, 0.S.)

Diesem Forschungsdesiderat wird in dieser Arbeit nachgegangen, indem untersucht wird, wie
wirksam die digitale Forderanwendung ,,Reise nach Narrativa digital — eine Welt voller Ge-
schichten* im inklusiven Deutschunterricht zur (narrativen) Schreibkompetenzverbesserung
ist.

Die NAEP-Studie (National Assessment of Educational Progress) sowie die DESI-Studie
(Deutsch Englisch Schiilerleistungen International) belegen in ihren Ergebnissen die Notwen-
digkeit einer gezielten Forderung der Schreibkompetenz und verdeutlichen den Bedarf an MaR-
nahmen zur Schreibunterstitzung (Harsch et al., 2007; National Center for Education Statistics,
2012; Neumann & Lehmann, 2008; U.S. Department of Education, 2011). Der Deutschunter-
richt steht vor der betrachtlichen Aufgabe Schreibfahigkeiten effektiv zu vermitteln und dabei
die grofRen Leistungsunterschiede zu Anfang der Sekundarstufe und die zunehmende Hetero-
genitat der Schiler*innen zu bertcksichtigen (Kaplan & Petersen, 2019; Mathiebe, 2022a;
Neumann, 2010; Neumann & Lehmann, 2008).

Denn nach der Ratifizierung der Behindertenrechtskonvention (BRK) 2009 wird auf dem Weg
zu einem inklusiven Bildungssystem die Frage nach einer effektiven Forderung in heterogenen
Lerngruppen und insbesondere von Heranwachsenden mit Unterstiitzungsbedarf zunehmend
relevanter. VVor allem Schiler*innen mit Lern- und Verhaltensschwierigkeiten benétigen eine
besondere Hilfe im Unterricht und Unterstutzung beim Schreiben. Schreibkompetenzforderung
ist damit fiir das schulische Leben und den Alltag ein bedeutender Auftrag (MacArthur et al.,
2008).

Das Produzieren von Texten ist aber ein komplexer Prozess, der eine Vielzahl von Teilfahig-
keiten verlangt, die bei Schreibschwécheren zu Schwierigkeiten fihren kdnnen, die identifiziert
und dann gefordert werden missen (Berninger et al., 2008). Schreiber*innen mussen dazu in
der Lage sein, kognitive, physische sowie linguistische Komponenten zusammenzufiihren und
zusatzlich missen sie textsortenspezifisch und zielgruppengerecht einen Text verfassen kon-
nen (Troia & Graham, 2003). Daher steht die Frage, wie eine erfolgreiche und wirksame MaR-
nahme zur Forderung der Schreibkompetenz einer heterogenen 5. Klasse aussehen kann, im
Fokus schreibdidaktischer Uberlegungen sowie dieser Dissertation.

Von Anfang der Klasse 5 bis zum Ende der Klasse 6 steht in den Kerncurricula fiir das Fach
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Deutsch das Erzahlen bzw. das narrative Schreiben im Mittelpunkt (Niedersachsisches Kultus-
ministerium, 2014), denn das Schreiben von Geschichten ermdéglicht einen leichten Einstieg in
das Produzieren von Texten (Becker-Mrotzek & Bottcher, 2020; Sturm & Weder, 2016). Auch
die Textproduktion mit elektronischen Medien wird aufgefiihrt (Niedersachsisches Kultusmi-
nisterium, 2014, 2020a, 2020b), die seit einigen Jahren immer relevanter wurde, aber bisher
wenig im Schreibunterricht genutzt sowie empirisch erforscht wurde (Lehnen, 2014; Schrdder
etal., 2022).

Seit Beginn der Covid-19-Pandemie hat die Diskussion um das Lehren und Lernen mit digitalen
Medien in der Schule Fahrt aufgenommen. Fur die Erleichterung und Unterstiitzung des kom-
plexen Schreibprozesses wird den digitalen Medien ein groRes Potenzial zugeschrieben (Ans-
keit, 2019; Philipp, 2020). Jedoch existieren bisher wenig digitale FordermalRnahmen, die die
Unterstutzung im Schreiben narrativer Texte thematisieren (Lehnen, 2014) und selten wird da-
bei der gesamte Schreibprozess in den Blick genommen (Schrdder et al., 2022). Die unter-
schiedlichen Lernvoraussetzungen fordern eine spezifische und gezielte Forderung, die die
Schiler*innen strukturiert anleitet. Es herrscht ein Forschungsdesiderat (s. 0.) hinsichtlich der
Erkenntnisse Uber die Auswirkung digitaler Schreibarrangements auf die Schreibkompetenz-
entwicklung und der Schreibdidaktik fir die Schulpraxis (Lehnen, 2014; Philipp, 2020; Schnei-
der et al., 2012).

Diese Ausgangslage bildet die Basis der vorliegenden Dissertation, die die Wirksamkeit der
Webanwendung ,,Reise nach Narrativa digital — eine Welt voller Geschichten* untersucht.
Diese Webanwendung wurde als digitales Schreibférderinstrument mit dem Ziel der Verbesse-
rung der narrativen Schreibkompetenz entwickelt, die den gesamten Schreibprozess umfasst.
Sie wurde innerhalb des BRIDGES-Projekts der ,,Werkstatt: Digitalisierung in inklusiven Set-
tings« entwickelt. Das BMBF-geforderte Projekt versucht, Inklusion und Digitalisierung als
zwei grolRe Querschnittsthemen in Schule und Unterricht zusammenzudenken, um neue Syner-
gieeffekte fiir die Unterrichtspraxis gewinnen zu kénnen (siehe Kapitel 1.1).

In diesem Kontext fand nicht nur die Konzeption der Webanwendung statt, sondern auch eine
umfassende Evaluation, die den Hauptaspekt dieser Arbeit darstellt. Die Hauptfragestellung der
Dissertation ist daher: Wirkt sich die digitale Webanwendung ,, Reise nach Narrativa digital —
eine Welt voller Geschichten* positiv auf die narrative Schreibkompetenz (Quantitdt und Qua-
litdt narrativer Texte) von Schiler*innen der Klasse 5 aus? Zum Zweck der Forderung der
narrativen Schreibkompetenzen einer heterogenen Lerngruppe in Klasse 5 wurde die Weban-
wendung Uber drei Messzeitpunkte (MZPe) erprobt. In einem Experimental-Kontrollgruppen-

design nahmen insgesamt sieben Schulen aus Niedersachsen an der Studie teil, die Uber einen
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Zeitraum von acht Wochen die Webanwendung im Deutschunterricht einsetzten. Zur Unter-
stitzung des Projekts begleiteten insgesamt 15 Masterstudierende die Untersuchungs- und Er-
hebungsdurchfiihrung in den einzelnen Klassen und sorgten fr eine parallele und gut angelei-

tete Umsetzung.

1.1 Projekt BRIDGES

Im Folgenden werden das Projekt BRIDGES und das Teilprojekt ,,Werkstatt: Digitalisierung
in inklusiven Settings* skizziert. Es soll erfasst werden, wie die Strukturen der Projekte aufge-
baut sind, welche Kooperationen bestehen und vor allem welche Ziele in den Projekten zu er-
reichen sind.

Als eines von bundesweit 49 geférderten Projekten wird BRIDGES im Rahmen der Qualitats-
offensive Lehrerbildung von Bund und Landern geférdert. Das darin enthaltene Teilprojekt
»Werkstatt: Digitalisierung in inklusiven Settings® wird durch das Bundesministerium fiir Bil-
dung und Forschung finanziert.

BRIDGES besteht insgesamt aus drei Bausteinen. In der ersten Férderphase wurden der Bau-
stein 1 ,,Werkstatt Inklusion* und der Baustein 3 ,,eKompetenzentwicklungs-Portfolio* im Pro-
jekt BRIDGES realisiert. Die zweite Forderphase umfasst den Baustein 2 ,,Werkstatt: Digitali-
sierung in inklusiven Settings, in dem auch dieses Promotionsvorhaben angesiedelt ist. FUr
einen umfassenden Uberblick Gber die Struktur des Projektes wird die Struktur in Abbildung 1
bildlich dargestellt. Zu erkennen sind die drei Bausteine als Bestandteile des Gesamtprojekts
BRIDGES.

Baustein 1:
,, Werkstatt Inklusion*

Baustein 2:
» Werkstatt Digitalisierung in inklusiven
Settings*

BRIDGES

Baustein 3:
»eKompetenzentwicklungsportfolio*

Abbildung 1: Hierarchischer Aufbau des Projekts BRIDGES (Quelle: eigene Abbildung)



Lea Schroder Seite |4

Baustein 2 soll nun differenzierter erklart werden: Innerhalb des Teilprojekts ,,Werkstatt Digi-
talisierung in inklusiven Settings* arbeiten verschiedene Personenkreise (u. a. Wissenschaft-
ler*innen, Promovierende und Studierende) interdisziplinér an der Erforschung neuer Struktu-
ren und Strategien aus der Verbindung zwischen Digitalisierung und Inklusion. Auf3erdem wird
innerhalb eines Graduiertenkollegs mit anderen Doktorand*innen und Professor*innen der un-
terschiedlichen Féacher (Allgemeine Padagogik, Biologie, Katholische Theologie, Mathematik
und Padagogische Psychologie) ein Austausch stattfinden.

BRIDGES soll dazu beitragen, die Qualitat der Lehrkraftebildung langfristig zu starken und
sich den aktuellen bildungspolitischen Aufgaben zu stellen. Die Ergebnisse aus dem Projekt
werden in die Lehrkréftefortbildung integriert, sodass die Lehrkrafte besser auf den zukiinftigen
inklusiven Unterricht vorbereitet sind und in ihrer Profession unterstiitzt werden.

Die aus der Werkstatt konzipierten und evaluierten digitalen Konzepte fir den Einsatz in Schule
und Unterricht werden wahrend und nach dem Projekt in Form von Lehrkréftefortbildungen
und innerhalb der Lehrkrafteausbildung weitergetragen, da die Desiderata und Nachfrage dies-
beziglich grof? sind. Zudem werden die wissenschaftlichen Ergebnisse in Publikationen verof-
fentlicht und es fanden regelmalRig Fachtage und Workshops statt, die zur Diskussion anregten.
Die Promotion wird im Rahmen des Projektes ,,BRIDGES — Briicken bauen, Zusammenarbeit
initiieren und gestalten* geschrieben. Mit Beginn der zweiten Forderphase von BRIDGES im
Juli 2019 kooperieren die Technische Universitit Kaiserslautern und die Universitat Vechta,
um die Themen Inklusion und Digitalisierung zusammenzufiihren und der Frage nachzugehen,
wie mit Hilfe digitaler Medien, Materialien und Hilfsmittel guter inklusiver Unterricht gestaltet
werden kann. Dabei stellt insbesondere diese Kooperation, die in der ersten Forderphase den
Themenschwerpunkt Inklusion hatte und sich nun auf Digitalisierung fokussiert, eine Bereiche-
rung dar.

Fur diese Promotion besteht noch eine weitere Kooperation mit der Universitat Oldenburg. So-
mit wird Uber die Betreuerin Frau Prof.in Dr.in Marie-Christine Vierbuchen hinaus mit Herrn
Prof. Dr. Clemens Hillenbrand und Herrn Dr. Matthias Schulden zusammengearbeitet. Aul3er-
dem unterstitzen ein Grafikdesigner und zwei Programmierer das Projekt durch ihre Expertise
fur die Konzeption der Anwendung. Zudem wurden insgesamt 18 Studierende (drei fir die
Pilotstudie und 15 fiir die Hauptstudie) sowie studentische Hilfskrafte der Universitat Vechta

in das Projekt einbezogen.

1.2 Aufbau der Dissertation
Die Gestaltung dieser Dissertation folgt einem klassischen Aufbau empirischer Arbeiten, so-

dass sich sowohl die theoretischen als auch die empirischen Teile wie Puzzlestlicke zu einem
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Gesamtwerk erganzen, um die Forschungsfrage Wirkt sich die digitale Webanwendung ,, Reise
nach Narrativa digital — eine Welt voller Geschichten* positiv auf die narrative Schreibkom-
petenz (Quantitat und Qualitat narrativer Texte) von Schuler*innen der Klasse 5 aus? beant-
worten zu kénnen:

Beginnend mit Kapitel 2 wird eine umfassende Darstellung der Schwerpunkte Inklusion, Ler-
nen und Digitalisierung sowie ein konkludierender Abschluss vorgenommen, in dem die Vor-
und Nachteile des Zusammendenkens dieser Bereiche analysiert und diskutiert werden. Kapitel
3 fokussiert als Kernstiick des theoretischen Teils das narrative Schreiben im Deutschunterricht
in der 5. Klasse. In Subjekt- und Sachperspektive unterteilt, beleuchtet es unter schulstrukturel-
len und curricularen VVorgaben vor allem die wichtigsten Aspekte der Schreibforderung sowie
der Beurteilung narrativer Texte, die die Ausgangslage flr die Konzeption der Webanwendung
und Empirie darstellen. Unter Erlauterung der aktuellen Studienlandschaft sowie Forschungs-
aktivitaten in den vorangegangenen Kapiteln werden in Kapitel 4 die zuvor detailliert beschrie-
benen Aspekte Inklusion, Digitalisierung und Schreiben zusammengefuhrt und Aufschluss dar-
uber geben, was fur die Entwicklung sowie Durchfihrung digitaler Schreibférderprogramme
in einem wirksamen inklusiven Unterricht in Klasse 5 notwendig ist. Diese inhaltliche Kon-
zentration bietet die optimale Basis flr die Konzeption des Interventionsdesigns, das in Kapitel
5 ausfuhrlich erlautert wird. Darin werden die einzelnen Bestandteile und Entstehungsschritte
der Webanwendung ,,Reise nach Narrativa digital — eine Welt voller Geschichten® skizziert
sowie detailliert beschrieben.

Kapitel 6 eroffnet mit der Hauptfragestellung und den Unterfragestellungen den empirischen
Teil dieser Abhandlung. Unter Bericksichtigung des Forschungsstands werden Hypothesen
aufgestellt, um die Wirksamkeit der Webanwendung zu prufen. Die aus Fragestellung und Hy-
pothesen abgeleitete Methode, die der empirischen Erhebung zu Grunde liegt, wird in Kapitel
7 vorgestellt. Darin werden das Studiendesign, die Messinstrumente, die Stichprobenakquise,
das Untersuchungsdesign, die Auswertungssystematik, die Prifung der Gutekriterien sowie die
forschungsethischen Aspekte erldutert. Kapitel 8 beschreibt die Ergebnisse der Untersuchung,
die dann in Kapitel 9 analysiert und interpretiert sowie mit Blick auf die in den Kapiteln 3-5
enthaltenen theoretischen Erkenntnisse diskutiert werden. In einem abschlieenden Fazit in Ka-
pitel 10 werden die Ergebnisse zusammengefasst und Implikationen fir die Praxis erldutert.
Zudem werden neue Forschungsdesiderata erschlossen und als Ausblick mogliche weitere Un-

tersuchungen skizziert.
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2 Inklusion, Lernen & Digitalisierung

Die sinnvolle und gewinnbringende Verbindung von Inklusion und Digitalisierung in Schule
und Unterricht ist eine wichtige Aufgabe unseres Bildungssystems und steht damit auf der bil-
dungspolitischen Agenda ganz oben (Ferencik-Lehmkuhl et al., 2023). Damit beschaftigt sich
das Teilprojekt ,,Digitalisierung in inklusiven Settings®, in dem diese Promotionsschrift ent-
standen ist. Erwartet wird ein positiver Einfluss digitaler Medien auf die Unterrichtsqualitét,
um die grofitmogliche Teilhabe aller Schiiler*innen zu ermdéglichen sowie Teilhabe zu férdern.
Eine genaue Prifung der Chancen und Hiirden der Synthese beider Querschnittsthemen ist Auf-
gabe der Wissenschaft und insbesondere das Ziel dieses Projekts.

Dieses Kapitel stellt eine synthetisierende Grundlage und einen bildungspolitischen Rahmen
der beiden nachfolgenden Kapitel zur Inklusion (Kapitel 2.1) sowie Digitalisierung (Kapitel
2.2) fur den spéateren Einbezug der Schreibdidaktik dar und reflektiert vor allem die wichtigsten
Theorien und Modelle des aktuellen Forschungsdiskurses der beiden Querschnittsthemen (Ka-
pitel 2.3).

2.1 Inklusion
Fur die zunehmend heterogene Gesellschaft wirft eine gleichberechtigte Teilhabe an Bildung
grolRe Herausforderungen auf. Das Projekt BRIDGES hat sich auf die folgende Definition von

Inklusion geeinigt, die auch in dieser Arbeit genutzt wird:

,Inklusion bezeichnet Basiswerte der Gesellschaft: Partizipation ist ein Menschenrecht. Alle Men-
schen werden in ihrer Vielfalt und Individualitat wahrgenommen, angenommen und wertgeschatzt.
Die Vielfalt wird als Ressource wahrgenommen. Bezogen auf Bildung in der Schule und dort spe-
ziell im Unterricht bedeutet fur uns Inklusion, auf Bediirfnisse von Gesellschaft und Individuen ein-
zugehen sowie individuelle Lernvoraussetzungen zu erkennen, zu beriicksichtigen und dementspre-
chend zu fordern. Individualisierung und Gemeinschaft sind dabei gleichermafen wichtig. Im Vor-
dergrund steht dabei die Lehrkréftefort- und Weiterbildung, um zukinftige Lehrer*innen auf die
inklusive Beschulung vorzubereiten.” (Baumert et al., 2020 , S. 14)

Wie Baumert et al. (2020) zeigen, ist Inklusion mehr als gemeinsame Beschulung von Schi-
ler*innen. Das Miteinander von verschiedenen Menschen in gemeinsamen Settings wird als
eine bereichernde Vielfalt empfunden (Baumert et al., 2020). Um zu verstehen, wie Inklusion
in Schule und Unterricht umgesetzt wird oder auch umgesetzt werden soll, werden zun&chst die
Termini Heterogenitat und Differenzierung genauer erlautert. Besonders in Bezug auf die hete-
rogene Schuler*innenschaft in den Schulen spielen diese Begriffe eine besondere Rolle. Auch
die bildungspolitische Lage, unter Erlduterung der UN-Behindertenrechtskonvention, ist dabei
von besonderer Relevanz; es soll deutlich gemacht werden, wie es zum Paradigmenwechsel mit
dem Ziel der Inklusion kam und welche Veranderungen dies fiir Schule und Unterricht nach

sich zog. Primdres Ziel dabei ist: Eine heterogene Gesellschaft, in der Partizipation auf allen
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Ebenen, insbesondere die gleichberechtigte Teilhabe an Bildung, geférdert wird. Im inklusiven
Unterricht missen die differenten Bedarfe der Schuler*innen anerkannt, akzeptiert und best-
maoglich gefordert werden. Der sonderpadagogische Hintergrund dieser Arbeit ist unverkennbar
und so ist auch die Skizzierung der Férderschwerpunkte, insbesondere der des Lernens, unab-
dingbar.

Folgende Gliederungspunkte umfasst dieses Kapitel: Hintergrund: Inklusion und Heterogenitat
(Kapitel 2.1.1), Inklusive Schul- und Unterrichtsentwicklung (Kapitel 2.1.2), Sonderpédagogi-
scher Unterstutzungsbedarf Lernen (Kapitel 2.1.3) und Didaktik des inklusiven Unterrichts
(Kapitel 2.1.4).

2.1.1 Hintergrund: Inklusion und Heterogenitat

Allgemein kann gesagt werden, dass Inklusion die grundlegende Frage nach dem Umgang mit
Heterogenitat in padagogischen Settings thematisiert. Lange wurde eine inklusive Beschulung
diskutiert, die durch die 2009 in Deutschland in Kraft getretene Behindertenrechtskonvention
der Vereinten Nationen besondere Aufmerksamkeit erhielt (Sporke, 2011). Es ist aber zu beto-
nen, dass Inklusion ein Konzept und ein System ist, das sich auf die gesamte Gesellschaft be-
zieht und nicht auf isolierte Teilaspekte dieser. Wie jedes System setzt sich auch das der Inklu-
sion aus Elementen zusammen und veréndert seine Struktur, wenn sich seine Zusammenset-
zung andert. Darauf verweist auch die in sonderpédagogischen Kreisen oft als Grundlage be-
milhte Behindertenrechtskonvention ausdriicklich. Es wird sichtbar, dass der gesamtgesell-
schaftliche Bezug des Themas Inklusion im Zentrum bildungswissenschaftlicher Diskurse ste-
hen sollte (Graf et al., 2015).

,,Es geht dann darum, wie alle Menschen gemeinsam leben kénnen, ohne dass bestimmte Grup-
pen unterdriickt, ausgeschlossen oder Ubergangen werden — und zwar in allen Lebensberei-
chen.“ (Graf et al., 2015, S. 101) Daran schliet auch die Definition von BRIDGES an, die
eingangs vorgestellt wurde. Insgesamt lassen sich vier Hauptaspekte aus dem englischsprachi-
gen Diskurs um Inklusion benennen: (1) Inklusion schatzt die Vielfalt von Personen, (2) sie
nimmt alle Dimensionen von Heterogenitat in den Blick, (3) sie ist gegen jede gesellschaftliche
Marginalisierung, (4) sie vertritt die Vision einer inklusiven Gesellschaft, mit Fokus auf dem
Abbau von Diskriminierung und Marginalisierung (Hinz, 2004). Inklusion ist eine Vision und
daher kann sie nie endgiiltig umgesetzt und erreicht werden; vielmehr ist sie ein Orientierungs-
rahmen (Hinz, 2010).

Zeitlich gesehen beginnen Initiativen dieser Ausrichtung in Deutschland in der zweiten Halfte

der 1990er Jahre des letzten Jahrhunderts. Der Begriff ,,Inklusion* taucht seit etwa 2000 in
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Deutschland auf (Hinz, 2010). Sehr bedeutend fur diese Thematik war ein groRer Kongress der
Lebenshilfe, der unter der Uberschrift ,, Teilhabe™ in Dortmund 2003 stattfand (Frithauf, 2008).
Das Konzept der Inklusion verzichtet auf jegliches Etikettieren bestimmter Gruppen und geht
von Heterogenitat als Normalzustand innerhalb der Gesellschaft aus — im Gegensatz zum vor-
herigen Integrationsmodell. Inklusion schlieRt alle Dimensionen von Heterogenitat ein. Dicho-
tome Vorstellungen werden in diesem Konzept vermieden, sodass Zwei-Kategorien-Konstru-
ierungen (wie z. B. behindert und nicht behindert) abgebaut werden. Aulierdem existieren auch
keine Mindeststandards flr eine Beteiligung von Menschen mit bestimmten Merkmalen an ge-
sellschaftlichen Regelorten, da jeder Mensch den Anspruch hat, als ein vollwertiges Wesen und
als wertvoller Teil der Gesellschaft gesehen zu werden (Frihauf, 2008).

Die Einfuhrung von Inklusion stand vor einem langen Weg. Um einen Uberblick dartiber zu
geben, werden kurz in chronologischer Reihenfolge die wichtigsten Schritte skizziert. Schon
1973 forderte der Deutsche Bildungsrat mehr Gemeinsamkeit im Bildungssystem. Daraus re-
sultierte das Konzept der Integration. Erst 1994 kam es zur Salamanca-Erklarung der UNESCO
und der Grundgedanke der Inklusion wurde formuliert. 2001 wurde dann das Internationale
Klassifikationssystem (ICF) der Weltgesundheitsorganisation (WHO) im Sozialgesetzbuch
(SGB) IX verankert. Nach der gemeinsamen Entwicklung der UN-Konvention tGber die Rechte
von Menschen mit Behinderung (BRK) von Betroffenen im Jahr 2006, wurde die BRK 2008
rechtskraftig. Die Ratifizierung der UN-BRK 2009 fuhrte in den einzelnen Bundeslédndern
Deutschlands zu einer gravierenden Umgestaltung des derzeitigen Schulsystems. Die gemein-
same Beschulung von Kindern mit und ohne Beeintrachtigung wurde als Ziel und erster ein-
vernehmlicher Meilenstein gesetzt (Ahrbeck, 2014). In einem weiten Verstandnis bedeutet In-
klusion, dass eine diskriminierungsfreie und demokratische Beschulung fur alle méglich ist
(Sturm, 2016). Eine Folge davon ist, dass es in Zukunft weniger Férderschulen als bisher geben
wird und dass auch andere spezielle padagogische Settings rucklaufig werden (Ahrbeck, 2014).
Prinzipien der Partizipation und Barrierefreiheit werden dabei als Grundlage gesehen. Dabei
orientierte man sich an der Kinderrechtskonvention aus dem Jahr 1989 und der Behinderten-
rechtskonvention von 2006. Inklusion bezieht sich dem Anspruch nach ebenso wie die Men-
schenrechtsbildung auf Differenzen und Unterschiede zwischen Kindern und Jugendlichen und
will ermdglichen, dass diese diskriminierungsfrei leben kénnen (Biermann & Pfahl, 2016).
Inklusion wird in der aktuellen Debatte in Deutschland hdufig auf die Schule reduziert und dann
als schulorganisatorisches Problem diskutiert. Die UN-Konvention ,,Uber die Rechte von Men-

schen mit Behinderungen* wie auch der Begriff Inklusion im Verstdndnis der UNESCO gehen
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jedoch viel weiter. Inklusion wird als Auftrag fur alle Lebensbereiche der Gesellschaft verstan-
den und insofern ist die schulische Inklusion auf die sozialpolitische Entwicklung angewiesen.
Erst in diesem Rahmen leistet die Schule einen wertvollen, aber keinesfalls den alleinigen Bei-
trag. Bildung wird in der UN-Konvention nur in einem einzigen Artikel (Art. 24) angesprochen,
alle anderen Artikel fordern die Teilhabe in anderen Lebensbereichen ein — vom Lebensrecht
uber die fruhkindliche Unterstltzung bis hin zu den Formen des Wohnens und zur Partizipation
im kulturellen und politischen Leben der Gesellschaft (United Nations, 2006).

2.1.2 Inklusive Schul- und Unterrichtsentwicklung

Wie in Kapitel 2.1.1 beschrieben, fordert das neue bildungspolitische Paradigma Inklusion zu
Umgestaltungen fir mehr Partizipation in Deutschland. So gab es auch tiefgreifende Verénde-
rungen des deutschen Schulsystems. Nicht nur strukturelle und organisatorische Transformati-
onen fanden und finden statt, sondern auch solche auf Ebene des Unterrichts, der an den Be-
darfen der Diversitat von Schiiler*innen orientiert sein muss. Lehrkrafte missen auf diesen in-
klusiven Unterricht vorbereitet sein. Da die empirische Untersuchung dieser Arbeit in Schulen
in Niedersachsen stattfindet, wird im Folgenden die inklusive Schulentwicklung in Niedersach-
sen skizziert:

Im Bundesland Niedersachsen wurde zum Schuljahresbeginn 2013/14, beginnend mit den Klas-
senstufen 1 und 5, das Konzept der inklusiven Schule eingefuhrt. Danach wurde es 2018/2019
auf die Jahrgénge 6-10 erweitert. Schiler*innen mit einem Bedarf an sonderpadagogischer Un-
terstlitzung (siehe Kapitel 2.1.3) bekommen eine angemessene Forderung in der inklusiven
Schule. Fir die Sek I ist ein Abbau der Forderschulen im Bereich Lernen bis langstens 2028
geplant. Alle anderen Formen der Forderschulen bleiben erhalten. Es kann also gesagt werden,
dass Inklusion als ein politischer Auftrag zu sehen ist (Niedersachsisches Kultusministerium,
2022). ,,Persons with disabilities receive the support required, within the general education sys-
tem, to facilitate their effective education” (BRK, Art. 24, 2d). Unterstutzt werden die Schi-
ler*innen mit wirksamen (effektiven, evidenzbasierten) MalRnahmen im allgemeinen Bildungs-
system, gemal individueller Bildungsbedirfnisse und Entscheidungen von Schulorganisation
in der Hoheit der Unterzeichnerstaaten. In der aktuellen Debatte um gelingende Unterrichtsge-
staltung mit heterogenen Lerngruppen ist Inklusion eine zentrale Herausforderung (Budde,
2015).

,,Daher ist der Unterricht so zu gestalten, dass in ihm mdéglichst viele Mdglichkeiten des individuel-
len und kooperativen Lernens geschaffen werden, da so die jeweils unterschiedlichen Lernwege der
Schiler*innen zum Tragen kommen kénnen.* (Briining & Saum, 2010, S. 8)

Es muss der Frage nachgegangen werden, wie eine evidenzbasierte Férderung fir inklusive

Bildung aussehen kann. Eine Antwort darauf sind Mehrebenenmodelle, z. B. das Response-to-
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Intervention-Modell (Responsives Handlungsmodell, Rtl). Darin werden EinzelmalRnahmen in
einem Gesamtmodell dargestellt (Hillenbrand, 2015). Fur alle Lernenden resultiert aus dem Rtl-
Modell die Orientierung an deren Bedirfnissen und der Aufbau eines préventiven Systems, das
eine frihe Identifikation von Lernschwierigkeiten sowie Verhaltensauffalligkeiten erleichtert.
Somit kdnnen friihe Unterstltzungsangebote zur Verfugung gestellt werden und es kann eine
wirksame Forderung folgen. Wie die Umsetzung des Response-to-Intervention-Ansatzes im
Rigener Inklusionsmodell gezeigt hat, kann Inklusion in Schulen gelingen (VoR et al., 2015).

Internationale Entwicklungen, gerade aus dem englischsprachigen Raum, haben besonders gro-
Ren Einfluss auf das deutsche Inklusionsmodell (Frihauf, 2008). Tony Booth beispielsweise
verfasste den auf die Schule bezogenen ,,Index fiir Inklusion®, der ein praktisches Instrument
zur Reflexion der Umsetzung wichtiger Werte aus dem inklusiven Ansatz in konkretes Handeln
beschreibt (Fruhauf, 2008). Der Index ist ein Leitfaden fiir die gemeinsame Schulentwicklung
auf Basis inklusiver Werte. Der Index verfolgt dahingehend folgende drei Ziele: (1) die Selbst-
evaluation und Systematische Schulentwicklung, (2) die Beteiligung aller betroffenen Akteure

und Gruppen sowie (3) die Eréffnung und Etablierung eines dauerhaften Dialogs.

,,Das Herzstlick des Index ist ein Katalog mit Hunderten von Fragen. Jede einzelne Frage kann der
Beginn intensiver Reflexionen sein und weitere Fragen und Antworten nach sich ziehen. Die Mate-
rialien geben nicht vor, was Menschen denken oder tun sollen — sie sind dazu da, den Dialog zu
fordern. Auf diese Weise kdnnen die Beteiligten gemeinsam Antworten und Lésungsansatze finden,
neue Aspekte entdecken und andere Perspektiven einnehmen.” (Booth & Ainscow, 2017, S. 30).

Auch die drei Dimensionen (1) inklusive Kulturen schaffen, (2) inklusive Strukturen etablieren
und (3) inklusive Praktiken entwickeln, helfen beim Setzen von Schwerpunkten fur Verande-
rung (Booth & Ainscow, 2017).

Beim deutschsprachigen Index handelt es sich um ein als hilfreich eingeschétztes Instrument
zur inklusiven Schulentwicklung, das bundesweit eingesetzt wird (Boban & Hinz, 2015). In der
internationalen Diskussion gibt es aulRerdem ein inklusives Bildungssystem durch vier Prinzi-
pien, das 4-A-Schema (Lindmeier, 2008): Unter Availability (Verfugbarkeit) wird verstanden,
dass funktionsfahige Bildungssysteme mit einer der jeweiligen Kultur entsprechenden Ausstat-
tung und qualifiziertem Personal existieren. Accessibility (Zuganglichkeit) meint, dass der Zu-
gang zu allgemeinen Bildungseinrichtungen nicht eingeschrankt werden darf, sondern fur alle
jederzeit offenstehen soll. Acceptability (Angemessenheit) beschreibt, dass sich die Schule und
der Unterricht an den Bedurfnissen der Lernenden orientiert. Adaptability schlie8t mit ein, dass
Bildungssysteme gesellschaftliche VVeranderungen, die auch auf die Lernenden einwirken, an-
nehmen (Hillenbrand, 2015; Lindmeier, 2008).
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Unterricht ist moglichst ansprechend zu gestalten, sodass die Schiler*innen individuell und
kooperativ lernen kénnen (Briining & Saum, 2010). Die Frage nach angemessener Forderung
von Lernprozessen und auch Verhaltenskompetenzen spielt gerade im inklusiven Unterricht
eine besondere Rolle, da Lehrkrafte mit Auffalligkeiten in diesen Bereichen h&ufig im Unter-
richtsalltag konfrontiert werden. Der Einfluss von inklusivem Unterricht wird in internationalen
Studien different gesehen, da es viele wirksame Faktoren fiir guten Unterricht gibt (Hillenbrand
& Casale, 2021). Differenzierung und Individualisierung nehmen im inklusiven Unterricht ei-
nen immer groReren Stellenwert ein. ,,Man kénnte meinen, mit der Individualisierung sei das
Allheilmittel, das Universalkonzept fur einen angemessenen Umgang mit Vielfalt gefunden.*
(Helmke, 2013, S. 34)

Besseres Lernen geht mit einem hoheren Grad an Individualisierung einher: Es wird desto bes-
ser gelernt, je individualisierter das Lernen ist. Individualisiertes Lernen bedeutet aber eine ra-
dikale Umgestaltung von Unterricht und die Umstrukturierung der gesamten Schule. Individu-
alisiertes Lernen ist nicht die einzige Antwort auf heterogene Lernvoraussetzungen. Manchmal
ist auch eine sinnvolle und gut durchdachte Differenzierung ausreichend. Differenzierung zielt
auf eine Bedarfsorientierung der Lernenden ab und erfordert damit heterogene VVorgehenswei-
sen der Unterrichtsgestaltung sowie bestimmter Lerninhalte. SchlieBlich kann auch eine gut
durchdachte Gruppeneinteilung genutzt werden (Klafki & Stocker, 1976). Die Erwartungen an
die Differenzierungsmethode waren grof3, konnten aber laut Studien nicht erfullt werden (Lotz
& Liowsky, 2015). Hattie (2013) stellt heraus, dass individualisierter Unterricht einen lernfor-
derlichen (schwachen) Effekt von d = .23 hat. Binnendifferenzierter Unterricht kam sogar nur
auf d = .16. Die Effektstarken der verschiedenen Facher variieren aber deutlich. Zusammenfas-
send l&sst sich sagen, dass sowohl Individualisierung als auch Differenzierung aussichtsreiche
wie auch voraussetzungsreiche Ansétze sind, die ein hohes MaR an F&hig- und Fertigkeiten
sowie zeitliche Ressourcen von der Lehrkraft erwarten (Helmke, 2013). Individualisierung
beim Lernen versteht sich hdufig als die Antwort auf die wachsende Heterogenitat der Schi-
ler*innen (Lotz & Liowsky, 2015). Allerdings kann auch eine gut durchdachte Differenzierung

schon ausreichend sein, weil sie machbar und alltagstauglich ist (Klippert, 2010).

,,Eine extreme und weitgehende Individualisierung erscheint nicht als Problemlésung der Wahl.
Eine solche Individualisierung lauft — dies machen die empirischen Befunde deutlich — zum einen
Gefahr, dass Schiler*innen — inshesondere diejenigen Schiiler mit schwécheren und unginstigeren
Voraussetzungen — nicht angemessen geférdert werden. Zum anderen ist zu beachten, dass sich
fruchtbare und vertiefte Lernprozesse haufig in sozialen Kontexten und in der Auseinandersetzung
mit Ideen und Anregungen von anderen Schiller*innen und anderen Bezugspersonen, wie Lehrper-
sonen oder Lernern vollziehen.” (Lotz & Liowsky, 2015, S. 206)
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Wenn Inklusion in der Schule gelingen soll, dann muss als Folge auch der Unterricht inklusiv
gestaltet werden. Inklusion erfordert in ihrer Wirksamkeit berprifte MalRnahmen der Unter-
stitzung und Teilhabe — kurz: eine wirksame Bildung. Erfolgreiche Lernprozesse, gelingende
soziale Interaktionen und forderliche emotional-soziale Entwicklungen hédngen von den prakti-
zierten padagogischen Malinahmen ab. Ein entscheidender Faktor fir effektive Bildung ist die
Unterrichtsgestaltung selbst: Manahmen zur Unterstiitzung der Lernenden, Klima und Struk-
tur in einer Schule sowie deren Verkniipfung mit dem sozialen Umfeld (Huber et al., 2001;
Lindsay, 2007; Mastropieri & Scruggs, 2001; Okilwa & Shelby, 2010).

Alles in allem fasst folgendes Zitat von Kunz et al. (2021) das Konzept der inklusiven Schule

zusammen:

,,Eine inklusive Schule ist eine Schule, welche die unterschiedlichen individuellen Lern- und Ver-
haltensvoraussetzungen ihrer Schulerinnen und Schiiler méglichst genau wahrnimmt und in den
konkreten Unterrichtssituationen der Praxis mit geeigneten, spezifischen MaBnahmen beriicksich-
tigt (Kunz et al., 2021, S. 11)

2.1.3 Sonderpéadagogischer Unterstitzungsbedarf Lernen

Ein guter Regelunterricht kann zu einer zufriedenstellenden Forderung der meisten Schiler*in-
nen fuhren. Jedoch brauchen Schiler*innen mit einem diagnostizierten sonderpadagogischen
Unterstutzungsbedarf (SPU) besondere MaRnahmen sowie eine unterstiitzende Ausrichtung der
Rahmenbedingungen fur eine erfolgreiche Bewaltigung des Lernprozesses. Aus diesem Grund
wird sich in diesem Kapitel mit Schiiler*innen mit einem diagnostizierten sonderpédagogischen
Unterstutzungsbedarf Lernen beschéftigt.

Inklusion in Niedersachsen basiert im Wesentlichen auf VVorschriften und Normen des Landes.
Zunachst muss gesagt werden, dass Sonderpadagogik auf besonderen Lern- und Lehrsituatio-
nen beruht. Das bedeutet, dass es auch normale, nicht auRergewdhnliche Lern- und Lehrsitua-
tionen gibt. Dieses Verstandnis wird von Vertreter*innen inklusiver Bildung (z. B. Jantzen,
Boban, Hinz) in Frage gestellt. Nach ihrer Ansicht ist das dichotome Denken in zwei Katego-
rien (mit und ohne Forderbedarf) eine kinstliche Differenzierung. Sie verdeutlichen, dass alle
Kinder unterschiedlich sind und daher auch alle besondere Unterrichtsbedurfnisse haben. Son-
derpéddagogik wére daher unnétig und kénnte im schlimmsten Fall mit Stigmatisierung, unzu-
reichender systemischer Herausforderung und Diskriminierung verbunden sein.

Einfacher formuliert und auf die Schule bezogen, bedeutet dies: Wenn eine gute didaktische
Vorbereitung und Umsetzung von Unterricht erfolgt, wird Sonderpédagogik unnétig (Kunz et
al., 2021).

Es kann von sonderpéadagogischer Seite argumentiert werden, dass das bestehende Schulsystem

zur Uberforderung einzelner Kinder fiihren kann und ihren padagogischen Bedirfnissen nicht
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gerecht wird. Daher werden ein spezielles Wissen sowie besondere Rahmenbedingungen und
Ressourcen bendtigt, die meist an Regelschulen nicht zur Verfligung stehen oder nicht wirklich
durchdacht sind (Kunz et al., 2021). Daraus ergeben sich zwei Fragen fir die Schulpraxis: Wie
konnen die speziellen padagogischen Anforderungen definiert werden und welche Unter-
schiede gibt es zwischen Schiler*innen mit und ohne SPU? Wie kdnnen Schuler*innen mit
besonderen Bedurfnissen eine gute und wirksame Forderung bekommen, ohne Stigmatisierung,
Unterforderung oder Diskriminierung? ,,Eine mogliche Antwort auf diese erste Frage ergibt
sich Uber einen bio-psycho-sozial definierten Behinderungsbegriff, wie dies zum Beispiel eine
Begriffsdefinition auf der Basis der ICF leistet. [...] Eine mogliche Antwort auf die zweite
Frage ist die inklusive Umsetzung sonderpédagogischer Forderung und das Lernen in Koope-
ration am Gemeinsamen Gegenstand im inklusiven Unterricht der Regelschule” (Kunz et al.,
2021, S. 19), wie es auch in dieser Arbeit angedacht ist.

Wird das deutsche Schulsystem in den Blick genommen, besteht neben den Regelschulen
(Grund-, Haupt-, Realschule und Gymnasium) ein eigenes schulorganisatorisches System mit
verschiedenen Forderschultypen, die auf die verschiedenen Forderschwerpunkte abgestimmt
sind. Es bestehen folgende Schwerpunkte sonderpédagogischer Unterstiitzung in Niedersach-
sen: (1) Horen, (2) Sehen, (3) Sprache, (4) Emotionale und soziale Entwicklung, (5) Korperli-
che und motorische Entwicklung, (6) Geistige Entwicklung, (7) Lernen (Nationaler Bildungs-
bericht, 2014).

Mit der Ratifizierung der UN-Konvention im Jahr 2009 bekam der gemeinsame Unterricht ei-
nen entscheidenden Impuls, denn Kinder mit einer Lernbeeintrachtigung sollen in Zukunft
grundsatzlich die allgemeine Schule, also Regelschule, besuchen: Es ergab sich ein Paradig-
menwechsel. Somit sollen die Forderschulen, die fur den Bereich Lernen zustédndig sind, nur
noch in Ausnahmefallen von Schiler*innen besucht werden (Loser, 2013). Auch andere For-
derschwerpunkte sind von dieser bildungspolitischen Schultransformation betroffen, sodass
eine gemeinsame Beschulung stattfinden kann. Ihre Starken als auch Schwéchen sollen nicht
nur bewusst wahrgenommen und akzeptiert, sondern auch als Chance wertgeschatzt werden.
Diese bildungspolitische Entscheidung wirkt sich erheblich auf die Schule, den Unterricht, die
Lehrkréfte sowie die Schuler*innenschaft aus. Es missen neue Konzepte herausgearbeitet wer-
den, wie ein guter inklusiver Unterricht gelingen und gemeinsames Lernen der Lehrkréfte und
der Schiiler*innenschaft gefordert werden kann.

Ein Forderprogramm, das fiir einen wirksamen Deutsch- bzw. Schreibunterricht entwickelt und

evaluiert wurde, ist die in diesem Projekt untersuchte Webanwendung ,,Reise nach Narrativa
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digital — eine Welt voller Geschichten®, die ergidnzend durch den neuen Aspekt der ,,Digitali-
sierung® versucht den Bedarfen aller Schiiler*innen gerecht zu werden. Vor allem bei der An-
wendungsentwicklung kam dem SPU Lernen aufgrund der beschriebenen Situation eine beson-
dere Rolle zu, da versucht wurde auf ihre Bedirfnisse gezielt einzugehen. Dabei geht es nicht
um Individualisierung, sondern um eine sinnvolle digitale Nutzung verschiedener Elemente und
einer differenzierten Aufbereitung bestimmter Inhalte. Eine Webanwendung fiir ,,alle” zu ent-
wickeln, bleibt dabei als Utopie zuriick, da auch digitale Medien ihre Grenzen haben und daher
nur als eine weitere Form der Unterstutzung flr die heterogenen Lernbedarfe aller gesehen
werden konnen, um einen lernwirksamen inklusiven Unterricht zu erméglichen.

Wird die Inklusions-Definition von BRIDGES als Grundlage genommen, so wird deutlich, dass
sie das weite Inklusionsverstandnis darstellt. Ausgehend von der Thematik dieser Dissertation
und der Stichprobenauswahl werden auf Grundlage des weiten Verstandnisses die Bedarfe aller
Schiler*innen in den Blick genommen. Gleichwohl kommt den SPUs eine besondere Bedeu-
tung im Unterricht zu.

Da Schiler*innen mit einem SPU Lernen hdufig inklusiv beschult werden, soll dieser Forder-
schwerpunkt detaillierter skizziert werden, zumal im Kapitel 3.1.8 zur Schreibforderung auch
speziell auf die Probleme beim Schreiben von Texten in Bezug auf Lernende mit einem SPU
Lernen eingegangen wird:

Schiler*innen mit einem SPU Lernen haben meist Probleme in allen Lernbereichen, welche
einen erheblichen Einfluss sowohl auf das Lesen und Schreiben (z. B. die Diagnose einer Le-
serechtschreibschwache) als auch beispielsweise auf das Rechnen (z. B. die Diagnose einer

Dyskalkulie) nehmen kdnnen.

,Lernschwierigkeiten sind Schwierigkeiten in der Auseinandersetzung mit Lernanforderungen aller
Art, die sich in minderen Schulleistungen beim Lesen, in der Rechtschreibung und/oder beim Rech-
nen niederschlagen. Auch langsame und schwache Lerner lassen sich darunter subsumieren.“ (Gold,
2011,S.12)

Dieser Forderbedarf hat Einfluss auf das Lernen Uber die gesamte Lebensspanne und nicht al-
lein temporar fir das Lernen wahrend der Schulzeit (Loser, 2013). Arten von Lernschwierig-
keiten sind nach einer Klassifikation nach (Klauer & Lauth, 1997) entweder (1) voribergehend
und bereichsspezifisch (z. B. Lernriickstande in Einzelfachern), (2) Uberdauernd und bereichs-
spezifisch (z. B. Lese-Rechtschreibschwache (LRS) und/oder Rechenschwéche), (3) voruber-
gehend und allgemein (z. B. Schulschwierigkeiten und/oder neurotische Stérungen und (4)
Uberdauernd und allgemein (z. B. Lernschwéche und/oder Lernbehinderung und/oder geistige
Behinderung. Die Begrundung eines niedrigeren 1Qs reicht fur die Diagnose eines SPU Lernens

nicht aus. Ungefahr zwei Schiler*innen einer Klasse haben im Durchschnitt einen Unterst(t-
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zungsbedarf im Bereich Lernen (Gold, 2011) und von allen Schiler*innen mit Unterstiitzungs-
bedarfen macht die Kategorie Lernen die groRte aus (Powell et al., 2020).

Nach dem ICD der WHO sind Lernschwierigkeiten ,,umschriebene Entwicklungsstorungen
schulischer Fertigkeiten® (Codierung F81). Darunter werden die folgenden Stérungen gefasst:
Lese- und Rechtschreibstérung (F81.0), umschriebene Rechtschreibstérung (F81.1), Rechen-
storung (F81.2), kombinierte Storung schulischer Fertigkeiten (F81.3), sonstige Entwicklungs-
storung schulischer Fertigkeiten (F81.8), nicht néher bezeichnete Entwicklungsstérung schuli-
scher Fertigkeiten (F81.9). Leistungen in individuell durchgefiihrten Tests liegen im Lesen,
Rechnen oder Schreiben unter den zu erwartenden Leistungen nach Alter, Intelligenz und
Schulbildung. Nicht dazu gehdren Schwankungen, schlechter Unterricht als Ursache mangeln-
der Fahigkeiten, kulturelle Faktoren, Seh-, H6r- und Kommunikationsstorungen, eine Intelli-
genzminderung oder eine Hirnschadigung. Risikofaktoren fur Schiler*innen mit einem SPU
Lernen sind biologische, soziale und psychologische Faktoren (Loser, 2013).

Wichtig fiir diesen, aber auch fur die anderen Forderbedarfe sind die Starkung der eigenen Po-
sition mit Blick auf Leistungsverbesserungen sowie des eigenstdndigen Handelns, die durch
individuelle Foérderplanung und Hilfepléne erreicht werden soll (Niederséchsisches Kultusmi-
nisterium, 2005). Im Unterricht sind die ,,Anregung und Entwicklung aller Sinne und ein vari-
abler sowie vielgestaltiger Einsatz von Medien [...] zu beachten.* (Niedersachsisches Kultus-
ministerium, 2005, S. 66) Besonders die Visualisierung, aber auch gewisse Ruhephasen sind
fur Kinder mit einem Unterstiitzungsbedarf Lernen elementar im Unterricht, ebenso das selbst-
stdndige Arbeiten in Gruppen und auch die Freiarbeit kénnen den Schiler*innen helfen. Je
friher gehandelt wird, desto besser sind auch die Chancen des Kindes. Bis auf den allgemeinen
Schulstress haben Kinder kaum bis keine Probleme mit ihrem Unterstiitzungsbedarf. Komple-
mentar zu den Bestimmungen des niedersachsischen Kultusministeriums (2005) kann das
INVO-Modell nach Hasselhorn und Gold (2006) vorgestellt werden, da es die wichtigsten Bau-
steine flr gutes Lernen zusammenfasst, um so effiziente Voraussetzungen fur gutes Lernen zu

ermoglichen:



Lea Schrdoder Seite |16

sele;i:\elt‘j;>
ufmerksamkei

und Arbeits- | 5
gedachtnis

" Motivation L
L und Selbst- g\.
. \7-%1‘ konzept "
= , @)
Prces Strategien e |
c und meta- erfolgreiches ¢ Q
(@) kognitive Lernen C T
o Regulation <
X = @)
Volition und =
' |lernbegleitende e~
Emotionen @)
Q)\}
N

| ¥

Abbildung 2: Rahmenmodell der individuellen Voraussetzungen erfolgreichen Lernens (Quelle: Hasselhorn & Gold, 2006)

Hasselhorn und Gold (2006, 2017) entwickelten das INVO-Modell (INVO als Akronym fir
INdividuelle Voraussetzung), das die funf essenziellen Elemente individueller Erfordernisse
erfolgreichen Lernens gewinnbringend miteinander verknUpft. Es besteht aus zwei Bereichen,
die den Mittelpunkt ,,erfolgreiches Lernen einschliefen: Es gibt den kognitiven und den mo-
tivational-volitionalen Teil. Der kognitive Teil besteht aus (1) der selektiven Aufmerksamkeit
und dem Arbeitsgeddchtnis, (2) Strategien und metakognitiver Regulation sowie (3) Vorwissen.
Der motivational-volitionale Teil umfasst (1) Motivation und Selbstkonzept sowie (4) Volition
und lernbegleitende Emotionen.

Im Modell werden bewusst Zahnréder als bildliche Visualisierung genutzt. So wird ersichtlich,
dass alle Teile in einer Wechselwirkung miteinander stehen. Handlungsempfehlungen fur ein
erfolgreiches Lernen werden mithilfe des Modells nicht gegeben, sondern das Modell ist eine
Art von Rahmen, der fiir eine optimale Unterrichtsgestaltung sowie Anregung von Lernprozes-
sen genutzt werden kann. Léser (2013) nennt zusammenfassend drei didaktische Prinzipien als
unverzichtbare Leitmotive, die neben einer guten Differenzierung im Unterricht unabdingbar
sind: Reduktion, Motivation und Handlungsorientierung. Wie oben bereits beschrieben, sind
vor allem Wiederholung, Ritualisierung und Strukturierung wesentlich beim Unterrichten von
Schuler*innen mit einem SPU Lernen (Loser, 2013). Insgesamt kann gesagt werden, dass eine
adaptive Schul- und Unterrichtsgestaltung zielfuhrend ist, die entsprechend des Kompetenzni-
veaus der jeweiligen Schiler*innen herausfordernde Unterrichtsinhalte, aber I6sbare Aufgaben
stellt (Gebhardt, 2021). Das INVO-Modell fir erfolgreiches Lernen ist damit ein hervorragen-

der Ausgangspunkt, um ein gezieltes Forderinstrument zu entwickeln. Schiler*innen mit einem
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SPU Lernen brauchen besondere Unterstiitzung, daher lassen sich die Aspekte des Rahmenmo-

dells in der Konzeption der Webanwendung wiedererkennen.

2.1.4 Didaktik des inklusiven Unterrichts

Inklusion in Erziehung und Bildung sind nicht nur ein Menschenrecht, sondern auch ein recht-
lich verbindlicher Auftrag, wie die vorangegangenen Kapitel erlautert haben, dem sich weder
Bund noch Lé&nder, weder die Kommunen noch Schulen dauerhaft entziehen kénnen (Reich,
2014). Nach Reich (2012a) sieht Inklusion somit Bildungsgerechtigkeit als eine verpflichtende
Seite von Inklusion als notwendigen Auftrag fir Schulen und beschreibt daher auch die ele-
mentaren Bausteine einer inklusiven Didaktik, um die es in diesem Kapitel gehen soll.
Der interaktionistische Konstruktivismus und die konstruktivistische Didaktik, deren Funda-
ment auf der Konzeption nach Klafki ful3t, bilden fir die inklusive Didaktik eine nachvollzieh-
bare Grundlage (Reich, 2014). Besonders an der konstruktivistischen Didaktik ist die Flexibi-
litdt des Konzepts erkennbar, da sie an jeder Schule und in jeder Klasse eingesetzt werden kann.
Sie kann sozusagen als Leitidee fur Inklusion verstanden werden, denn es kdnnen verschiedene
Methoden in den Unterricht bei gleichzeitiger Kritik der Homogenisierung integriert werden.
Damit ist die konstruktivistische Didaktik in ihrer didaktischen Grundlegung den Herausforde-
rungen einer Schule fir alle gewachsen, auch wenn Klafki Inklusion nicht primér im Blick hatte
(Platte, 2005). Deshalb hat sich die konstruktivistische Didaktik als die Didaktik in den letzten
Jahren im Unterricht etabliert (Reich, 2014).

Die wesentlichen Aspekte der konstruktivistischen Didaktik sind zum einen ein Handlungskon-
zept, das die Lernenden vielseitig beriicksichtigt und nicht nur den Wissenserwerb in den Vor-
dergrund stellt sowie zum anderen nicht nur lebenslanges Lernen fokussiert, sondern auch Me-
thoden des Lernens zusammen mit dem fachlichen Lernen effizient nutzt (Reich, 2012b). Die
Entwicklung dieses didaktischen Ansatzes ist international schon weit verbreitet. Dahingegen
wurden in Deutschland erfolgreiche Lehr- und Lernmodelle eher inhaltsbezogen als lerntheo-
retisch begrundet. In den letzten Jahren gewann die paddagogische Psychologie fur Bildungs-
prozesse immer mehr an Bedeutung, die schon lange Lehr-Lernprozesse nicht mehr im Rahmen
von Behaviorismus und Kognitivismus untersuchte, sondern den konstruktivistischen Ansatzen
Dominanz in der theoretischen und empirischen Begriindung erfolgreicher Lehr- und Lernmo-
delle zuspricht (Reich, 2014). Dennoch sind der Behaviorismus und Kognitivismus wesentliche
Elemente, die auch im Unterricht genutzt werden und fiir die Entwicklung relevant sind: Wah-
rend der Behaviorismus auf der Tatsache beruht, dass der Mensch aus Erfahrungen und deren
Konsequenzen lernt (Pawlow, 1927; Watson, 1913), geht der Kognitivismus davon aus, dass

der Mensch die Fahigkeit besitzt, verschiedene Informationen aufzunehmen, zu verarbeiten, zu
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analysieren und auch zu erinnern. Eines der bekanntesten Modelle des Kognitivismus ist das
auf dem klassischen Mehrspeichermodell von Atkinson und Shiffrin (1968) aufbauende Modell
der menschlichen Informationsverarbeitung von Gagné und Driscoll (1988). Inhaltlich umfasst
es den Menschen, der in seiner Umwelt Sinnesreize wahrnimmt und diese in einem mehrstufi-
gen Prozess verarbeitet, was wiederum die Basis fur sein aktives Handeln in der Umwelt ist.
Die groRte Kritik am Behaviorismus ist, dass innerpsychische Prozesse kaum Beachtung finden
(z. B. Watson, 1913). Diese zu thematisieren ist ein Hauptmerkmal des Kognitivismus. Kogni-
tivismus und Konstruktivismus sind sich als lerntheoretische Ansétze sehr dhnlich, wobei der
Konstruktivismus eine Wechselwirkung zwischen dem Menschen und der objektiven Umwelt
einbezieht im Gegensatz zum Kognitivismus.

Wichtig zu wissen ist, dass inklusive Didaktik kein neuer Ansatz einer Didaktik ist, sondern
eine gute Didaktik um die spezifische Férderung bei besonderen Bedarfen erganzt bzw. erwei-
tert. Sie bezieht sich dabei auf alle Unterrichtsprozesse von der Planung tber die Durchfuhrung
bis zur Reflexion. Sie bedient sich dabei vielfaltiger Methoden in den verschiedenen Lernkon-
texten (Reich, 2014). Feuser (2012) sieht die Reflexion von Differenzierung und die Ermdgli-
chung von Teilhabe als die beiden Kennzeichen von Inklusion, die zu ,,didaktischen Aufgaben-
stellungen® (Feuser, 2012, S. 493) werden. Reich (2014) nennt insbesondere zehn Bausteine
einer inklusiven Didaktik: (1) Beziehungen und Teams, (2) demokratische und chancengerechte
Schule, (3) qualifizierende Schule, (4) Ganztag mit Rhythmisierung, (6) férderliche Lernum-
gebung, (6) Lernende mit Forderbedarf, (7) differenzierte Beurteilung, (8) geeignete Schular-
chitektur, (9) Schule in der Lebenswelt und (10) Beratung, Supervision und Evaluation. Eine
detaillierte Ausfiihrung dieser Bausteine erfolgt in dieser Arbeit nicht. Dies wiirde zu weit grei-
fen, da es lediglich darum geht, aufzuzeigen, wie Inklusion in Schule und Didaktik umgesetzt
wird:

,,Diese zehn Bausteine sind Grundlagen, Bauelemente einer inklusiven Schule und Didaktik, die als
Leitideen wesentliche theoretische und praktische Begriindungen und Umsetzungen angeben, die

als notwendig erscheinen, wenn der Weg der Inklusion konsequent und nachhaltig gegangen werden
soll.* (Reich, 2014, S. 59)

Die zehn Bausteine (Reich, 2014) geben keine Handlungsanweisungen fur die Gestaltung ge-
meinsamer und fachbezogener Lernprozesse. Auch viele andere Modelle nehmen inhaltlich ge-
meinsame bzw. fachbezogene Lernprozesse weniger in den Blick und geben auch keine kon-
kreten Anhaltspunkte flr eine konkrete Umsetzung (z. B. Booth & Ainscow, 2017; Kullmann
etal., 2014; Melzer et al., 2016; Prengel, 2019). In ihrer Analyse didaktischer Ansétze fiir einen
inklusiven Unterricht bestatigt hierzu Korff (2012), insgesamt sei die ,,inhaltliche Dimension

der Gemeinsamkeit in der Vielfalt das noch unzureichend bearbeitete Kernelement inklusiver
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Didaktik* (2012, S. 138). Gerade hinsichtlich des Fachunterrichts wird der Bedarf ,,an didakti-
scher Entwicklung, die alle Lernzugéange einbezieh[t] und auch bei einer grol3en Bandbreite der
(kognitiven) Leistungsfahigkeit gemeinsame Lernanlasse schaff[t]* (Korff, 2012, S. 152), ge-
sehen.

Die Werkstatt Inklusion der ersten Forderphase von BRIDGES hat sich deshalb an den Quali-
tatskriterien guten Unterrichts von Helmke (2015) sowie den zehn Qualitdtsmerkmalen guten
Unterrichts von Meyer (2018) orientiert, diese weiterentwickelt und Indikatoren entwickelt, die
im Unterrichtsgeschehen nachweisbar sein sollten. Es wurde ein erster Katalog mit ,,Merkma-
len fiir guten inklusiven Unterricht® fir die didaktische Ebene des Unterrichts erstellt und kon-
krete Fachinhalte wurden diskutiert (Baumert et al., 2018, 2020). Dieser Katalog wurde mit
Blick auf Digitalisierung im zweiten Baustein weiterentwickelt. Die Merkmale bilden, wie oben
schon beschrieben, auch eine Art von Rahmen und geben keine konkreten Umsetzungsanwei-
sungen. In dieser Arbeit fungieren sie als eine Checkliste, die fur die Entwicklung der Weban-
wendung grundlegend ist. Fiir ein besseres Verstindnis wird in folgender Tabelle 1 eine Uber-
sicht der Merkmale fur guten inklusiven Unterricht gegeben:

Tabelle 1: Qualitdtsmerkmale inklusiven Unterrichts (Quelle: eigene Darstellung nach Baumert et al., 2018)

Merkmal 1 Klassenfiihrung

Merkmal 2 Effektive Lernzeit

Merkmal 3 Lernforderliches und vertrauensvolles Klima
Merkmal 4 Vielfaltige Motivierung

Merkmal 5 Kognitive Aktivierung

Merkmal 6 Klarheit und Struktur

Merkmal 7 Schiler*innen- und Kompetenzorientierung
Merkmal 8 Sprache und Sprachsensibilitat

Merkmal 9 Individuelles Fordern

Merkmal 10 Individuelles Feedback

Merkmal 11 Interne Kooperation

Merkmal 12 Vorbereitete Lernumgebung

Merkmal 13 Angebotsvielfalt in Bezug auf Lernprozesse sowie Methoden & Medien
Merkmal 14 Individuelle & transparente Leistungserwartungen

Diese Gelingensbedingungen wurden von der Werkstatt Digitalisierung in inklusiven Settings
mit Blick auf die Digitalisierung erweitert, modifiziert und/oder angepasst (weitere Details
siehe: Baumert et al., 2023).
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2.2 Digitalisierung

Schon immer werden Medien zum Lehren und Lernen miteinbezogen. Beispiele fur eine solche
kulturelle Weitergabe von Wissen sind bereits die Héhlenmalereien oder andere Artefakte. In
den letzten Jahrzehnten konnte ein grof3er Wandel im Bereich der Lernmedien beobachtet wer-
den. Wurde in der Schule friiher etwa mit Buchern und Wandtafeln gelehrt und gelernt, werden
mittlerweile auch Whiteboards, Radio- bzw. Fernsehsendungen, Online-Angebote sowie Com-
puter- und Videospiele eingesetzt (Suss et al., 2013).

Digitale Medien haben sich somit zu einem grofRen Bestandteil der Lehr- und Lernprozesse
entwickelt. Dabei kdnnen sie als computerbasierte Technologien beschrieben werden, die aus
der Interaktion zwischen den Anwendenden und dem Medium Inhalte aufbereiten und préasen-
tieren. Digitale Medien wie z. B. E-Books ermdglichen einen Zugang zum Internet und somit
mehr Einsatzmdglichkeiten fir den Unterricht. Aus diesem Grund kénnen bestimmte Lernsitu-
ationen durch digitale Medien verandert werden und neue Moglichkeiten und Situationen ent-
stehen. Die Wirkung digitaler Medien ist dabei nicht voraussehbar oder garantiert; digitale Me-
dien sind von ihrem Einsatz abh&ngig. Die Jugendlichen mussen sich mit der Auswahl sowie
den Angeboten der medialen Welt auseinandersetzen und sich fiir die Angebote entscheiden,
die ihnen zuganglich sind. AuRerdem brauchen sie ein hinreichendes MalR an Medienkompe-
tenz (Stegmann et al., 2018).

Da das Teilprojekt ,,Werkstatt Digitalisierung in inklusiven Settings* die beiden Themen Digi-
talisierung und Inklusion miteinander verbinden mdchte, ist es sinnvoll, auf das Querschnitts-
thema Digitalisierung einzugehen. Vor allem die Unterrichtsebene ist interessant, in der ein
hervorzuhebender Aspekt die lernforderliche Mediennutzung ist. Diese Promotion soll die di-
gitale Schreibférderung in inklusiven Settings thematisieren. Es wird eine App erprobt, mithilfe
derer die Schiler*innen beim narrativen Schreiben von Texten digital unterstltzt werden; daher
steht Digitalisierung als einer der grofRen Diskurse besonders im Fokus dieser Arbeit und soll
in den folgenden Kapiteln noch genauer untersucht werden.

Folgende Gliederungspunkte umfasst dieses Kapitel: Hintergrund: Digitalisierung und Nutzung
digitaler Medien (Kapitel 2.2.1), Digitaler Wandel in Schule und Unterricht (Kapitel 2.2.2),
Medienkompetenzen im Unterricht (Kapitel 2.2.3) und Mediendidaktik (Kapitel 2.2.4).

2.2.1 Hintergrund: Digitalisierung und Nutzung digitaler Medien

In diesem Kapitel soll die Ausgangslage der allumfassenden Digitalisierung sowie der Nutzung
digitaler Medien veranschaulicht werden. Neben Begriffsdefinitionen und der Einordnung der
adressierten Zielgruppe dieser Arbeit soll mithilfe von empirischen Studien ein Uberblick iber
die medienwissenschaftliche Forschungslandschaft gegeben werden.
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Der Terminus Digitalisierung kann verschieden definiert werden. Einerseits beschreibt er die
Ubertragung von Informationen von analogen Konzepten zu digitalen Speichersystemen. An-
dererseits bezieht sich Digitalisierung auf den Wandel, der durch die Einfihrung digitaler Tech-
nologie oder auf digitaler Technologie basierender Anwendungssysteme verursacht wird (Hess,
2019; Ladel et al., 2018).

Digitalisierung durchdringt alle Lebensbereiche (Heinen & Kerres, 2017), in denen digitale
Medien die Mdglichkeit zur multimedialen, interaktiven, vernetzten und interdisziplinéren Dar-
stellung von Inhalten geben (Apel & Apt, 2016). Ameln und Buckel (2021) sprechen davon,
dass Digitalisierung ein selbstverstandlicher Teil unseres Lebens geworden ist, in dem sich ge-
rade Jugendliche, ,,Digital Natives* der Generation Y (und die neue Generation o) vernetzen
und so die digitale Welt eine identitatskonstituierende ist (Ameln & Buckel, 2021). Auch das
SINUS-Institut fand heraus, dass Medien heute ein selbstverstandlicher Bestandteil der Lebens-
welt von Kindern, Jugendlichen und jungen Erwachsenen sind und 9- bis 24-Jahrige bestens
medial ausgestattet sind (SINUS-Institut Heidelberg, 2014).

Die KIM- und JIM-Studien aus den Jahren 2019 und 2020 sind fir die Untersuchung des Ein-
flusses digitaler Medien auf Kinder und Jugendliche sehr bedeutsam. Die KIM-Studie zeigt,
dass Kinder mit einem breiten Medienrepertoire aufwachsen. Vor allem die Nutzung eines
Computers oder Laptops steigt (Medienpadagogischer Forschungsverbund Sudwest, 2019).
Anhand der JIM-Studie wird deutlich, dass die Jugendlichen medientechnisch sehr gut ausge-
stattet sind. Vor allem das Smartphone mit 93% wird viel von den Jugendlichen genutzt und
auch das Surfen im Internet stellt eine fast alltdgliche Aufgabe dar (89%) (Medienpéadagogi-
scher Forschungsverbund Siidwest, 2020).

Ein Querschnitt beider Studien zeigt, welchen groRen und prasenten Anteil digitale Medien im
Leben von Kindern und Jugendlichen einnehmen. Digitale Geréate sind also unter Kindern und
Jugendlichen weit verbreitet. Die Erwéhnung beider Studien erfolgte aufgrund des Alters der
Zielgruppe in dieser Arbeit. Deren Mitglieder befinden sich auf der Schwelle vom Kindes- zum
Jugendalter. Durch die Auswahl beider Studien kann die relevante Altersstufe abgedeckt und
es kann dargestellt werden, wie umfangreich sich die Mediennutzung 10- bis 12-Jahriger ge-
staltet.

Medien begegnen mittlerweile fast jeder Person in ihrem Alltag. Dieser Ausgangslage entspre-
chend ist es sinnvoll, darauf einzugehen, was tberhaupt unter (digitalen) Medien verstanden
wird. Dieses Wort kann Verschiedenes umfassen: zum einen Utensilien oder technische Geréte,
mit denen sich Informationen verarbeiten oder kommunizieren lassen. Zum anderen werden

auch oft Medienformate (wie z. B. Online-Zeitungen), Medieninhalte (wie z. B. Software) oder
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die zeichenreichen Grundbausteine (wie z. B. Text) zu den Medien gezéhlt. Mit ,.den Medien*
werden aber auch Organisationen oder Einzelpersonen (wie z. B. Zeitungs-Redakteure) be-
zeichnet, die digitale Inhalte erstellen und verbreiten (Petko, 2020). Die schnelle Medienent-
wicklung in den letzten Jahren sorgte dafur, dass der Medienbegriff an Unschérfe gewinnt. Eine
in der Mediendidaktik praktikable Arbeitsdefinition gibt (Petko, 2020): ,,Medien sind Werk-
zeuge zur Erfassung, Speicherung, Verarbeitung und Ubermittlung von Informationen® (S. 12).
Tulodziecki et al. (2010) schlieen sich der Definition an und bezeichnen ,,Medien als Mittler,
durch die in kommunikativen Zusammenhéngen potenzielle Zeichen mit technischer Unterstit-
zung aufgenommen bzw. erzeugt und Ubertragen, gespeichert, wiedergegeben oder verarbeitet
und in abbildhafter oder symbolischer Form prasentiert werden® (Tulodziecki et al., 2010).
Medien kdnnen demzufolge kognitive und kommunikative Funktionen zugeschrieben werden.
Computertechnologien bieten im Vergleich zu traditionellen Medien eine Reihe neuer Potenzi-
ale. Haufig wird in der Literatur von ,,alten* und ,,neuen* Medien geredet, die in der klassischen
Typologie nach Pross (1972) in ,,primare*, ,,sekundare* und ,.tertidre** Medien unterschieden
werden konnen. Wahrend friiher die Aufgabe von Medien die Vermittlung von Informationen
und Nachrichten war, haben sie heute eine deutlich komplexere Funktion als fester Bestandteil
im Kommunikationsprozess sowie in sozialen Arrangements (Petko, 2020). Digitale Medien
kamen in der Schule erst seit 1970 zum Einsatz, daher war die Mediennutzung davor aus-
schlieRlich auf analoge Medien (Primérmedien) begrenzt.

Im Laufe der Zeit wird ein Wandel des Medienverstdndnisses erkennbar, der eine technische
wie auch eine gesellschaftliche Komponente hat (D6beli Honegger, 2016; Gane & Beer, 2008).
,»Viele Funktionen digitaler Medien sind eine Erweiterung oder Fortsetzung fritherer medialer
Maoglichkeiten (Petko, 2020 , S. 14) und nicht wirklich neu, weshalb Faulstich (2004) digitale
Medien auch als quartare Medien, als Erweiterung von Pross’ Modell, bezeichnet wurden. Eine
andere gelaufige Bezeichnung fur digitale Medien ist ,,Informations- und Kommunikations-
technologie®, bei der der Schwerpunkt eher auf Technologie und ihren Verwendungszwecken
liegt (Petko, 2020). Digitale Medien werden als Lehr-, Lern- und Arbeitsmittel in der Schule
verstanden, bei denen es relevant ist, dass sie, um als Hilfsmittel fur Lehr- und Lernzwecke
geeignet zu sein, didaktisch sinnvoll eigebettet sein missen (Petko, 2020).

2.2.2 Digitaler Wandel in Schule und Unterricht

Bisher setzen politische Initiativen (z. B. DigitalPakt Schule) und VVorgaben der Kultusminis-
terkonferenz tiber die ,,Bildung in der digitalen Welt* zwar einen finanziellen und inhaltlichen

Rahmen fiir die Umsetzung von Digitalisierung im Unterricht, jedoch existieren fiir eine tat-
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séchliche Ausgestaltung und Implementierung noch wenige konkrete Konzepte fir die schuli-
sche Umsetzung, flr die Beriicksichtigung auf der Ebene der Fachinhalte oder fur eine VVorbe-
reitung der Lehrkrafte auf die damit verbundenen Aufgaben. Zuletzt gab es 2021 ein erweitertes
Strategiepapier der Kultusministerkonferenz. Insbesondere Schule und Unterricht stehen nun
vor neuen Herausforderungen, diese Forderungen zu erfiillen. In diesem Kapitel wird der Frage
nachgegangen, welche Auswirkungen die Digitalisierung auf die schulische Bildung hat, wie
Schulen mit diesen Verdnderungen umgehen und welche Chancen und Herausforderungen
durch den Einsatz digitaler Medien im Unterricht entstehen.

Eine sehr wichtige Untersuchung in diesem Feld ist der ,,Monitor Digitale Bildung* der Ber-
telsmann Stiftung, eine umfassende und reprasentative Untersuchung zum Stand des digitali-
sierten Lernens in Schule, Ausbildung, Hochschule und Weiterbildung in Deutschland. Die
wichtigsten funf Thesen dieser Studie sind folgende: (1) ,,Schule verkennt padagogische Poten-
ziale der Digitalisierung®, (2) ,,Digitalisierung ohne Strategie und Konzept®, (3) ,,Schlechtes
WLAN, mangelhafter IT-Support, unzureichende Weiterbildung*, (4) ,,Videos sind bei Schi-
ler*innen das beliebteste digitale Lernmedium®, (5) ,,Digitales Lernmaterial: Am liebsten kos-
tenlos, gepriift und geordnet* (Schmid et al., 2017, S. 6-7; im Orig. kursiv).

Digitalisierung durchdringt alle Lebensbereiche der Kinder und Jugendlichen und betrifft so-
wohl den beruflichen als auch den privaten sowie schulischen Sektor. Schon seit Jahrzenten
wird sich mit dem optimalen digitalen Medieneinsatz in Schule und Bildungseinrichtungen be-
schaftigt (Schulz-Zander et al., 2012). In den 2000er-Jahre wurden digitale Medien immer pré-
senter in schulorganisatorischen Debatten (Bastian & Aufenanger, 2017). Fir Bildungsprozesse
werden digitale Medien als Lernmittel oder Lerngegenstand immer bedeutsamer. Diese Prasenz
digitaler Medien schafft nicht nur neue Chancen, sondern birgt auch einige Herausforderungen
z.B. aufgrund des schnellen technologischen Wandels fiir das Bildungssystem, auf die unter-
schiedlich reagiert wird (Albrecht & Revermann, 2016; Gebauer, 2018).

Die ICIL-Studie von 2018 zeigt auf, dass die Ausstattung mit digitalen Endgeraten an deutschen
Schulen nicht zufriedenstellend ist. Die Studie liefert auch Ergebnisse fur die Sekundarstufe I.
Meist muss sich im Unterricht ein Computer geteilt werden und Computerrdume sind noch sehr
verbreitet an deutschen Schulen. Ein Trend ist aber in Richtung der Nutzung von Tablets zu
erkennen. Der ICIL-Bericht stellt heraus, dass 2013 nur 7 % der Achtklassler*innen eine Schule
in Deutschland besuchen, an der im Unterricht mit Tablets gelernt wird (Calmbach et al., 2016).
Zusammengefasst zeigen diese Erkenntnisse, dass flr Deutschland ein grof3er Bedarf an digi-
talen Lernmedien flr den Unterricht besteht.

Die Effekte, die digitale Medien auf das Lernen ausiben, sind noch nicht ausreichend erforscht.
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Bisher ist der Bereich der Nutzung und Effektivitat eher lickenhaft umrissen (Albrecht & Re-
vermann, 2016). Die vorliegenden Ergebnisse zeigen aber, dass fur Lernerfolge nicht allein
digitale Medien ausreichen, sondern noch andere Bedingungen erfillt sein missen (Schaum-
burg, 2015). Die Lernwirksamkeit digitaler Medien in der Schule ist bisher noch fraglich, da
sie noch nicht eindeutig nachgewiesen wurde (Albrecht & Revermann, 2016). Es muss gesagt
werden, dass die erwartete Lernsteigerung durch digitale Medien nicht anhand von Studien
nachgewiesen werden konnte, denn die Untersuchungen zeigen bisher keinen schnelleren oder
besseren Lernerfolg bei den Schiiler*innen (Bastian & Aufenanger, 2017). Die noch bestehen-
den Forschungsdesiderate auf diesem Gebiet fiihren zu Unsicherheiten seitens der Lernenden,
die versuchen das ideale Mal} fur den Einsatz digitaler Medien im Unterricht zu finden (Alb-
recht & Revermann, 2016).

Dennoch hat digitalgestltzter Unterricht, laut Kerres (2013), das grol3e Potenzial, Lehr- und
Lernprozesse anders gestalten zu kénnen. Mediengestutzte Lernarrangements kénnen so auf-
gebaut sein, dass sie zur Selbststeuerung der Lernenden beitragen, peergestitztes Lernen anre-
gen sowie flexible Angebote zur Individualisierung von Lernprozessen bereitstellen, die der
Heterogenitat der Lernenden entgegenkommt. Es kann sich mit medial prasentierten Inhalten
problemorientiert und interaktiv auseinandergesetzt werden. Heinen und Kerres (2015) stellen
fest, dass die Nutzung digitaler Medien auch andere Lernergebnisse zeigt: Nicht nur ein erhéh-
ter Lernerfolg ist entscheidend, sondern auch Féhigkeiten jenseits der Wissensaneignung und
-speicherung (u. a. Lerntransfer, Selbstlernkompetenz und Teamféhigkeiten), die bisher selten
untersucht wurden) (Herzig, 2014).

Die kausalen und wechselseitigen Beziehungen zwischen Medien und Lernenden sind verfloch-
ten und konnen nicht allein auf die Medientechnologie beschrénkt werden, sondern h&dngen von
der Bereitstellung und Gestaltung der Medien, der Lernumgebung und der Organisation des
Lernens innerhalb der Lerngemeinschaft ab (Petko, 2010). Auf diese Weise kénnen der Lern-
prozess und die Lernergebnisse verbessert werden, indem das Engagement der Schiler*innen
erhoht wird (Filsecker & Kerres, 2014). Medienpadagogische Studien setzen sich haufig mit
den Bedingungen fur die erfolgreiche Aktivierung digitaler Medien, mit Bildungseinrichtungen
(Eickelmann, 2010; Petko, 2012), Infrastruktur (Heinen & Kerres, 2015) oder politischen Ver-
waltungsebenen (Breiter et al., 2010) auseinander. Zu dieser mediendidaktischen Perspektive
gibt es in Kapitel 2.2.4 eine detaillierte Darstellung zum Lehren und Lernen mit digitalen Me-

dien.
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2.2.3 Medienkompetenzen im Unterricht
Es wird deutlich, dass aulerhalb und innerhalb der Schule Digitalisierung alle Lebensbereiche
und Altersstufen umfasst. Das spricht dafur, mit der Vermittlung von notwendigen medienpé-

dagogischen Kompetenzen schon friihzeitig zu beginnen (Kultusministerkonferenz, 2017).

,Der Bildungs- und Erziehungsauftrag der Schule besteht darin, Schilerinnen und Schiler ange-
messen auf das Leben in der derzeitigen und kiinftigen Gesellschaft vorzubereiten und sie zu einer
aktiven und verantwortlichen Teilhabe am kulturellen, gesellschaftlichen, politischen, beruflichen
und wirtschaftlichen Leben zu befahigen. Dabei werden gesellschaftliche und wirtschaftliche Ver-
&nderungsprozesse und neue Anforderungen aufgegriffen.“ (Kultusministerkonferenz, 2017, S. 3)

Wie im vorherigen Kapitel bereits angeschnitten, ist die Entwicklung ausreichender Medien-
kompetenzen eine entscheidende Schlusselkomponente fiir einen gelingenden digitalen Unter-
richt. Daher soll in diesem Kapitel erértert werden, was unter Medienkompetenzen zu verstehen
ist. Da Bildung Hoheitsaufgabe der Bundeslander ist und eine Umsetzung, ahnlich wie beim
Thema Inklusion, auf Bundeslands-Ebene erfolgt, wird sich hier auch auf das Bundesland Nie-
dersachsen beschrénkt.

Das Verstandnis des Medienkompetenzbegriffes variiert stark, unter anderem konkurrierend
mit dem Begriff der Medienbildung (Schorb et al., 2017), obgleich etwa Tulodziecki (2011)
darauf hinweist, dass ,,der Begriff der Medienbildung eher aus pragmatischen, denn aus bil-
dungstheoretischen Griinden eingefiihrt wurde und von seiner Einfiihrung her auch nicht als
Gegenbegriff oder als Erweiterungsbegriff zum Begriff der Medienkompetenz entstanden ist,
wie es die gegenwartige Diskussion zum Teil suggeriert.” (S. 27-28).

Nach Baacke (1973) ist Medienkompetenz ein Aspekt lebenslangen Lernens und die Fahigkeit,
mit Medien umgehen zu kdnnen. Er untergliedert den Begriff der Medienkompetenz in vier
Dimensionen: die Medienkritik, die Medienkunde, die Mediennutzung und die Mediengestal-
tung. (1) Die Medienkritik untersucht weniger das Faktenwissen Jugendlicher, sondern eher das
analytische Vermdgen, Chancen und Risiken neuer Medien sowie ihr eigenes Medienhandeln
reflexiv einzuschatzen. (2) Die Medienkunde erhebt informative Wissensbestande und Fahig-
keiten zur instrumentell-qualifikatorischen Nutzung von Medien. (3) Die Mediennutzung um-
fasst alle Fragen zur rezeptiven und interaktiven Mediennutzung, also welche Medien Jugend-
liche nutzen und wie qualitativ hochwertig diese Nutzung aussieht. (4) Die Mediengestaltung
hingegen fragt nach der innovativen und kreativen Produktion von Medien, beispielsweise
Texte verfassen oder Videoaufnahmen erstellen (Treumann et al., 2007). Baacke (1973) be-
trachtet Medienkompetenz nicht als isolierte Anforderung, sondern als individuelle Fahigkeit
des Umgangs mit Medien, die selbststdndig ausgebildet wird. Dabei sind auch sozialisatorische
Faktoren der Umwelt, beispielsweise die Schule, zu beachten.

Der Begriff der Medienkompetenz wird in der Forschung aus unterschiedlichen Perspektiven
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betrachtet. Es wird deutlich, dass zwar differente Begrifflichkeiten genutzt werden, aber im
Grunde die vier Dimensionen nach Baacke den Konsens bilden (Hugger, 2020).

Zudem ist Kerres (2018) der Meinung, dass Lernen und digitale Medien mittlerweile eng mit-
einander in der Schule und im Unterricht verbunden sind und sich nicht unabhangig voneinan-

der entwickeln:

»Wenn wir heute iiber Kompetenzen im Umgang mit Medien sprechen, dann meint dies ,Bildung in
einer durch digitale Technik gepragten Welt‘. Diese Kompetenzen sind nicht separat zu entwickeln,
sondern sind mit der Erschliefung von Lerngegenstinden essenziell verbunden.“ (Kerres, 2018, S.
71)

2020 veroffentlichte das niedersidchsische Kultusministerium einen ,,Orientierungsrahmen Me-
dienbildung in der allgemeinbildenden Schule®, der unter anderem auf Grundlage der Kultus-
ministerkonferenz-Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt* (2017) beruht. Der Orientierungs-
rahmen soll bis zur Implementierung der Medienkompetenzen in allen Kerncurricula als unter-
stitzendes Instrument zur kompetenzorientierten Medienbildung dienen (Niedersdchsisches
Kultusministerium, 2020b). Er enthélt unter anderem Aspekte der Medienbildung im Unterricht
sowie ein Kompetenzmodell, das die Punkte, die das Leben in der digitalen Welt beeinflussen
und malRgeblich mitbestimmen, umfasst (Niederséchsisches Kultusministerium, 2020b). In der

folgenden Abbildung 3 sind die Kompetenzbereiche der Medienbildung grafisch aufgefihrt:

)1. Suchen, Erheben, Verarbeiten und Aufbewahren

)2. Kommunizieren und Kooperieren

)3. Produzieren und Présentieren

) 4. Schiitzen und sicheres Agieren

)5. Problemldsen und Handeln

)6. Analysieren, Kontextualisieren und Reflektieren

Abbildung 3: Kompetenzbereiche der Medienbildung in Niedersachsen (eigene Darstellung, Quelle: Niedersachsisches Kul-
tusministerium, 2020b)

Im Strategiepapier von 2017 wurde angeordnet, dass es L&ndersache ist, dass Kinder und Ju-
gendliche, die 2018/2019 eingeschult werden oder in die Sek | wechseln, bis zum Ende der
Pflichtschulzeit die in Abbildung 3 dargestellten Kompetenzen erwerben kdnnen (Kultusminis-
terkonferenz, 2017).

Heute zdhlt die Medienkompetenz zu den Schliisselqualifikationen, die Kinder und Jugendliche
erwerben sollen (Schaumburg, 2015), damit ein Lernen mit, durch und tber Medien gelingt.
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Die ICIL-Studie (2018) belegt, dass nicht alle Lernenden tiber die notwendigen Voraussetzun-
gen verfiigen, um digitale Medien effektiv fiir den Unterricht zu nutzen. Ahnliche Ergebnisse
zeigten sich bereits 2013 (Eickelmann et al., 2019). Es sind Einschrankungen in der selbstge-
steuerten Nutzung digitaler Medien sowie der selbststandigen Auswahl, Erzeugung und Bewer-

tung von Informationen zu erwarten (Tulodziecki et al., 2021).

2.2.4 Mediendidaktik

Anders als die inklusive Didaktik, die als Erweiterung einer allgemeinen Didaktik gesehen
wird, ist die Mediendidaktik ein separater Teil der Didaktik und setzt sich mit den Mdglichkei-
ten und Herausforderungen digitaler Mediennutzung im Unterricht auf allen Ebenen auseinan-
der. Sie soll in diesem Kapitel unter Einbezug der relevantesten Modelle und mit Blick auf die
Gestaltung der Webanwendung und des Forschungsvorgehens erldutert werden.

Um die mediendidaktische Perspektive zum Lehren und Lernen mit Medien zu betrachten, ist
eine wesentliche Grundlage die Vorstellung von Lernprozessen. Behavioristische, kognitivisti-
sche und konstruktivistische Lerntheorien kdnnen zur Sensibilisierung fir eine Heterogenitéat
von Lernaktivitaten sowie Lernmedien flihren. Dabei ergénzen sich die Theorien und werden
nicht zwingend als sich gegenseitig ausschlie3end empfunden, denn sie stimmen darin Uberein,
dass umfassende Lernprozesse eine Abfolge unterschiedlicher Lernaktivitaten sind und aus die-
sem Grund eine einseitige Sicht nicht hilfreich ist (Aebli, 1983; Gagné & Driscoll, 1988; Kolb,
1984; Meyer, 2018; Petko, 2020).

Schiler*innen lernen alle unterschiedlich, daher sind auch die Lernwege vielféaltig und kom-
plex. Konsens ist aber, dass zu Lernprozessen eine Verzahnung individuellen Vorwissens,
neuer Erfahrungen und handelnder Auseinandersetzung mit der Umwelt gehdrt. Mediendidak-
tik muss also all diese Aspekte beruicksichtigen. Bei der Entwicklung von Lernmedien muss auf
eine reduzierte Informationsgestaltung sowie Barrierearmut geachtet werden, sodass sie fir alle
nutzbar wird. Auch die Vermeidung von kognitiver Belastung (z. B. durch Ablenkung) muss
versucht werden zu verhindern, sodass sich auf lernrelevante Inhalte konzentriert werden kann
(Petko, 2020).

Wie bereits deutlich wurde, sind die drei didaktischen Ansatze in dieser Arbeit und besonders
in der Konzeption der Webanwendung elementar, um ein gutes Forderprogramm zu entwickeln:
Im Konstruktivismus geht es prinzipiell um die Anregung von Lernen. Im Kontext deklarativen
und prozeduralen Wissens wird das Lernen als ,,Begriffsbildung, Begriffsverkntpfung, Verste-
hen, Erwerb kognitiver Beweglichkeit sowie Transferféahigkeit (Petko, 2014, S. 40) gesehen,

die einen vielfaltigen Umgang mit einem Lerngegenstand anregt. Dies umfasst ein vielfaltiges
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Methodenrepertoire, z. B. unterschiedliche Zugénge oder unterschiedliche Reprasentationsfor-
men. So kdnnen neue Lerninhalte die Gelegenheit bekommen, sich vielen bestehenden kogni-
tiven Strukturen anzundhern und von unterschiedlichen Seiten Uberpriift und umgesetzt zu wer-
den. Daraus resultiert, dass moglichst viele Lernende die Mdéglichkeit haben, sich mit einem
Lerninhalt wiederholt in unterschiedlicher Weise auseinanderzusetzen, da diverse Zugange
zum Lernen fur alle bereitgestellt werden kdnnen. Sowohl die Qualitdt des Lernangebots als
auch die Qualitat der Nutzung des Angebots durch die Nutzer*innen spielt eine entscheidende
Rolle fur guten Unterricht (Petko, 2020).

Im Idealfall soll die Nutzung digitaler Medien Spal} machen, da so auch motivationale Prozesse
untersttzt werden kdnnen. Verschiedene Forschungsergebnisse zeigen den positiven Einfluss
digitaler Medien auf den Lernprozess im Unterricht. Es kommt jedoch immer auf den Einzelfall
an, ob sich aus dem Zusammenspiel aller Faktoren ein wirksamer Unterricht oder eine effektive
Lernumgebung ergibt (Petko, 2020). Medien waren iberwiegend den Lehrenden als Prasenta-
tionswerkzeuge nitzlich. Heute werden Medien Uberwiegend von den Lernenden genutzt
(Petko, 2010). Nicht zuletzt spielt die didaktische und methodische Vorbereitung der Lehrper-
sonen eine wesentliche Rolle fir das Gelingen eines durch digitale Medien unterstitzten Lern-
arrangements (Tulodziecki et al., 2017).

Mediendidaktische Moglichkeiten wie z. B. Tafeln und Bilicher wurden bis zum 20. Jahrhundert
im Unterricht genutzt. Spéater anderten sich die Lernmethoden. Die Lernansétze sollten offener
und selbstgesteuerter werden, wodurch es zunehmend zum konstruktiven Gestalten digitaler
Medien kam. Vermehrt werden Simulationen und digitale Lernspiele fur Kooperation und
Kommunikation beim Lernen in Betracht gezogen (Jonassen, 1995; Schulmeister, 2007). Ers-
teres deckt auch die Webanwendung, die in dieser Arbeit erprobt wird, ab, die als eine Art
Lernspiel strukturiert und anleitend aufgebaut ist, um so die Schiler*innen offen und selbstge-
steuert in ihrem Schreiben zu fordern.

In der Forschung ist bekannt, dass viele Anwendungen eingesetzt werden, um bestehende ana-
loge Unterrichtsmedien zu imitieren und zu erweitern (Balanskat et al., 2006; Puentedura,
2006). Zur Beschreibung und Kategorisierung digitaler Aufgabenformate eignet sich das vier-
stufige Substitution Augmentation Modification Redefinition (SAMR)-Modell (Puentedura,
(2006); deutsche Ubersetzung Wilke, (2022). Es vergleicht analoge mit digitalen Aufgabenfor-
maten und unterteilt sich in die beiden Bereiche (1) Verbesserung und (2) Umgestaltung durch
digitale Medien. Der Verbesserung werden die beiden Stufen (1) Ersetzung sowie (2) Erweite-
rung zugeordnet. Die Umgestaltung gliedert sich in die folgenden Stufen (3) Anderung und (4)
Neubelegung von Aufgaben mit digitalen Medien im Unterricht (Puentedura, 2006). Diese
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Uberlegungen finden sich auch in der Konzeption der Webanwendung in Kapitel 5 wieder, in
dem detailliert die Vielfalt der digitalen Elemente skizziert wird.

Insgesamt kann herausgestellt werden, dass flr ein gelingendes Zusammenspiel der Gestaltung
verschiedener Aspekte einer medial unterstiitzten Lernumgebung sowie den konkreten Ablauf
einer Lerneinheit ein vertieftes (medien)didaktisches Verstandnis notwendig ist. Digitale Me-
dien mussen mit Blick auf die Lernziele und Lernvoraussetzungen in bestimmten Funktionen
fiir den Ablauf des Unterrichts hilfreich und angemessen sein. Das ist als eine Gestaltungsauf-
gabe zu sehen, die zudem ein gewisses Mal} an Kreativitat verlangt. So lassen sich Unterrichts-
einheiten beziglich ihrer Oberflachen- und Tiefenstrukturen planen (Kunter & Trautwein,
2013; Reusser, 2009). Die Oberflachenstrukturen, manchmal auch bezeichnet als Sichtstruktu-
ren (z. B. Kunter & Trautwein, 2013) bezeichnen die unterschiedlichen Organisationsformen,
Methoden und Sozialformen des Unterrichts, wohingegen die Tiefenstrukturen die Lehr-Lern-
prozesse in ihrer fachdidaktischen Qualitat im Blick haben (Kunter & Trautwein, 2013; Petko,
2010). Der Medieneinsatz kann so immer nur konkret in Bezug auf eine bestimmte Unterrichts-
planung beurteilt werden (Petko, 2020).

2.3 Digitalisierung in inklusiven Lernsettings

Dieses Kapitel stellt eine Zusammenfiihrung von Inklusion und Digitalisierung dar. Dabei geht
es vor allem darum, die vorherrschenden Konzepte, Theorien und Modelle zu skizzieren, die in
diesem Bereich bestehen. Nach einer kurzen Einflihrung zur inklusiven Medienbildung wird
der Begriff ,,Diklusion bestimmt, theoretische Modelle zum Einsatz digitaler Medien im Un-
terricht werden erldutert und eine inklusive Mediendidaktik wird erschlossen. Abschliel}end
sollen Chancen digitaler Mediennutzung vorgestellt werden.

Folgende Gliederungspunkte umfasst dieses Kapitel: Hintergrund: Entwicklung einer inklusi-
ven Medienbildung (Kapitel 2.3.1), Inklusive Medienkompetenzen (Kapitel 2.3.2), Inklusive
Mediendidaktik (Kapitel 2.3.3) sowie Chancen und Hurden digitaler Medien im inklusiven Un-
terricht (Kapitel 2.3.4).

2.3.1 Hintergrund: Entwicklung einer inklusiven Medienbildung

Medienpédagogische und inklusive Ansétze zu verbinden, steht schon seit einigen Jahren in
Diskussion von Schulforschung. Diese Verbindung lasst sich letztlich im Konzept der ,,Inklu-
siven Medienbildung* wiederfinden (Bosse, 2012; Bosse, Haage et al., 2019; Bosse, Schluchter
& Zorn, 2019; Schluchter, 2015). Angesichts dieser Entwicklung und der Ausrichtung dieser
Arbeit beschaftigt sich dieses Kapitel mit inklusiver Medienbildung in Schule und Unterricht.
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In diesen Statements setzt Medienpédagogik aus inklusiver Perspektive mit einem Verstand-
nis von Inklusivitat an, dass die Heterogenitat der Menschen bertcksichtigt und alle Men-
schen einbezieht. Gleichzeitig wird versucht, den spezifischen Bedurfnissen verschiedener
Gruppen gerecht zu werden, die haufig Marginalisierung, Entrechtung, Benachteiligung und
Ausgrenzung erfahren (Bosse, Schluchter & Zorn, 2019). Dabei werden einerseits medienbe-
zogene Fragen der Anerkennung und Wertschatzung von Vielfalt und andererseits Chancen-
gleichheit, Antidiskriminierung und Strukturen in Bildungssystemen und Gesellschaft sowie
Mechanismen sozialer Ausgrenzung insgesamt thematisiert (Maurer & Schluchter, 2013).
Um erfolgreiche Medienbildung in einem inklusiven Curriculum umsetzen zu kénnen, ist die
Schaffung geeigneter Rahmenbedingungen erforderlich. Dazu zahlt eine gute Medienausstat-
tung der Schule sowie die Aus- und Fortbildung von Lehrkraften.

Anderungen in der Bildungspolitik bewirkten auch Veranderungen in der Schulwelt, in denen
diese revolutioniert und teilweise umgestaltet wurde. In diesem Zusammenhang muss die Di-
gitalisierung der Schulen in den letzten Jahren erwédhnt werden. Daneben spielt auch das Thema
Inklusion eine grof3e Rolle. Es stellt sich die Frage, welche effektiven Synergien aus beiden
Schwerpunkten entstehen kénnen (Schulz & Krstoski, 2021). Digitalisierung und Inklusion
sind zwei zentrale Querschnittsthemen der deutschen Schulentwicklung (Hartung et al., 2021),
die den Unterricht mit einer heterogenen Schiler*innenschaft entscheidend verandern (Schulz,
2021). In der Synthese der beiden Themen Inklusion und Digitalisierung entsteht das Kompo-
situm Diklusion (Digitalisierung und Inklusion) (Abb. 3), das auf die strukturell und organisa-
torische Schul- und Unterrichtsentwicklung einwirkt (Filk, 2019), um einen effektiven gelin-
genden Unterricht fur alle Schiler*innen zu ermdglichen. Der Begriff Diklusion wurde von
Schulz (2018a) entwickelt und hat sich in der Bildungsforschung und auch im sonderpédago-

gischen Bereich etabliert:
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Diklusion

Inklusion \ Digitalisierung

Abbildung 4: Darstellung von Diklusion als Schnittstelle (Quelle: Schulz, 2018a)

In dieser Definition wird der weite Inklusionsbegriff herangezogen, wie in Kapitel 2.1 bereits
deutlich geworden ist. Es werden also alle Kinder und Jugendlichen berticksichtigt, unabhéngig
von einem diagnostizierten SPU. Alle Schuler*innen haben das Recht auf eine qualitativ hoch-
wertige Schulbildung. Die Chancengleichheit und Teilhabe aller Schiller*innen an Bildung ist
dabei Ziel des Konzepts. Digitale Medien und Inklusion sollen nicht nur nebeneinander gedacht
und es sollen nicht nur mogliche additive Verbindungen beider aufgefiihrt werden, sondern
stattdessen entstehen Synergieeffekte, die nur zusammengedacht sinnvoll sind. Als interdiszip-
linarer Diskursanreger spiegelt die Diklusion eine hohe Bedeutsamkeit gemeinsamer unterricht-
licher Gestaltung fur das Bildungssystem wider. Daraus ergeben sich Folgen fir das Schulper-
sonal: Die beteiligten Akteur*innen stehen vor grof’en Herausforderungen der Unterrichtsge-
staltung sowie Wertevermittlung (Schulz, 2018a).

Der sinnvolle Einsatz digitaler Medien im inklusiven Unterricht ist bisher wenig erforscht.
Grund dafur ist der Mangel an Erkenntnissen und Erfahrungswerten in diesem Bereich. Bisher
wird z. B. von Heidkamp und Kergel (2018) zum diversitatssensiblen Einsatz digitaler Medien
beim Lehren und Lernen geforscht und auch von einigen Wissenschaftler*innen zur digitalen
Teilhabe von Menschen mit Einschrankungen (Martin et al., 2021; Sherry et al., 2017). Davon
ausgehend versteht sich die Synthese aus Digitalisierung und inklusiver Bildung als eine Ent-
wicklungsaufgabe der Bildungspolitik und der Bildungsforschung (Grésel et al., 2020). Fir eine
erfolgreiche Umsetzung dessen werden jedoch weitere Erkenntnisse aus der Forschung bendétigt
(Hartung et al., 2021).

Viele Szenarien kdnnen dazu beitragen, einen Teil der Schiler*innen in einer durch Digitali-

sierung gezogenen Welt abzuhangen, wie es z. B. wéhrend der Corona-Pandemie war. Daher
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kann die Synthese aus Medienbildung und Inklusion zur Partizipation in einer digitalisierten
Welt gewinnbringend sein. Die Vorteile, die digitale Medien fir heterogene Lerngruppen im
Unterricht ermdglichen, sind bisher nicht ausgeschopft und analysiert worden. Im Thesenpapier
der Gesellschaft fur Medienpadagogik und Kommunikationskultur (2018) werden drei Mdg-
lichkeiten der Teilhabe beschrieben: (1) Teilhabe in Medien (z. B. Abbildung der Diversitét der
Gesellschaft in den Medien), (2) Teilhabe an Medien (z. B. barrierefreie Gestaltung von Me-
dien), (3) Teilhabe durch Medien (z. B. Individualisierung mithilfe assistiver Technologien)
(Schulz & Krstoski, 2021).

Die Covid-19 Pandemie kurbelte Diskussionen und Veranderungswunsche fir den Bildungs-
bereich an. Daher forderte die Deutsche UNESCO-Kommission (2021) die Digitalisierung als
festen Pfeiler flr Chancengerechtigkeiten in Bildungskontexten zu etablieren. Zudem wird auch
im Pakt fiir Inklusion (2021) das zwingende Zusammendenken von Digitalisierung und Inklu-

sion deutlich:

»Die Mitglieder des Pakts fiir Inklusion 2021 fordern die Fiihrung eines intensiven partizipativen
Diskurses flr die inklusive Bildung, darin eingeschlossen eine umfangreiche Erforschung der Rah-
menbedingungen wirksamer Teilhabe an inklusiver digitaler Bildung. Hierzu gehort die Entwick-
lung von pddagogischen Konzepten, Modellen, Programmen sowie Assistiven Technologien [...].“
(Pakt fir Inklusion, 2021, S. 3)

Die Nutzung digitaler Medien lasst sich auf mehreren Ebenen darstellen, die in der folgenden
Abbildung 5 von Schulz (2018b) vorgestellt werden:
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Einsatz digitaler Medien im Alltag

{ GGSG”SChaﬂ/ Umwelt Medienkompetenz, Medienreflexion,

Medienerziehung, ...

Lernen uber
Medien

Unterstltzung der Lehrenden
Unterrichtsvor- und -nachbereitung,
Arbeit im multiprofessionellen Team,
= = Vernetzung und Kooperation, Lern-
Organ |Sat| on standserfassung, Feedback, Classroom
Management, eigene Fortbildung, Ver-
waltung und Organisation, ...

Lehren mit
Medien
I_A_\

Medien als Werkzeug im Unterricht
Présentation, Veranschaulichung,
Lern ru e Textverarbeitung, kollaborative Tools,
g pp kreative Medienproduktion verschie-
dener Form, ...

Medien als Lernmittel
Individualisierung und Differenzie-
rung, (Adaptive) Lernsoftware, Veran-
Lernebene schaulichung, Unterstiitzung der
L Selbstregulation, Lernstrategien und
Lernmanagement

Lernen mit Medien

Assistive Unterstlitzung
Kompensation in verschiedenen Berei-

Individuum chen (Lesen, Schreiben, Kommunika-

tion, Motorik, ...)

Lernen durch
Medien

Abbildung 5: Das Fiinf-Ebenen-Modell fiir eine digital inklusive Schule (Quelle: Schulz, 2018b)

Auf diese Weise konnen digitale Medien unterschiedliche Funktionen fur die Partizipation aller
ubernehmen — darunter Barrierefreiheit, Anbindung an assistive Technologien sowie personli-
che Unterstiitzung und Diagnostik (Liesen & Rummler, 2016). Dariiber hinaus geht es nicht nur
um den Zugang zu umfassender Medienkompetenz und den gleichberechtigten Umgang mit
digitalen Medien in diversen Bildungssettings, sondern auch die gleichberechtigte Teilhabe an
der Gesellschaft kann verbessert werden. Zudem kann die mediale Reprasentation zur Abbil-
dung von Menschlichkeit beitragen, um Stereotype und stigmatisierende Bilder abzubauen
(Bosse, Schluchter & Zorn, 2019).
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2.3.2 Inklusive Medienkompetenzen

Wie bereits deutlich wurde, sind digitale Medien im Alltag omniprasent und deren Einsatz un-
terliegt einigen VVoraussetzungen. Der richtige Umgang mit digitalen Medien erfordert ein ho-
hes MaR an Basiskompetenzen, um gesellschaftliche Teilhabe zu gewéhrleisten. Insbesondere
Kinder aus benachteiligten Familien haben eine geringere digitale Medienkompetenz und damit
einen eingeschrankten Zugang zu diesen (Kammerl & Irion, 2018). Kommunikation und Inter-
aktion tragen neben dem Zugang zu digitalen Medien zu einer Férderung innerhalb bestimmter
Bildungsarrangements bei. Eine aktive Medienerziehung gilt als besonders zielfiihrend, denn
sie bietet die motivierende Moglichkeit, ganz unterschiedliche Fahigkeiten fur die Anbahnung
von Begegnungen, die Verringerung von Vorurteilen und Stigmatisierungen sowie einer Per-
spektiveniibernahme einzubeziehen. Apps z. B. erfordern Medienkompetenzen, die zwingend
gefordert werden mussen. Im Sinne der Inklusion liegt es bei den Lehrkraften, die Schiler*in-
nen auch digital auf ihr Berufs- und Privatleben nach der Schule vorzubereiten, um aus ihnen
kompetente Nutzer*innen digitaler Medien zu machen (Schulz, 2018b).

Dafur mussen Lehrkréfte jedoch selber Uber ausreichende Medienkompetenzen verfiigen.
Ein Modell zum kompetenzorientierten Umgang mit digitalen Medien im Unterricht ist das
Digitality-related Pedagogical Content Knowledge-Modell (DPaCK) nach Huwer et al. (2019),
das 2019 auf Grundlage des Technological Pedagogical Content Knowledge-Modells (TPaCK)
(Koehler et al., 2013; Koehler & Mishra, 2009; Mishra & Koehler, 2006) weiterentwickelt
wurde. Im DPaCK-Modell gibt es drei Ebenen, die Shulmans (1986) Uberlegungen (allgemein-
padagogisches Wissen, fachwissenschaftliches und didaktisches Wissen) einbeziehen und er-
weitern: (1) DK: Digital-related Knowledge, (2) PK: Pedagogical Knowledge und (3) CK: Con-
tent Knowledge.
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Abbildung 6: Digitality-related Pedagogical Content Knowledge-Modell (DPaCK-Modell) (Quelle: eigene Abbildung
nach Huwer et al., 2019; Koehler et al., 2013; Koehler & Mishra, 2009; Mishra & Koehler, 2006)

Dieses aus der Medienpadagogik stammende Schnittmengenmodell soll vor allem beschreiben,
wie das notwendige Professionswissen von Lehrkraften aussehen kann. Der Schnittmengenbe-
reich, das sog. Digital-related Pedagogical and Content Knowledge (DPaCK), ist dabei zentral.
Es wird haufig als ,,digitalitdtsbezogenes-padagogisches Inhaltswissen {ibersetzt und bezieht
sich auf den Einsatz digitaler Medien im Fachunterricht fiir gelingende Lehr-Lernsettings. Das
Digital-related Knowledge ist eine Weiterfihrung des Technical Knowledge des TPaCK-Mo-
dells, denn technisches Wissen zu haben, ist nicht ausreichend fur einen guten digitalen inklu-
siven Unterricht (Huwer et al., 2019). Dadurch wird neben einer rein technischen Perspektive
auch die Verschriankung des ,,Digitalen” mit dem ,,Analogen® einbezogen. Wichtig zu wissen
ist, dass das DPaCK-Modell sich auf Kompetenzen bezieht und dass das TPaCK-Modell Wis-
sensebenen abbildet. Im klassischen TPaCK-Modell geht es bei der Schnittmenge TPaCK le-
diglich darum, zu verstehen, welche digitalen Tools generell (also nicht fachspezifisch) fur
Lehr- und Lernzwecke geeignet sind. Unerheblich ist jedoch beispielsweise, welche Tools und
Medien bei den Lernenden bekannt und weit verbreitet sind und ggf. bereits im Alltag fir das
Lernen eingesetzt werden oder welche Daten durch diese Tools erhoben werden und wer sie
einsehen kann sowie Zugriff auf sie hat.

Die Erweiterung des technologischen Wissens hin zum digitalen Wissen l&sst analog zum

TPaCK-Modell wieder neue Schnittmengen (Abbildung 6) mit den Bereichen von Shulman
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(1986) entstehen. Hier eine kurze Auflistung, wie die einzelnen Bereiche sowie Schnittmen-

genbereiche definiert werden:

Tabelle 2: Erlduterung der Teilmengen und Schnittmengenbereiche des DPaCK-Modells (eigene Darstellung)

Bereiche &
Schnittmengen

Beschreibung

- umfasst den Bereich, der sich mit dem Digitalitatswissen zum
Umgang mit Technologien beschéftigt. Dieses beinhaltet alle As-
pekte des vorangegangenen Technological Knowledge (Koehler et
al., 2013), erweitert um Aspekte der Digitalisierung, die tber rein

(digitalitatsbezogenes und
padagogisches Wissen)

DK technisches Wissen hinausgehen, z. B. Denk-, Arbeits- und Hand-
(digitalitatsbezogenes lungsprozesse unter Einsatz von digitalen Technologien und auch
Wissen) die nétigen Kompetenzen nicht nur zur Nutzung, sondern auch zur
Reflexion (Huwer et al., 2019). Es finden sich darin die drei Per-

spektiven des Dagstuhl-Dreiecks: (1) technologische, (2) gesell-

schaftlich-kulturelle, (3) anwendungsbezogene Perspektive (D6-

beli Honegger, 2021) .
PK - umfasst den Bereich, der sich mit den Prozessen, Methoden und
(padagogisches Wissen) Praktiken des Lehrens und Lernens beschéftigt (Koehler et al.,
2013)
CK - umfasst den Bereich, der sich mit dem zu lernenden oder zu leh-
(inhaltliches Wissen) renden Lernstoff auseinandersetzt (Koehler et al., 2013)

DPK - umfasst die Schnittmenge von digitalitatsbezogenem Wissen und

dem Verstandnis von aktuellen Konzepten zur Gestaltung von Zu-
gangen zu Lehr-Lern-Prozessen (Huwer et al., 2019)

DCK
(digitalitatsbezogenes und
inhaltliches Wissen)

- umfasst die Schnittmenge von digitalitatsbezogenem Wissen und
Fachwissen sowie der Methodik des Unterrichtsfaches bzgl. des
Umgangs mit Technologien (Huwer et al., 2019)

(digitalitatshezogenes
padagogisches und inhaltli-
ches Wissen)

PCK - umfasst die Schnittmenge von padagogischem Wissen, das auf
(padagogisches inhaltliches | die Vermittlung bestimmter Inhalte anwendbar ist (Koehler et al.,
Wissen) 2013)
DPaCK - umfasst die Schnittmenge von digitalitdtsbezogenem Wissen, pa-

dagogischem Wissen und inhaltlichem Wissen. Es bildet somit die
Basis fur die Gestaltung von fachspezifischen Lehr- und Lernpro-
zessen mit Technologien (Huwer et al., 2019)

Der Grund dafiir, dass dieses Modell erst in diesem Kapitel vorgestellt wird, obwohl es einen

eindeutigen medienorientierten Hintergrund hat, ist, dass hier die Verbindung der Bereiche P&-

dagogik und Digitalisierung ersichtlich werden. Im Sinne der Diklusion kdnnte das padagogi-

sche Wissen um den Aspekt der Inklusion erweitert werden und dieser Bereich wiirde demzu-

folge als IK (Inclusive-pedagogical Knowledge) bezeichnet werden. Zwar wird in einer pada-

gogischen Profession Wissen um inklusive Methoden etc. mitgedacht, aber durch eine Bezeich-

nungsanderung wurde der inklusive Charakter noch deutlicher werden.

Beim inhaltlichen Wissen (CK) handelt es sich in dieser Arbeit um die Férderung narrativer

Schreibkompetenzen im Unterricht. Dieses Themenfeld wird in Kapitel 3 ausfuhrlich erarbeitet.
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In Kapitel 4 wird das DPaCK-Modell unter Einbezug dieser fachlichen Komponente und der
Anderung von PK zu IK dann als Grundlage genommen, um die theoretische Fundierung dieser
Arbeit zu erschliel}en und zusammenzufuhren. Dementsprechend wird dann das DIaWK-Mo-
dell (Digital-related inclusive-pedagogical Writing Knowledge-Modell) vorgestellt (siehe Ka-
pitel 4).

3.3.3 Inklusive Mediendidaktik

Der geeignete Einsatz von Medien im Unterricht erfolgt mithilfe einer gelungenen Einbettung
des digitalen Instruments. Sie sind eine Erganzung der traditionellen Unterrichtsmedien und
kein Ersatz. Auch das SAMR-Modell ist in diesem Kontext zu nennen, da es neben digitalen
Counterparts auch neue, nur digital mogliche Lernangebote generiert. Der Lernerfolg basiert
also nicht allein auf der Nutzung der Medien, sondern ist ein komplexes Zusammenspiel aus
mehreren Komponenten (Niegemann, 2001). Im vorherigen Kapitel wurde bereits angespro-
chen, dass guter inklusiver Unterricht herausfordernd aufgrund der Vielfalt der Schiler*innen
fir Lehrkréfte sein kann. Das kann bedeuten, dass Schiiller*innen verschiedene Einschréankun-
gen haben, die es ihnen erschweren am Unterricht erfolgreich teilzunehmen. An diesem Punkt
kdnnen digitale Medien von besonderem Vorteil sein, denn sie konnen ,,zur individuellen Un-
terstlitzung und Forderung eingesetzt werden (Schiller et al., 2021, S. 10). Digitale Medien
bieten eine Vielzahl an Mdglichkeiten zum differenzierten Lernen und den Schiler*innen
Chancen und Barrierefreiheit (Schiller et al., 2021). ,,.Der Begriff Barrierefreiheit meint zu-
néchst den gleichberechtigten Zugang zu Bildung fiir alle Menschen® (Schiiller et al., 2021, S.
37) und somit die Mdglichkeit, dass alle Beteiligten partizipieren kdnnen. Um auf die zuneh-
mende Heterogenitat von Lerngruppen zu reagieren, konnen hier digitale Medien notwendige
Freirdume schaffen (Kultusministerkonferenz, 2017). Das Thema inklusive Schule wurde be-
reits umfassend in Studien und Literatur behandelt, wahrend der Forschungsstand zur Umset-
zung von inklusiver Medienbildung in der Schule weiterhin gering ist. Eine zentrale Herausfor-
derung, vor allem in der Sek I (Bosse, Schluchter & Zorn, 2019), ist die Nutzung der intraindi-
viduellen Kompetenzen von inklusiven padagogischen Ansatzen, der Fachdidaktiken sowie der
Medienpédagogik (Abels & Schiitz, 2016). Dementsprechend wird in diesem Kapitel ein Blick
auf die inklusive Medienbildung im Unterricht geworfen.

Inklusive sowie digitalgestitzte Didaktikkonzepte und Modelle sollen so konzipiert werden,
dass erfolgreiches Lernen und Lernen durch verschiedene Zugénge sichergestellt ist (Reich,
2014). Besonders Differenzierung und Individualisierung auf diversen Ebenen kdnnen fur eine
wirksame Unterrichtsgestaltung mit digitalen Medien genutzt werden, um auf die individuellen

Starken, Interessen, Fahig- und Fertigkeiten sowie besonderen Bedirfnissen der Schiuler*innen
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einzugehen. Die Perspektiven und Positionen, die dafiir eingenommen werden, orientieren sich
dabei groftenteils an der Vielfalt der VVorschldge einer inklusiven Didaktik, die diese Aspekte
weitestgehend umfasst (Reich, 2012b, 2014).

Wie in den vorangegangenen Kapiteln bereits erwéhnt, ist die konstruktivistische Didaktik so-
wohl fur Inklusion als auch fir Digitalisierung eine bewahrte didaktische Grundlage. Es muss
nun geschaut werden, welche Methoden, Sozialformen etc. fur heterogene Lerngruppen geeig-
net sind, um so ein digitales Medium ausfindig zu machen, dass ein optimales Lernen mit die-
sem moglich macht. Demzufolge ist es eine Passungsfrage, die nur dann beantwortet werden
kann, wenn ein inklusiver Rahmen flr die Nutzung eines digitalen Lehr-Lernangebots im Fach
gegeben ist. Positiv beeinflusst werden diese Szenarien durch die mediale Vielfalt, also die
vielen verschiedenen digitalen Konzepte, Aufgaben, Apps usw. Daraus entsteht natirlich das
Verstandnis dafur, was innerhalb solcher Lernmedien an didaktischer Planung steckt. Hier
kommt das SAMR-Modell ins Spiel, das entweder analoge Aufgaben in digitale Aufgaben
Ubersetzt oder Aufgaben neugestaltet — speziell fir das digitale Lernen. Damit ist die Entwick-
lung solcher digitalen Angebote eine wichtige Aufgabe der Forschung und eine optimale Aus-
wahl solcher Angebote und die Einbettung derer in den Unterricht die Aufgabe der Lehrkréfte.
Nicht zuletzt spielen dafiir Medienkompetenzen wie auch das Wissen dartber, was es alles
aktuell auf dem Markt gibt, eine Rolle.

Um einen optimal digital-inklusiven (diklusiven) Unterricht zu ermdglichen, wurden die zuvor
erarbeiteten Gelingensbedingungen fur inklusiven Unterricht, um den Digitalisierungsaspekt
erweitert, in der Werkstatt ,,Digitalisierung in inklusiven Settings“ betrachtet. Viele der Merk-
male von Tabelle 1 (in Kapitel 2.1.4) dienen als Ausgangslage der Konzeption der zu evaluie-
renden Webanwendung. In diesem Kontext kénnen auch die neun Aspekte guten Unterrichts
nach Schulz & Beckermann (2020) aufgefuihrt werden, die als Ursprungsquelle der Metastudie
von Hattie (2013) haben: (1) assistive Medien, (2) individuelles Feedback, (3) Erwerb von kog-
nitiven und metakognitiven Strategien, (4) kollaborative Lernformen, (5) Lernstandserhebun-
gen fur passgenauen Unterricht, (6) Classroom Management, (7) effiziente Unterrichtsvor- und
-nachbereitung, (8) Vernetzung und Kommunikation sowie (9) Erwerb von Medienkompetenz.
Konkreter wurde sich flr diese Arbeit an einer Kriterienliste aus einer explorativen Studie von
Bosse (2016) orientiert, die generelle Qualitatskriterien explizit zur Gestaltung digitaler Medien
fiir einen inklusiven Unterricht umfasst und in einer Evaluationsstudie (Bosse, 2017, 2018)
uberpruft wurde. Die acht Kriterien werden in der folgenden Tabelle 3 mit zusétzlichen Erkla-

rungen dargestellt:
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Tabelle 3: Qualitatskriterien digitaler Medien flr den inklusiven Unterricht (Quelle: eigene Darstellung, zusam-
mengefasst nach Bosse, 2016)

Qualitatskriterium Beschreibung

Sprachliche Verstandlichkeit basiert auf einer guten Struk-
tur, der optischen Darstellung und der Vermittlung von In-
halten. Fur alle Lernenden mussen (digitale) Lernmedien
auf ihre sprachliche Barrierefreiheit tGberprift werden (Wo-

(1) Zuganglichkeit und Nutzbar-
keit von Text und Sprache

cken, 2014).
Bereitstellen von Materialien auf unterschiedlichen Niveau-
(2) Individualisierung und stufen hinsichtlich Komplexitat und Zeitangaben: sowohl
Personalisierung eine Differenzierung der Ziele als auch eine Differenzie-

rung der Inhalte (Wocken, 2014).
Der gemeinsame Gegenstand ist der didaktische Mittel-
(3) Lernen am gemeinsamen punkt des gemeinsamen Lernens (Wilhelm & Bintinger,
Gegenstand 2001). Es existiert ein Spannungsfeld von Individualitat und
Heterogenitat im inklusiven Unterricht (Feuser, 1995).
Der gemeinsame Lerngegenstand orientiert sich an der Le-
benswelt der Lernenden, um so den Sinn des Gegenstandes
zu begreifen (Wieczorek, 2007). Subjektorientierung auf
Grundlage des Indexes fiir Inklusion bedeutet, die Individu-
alitat der Lernenden und ihre bisherigen auch auBerschuli-
schen Erfahrungen zu akzeptieren und wertzuschéatzen
(Boban & Hinz, 2003).
Zum gemeinsamen Unterricht gehdren sowohl kooperative
als auch individuelle Arbeitsformen. Ein Wechsel der ver-
schiedenen Sozialformen ist wiinschenswert: alle Lernen-
den werden einbezogen und gelangen gemeinsam zu Ergeb-
nissen (Beltran & Ciges, 2013, zit. nach Bosse, 2017).
Handlungsorientierung ist ein Sammelbegriff fur ein breites
Repertoire an Methoden und Arrangements, die eine Off-
nung des Unterrichts beinhalten (Gudjons, 2008). So soll
eine umfassende Auseinandersetzung sowie aktive und ei-
genstandige Aneignung des Lerngegenstandes erfolgen
(Babel & Hackl, 2004).
Barrierefreiheit ist die Voraussetzung fir eine inklusive
(7) Barrierefreiheit und Medienbildung. Das Universal Design hat zum Ziel, dass
Universal Design for Learning | Inhalte von Technologien und Telekommunikation fiir alle
Menschen erreichbar und verwendbar sind (Bosse, 2016).

(4) Lebenswirklichkeit und
Subjektorientierung

(5) Kooperatives und
kollaboratives Lernen

(6) Handlungsorientierung

Eine klare Struktur, Einfachheit und die Vermeidung von
Ablenkungsfaktoren (z. B. redundante visuelle Darstellun-
(8) Allgemeine Gestaltungs- gen) verbessern die Gestaltung von Lernmedien. Didakti-

Prinzipien sche Hinweise sollten klar formuliert auf die Methode hin-
weisen. Methodische Vielfalt ist wiinschenswert (Bosse,
2016).
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Diese acht Kriterien enthalten didaktisch-methodische Aspekte wie auch Hinweise zu mogli-
chen Gestaltungsvorhaben digitaler Medien. Sie werden spéter in Kapitel 4.2 als Basis genutzt

und mit fachdidaktischen Komponenten des Schreibens angereichert.

2.3.4 Chancen und Huarden digitaler Medien im inklusiven Unterricht

In diesem Kapitel sollen die Chancen digitaler Medien im inklusiven Unterricht erértert wer-
den. Diese sollen exemplarisch vorgestellt werden und sind zum Teil Ableitungen aus den vo-
rangegangenen Kapiteln zur theoretischen Zusammenfiihrung von Inklusion und Digitalisie-
rung.

Besteht die Mdglichkeit, Synergieeffekte beider Bereiche zu finden, l&sst sich der Bildungspro-
zess in Bezug auf Inklusion mithilfe von digitalen Medien verbessern. Vorteile und Chancen
bieten sie unter anderem als Unterstutzung zum inhaltlichen Lernen und sie ermoglichen das
Lernen auf unterschiedlichen Ebenen. Zudem kdnnen sie Motivation hervorbringen. Des Wei-
teren ermoglichen sie im Krankheitsfall die Teilnahme am Unterricht und Chancen zur Vernet-
zung untereinander. Wie in Kapitel 2.1 deutlich wurde, geht es auch hier bei der Verbindung
von Inklusion mit digitalen Medien darum, alle Schiler*innen in ihrem Lernprozess zu unter-
stitzen (Schulz, 2018b).

Nach Schulz (2021) umfasst Diklusion drei Perspektiven der Teilhabe in, an und durch Medien
fur die Schule. So wird ein gleichberechtigter Zugang zu Bildung suggeriert. Der Einsatz digi-
taler Medien bringt diverse Chancen hervor und trégt zur Individualisierung bei. Auch Koope-
ration und Kommunikation regen das Lernen der Schiler*innen an und kénnen den Lernpro-
zess unterstltzen. Insgesamt haben digitale Medien fir die Unterrichtsplanung das Potenzial,
die diversen Voraussetzungen sowie Interessen der Lernenden in inklusiven Settings zu berlck-
sichtigen. Dies ermdglicht eine gezielte Differenzierung, die fiir den Unterrichtsprozess mit
digital-inklusiven Elementen bedeutsam ist (Schulz, 2021).

Digitale Medien kdnnen zu einer gréReren Individualisierung des eigenen Lernprozesses bei-
tragen. Schiiler*innen konnten digitale Hilfen zur Verfiigung gestellt werden. Damit kénnen
dann unter anderem Lerninhalte eigenstandig bearbeitet, Giberarbeitet und die Lernergebnisse
uberprift werden. Des Weiteren kdnnen digitale Medien auch als Werkzeuge zur Prasentation,
zur Sicherung von Ergebnissen und zur Textproduktion genutzt werden. Mit Hilfe von Compu-
terprogrammen, die z. B. einen adaptiven Charakter haben, ist es fir Lehrkrafte einfacher, das
Unterrichtsangebot fur einzelne Lernende zu individualisieren und fur heterogene Lerngruppen
zu differenzieren. Innerhalb der Schule missen Inklusion und digitale Medien also gemeinsam
gedacht werden, um die Schullandschaft fir alle Beteiligten positiv zu gestalten (Schulz,
2018b).



Lea Schroder Seite |41

Aufgrund ihres universellen Designs bieten im Alltag hdufig Smartphones und Tablets durch
verschiedene Wahrnehmungsebenen (Bosse, 2012) den Schiler*innen eine barrierefreie Nut-
zung. Auch andere mobile Endgeréte konnen unter spezifischen Anpassungen auf technischer
Ebene barrierearm genutzt werden. Die digitalen Werkzeuge werden standig modifiziert, so-
dass beispielsweise beim Einsatz von Tablets im inklusiven Unterricht auf eine Vielzahl von
Apps fur die auditive, sprachliche Wahrnehmungsforderung auf Forderinstrumente zur motori-
schen Entlastung zurlickgegriffen werden kann (Beckermann, 2014). Durch kompensatorische
oder assistierende Funktionen werden soziale Barrieren jedoch nur bedingt abgebaut. Soziale
Barrieren kénnen nur durch die aktive Teilnahme der Schiler*innen an einem gut gestalteten
Unterricht mit digitalen Medien abgebaut werden (Kamin, 2020). Neben dem Abbau von Bar-
rieren haben digitale Medien einen Mehrwert fiir die individuelle Férderung und differenzierte
Darstellung von Lerninhalten. Zu diesem Unterstltzungspotenzial bedarf es noch weiterer dis-
ziplintibergreifender Forschung (Briiggemann et al., 2019).

Digitale Medien sind in einem guten Gesamtarrangement eine gute Stiitze fur den gelingenden
inklusiven Unterricht. Zusétzlich konnten die vorangegangen Kapitel Gelingensbedingungen
zusammentragen, welche fir die Implementierung von Digitalisierung in inklusiven Settings
forderlich sind.

Schwierigkeiten mit dem Einsatz digitaler Medien sind selten Gegenstand empirischer For-
schung (Schaumburg, 2015). Haufig wird diskutiert, ob der Einsatz digitaler Medien im Unter-
richt wirklich gewinnbringender als analoge Methoden ist. Erst unter optimalen Rahmenbedin-
gungen und Zielsetzungen eines konkreten Lehr-Lernszenarios kdnnen sich die Wirkungen di-
gitaler Medien zeigen, so heilt es (Herzig, 2014). Nach Schaumburg (2015) steht die Lernwirk-
samkeit in einer engen Verbindung mit dem Lernsetting des Lernenden selbst. Die Nutzung
digitaler Medien soll mdéglichst technisch einwandfrei erfolgen, um so fur ein positives Lern-
klima und steigende Motivation zu sorgen (Apel & Apt, 2016). Also muss die Lehrkraft in der
Lage sein, dem Inhalt die Methode anzupassen. Denn in der Forschung sind viele Autor*innen
(z. B. Kulik & Kulik, 1991; Sung et al., 2016) sich einig, dass ,,das Potenzial des Lernens mit
mobilen Geraten dabei nicht auf die Gerate selbst, sondern auf das Zusammenspiel mit geeig-
neter Software und einem durchdachten padagogischen Setting zurtickzufihren ist* (Kammerl
etal., 2016, S. 11). Es stellt sich zudem die Frage, ob sich jeder Inhalt iberhaupt fur eine digitale
Methode eignet oder ob eine analoge Umsetzungsform effizienter fur den Unterricht wére. Ein
guter Medieneinsatz im Unterricht erfordert angebotsorientierte Verdnderung in der Gestaltung,

z. B. neue Regeln fiir den Umgang mit Geraten. Notwendig ist die institutionelle Unterstiitzung
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der Schule, damit Lehrkrafte eher gewillt sind digitale Medien als Innovation zu sehen und in
ihren Unterricht zu integrieren (Bingimlas, 2009; Prasse, 2012).

Die Verzahnung fachlicher Kompetenz mit Medienkompetenz ist ein Muss flr die digitale Me-
diennutzung im Unterricht. Es reicht nicht aus, diese nur als Hilfsmittel fir die Vermittlung von
Wissen einzusetzen (Schaumburg, 2015). Risiken, die benannt werden, sind z. B. Ablenkung
im Unterricht (z. B. Fried, 2008; Ragan et al., 2014), oberflachliche Verarbeitung und Plagiate
bei der Informationsrecherche (z. B. Spitzer, 2014) sowie Verlernen des Schreibens (z. B. Frail-
lonetal., 2014).

Héufig wird auch nach dem Mehrwert des Digitalen gefragt. Eine uneinheitliche Befundlage
verweist eher darauf, dass ein erfolgreicher Medieneinsatz fiir einen lernférderlichen Unterricht
an Bedingungen geknipft ist (Schaumburg, 2015). Bieten digitale Lerneinheiten wirklich die
erhofften Vorteile oder sorgen sie vielleicht eher dafur, dass der Blick weg von den Inhalten
und hin zu einer Fokussierung auf die Nutzung digitaler Medien wandert?

Allgemein ist eine Hirde, dass meist die Schulen noch nicht gut genug mit digitalen Endgeréten
ausgestattet sind (Kultusministerkonferenz, 2016). Jedes Bundesland betreibt seine eigene Bil-
dungspolitik. So gibt es auch keine einheitliche Ausstattung digitaler Medien auf Bundesebene
und auch deren Einsatzmdglichkeiten sind verschieden. Nicht alle Bundeslander verfiigen tber
die gleiche finanzielle Ausstattung. Die Leidtragenden sind dann die Schiler*innen, da sie kei-
nen Zugriff auf moderne Lerntechnik haben und dadurch, im schlimmsten Fall, im nationalen
und auch internationalen Vergleich abgehangt werden (Kammerl et al., 2016).

Zudem mussen sowohl auf Seiten der Lehrkréafte als auch der Schuler*innen die notwendigen
Computer- bzw. Medienkompetenzen vorhanden sein, um so auch wirklich effizient lernen zu
konnen (Bingimlas, 2009; Knezek & Christensen, 2008). Auch die Wartung digitaler Endgeréte
muss von den Schulen erfolgen und ist meist nicht vorhanden und nicht zuletzt ist ein gut funk-
tionierendes sowie stabiles W-LAN erforderlich (siehe Kapitel 2.2.3).

Da in dieser Arbeit ein Fokus auf der Perspektive Inklusion liegt, muss auf eine mogliche digi-
tale Spaltung hingewiesen werden, die Irion (2016) auch als Digital Divide bezeichnet. Dieser
Spaltung kann aber mit bestimmten Mal3nahmen begegnet werden: Zum Beispiel sollte die Me-
diengestaltung barrierefrei (oder barrierearm) gestaltet sein. Hier bieten digitale Medien im
Vergleich zu analogen Methoden und Konzepten vielfaltige Mdglichkeiten, die aber nicht im-
mer konsequent ausgeschopft werden (Miesenberger et al., 2012). Eine gezielte Férderung von
Medienkompetenz aller Schiiler*innen soll in den Blick genommen werden. So wird die Ver-
mittlung von Medienbildung zu einem der Kernpunkte im inklusiven Unterricht (Bosse, 2012).

Daher ist Vermittlung von Medienkompetenz zentral fir den Unterricht. Darauf aufbauend
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kann eine Passung zwischen Inhalt und ausgewahltem Endgeréat erfolgen und damit zu einem
effektiven Unterrichtsgeschehen beitragen. Aufgabe der Schule ist es auch, dafur zu sorgen,
dass Lehrkrafte den Umgang mit digitalen Medien erlernen und Schiler*innen die Méglichkeit
haben, in einer von Medien gepragten Welt effektiv zu lernen und letztlich an dieser Welt teil-
haben zu kdnnen. In einer aktuellen Untersuchung von Bornert-Ringleb et al. (2021) zeigt sich
zudem fur Schiler*innen mit Lern- und/oder Verhaltensschwierigkeiten, dass sie eine zusatz-
liche Unterstlitzung beim Lernen mit digitalen Medien bendétigen und dass die zustandigen
Lehrkréfte sich meist nicht ausreichend darauf vorbereitet fiihlen. Zudem mdssen auch die Zu-
sammenarbeit und Kommunikation zwischen Eltern und Schulen beim digitalen Lernen unter-
stutzt werden. Die vorliegende Studie kommt zu der Erkenntnis, dass fur das erfolgreiche digi-
tale Lernen in sonderpadagogischen Settings eine Qualifizierung aller Beteiligten (z. B. Lehr-
krafte, Eltern, Schiler*innen) erforderlich ist (Bornert-Ringleb et al., 2021).

2.4 Zusammenfassung

Die Ratifizierung der UN-BRK 2009 fiihrte zu wesentlichen Verdnderungen im deutschen
Schulsystem. Erst stand eine gemeinsame Beschulung von Schiler*innen mit und ohne SPU
im Fokus. Danach folgte eine weitere Definition von Inklusion, an der auch diese Arbeit aus-
gerichtet ist. Nach dieser Definition wird Inklusion in der Schule als ein gemeinsames Lehren
und Lernen aller verstanden, das Heterogenitat der Schiler*innen akzeptiert, wertschétzt und
sogar als Chance sieht (Baumert et al., 2020).

Eine inklusive Schul- und Unterrichtsentwicklung erfordert strukturelle Veranderungen. Die
Abschaffung von Forderschulen und der Einbezug dieser Schiiler*innen sind grundlegend fr
diese Entwicklung. Damit evidenzbasierte Forderung in einer inklusiven Schule gelingen kann,
gibt es Mehrebenenmodelle, wie das Response-to-Intervention-Modell. Auch der Index fiir In-
klusion und das 4A-Schema sind grundlegend fur gelingende Inklusion in der Schule. In der
inklusiven Beschulung spielen fiir einen lernwirksamen Unterricht vor allem das Zusammen-
spiel von Differenzierung und Individualisierung eine besondere Rolle. Ein guter Regelunter-
richt kann flr den Grof3teil der Schiler*innen ausreichend sein, wird aber nicht allen gerecht
werden (u. a. Kunz et al., 2021).

Schiler*innen mit einem diagnostizierten SPU brauchen Unterstiitzung, um im Unterricht op-
timal gefordert zu werden (u. a. Hasselhorn & Gold, 2006, 2017; Léser, 2013). Dies stellt Lehr-
kréfte vor neue Herausforderungen, die durch das Wissen um diese Bedarfe und die diversen
Fordermdglichkeiten angegangen werden kénnen. In Niedersachsen gibt es insgesamt sieben
Forderschwerpunkte.

Letztendlich geht es im Konsens immer darum, den Bedarfen aller Schiiler*innen gerecht zu
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werden. Eine inklusive Didaktik ist eine allgemeine Didaktik, die Differenzierung und Partizi-
pation als Schlisselkomponenten sieht. Als Grundlage dieser Arbeit wird von einem Zusam-
menspiel von Konstruktivismus, Kognitivismus und Behaviorismus ausgegangen, in dem alle
wirksamen Methoden eingesetzt werden kénnen, die nicht auf Homogenitét abzielen. Die Bau-
steine einer inklusiven Schule und Didaktik nach Reich (2014) sowie der Kriterienkatalog von
Meyer (2018) und Helmke (2015), an dem sich die Werkstatt Inklusion von BRIDGES orien-
tiert, bilden dabei die Grundlage und finden sich in dieser Arbeit wieder. (= Kapitel 2.1)

Die Digitalisierung sorgt allumfassend auf den Ebenen unserer Gesellschaft fur Veranderungen.
Kinder und Jugendliche wachsen heute in einer digitalen Welt auf und lernen schnell den Um-
gang mit digitalen Medien, wie z. B. die KIM- und JIM-Studie zeigen. Dabei geht die Kommu-
nikation mit digitalen Medien vermehrt tiber die Vermittlung von Informationen hinaus. In
Schule und Unterricht fungieren digitale Medien als Lehr-, Lern- und Arbeitsmittel. Die Ver-
anderungen von Schule durch die Digitalisierung in den letzten Jahren sind nicht zu ibersehen.
Das Strategiepapier der Kultusministerkonferenz (2017), das 2021 erweitert wurde, brachte
schulstrukturelle und entwicklungsorganisatorische Verénderungen hervor wie auch wesentli-
che Transformationen des Unterrichts.

Neben zahlreichen Chancen, die digitale Medien in Schule und Unterricht hervorbringen, sind
auch negative Aspekte zu finden. Auch Studien zu den Lernerfolgen digitaler Mediennutzung
im Unterricht sind ltickenhaft und belegen, dass diese h&ufig an Bedingungen geknupft sind,
sodass eine Lernwirksamkeit in den einzelnen Fachern nicht allein anhand des Einsatzes digi-
taler Medien beurteilt werden kann. Medienkompetenzen, so stellt auch die Kultusministerkon-
ferenz (2017) deutlich heraus, sind fur Schiler*innen grundlegende Voraussetzungen fir das
Leben und Lernen mit digitalen Medien.

Als Medienkompetenzen werden die Fahigkeiten zur Nutzung digitaler Medien verstanden. In
der Literatur wird der Begriff in vier Dimensionen unterteilt. Die alteste und bekannteste Kate-
gorisierung geht auf Baacke (1973) zurtick: Medienkritik, Medienkunde, Mediennutzung und
Mediengestaltung. Auch das Bundesland Niedersachsen hat einen Medienkompetenzrahmen
fir Schulen entworfen, um die einzelnen Bereiche medienpadagogischen Handelns abzude-
cken.

Die Mediendidaktik beschaftigt sich vor allem mit dem Lernen mit digitalen Medien. Das ent-
spricht auch der Sichtweise der Schulen, die digitale Medien h&ufig als Lehr-, Lern- und Ar-
beitsmittel betrachten. Das Wissen (iber Lerntheorien und Lernprozesse ist flir einen effektiven

Einsatz digitaler Medien unabdingbar, weshalb eine reflektierte Unterrichtsplanung ein Muss
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ist. Modelle wie das SAMR-Modell verdeutlichen dabei, inwiefern digitale Medien eine Uber-
setzung analoger Medien sind oder auch inwiefern mithilfe digitaler Medien ganz neue Aufga-
benformate geschaffen werden und gewinnbringend im Unterricht eingesetzt werden kdnnen
(u. a. Petko, 2020). (= Kapitel 2.2)

Das gemeinsame Denken von Inklusion und digitalen Medien wird in der Schule immer wich-
tiger, da so neue Mdglichkeiten zur Teilhabe im Unterricht realisiert werden kénnen (Schulz &
Krstoski, 2021). Ein etabliertes Modell ist die Diklusion, eine Verbindung aus den beiden Wor-
tern ,,Inklusion und ,,Digitalisierung® (Schulz, 2018a). Die daraus entstehenden Synergieef-
fekte hatten alleine keine Wirkung, sondern hangen vom Zusammenwirken von Inklusion und
Digitalisierung ab. So ergeben sich neue Mdglichkeiten und Perspektiven fir eine diklusive
Schulentwicklung, die noch weiterer Forschung bedarf.

Das DPaCK-Modell (Huwer et al., 2019; Koehler et al., 2013; Koehler & Mishra, 2009; Mishra
& Koehler, 2006) kann mithilfe einer Modifizierung vom rein ,,Pedagogical Knowledge* hin
zu einer Erweiterung zum ,,Inclusive-pedagogical Knowledge* als Grundlage genutzt werden,
um spater unter Einbezug des Fachwissens zum narrativen Schreiben eine Erschlielung aller
drei Bereiche abzubilden.

Es gibt eine Art von Rahmen vor, in dem sich diese Arbeit bewegt. Darin wird sichtbar, dass
die drei grolRen Bereiche (1) Digitalisierung (Digital-related Knowledge), (2) Inklusion (Inclu-
sive-pedagogical Knowledge) und (3) (narrative) Schreibkompetenzférderung (Written Know-
ledge) miteinander verzahnt sind. Aus dieser Vernetzung ergibt sich das spéter vorgestellte
DlaWK-Modell. Die Grundlage der inklusiven Mediendidaktik kann eine konstruktivistische
Didaktik sein, die aus inklusiven Elementen und einer effizienten Nutzung digitaler Medien
besteht. Die Merkmale guten inklusiven Unterrichts der Werkstatt Inklusion kénnen unter den
Erweiterungskomponenten der Werkstatt Digitalisierung in inklusiven Settings dabei zur Ori-
entierung dienen. Zusatzlich geben die Qualitétskriterien nach Bosse (2016, 2017, 2018) einen
Orientierungsrahmen. Inklusive Medienbildung sollte allen Schiler*innen zur Selbststandig-
keit in inklusiven Settings verhelfen. Dafiir muss die Unterrichtsgestaltung so erfolgen, dass
die Verwendung digitaler Medien fur alle eine Bereicherung ist (Bosse, 2012).

Inklusive Medienbildung schafft den Abbau von Barrieren und bietet zahlreiche Chancen zur
Partizipation. Dennoch gibt es auch spezielle Herausforderungen bzw. Hurden, die auftreten
konnen und entsprechend bei der Gestaltung inklusiv-digitaler Lernarrangements mitgedacht
werden mussen. (= Kapitel 2.3)
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3 Schreiben im Deutschunterricht

Das Schreiben im Deutschunterricht ist fur die Lernenden ein sehr komplexer Prozess. Daher
ist es nicht ausreichend, sich nur mit den Schreibenden an sich zu beschaftigen. Martin Fix
(2008) beschreibt, dass es sogar insgesamt drei Perspektiven gibt, die gleichermaRen entschei-
dend fur die optimale Kompetenzvermittlung schulischen Schreibens sind.

In der folgenden Abbildung 7 nach Fix (2008) werden die Perspektiven kurz vorgestellt.

Institutionelle

Perspektive
Hintergrund:
z. B. Vorgaben aus Bildungsstan-
| dards und Curricula, gesellschaft-
liche Erwartungen (Leistungsbe-
wertung), Lehrwerk

Subjektperspektive
Hintergrund:

z. B. Schreibkompetenz,
kognitive und emotionale
Voraussetzungen, Schreib-
entwicklungsstand

Schreibprozess

Situativ:
z. B. Vorwissen und Moti- I
vation zur Schreibaufgabe.

Situativ:
z. B. Funktion des Schreibanlas-

zum Thema, zu Textmus-
tern, Konventionen und er-
forderlichen Arbeitstechni-
ken

Sachperspektive
z. B. Schreibfunktion (ap-
pellativ, expressiv ...),
Textmuster (narrativ, de-

ses (Schreiben fur den Lehrer, fur
die Klassenzeitung u. A.),
methodische Inszenierung
(Thema vorgegeben oder offen,

skriptiv usw.),
Textsorten (Erzéhlung,
Beschreibung usw.),
pragmatische und stilisti-
sche Konventionen des
Schreibens, notwendige
sprachliche Mittel

vorbereitete Ubungen, Hilfsmittel
usw.)

Abbildung 7: Darstellung der Perspektiven auf den schulischen Schreibprozess (Quelle leicht modifziert: Fix, 2008)

Die Subjektperspektive stellt die schreibenden Schiler*innen in den Mittelpunkt und knipft
somit am Vorwissen, an Kompetenzen sowie Interessen an, wahrend aus der Sachperspektive
heraus die sprachlichen Gegenstande und deren linguistischen Hintergriinde erlautert werden.
Die dritte Perspektive ist die institutionelle, die die Sichtweise der Lehrkrafte sowie die schuli-
schen Vorgaben umfasst. Als Steuerungsinstrument werden die Schreibaufgaben gesehen, mit
denen die Schuler*innen konfrontiert werden. Fix (2008) betont, dass der Illustration das di-
daktische Dreieck (Schiler*innen-Lehrkréfte-Sache) zugrunde liegt und dass die Perspektiven
perfekt zusammenpassen, wenn die Schreibaufgabe sich an den Interessen der Schiler*innen
und an den Erwartungen der Institution orientiert.

Aus diesem Bewusstsein der drei unterschiedlichen Perspektiven folgt der Aufbau dieses Ka-

pitels. Besonders im Vordergrund stehen dabei die Subjektperspektive (Kapitel 3.1) und die
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Sachperspektive (Kapitel 3.2). Die institutionelle Perspektive nimmt auch eine wichtige Rolle

ein, wird jedoch in Synthese mit den anderen Perspektiven erléutert.

3.1 Subjektperspektive — Schreiben in der 5. Jahrgangsstufe

Da sich mit dem Gegenstandsbereich des Schreibens auseinandergesetzt wird, muss dieser um-
fassend beleuchtet werden. Aus diesem Grund ist es sinnvoll, sich im Rahmen der Dissertation
zunéchst detaillierter mit dem Thema Schreiben aus Subjektperspektive zu beschéftigen. Vor
allem das Individuum in seinem Schreibprozess wird naher untersucht. Im Fokus steht die he-
terogene Schuler*innenschaft der 5. Jahrgangsstufe Sek I, weil auf diese Gruppe innerhalb des
Projektes ein besonderes Augenmerk gelegt wurde. Dementsprechend wurden auch die Studien
und die Sekundérliteratur ausgewahlt. Zudem erfolgen Beziige zum digitalen Schreiben, die
komplementér in Definitionen usw. einfliel3en.

Schreiben wird in der Forschung aus verschiedenen Gesichtspunkten untersucht. Entsprechend
haben sich unterschiedliche Schwerpunkte aus padagogischer, psychologischer und auch lin-
guistischer Perspektive herausgebildet: Definitionen, Modelle, Ergebnisse aus Studien sowie
Zusammenhdange werden erldutert und analysiert. In den nachfolgenden Kapiteln wird versucht,
das Feld umfassend zu erschlielen. Es werden die relevantesten und aktuellsten Forschungs-
strange flr die Konzeption und Evaluation des digitalen Férderprogramms betrachtet; ein An-
spruch auf Vollstandigkeit besteht daher nicht.

Zuerst erfolgt ein Kapitel, in dem das Schreiben im Deutschunterricht definiert und erlautert
wird (Kapitel 3.1.1) und dann die Vorstellung des Schreibprozessmodells (Kapitel 3.1.2), der
Schreibkompetenz (Kapitel 3.1.3), der Schreibdidaktik (Kapitel 3.1.4), des schreibbezogenen
Selbstkonzepts und der Schreibmotivation (Kapitel 3.1.5) sowie der Schreibférderung (Kapitel
3.1.6).

3.1.1 Definition: Schreiben im Deutschunterricht

,Schreiben gilt als eine hochst komplexe und anspruchsvolle Tatigkeit.” (Sturm & Weder,
2016, S. 12) Vor allem in der Schule ist das Schreiben nicht nur fur den Deutschunterricht,
sondern auch fir alle anderen Facher unabdingbar. Eine gut ausgepréagte Schreibkompetenz ist
Ziel des Deutschunterrichts ,,und zeichnet sich dadurch aus, dass Schreiben in verschiedenen
Situationen von der schreibenden Person zielgerichtet eingesetzt wird.” (Philipp, 2020, Vor-
wort)

,Besonders der Deutschunterricht nimmt eine Schlisselfunktion im schulischen Bildungspro-
zess ein, da seine Gegenstande eine wesentliche Basis auch fir den Erfolg in anderen F&chern

bedeuten (Schuller et al., 2021, S. 37). Dieses kurze Zitat zeigt die Bedeutung, die Sprache
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hat.

Mitte der 1970er-Jahre gab es einen Paradigmenwechsel. Nicht mehr das verfasste Textprodukt
stand im Fokus, sondern Forscher*innen in den USA begannen damit, sich mit dem Schreib-
prozess und den Produzent*innen auseinanderzusetzen (Vedral, 2012). Auch in den Bildungs-
standards riicken Output-, Ergebnis- und Prozessorientierung des Schreibens in den Vorder-
grund (z. B. Bildungsbericht, 2022; Kultusministerkonferenz, 2022).

Schreiben ist ein komplexer Begriff. Der Begriff ist breit gefachert: Er verweist einerseits auf
Schrift und Zeichen, andererseits auf einzelne Worter sowie daraus entstehende Textprodukte
(Becker-Mrotzek & Béttcher, 2020; Ludwig, 1995). Nach Humboldts Idee der ,,inneren Sprach-
bildung* soll es beim Schreiben darum gehen, sich in einen Sachverhalt hineinzuversetzen und
dann durch geeignete Werkzeuge eine sprachliche Aktivitat zu gestalten (Becker-Mrotzek,
2005). Becker-Mrotzek (2014) zufolge ist das Schreiben als schriftsprachliche Handlung eine
kommunikative Verbindung zwischen Schreiber*innen und Leser*innen, die textbasiert und
raumlich und/oder zeitlich versetzt erfolgt. Diese textbasierte Kommunikation erfordert gra-
phomotorische Aktivitaten, die tber verschiedene Schreibmedien (wie z. B. mit der Tastatur
oder handschriftlich) realisiert werden kénnen (Philipp, 2015). Auch im Kerncurriculum Nie-
dersachsens (2017) findet sich eine Definition, die den anderen schon sehr nahekommt, aber
noch erganzt, dass Schreiben der gedanklichen Auseinandersetzung und Aufbewahrung von
Informationen dient sowie einen kreativen und gestalterischen Umgang mit Sprache ein-
schlieft.

Diese beschriebene Fahigkeit, erfolgreich Texte zu verfassen, gilt derzeit ebenso als Schliissel-
kompetenz wie das Leseverstehen. Daher ist die schulische Schreibférderung besonders wich-
tig, zumal bekannt ist, dass viele Schiler*innen in der Primar- wie auch in der Sekundarstufe
I/11 nur basale Féhigkeiten in Leistungsstudien demonstrieren und Texte kaum angemessen le-
serfreundlich gestalten (Philipp, 2015). Zudem beobachteten Dockrell et al. (2009) eine abneh-
mende Schreibleistung in Bezug auf den Wortschatz und das ,,Schreiben an sich* erstmals im
Alter von elf Jahren und in groRerem Rahmen von 14 auf 16 Jahren. Diese wirkt sich auch
hinderlich auf den Erwerb von Schreibstrategien aus. In einer anderen Querschnittsstudie zeich-
neten Alves und Limpo (2015) die Entwicklung basaler Schreibféhigkeiten fur die Klassen zwei
bis sieben auf und stellten fest, dass eine nicht ausreichend erworbene Schreibféhigkeit sich
auch negativ auf den Textproduktionsprozess sowie die Textqualitat auswirkt. All diese As-
pekte, die wichtige Bestandteile des Schreibens darstellen, werden in den nachfolgenden Kapi-

teln detaillierter geschildert.
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3.1.2 Schreibprozessmodell

Gegenstand der Schreibforschung ist zundchst alles, was sich in VVorgangen des Planens, For-
mulierens und Uberarbeitens von geschriebenem Text ereignet. Schreibprozessmodelle nehmen
diese drei Phasen als Basis. Um die Darstellung dieses Schreibprozesses soll es in diesem Ka-
pitel gehen.

Der Schreibprozess ist damit ein umfassender und psychomotorischer Prozess: Die erste Phase
ist die Planung eines Textes, die erste Ideen umfasst. Die Schuler*innen ordnen ihre Ideen und
machen sich Gedanken tber Struktur sowie Form. In Phase zwei findet die eigentliche Formu-
lierung statt und in Phase drei wird sich mit dem Uberarbeiten des verfassten Textes beschéaftigt.
Diese Phasen uberlappen einander vor allem bei versierten Schreiber*innen. Fir Schreibno-
viz*innen bietet diese VVorgehensweise eine stiitzende Strukturierung sowie Orientierung. Es
ist wichtig zu erkennen, dass jeder Schreibprozess auch ein Lernprozess ist (Beisbart, 1989).
Vor allem im amerikanischen Raum findet die Erforschung des Schreibprozesses statt. Die Er-
gebnisse der Untersuchungen sind inzwischen didaktisch aufbereitet und stellen damit eine
wichtige Grundlage flr weitere Forschungen dar (Baurmann & Weingarten, 1995).

In den letzten 20 Jahren sind fir die Beschreibung und Analyse des Schreibprozesses diverse
Modelle entwickelt worden. Das bekannteste Schreibprozessmodell ist Becker-Mrotzek &
Battcher (2020) zufolge von Hayes und Flower (1980) entwickelt worden und gliedert den
Schreibprozess in seine Einzelteile auf. Eine Erlauterung soll anhand der folgenden Abbildung
8 erfolgen:
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Abbildung 8: Schreibprozessmodell (Quelle farblich modifiziert: Hayes & Flower, 1980)

Das Schreibprozessmodell thematisiert im Kern einen Problemléseprozess. Die Textproduktion
wird als Aufgabe verstanden, die unter Einsatz sprachlicher und kognitiver Ressourcen geldst
wird. Das Schreiben steht hier fiir das Losen eines Problems (Bachmann & Becker-Mrotzek,
2017). Das Schreibprozessmodell nach Hayes und Flower lasst sich in folgende drei Hauptka-
tegorien untergliedern: Aufgabenumgebung (task environment), Langzeitgedachtnis (Long
Term Memory) und Planungs- und Ausfiihrungskomponente (writing assignment). Der Aufga-
benumgebung lassen sich die Schreibaufgabe (writing assignment), das Thema (topic), die
adressierte Zielgruppe (audience) und der Schreibanlass (motivation) unterordnen. Auch der zu
verfassende Text (text produced so far) ist Teil der Aufgabenumgebung. Wéahrend die Schrei-
baufgabe in ihren Facetten gleich bleibt, &ndert sich der bereits verfasste Text kontinuierlich
(Bachmann & Becker-Mrotzek, 2017). Im Modell von Hayes und Flower (1980) wird der
Schreibprozess in drei Phasen gegliedert: die Planungsphase (planning), die Formulierungs-
phase (translating) und die Uberarbeitungsphase (reviewing). Durch Pfeile im Modell wird ge-

kennzeichnet, dass wéhrend des Schreibprozesses ein Wechsel zwischen den einzelnen
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Schreibphasen maglich ist. In der Planungsphase werden Ideen gesammelt (generating), struk-
turiert und organisiert (organizing) und mit einem konkreten Ziel (goal setting) festgesetzt.
Nach dem Abschliel3en der Planungsphase erfolgt in der Formulierungsphase (translating) das
Verfassen eines ersten Textentwurfs. In der Uberarbeitungsphase (reviewing) liest (reading)
der/die Schreiber*in den geschriebenen Text mehrfach und revidiert (editing) diesen bis er die
eigenen Erwartungen und/oder die der Leser*innen erfllt. Es gibt keine chronologische Pha-
senabfolge (Bachmann & Becker-Mrotzek, 2017).

Der Verlauf der Teilprozesse erfolgt nicht linear. Daher werden diese von einem Monitor tber-
wacht und kontrolliert. So wird der gesamte Prozess koordiniert. Dieser Monitor steuert den
Wechsel zwischen den Schritten und legt die Beendigung von Schreibphasen fest. Rekursivitat
wird durch Pfeile im Modell angezeigt. Diese zeigen, dass sich die einzelnen Prozessschritte
nicht standig dndern. Die erfolgreiche Produktion von Texten ist nur dann mdéglich, wenn die
schreibende Person fahig ist, einzelne Teilfahigkeiten, die die Schreibaufgabe erfordert, kom-
petent zu beherrschen und Strategien bewusst und sinnvoll zu wahlen sowie gekonnt aufeinan-
der abzustimmen. Fir die Bewéltigung der Planungs- und Formulierungsphase spielt fir die
Schreiber*innen das Langzeitgedachtnis (Long Term Memory) eine besondere Rolle. Hier nut-
zen die Schreibenden ihre bereits zuvor erworbenen kognitiven und sprachlichen Kenntnisse
uber das Thema (Knowledge of Topic), die adressierte Zielgruppe (Knowledge of Audience) und
die Schreibplane (Stored Writing Plans) (Bachmann & Becker-Mrotzek, 2017).

1996 erfolgt eine Uberarbeitung des Modells von Hayes. Er beriicksichtigte vor allem die kog-
nitiven und sprachlichen Aspekte und versuchte sie deutlicher im Modell hervorzuheben. Die
letzte Revision ist das Dreiebenen-Modell von Hayes (2012), in dem die Schreibkompetenz
weiter an Bedeutung gewinnt (Bachmann & Becker-Mrotzek, 2017): Die erste Ebene ist die
Kontrollebene, in der organisatorischen Tatigkeiten des Schreibens gewissermalen von oben
gesteuert werden. Die Motivation wurde hier als gesonderter Aspekt erganzt (Lindauer, 2021).
Die zweite Ebene ist die Prozessebene. Sie beinhaltet die Teilprozesse des Schreibens sowie
die Aufgaben- und Schreibumgebung. Um die anderen beiden Ebenen ausfiihren zu kdnnen,
wird die dritte Ebene benétigt, da sie die Ressourcen umfasst, die fiir das Schreiben von Texten
bendtigt werden. Im Vergleich zum alten Modell wurden die Aspekte Aufmerksamkeit und
Arbeitsgedéchtnis ergénzt (Lindauer, 2021). Vor allem das Arbeitsgedachtnis spielt aus kogni-
tionspsychologischer Sicht eine besondere Rolle, denn fir erfolgreiche Planungsprozesse be-
darf es einer hinreichenden Verflgbarkeit von Aufmerksamkeitsressourcen.

Im Gegensatz zu dem Modell von 1980, das versucht die einzelnen Teilprozesse des Schreibens

darzustellen und zu erldutern, verortet das Modell von 2012 die eingebundenen Teilprozesse
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und seine Bestandteile systematisch im Schreibprozess (Anskeit, 2019). Das Schreibprozess-
modell von Hayes und Flower ist das einflussreichste und bekannteste Modell. Jedoch gibt es
auch einige Kritikpunkte, die im Folgenden erldutert werden (Bachmann & Becker-Mrotzek,
2017): Unter anderem wird angebracht, dass das Modell sich an schreiberfahrenen Personen
orientiere. Wird z. B. die Uberarbeitungsphase betrachtet, wurde in Vergleichen sichtbar, dass
versierte Schreiber*innen gegeniiber den nicht versierten beim Uberarbeiten auch die Perspek-
tive der Lesenden miteinbeziehen und geschickter beim Priifen des Uberarbeitens sind, da sie
leichter zwischen der Schreib- und Leseperspektive wechseln kénnen. Dies hat Auswirkungen
auf die Art und Qualitat des Uberarbeitens der Texte (Baurmann, 2005). Nach Hayes’ und Flo-
wers Modell hat der Schreibprozess einen klaren Ablauf. Es kann kritisiert werden, dass ein
Schreibprozess nicht linear verlauft, sondern dass die einzelnen Phasen sich wiederholen, tber-
schneiden oder auch parallel stattfinden kénnen (Neuland & Peschel, 2013). Ein Versuch von
Hayes und Flower war es, dies mit Pfeilen in ihrem Modell darzustellen.

Ludwig (1983) fuhrte eine Modifizierung des Modells von 1980 durch, in dem er sich mehr auf
die schreibdidaktische Perspektive fokussierte. Ihm war der Punkt der Motivation zu wenig
ausgepragt. Es ist nicht ausreichend, dahingehend nur das Langzeitgedéachtnis zu berlcksichti-
gen, denn fur die Bearbeitung von Schreibaufgaben missen zusétzliche Motivationsquellen
hinzugefiihrt werden (Kupfer-Schreiner, 2005). Ludwig ist der Meinung, dass nur bestimmte
Charakteristika sowie Bestandteile des Schreibprozesses analysiert werden kénnen und nicht
der Schreibprozess in seiner Génze. Grundlage seines Modells ist das Ausdriicken von Gedan-
ken als Grundlage der Herstellung eines expositorischen Textes. Zudem ist es schwierig, die
Dynamik des Schreibprozesses modellhaft darzustellen. Nach Ludwig finden die einzelnen Ak-
tivitaten wahrend des Schreibens unterschiedlich statt: von multilevel und sukzessiv tiber inter-
aktiv und iterativ bis rekursiv und routiniert bzw. automatisch. In Anlehnung an Hayes & Flo-
wer umschreibt Ludwig flr die Analyse der Teilprozesse des Schreibens fiinf Ebenen: (1) mo-
tivationale Basis, (2) konzeptionelle Prozesse, (3) innersprachliche Prozesse, (4) motorische
Prozesse und (5) regierende Aktivitaten.

Auch wenn das Modell von Hayes und Flower als grundlegend flr diese Arbeit erachtet wird,
soll das Modell von Becker-Mrotzek und Boéttcher (2012) noch kurz skizziert werden, da es die
motivationale Perspektive in den Fokus rickt. Dieses Modell sieht Schreiben als schriftliche
Kommunikation bzw. als kommunikative Handlung. Der Text ist ein Austausch von Schrei-
ber*innen und Leser*innen, der ortsunabhangig ist. Die Produktion eines Textes umfasst meh-
rere Handlungsschritte. Einerseits liefert die aktuelle Situation den Anlass zum Schreiben, also

die Umstande der schriftlichen Kommunikation, und entwickelt andererseits die Motivation
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zum Schreiben, also das konkrete Ziel. Bewertung, Motivation und Zielsetzung hédngen von den
kognitiven Voraussetzungen der Autor*innen ab. Die Beurteilung von Aufnahmebedingungen
erfordert sozialkognitive und faktische Kenntnisse. Motivation erfordert einen Schreibplan, der
klar formuliert und verstandlich ist. Dieser wirkt motivierend oder kann zur Motivation fiihren.
Der Schreibplan steht in direktem Zusammenhang mit dem zu schreibenden Text — z. B. einfa-
cher Text (keine Entwirfe, Recherche etc.), komplexerer Text (Ziele setzen, planen etc.). Nach
diesem Modell werden diese Phasen haufig durchlaufen. Die Textproduktion verandert standig
die materielle Basis: Der aktuelle Entwurf hat Auswirkungen auf vorangegangene Schritte (Be-
cker-Mrotzek & Bottcher, 2012).

Insgesamt sind materielle Bedingungen abhéngig vom Schreibwerkzeug und den Recherche-
maoglichkeiten. Die Besonderheit der Textproduktion liegt darin, dass kognitive VVoraussetzun-
gen nicht nur genutzt werden, sondern auch veréndert, wenn es z. B. einer langeren Planungs-
phase gibt. Zudem besteht die Schwierigkeit darin, dass Prozesse, die in mindlicher Kommu-
nikation unbewusst ablaufen, nun im Schreibprozess verschriftlicht werden missen.
Abschlielend soll noch ein Blick auf das Schreiben in der Schule geworfen werden. Aus pro-
zessorientierter Perspektive wird die Textbewertung durch Lernende zu einer neuen Herausfor-
derung. Verstandnisbemihungen und das Erklaren von Fehlern oder Schwéchen missen mit
normorientierten Beurteilungen kombiniert werden, die sich an festgelegte Kriterien halten.
Den Schreibprozess als Lehrkraft zu beobachten, zu begleiten (Saxalber & Esterl, 2011) und
Kompetenzentwicklung anzustoRen ist das Ziel der Leistungsfeststellung und nur eines der un-
terstlitzenden Mittel zur Beurteilung. Schreiben als Prozess zu sehen, fiihrt nicht automatisch
zu prozessorientiertem Schreiben. Prozessorientierter Schreibunterricht wird als reflexive Pra-
xis (Brduer, 2000) verstanden, die schriftstellerdifferenziert, integrativ und normbasiert ist
(Baurmann, 2014a). Vor allem die komplexe Kompetenzorientierung, die Teilprozesse des
Schreibens miteinander zu verbinden, spielt eine besondere Rolle und ermdglicht den Schi-
ler*innen mithilfe einer standigen Durchmischung einzelner Prozessphanomene, verschiedene
Perspektiven beim Verfassen von Texten einzunehmen (Baurmann, 2014b).

In den nachsten Kapiteln soll daher das Modell nach Hayes und Flower (1980) als Basis ver-
wendet werden, anhand dessen die verschiedenen Perspektiven, die in Schreibenden sind, die
sie einnehmen, mitdenken und zusammendenken mussen, erldutert werden. Die einzelnen Teile
des Modells finden sich daher entweder als Einzelteile oder im Zusammenspiel mit anderen

Komponenten des Schreibprozesses wieder.
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3.1.3 Schreibkompetenz

In diesem Kapitel soll erklart werden, was in dieser Arbeit unter Schreibkompetenz verstanden
wird. Die Forderung der Schreibkompetenz ist Mittelpunkt dieser Forschungsstudie. Daher ist
es umso relevanter, diese ausfuhrlich vorzustellen.

Um den Begriff der Schreibkompetenz néher zu beleuchten, folgen zunéchst Definitionen der
zwei Termini dieses Kompositums. Fix (2006), der die lateinische Wortherkunft ,,competer*
iibersetzt mit ,,zu etwas fahig sein®, als Definitionsgrundlage nutzt, setzt Kompetenz- und F&-
higkeitsbegriff gleich. Das bedeutet, dass entsprechende Féhigkeiten gebraucht werden, um be-
stimmten Anforderungen gerecht zu werden (Fix, 2006). Nach Grabowski (2014) ist Kompe-
tenz die Fahigkeit zum erfolgreichen Umgang mit Problemsituationen (Mathiebe, 2018).
In Schule und Unterricht wird sich haufig auf den Kompetenzbegriff nach Weinert (2001) be-
zogen. Er definiert den Begriff Kompetenz als kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten, die dem
Einzelnen zur Problemldsung zur Verfligung stehen oder erlernbar sind, und der damit verbun-
denen Motivation Probleme in unterschiedlichen Situationen erfolgreich und verantwortungs-
voll I6sen zu kdnnen (Weinert, 2001). Im Vergleich zu anderen Begriffsdefinitionen spielen bei
der von Weinert zusétzlich zu den kognitiven die motivationalen bzw. volitionalen Fahigkeiten
(Weinert, 2014) eine Rolle. Diese Definition soll in dieser Arbeit genutzt werden, denn auch
das Kerncurriculum in Niedersachsen orientiert sich an diesem Kompetenzbegriff (Niedersach-
sisches Kultusministerium, 2017).

Das Kerncurriculum fir das Fach Deutsch untergliedert sich nach bestimmten Kompetenzbe-
reichen: (1) Sprechen und Zuhéren, (2) Schreiben, (3) Lesen —mit Texten und Medien umgehen
sowie (5) Sprache und Sprachgebrauch untersuchen (Niederséchsisches Kultusministerium,
2017). Alle vier Bereiche stehen in Verbindung zueinander, sodass sie als Ganzes zum Lernin-
halt fur Schuler*innen werden.

In dieser Arbeit wird sich jedoch nur auf die Schreibkompetenz bezogen, denn die Schreibkom-
petenzvermittlung ist zentrale Aufgabe des Deutschunterrichts (Becker-Mrotzek & Bottcher,
2020). Daher wird nun der zweite Aspekt der Schreibkompetenz, das Schreiben, erlautert. Im
engeren Sinne bedeutet Schreiben, dass mindliche AuBerungen durch einen graphomotori-
schen Prozess niedergeschrieben werden (Glaser, 2004). Nach Philipp umfasst der Terminus
des Schreibens ,die Féhigkeit zur Konstruktion schriftlich fixierter Bedeutungsinhalte*
(Philipp, 2021, S. 4).

Bachmann und Becker-Mrotzek (2017) definieren das Schreiben als eine sprachliche Handlung,
die zu einem selbstandig produzierten Textprodukt fiihrt, das kommunikativ angemessen und

inhaltlich relevant ist. Wie in Kapitel 3.1.1 dargelegt, wird das Schreiben als komplexer Prozess
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angesehen, der sich aus unterschiedlichen Perspektiven betrachten lasst. Um Teilfahigkeiten
innerhalb der Schreibkompetenz festzumachen, werden hdufig die einzelnen Phasen des Schrei-
bens in den Blick genommen (Krelle, 2013).

Werden nun der Begriff des Schreibens und der Begriff der Kompetenz in der Schreibkompe-
tenz zusammengefihrt, kann gesagt werden, dass neben dem Schreibprozess auch das Schreib-
produkt relevant ist. Beide Aspekte sind fir den Unterricht relevant (Mathiebe, 2018). In einer
Definition nach Fix (2008) mussen bestimmte Teilkompetenzen erftllt sein, die zusammen die
Schreibkompetenz ergeben. Schreiber*innen missen fahig sein, pragmatisches Wissen, inhalt-
liches (welt- und bereichsspezifisches) Wissen, Textstrukturwissen und Wissen Uber Sprache
in einem gut ausgepréagten Schreibprozess anzuwenden, sodass der geschriebene Text den ei-
genen oder fremden Anspruchen gerecht wird. Folgende Teilkompetenzen klassifiziert er: die
Selbsteinschatzung (wer), der Schreibanlass (warum), die Zielbestimmung (wozu), die Ziel-
gruppeneinschatzung (fur wen), der Textgegenstand (was) sowie konkrete sprachliche Mittel
(auf welche Weise).

Es existieren zahlreiche Definitionen, die den Schreibkompetenzbegriff erldutern. Becker-
Mrotzek und Bottcher (2020) sprechen in diesem Zusammenhang von einer ,,Expertise® im
Schreiben. Diese Expertise umfasst alle Teilfahigkeiten, die zum Produzieren eines Textes be-
notigt werden (u. a. grammatische, lexikalische Textmuster- und Schriftkenntnisse). Eine groRRe
Herausforderung stellt die parallele Umsetzung dieser Teilfahigkeiten dar. Auf’erdem sind
schreibkompetente Personen dazu in der Lage, die Hauptprozesse des Schreibens (Planen, For-
mulieren, Revidieren) selbststandig durchzufiihren und ein qualitativ hochwertiges Schreibpro-
dukt zu erzeugen. Dazu gehort auch die Verarbeitung der hohen Belastungen des Arbeitsge-
dachtnisses (Philipp, 2020). Entscheidend fiir das Schreiben und den Schreibprozess ist der
Text (Bachmann & Becker-Mrotzek, 2017). Krelle (2013) stellt zudem heraus, dass die
Schreibkompetenz ein wichtiger Teil der Sprachfahigkeit ist. Mittels Schrift ist man dazu in der
Lage, mit anderen zu kommunizieren.

Im Vergleich zum Lesen wird die Schreibkompetenz wenig in den Fokus von Schulleistungs-
studien geruckt (Philipp, 2020; Schwinning & Fladung, 2020). Die 1QB-Normierungsstudie
(Institut zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen) ist eine der wenigen grof3 angelegten Stu-
dien aus dem Jahr 2011, die sich mit dem Bereich des Schreibens auseinandersetzt. Ca. 3000
Schiler*innen aus der Sekundarstufe haben Texte zu gezielten Schreibaufgaben geschrieben
(Schwinning & Fladung, 2020). Diese hatten argumentative, narrative oder berichtende Texte
zum Ziel. Die Untersuchungen zeigen ernlichternde Ergebnisse, denn nur rund ein Viertel er-

reichte den Mindeststandard. Den Optimalstandard erreichten nur zwei bis sieben Prozent der
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Teilnehmenden (Schwinning & Fladung, 2020). Seit den 1970er Jahren wird in den USA re-
gelmaRig die NAEP-Studie durchgefiihrt, die &hnliche Ergebnisse wie die IQB-Studie lieferte.
Auch die DESI-Studie von 2008 kam zu einem fast identischen Resultat (Philipp, 2020).

Eine vollstandig ausgepragte Schreibkompetenz umfasst die Fahigkeit, einen Text zeit- und
ortsunabhangig ansprechend flr Leser*innen zu gestalten (Ossner, 1995) und damit die Reali-
sierung von Aufgaben der Schriftlichkeit. Neuere Untersuchungen bestétigen, dass neben Text-
wissen, z. B. das Wissen uber bestimmte Textmuster und auch Schreibbewusstsein bendtigt
wird (Berning, 2011). Schreibbewusstsein als metakognitive Grofie trdgt dazu bei, dass
Schreibziele reflektiert sowie Texte angemessen Uberarbeitet werden: Sie ist eine Selbstkon-
trolle zur Steuerung des gesamten Schreibvorgangs (Berning, 2011).

Es gibt verschiedene Definitionen von Schreibkompetenz und daher auch eine Vielzahl an Mo-
dellen, die versuchen, diese zu visualisieren. Die skizzierten Modelle von Fix (2006, 2008) und
Becker-Mrotzek & Bdttcher (2020) dienen in dieser Untersuchung als Grundlage. Verschiedene
Wissenstypen werden beim Schreiben unterschieden (Becker-Mrotzek & Schindler, 2008):

Deklaratives Wissen
(Wissen uiber Sachverhalte, z. B.
Fakten und Begriffe)

Problemldsewissen
(Wissen uiber
Problemldsestrategien)

Prozedurales Wissen
(Entlastung beim Schreibprozess
durch Automatisierung von
Schreiboperationen)

_Metakognitives Wissen
(Uberwachung und Kontrolle
selbstgesteuerter Lernprozesse)

Wissenstypen

Abbildung 9: Verschiedene Wissenstypen (Quelle: eigene Darstellung nach Becker-Mrotzek & Schindler, 2008)

Diese Unterteilung der Wissenstypen wird von Fix generell unterstiitzt. Er versteht die Schreib-
kompetenz des Weiteren ,,als die Fahigkeit, pragmatisches Wissen, inhaltliches Wissen,
Textstrukturwissen und Sprachwissen in einem Schreibprozess so anzuwenden, dass das Pro-
dukt den Anforderungen einer (selbst- oder fremdbestimmten) Schreibfunktion (z. B. Anleiten,
Erkléaren, Unterhalten) gerecht wird* (Fix, 2008, S. 33). Damit werden folgende sieben Teil-

kompetenzen eingeschlossen: (1) Planungskompetenz (Textentwicklung: von eigenem Wissen
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zu differenzierter Nutzung externer Wissensspeicher, z. B. Internet, Lexika), (2) Formulie-
rungskompetenz (Entwicklungsprozess sprachlicher Struktur- und Ausdrucksformen), (3)
Uberarbeitungskompetenz (Uberarbeitungshandlungen, z. B. orthografische Korrekturen), (4)
Ausdruckskompetenz (z. B. Textsortenspezifitat, Zielgruppenbezug), (5) Kontextualisierungs-
kompetenz (Textverstandnis durch Kontextualisierung), (6) Antizipationskompetenz (Entwick-
lung von Ich-bezogener Textwahrnehmung zu einem erweiterten, generalisierten Zielgruppen-
bezug), (7) Textgestaltungskompetenz (Entwicklungstendenzen von assoziativ-reihender Text-
gestaltung zu schema- oder textsortengestalteter Textordnung) (Pohl, 2014).

Die Schreibkompetenz steht in einem unmittelbaren Zusammenhang mit der Lesekompetenz.
Die Schreibkompetenz kann die Lesefdhigkeit verbessern, die ebenfalls eine Schlisselqualifi-
kation ist (Graham & Hebert, 2011). Die gemeinsamen Funktionen beider Kompetenzen sind
unter anderem kognitive Funktionen (z. B. Generierung von Erkenntnissen), psychische Funk-
tionen (z. B. Verschriftlichung von Emotionen und Gedanken) sowie soziale Funktionen (z. B.
Kommunikation) (Philipp, 2012a). Zudem kann gesagt werden, dass sich die schriftsprachli-
chen Kompetenzen in einer &hnlichen Art und Weise entwickeln. So ist im Modell zur Schrift-
sprachentwicklung von Gunther (1986) zu erkennen, dass das Lesen und in diesem Fall das
Rechtschreiben eng in ihrer Entwicklung miteinander verzahnt sind.

Schreibkompetenz steht in einem engen Zusammenhang mit der Schreibentwicklung, denn
Schiler*innen stehen in ihrer Schreibentwicklung an unterschiedlichen Punkten. Die Schrei-
bentwicklung ist ein lebenslanger Prozess, denn fachspezifische Fahigkeiten werden ein Leben
lang erworben (Becker-Mrotzek & Bottcher, 2020). Die Férderung der Schreibkompetenz ori-

entiert sich in der Sekundarstufe | an der Schreibentwicklung (Neuhaus, 2001).

3.1.4 Schreibentwicklung

Daher wird sich in diesem Kapitel mit der Schreibentwicklung beschaftigt, die fur das Verste-
hen der Schreibkompetenzentwicklung und -forderung in der 5. Klasse grundlegend ist.
Schreibféhigkeiten zu entwickeln, ist ein langer Prozess. Aus diesem Grund erscheint es not-
wendig, die Entwicklung der Schreibkompetenz in verschiedenen Lebensphasen néher zu be-
schreiben.

Becker-Mrotzek und Bottcher (2020) unternahmen den Versuch der Gliederung des Prozesses
in verschiedene Entwicklungsniveaus (&hnlich wie Frith (1986) mit einem Drei-Phasen-Modell
zum Schriftspracherwerb, das Ginther (1986) in ein funfstufiges Modell weiterentwickelte),
die im Folgenden néher erlautert werden. Dabei ist wichtig zu nennen, dass die Leseentwick-
lung mit der Schreibentwicklung einhergeht. Die Altersangaben dienen als Anhaltspunkte und

kdnnen im Einzelfall deutlich abweichen. Das Modell macht deutlich, welche Kenntnisse zu
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welchem Alter bzw. in welcher Phase vorliegen missen. Insgesamt gibt es vier Phasen nach
Becker-Mrotzek und Bottcher (2020):

Waéhrend der Startphase (5.—7. Lebensjahr) kommt es zu ersten Schreibversuchen der Kinder:
Dies ist ein Wendepunkt, denn Schreiben ermdglicht den Zugang zur literalen Kultur und damit
den Eintritt in die Welt der Erwachsenen. Es gibt es zwei zu bewaéltigende Aufgaben: Verschrif-
ten und Vertexten. Verschriften meint in der Didaktik den Schriftspracherwerb, Vertexten
meint die schriftliche Kommunikation. Mit diesen zwei Aufgabenbereichen hat der Schreiber
zu Beginn des Schreibprozesses zu kampfen, denn Schreibnoviz*innen schreiben auf, was
ihnen gerade in den Sinn kommt. Eine Uberarbeitung des eigenen verfassten Textes findet nicht
statt, denn es besteht noch kein Bewusstsein fir diesen Schritt der Reflexion (Becker-Mrotzek
& Bottcher, 2020).

In der Ausbauphase | wird sich am Erlebten orientiert (7.—10. Lebensjahr): Die Schreibenden
orientieren sich an ihrer subjektiven Erlebniswelt. Es wird alles so niedergeschrieben, wie es
erlebt worden ist, weshalb die Erzdhlungen Abfolgen von Erlebnissen sind. Fir Schreibnovi-
zinnen und Schreibnovizen ist dies ein enorm hoher Anspruch. Aus diesem Grund wird die
Erzahlstruktur vernachlassigt. Die schriftliche Abhandlung ist meist kiirzer als die erzahlte (Be-
cker-Mrotzek & Bottcher, 2020).

Die Ausbauphase Il ist die Orientierung an der Sache und am Lesenden (10.-14. Lebensjahr):
Diese Phase verlauft bei allen Schreibenden sehr unterschiedlich, da mehrere Faktoren entschei-
dend sein kénnen. Fir die Schreibentwicklung ist diese Phase sehr entscheidend, da sie grof3en
Einfluss auf den Unterricht und die Schreibaufgabe hat. Es findet eine Neuzuordnung des the-
matischen Wissens statt, daher kann diese Phase als zentral angesehen werden. Spezifische
Sprachmittel (z. B. wortliche Rede) finden vermehrt Eingang in die geschriebenen Textpro-
dukte; jene werden durch eine haufige Verwendung verstérkt eingelibt. Flr eine gute Textstruk-
tur wird das vorhandene thematische Wissen genutzt; dabei folgt der Textinhalt der Folgerich-
tigkeit der beschriebenen Handlung. Erst mit diesem Entwicklungsschritt sind Schreiber in der
Lage, ihren Leser umfassend zu berticksichtigen und die eigene und fremde Perspektive zu
unterscheiden (Becker-Mrotzek & Bottcher, 2020). Circa ab dem 10. Lebensjahr wird auch die
Zielgruppe des Textes berucksichtigt, was dazu fuhrt, dass wissenswerte Darstellungen und
Berichte verfasst werden und weitere Textarten erlernt werden (Becker-Mrotzek, 2014; Becker-
Mrotzek & Bottcher, 2020). Das Schreiben wird perfektioniert und Prozesse der Metakognition
(z. B. Selbstregulierung) tragen dazu bei, dass die Schreibenden lernen, den eigenen Schreib-

prozess zu Uberwachen sowie auszubauen (Graham & Harris, 2005).
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Die dritte und letzte Phase der Schreibentwicklung ist die Ausbauphase I11. Dies ist die literale
Orientierung (ab Adoleszenz) und sie verlauft im Gegensatz zur vorherigen Phase einheitlicher.
Die Schreibenden verfiigen Uber alle bendtigten Funktionen und kdnnen einen Schreibprozess
angemessen planen. Sie kdnnen ihr Textsortenwissen anwenden und jeden beliebigen Text ziel-
gruppenorientiert erzeugen. Die Balance aus Leseorientierung, thematischer Griindlichkeit und
den eigenen Zielvorstellungen kompliziert in dieser Phase das Schreiben. Nicht alle Schrei-
ber*innen erreichen die letzte Phase der Schreibentwicklung, denn sie steht in Abhéngigkeit
mit der jeweiligen Forderung (Becker-Mrotzek & Boéttcher, 2020).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Schreibentwicklung ein paralleler und mehr-
dimensionaler Prozess ist. Mit den vorhandenen und erworbenen Kompetenzen kann die ge-
stellte Schreibaufgabe bewaltigt werden. An dieser Stelle kann auch die Schreiberfahrung er-
wéhnt werden, denn sie hat einen erheblichen Einfluss auf die Schreibkompetenzentwicklung.
Gelibte Schreiber*innen, die viel schreiben, haben wahrscheinlich auch eine schnellere Schrei-
bentwicklung. Auch die Motivation ist ein wichtiger Faktor. Meist gibt es in der Schule nur
eine bestimmte Auswahl an Schreibanldssen und Aufsatzarten, die von den Lehrkréften vorge-
geben wird. Dies ist eher kontraproduktiv und hemmt die Schreibmotivation, da die Schiler*in-
nen sich kaum wéhrend des Schreibens entfalten kénnen (Becker-Mrotzek & Bottcher, 2020).
Die Abfolge der einzelnen Entwicklungsstufen ist lediglich ein Rahmen und keine strikte VVor-
gabe. Vor allem der Deutschunterricht muss vielféltige Schreiberfahrungen ermaglichen, so-
dass sich die Schuler*innen motiviert dem Schreibprozess hingeben (Becker-Mrotzek & Bott-
cher, 2020).

Diverse Forschungen, z. B. die DESI-Studie von 2008, zeigen eine Abhangigkeit zwischen
Schreibinteresse (z. B. abhdngig vom Lebensalter) und Schreibentwicklung (z. B. Wortschatz-
entwicklung). Das Entstehen von Fahigkeiten, die textsortenspezifisches Schreiben (z. B. nar-

rativ) umfassen, wird als Textkompetenzaneignung bezeichnet.

3.2.3 Narrative Schreibkompetenz messen

Vor der Testung von Schreibkompetenz muss geklart werden, wie das Konstrukt der Schreib-
kompetenz aufgebaut ist. Dies ist ein schwieriges Unterfangen, da die Schreibkompetenz nichts
Gegensténdliches, der Betrachtung unmittelbar Zugangliches ist. Stattdessen ist es ein Kon-
strukt, das aus Theorie und Empirie hergeleitet wird (Becker-Mrotzek & Bottcher, 2020). Ein
Zugang zum Konstrukt muss also geschaffen werden, indem z. B. Texte verschriftlicht oder
Schritte des Schreibprozesses initiiert werden. Wie bereits im vorherigen Kapitel angeklungen
ist (Kapitel 3.2.2), ist es die Anforderung an Schreibaufgaben, als Indikatoren fur das VVorhan-

densein oder die Auspragung einer Kompetenz dienen (B6hme et al., 2009).
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Wenn methodische Zugange mittels Schreibaufgaben geschaffen werden sollen, missen die
Aufgaben so entwickelt werden, dass sich mit ihnen die relevanten Bereiche des Konstruktes
maoglichst trennscharf messen lassen. Aus diesem Grund muss das Konstrukt der Schreibkom-
petenz moglichst préazise beschrieben werden. Wissenschaftliche Konstrukte unterliegen empi-
rischem Wissenschaftsfortschritt und sind dynamisch. Auch wenn in den vorherigen Kapiteln
die Schreibkompetenz und die damit verbundene Entwicklung bereits umfassend erlautert
wurde, ist dies keine abgeschlossene Beschreibung, auch sind alle als Merkmale von Schreib-
kompetenz dargestellten Aspekte noch nicht hinreichend empirisch validiert (Becker-Mrotzek
& Bottcher, 2020).

Damit Schreibkompetenz in ihrer Auspragung als entwicklungsangemessen bewertet werden
kann, basieren Testaufgaben, in diesem Fall Schreibaufgaben, auf mdglichst tragfahigen, theo-
retisch und empirisch abgesicherten Konstrukten. So steht z. B. hinter einem Ansatz, der ein-
zelne Schritte des Schreibprozesses zu messen versucht, ein prozessorientierter Ansatz des
Schreibens, wahrend produktorientierte Ansatze die Textqualitit der Endprodukte zu messen
versuchen (Becker-Mrotzek & Bottcher, 2020). Schreibaufgaben kdnnen in unterschiedlichen
Formaten realisiert werden. Bei offenen Schreibaufgaben, die umfassende Bearbeitungen der
Schiler*innen verlangen, konnen magliche Realisierungen bei der Testentwicklung nur ansatz-
weise antizipiert werden, sodass sie auch nur bedingt in die Entwicklung der Auswertungshin-
weise eingehen. Deshalb verlangt dieser Aufgabentyp genaue Kriterien und Auswertungshin-
weise, nach denen bewertet werden soll. Sie missen so beschaffen sein, dass Texte der Schi-
ler*innen objektiv beurteilt werden konnen. Auch Mehrfachbewertungen kdnnen der Objekti-
vitat dienen und sind in der Praxis tblich. Nach diesem Verfahren beurteilen bspw. auch Lehr-
kréafte die Texte ihrer Schiler*innen. Dieses Vorgehen &hnelt prinzipiell auch dem der Lern-
standerhebungen (Becker-Mrotzek & Bottcher, 2020).

Damit narrative Schreibkompetenz gemessen werden kann, muss also eine Schreibaufgabe ge-
stellt werden, die auf das Schreiben einer Geschichte abzielt. Als Erzahlstimulus kann dabei z.
B. ein Bild dienlich sein, sodass die Validitét einer solchen Aufgabe gewéhrleistet ist. Da in
dieser Arbeit eine groRe Stichprobe vorhanden und die Webanwendung ein Forderprogramm
ist, das den gesamten Schreibprozess einnimmt, und nicht nur Teilkompetenzen und Teilphasen
untersucht werden, werden die Texte in den Erhebungen produktorientiert bewertet. Im néchs-

ten Kapitel wird daher vorgestellt, wie die Textqualitat narrativer Texte erfasst werden kann.

3.1.5 Schreibdidaktik
Schreibdidaktik hat das Ziel, Schreibkompetenz zu vermitteln und zu férdern. (Becker-Mrotzek
& Bottcher, 2012). Merz-Groétsch (2001, 2005) spricht vom ,,Schreiben als System®, aber die
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eine Schreibdidaktik existiert nicht. Es gibt viele verschiedene Schreibdidaktiken, die darstel-
len, wie Schreibunterricht vorbereitet und umgesetzt werden sollte. An den Schreibunterricht
werden aus fachdidaktischer Sicht folgende finf Forderungen gestelit: (1) Aneignung von um-
fassenden Schreibféhigkeiten, (2) Orientierung an der Schreibentwicklung, (3) Orientierung am
Schreibprozess, (4) Individuelle Beurteilung mit vielfaltigen Formen und (5) Ubung der Erar-
beitung eines eigenen Standpunktes mithilfe vorliegender und auszuwertender Quellen (Abra-
ham et al., 2015).

In der Sekundarstufe wurden lange verschiedene Aufsatzarten sukzessiv eingefuhrt, die aufei-
nander aufbauen sollten. Diese Orientierung an Aufsatzarten und damit Schreibprodukten ist
auch in den Sekundarstufen allméhlich einer Funktions- und Prozessorientierung gewichen. Es
steht damit nicht mehr das fertige Textprodukt im Fokus, sondern der gesamte Schreibprozess
vom Planen Gber das Formulieren bis zum Uberarbeiten. Daraus entstehen neue didaktische
Madglichkeiten fiir eine optimale Schreibférderung (Feilke, 2017). Fir eine sekundarstufenge-
eignete Schreibdidaktik lassen sich verschiedene Ziele nennen (Gétje, 2013). Schreiben soll u.
a. als Funktion gesehen werden, die alltagsnahe Zwecke erfullt. Zudem muss es eingetbt und
reflektiert werden. Dazu gehdort ebenfalls das Wissen Uber die verschiedenen Textsorten und
der dementsprechende Aufbau einer Textsortenkompetenz. Fir die Zielerreichung kénnen un-
terschiedliche methodische Ansétze gewahlt werden, wie z. B. journalistisches Schreiben im
Projektunterricht (Rau, 2014), Schreiben zu Sachthemen sowie Gegenstanden usw. (Gétje,
2013).

Die komplexe Schreibfahigkeit ist mit hohen Anforderungen an die Textproduzent*innen ver-
bunden. Ungeuibte Schreiber*innen haben bei der Bewaltigung komplexer Schreibaufgaben oft
Schwierigkeiten. Schreibstrategien kénnen an dieser Stelle ein entscheidendes Hilfsmittel sein,
denn sie sind im Allgemeinen Schreibpléne, die eine feste Struktur bieten kénnen. Sie finden
Anwendung sowohl von professionellen als auch von laienhaften Schreiber*innen (Becker-
Mrotzek & Battcher, 2020). Wichtig ist aber, dass sie nicht einfach da sind, sondern aktiv von
Schiler*innen erworben werden massen (Philipp, 2014). Das Schreiben bleibt ein lebenslanger
Lernprozess, in dem eine angemessene Vermittlung von Schreibstrategien innerhalb des fach-
didaktischen Unterrichts die Basis bildet. Fiir den Begriff Schreibstrategie existieren in der For-
schung unterschiedliche Definitionen (Becker-Mrotzek & Bottcher, 2020). In dieser Arbeit
wird auf die Definitionen von Molitor (1985), Ortner (2011) und Perrin (2002) eingegangen.
Nach Molitor (1985) bieten Schreibstrategien die Mdglichkeit, dass einzelne Personen ihr ak-

tuelles Schreibvorhaben konzipieren und durchfuihren kénnen (Molitor, 1985).
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Ortner (2011) beschreibt Schreibstrategien als ein Verfahren, mit dessen Hilfe Schreiber*innen
Abschnitte und/oder Prozesse kontrollieren, die flr den zu schreibenden Text unerléasslich sind
(Becker-Mrotzek & Battcher, 2020). Nach Perrin (2002) geben Schreibstrategien eine Vorstel-
lung Uber die Entscheidungen im Schreibhandeln, sodass die zielgemalie Gestaltung des Text-
produktes erreicht werden kann. Die Literatur bietet unterschiedliche Modelle in Bezug auf die
Schreibstrategien. Insgesamt bieten Schreibstrategien eine gute Mdglichkeit, die einzelnen Pha-
sen des Schreibens bewusst zu machen (Sturm, 2017). In vielen Studien, die die Wirksamkeit
analoger Forderprogramme Uberpriift haben, stand vor allem die Vermittlung von Schreibstra-
tegien im Vordergrund (Glaser, 2004).

Die SRSD-Strategie (Self-Regulated Strategy Development) ist die bekannteste Methode, die
eine Kombination aus genrespezifischen Schreibstrategien und selbstregulatorischen Fertigkei-
ten darstellt. Die meisten Studien, die die SRSD-Strategie untersuchten, zeigten beeindru-
ckende Befunde, die fur die Effektivitat dieses Forderansatzes sprechen (Graham & Harris,
2003). Dieses von Harris und Graham (1996) entwickelte Programm ist eine Art von instrukti-
onellem Rahmen fiir die Vermittlung von Planungs-, Verschriftlichungs- und Uberarbeitungs-
strategien. Die SRSD-Strategie deckt mit ihren sechs Stufen genau die einzelnen Phasen des
Schreibprozesses ab, die textsortenunabhangig und fokussiert auf die Férderung durchlaufen
werden (Grunke & Knaak, 2020). Ziel ist es, dass die Schiler*innen selbststandig und selbst-
reguliert Schreibstrategien anwenden koénnen, um erfolgreich Texte schreiben zu koénnen
(Schulden, 2022).

Philipp (2020) hat fur das Zusammenspiel aus der Vermittlung von Schreibstrategien sowie der
Anwendung selbstregulatorischer Fahigkeiten eine Abbildung entwickelt, die auf den Erkennt-

nissen von Harris und Graham (1996) sowie Aulls (1986) basiert:
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Abbildung 10: Verlaufsschema bei der Vermittlung von Schreibstrategien (Quelle: Philipp, 2020)

Darin wird deutlich, dass das prototypische Verlaufsschema insgesamt sechs Phasen umfasst,
die sich treffen und fir die Férderung nach Bedarf kombinieren lassen (gekennzeichnet durch
die gestrichelte Linie unten). Jede Phase ist wichtig, keine kann Gbersprungen werden. Wichtig
zu wissen ist, dass die Aneignung von Strategien ausreichend Zeit benétigt, sodass schnelle
Erfolge eher selten sind. Das wiederholte Eintiben spielt eine wichtige Rolle (Philipp, 2020).
Neben diesen Strategien ist auch die Wahl des richtigen Schreibmediums zentral. Geschrieben
werden kann nicht nur mit dem Stift auf dem Papier, mit der Kreide auf der Tafel, mit der
Tastatur auf dem Computer, sondern auch auf dem Touchscreen von sdémtlichen digitalen Bild-
schirmen. Studien zeigen, dass es fur die Textqualitat bedeutsam ist, womit man schreibt. Wenn
man mit dem Schreiben am Computer vertraut ist, sind per Tastatur geschriebene Texte im
Vergleich zu handschriftlich verfassten Texten deutlich besser lesbar und bei einer guten Tas-
taturfahigkeit auch qualitativ besser. Dasselbe gilt in umgekehrter Richtung (Graham et al.,
2015; Morphy & Graham, 2012).

Obwohl der DigitalPakt Schule die Ausstattung der Schulen mit digitalen Endgeraten vorange-
bracht hat, zeigen Ergebnisse der internationalen Vergleichsstudie ICILS (z. B. Eickelmann et
al., 2019) sowie der Landerindikator ,,Schule digital! (Bos et al., 2016), dass der Einsatz digi-
taler Bildungstechnologien im Bildungswesen in Deutschland eher zuriickhaltend stattfindet.
Dies gilt auch fur den Bereich des Schreibens (Becker-Mrotzek et al., 2020). ,,Aus Sicht der
Forschung ist wenig uber die Nutzung und Wirkung digitaler Schreibwerkzeuge im Unterricht
bekannt* (Becker-Mrotzek et al., 2020, S. 291).
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Im Jahr 2012 untersuchte das National Center for Education Statistics, ob Schiler*innen in der
4. Klasse nicht nur in der Lage sind ihre Schreibfahigkeiten am Computer vollstandig unter
Beweis stellen zu kdnnen, sondern auch welche Faktoren mit ihrer Leistung bei der computer-
gestutzten Schreibbewertung zusammenhéngen. Am besten schnitten leistungsstarke Schi-
ler*innen (unter den besten 20 Prozent) bei einem Vergleich zwischen digitalem und hand-
schriftlichem Schreiben ab. Am Computer schrieben sie besser. Schiller*innen mit geringen
(die unteren 20 Prozent) sowie mit mittleren Leistungen (die mittleren 60 Prozent) schienen
nicht positiv durch die Nutzung eines Computers beeinflusst zu werden. Es kann daraus ge-
schlossen werden, dass sich durch den Einsatz des Computers die Leistungsunterschiede sogar
vergrolRern. Auch wurde gezeigt, dass kontextuelle und demografische Faktoren einen Einfluss
auf die Schreibleistung haben (National Center for Education Statistics, 2012). Zudem wurde
die Gerateausstattung untersucht. So wurde im Jahr 2011 ein Laptop und im Jahr 2017 ein Tab-
let mit Tastatur in einer 4. und 8. Jahrgangsstufe verwendet. Die Vergleichsstudie gab Auf-
schluss dariiber, dass die Aufsatzlange in beiden Jahrgangen beim Tablet kirzer als die beim
Laptop war. Wobei gesagt werden muss, dass 2017 in der 4. Klasse etwas langere Texte ge-
schrieben und schneller getippt wurde als 2011. Ahnlich wie in Deutschland gab fast die Halfte
aller teilnehmenden Schiiler*innen an, nie ein Tablet in der Schule zu benutzen. Die Tastatur-

fahigkeit spielte daher auch eine Rolle (National Center for Education Statistics, 2019).

AuBerdem fand Philipp (2019) heraus, dass Schiler*innen, die zwar mit der Hand fllssig
schreiben kdnnen, nicht automatisch auch ebenfalls zligig mit der Tastatur schreiben. Bisher ist
der Forschungsstand zum digitalen Schreiben weitaus dinner im Vergleich zum handschriftli-
chen (Philipp, 2020). Es gibt nur Einzelbefunde, die zeigen, dass erst eine Entlastung des
Schreibens entstehen kann, wenn die Tastaturfahigkeit gut ausgepragt ist. Empfohlen wird dies
nach dem Erwerb der handschriftlichen Kompetenz zum Ende der Primarstufe (Freeman et al.,
2005). Beispielsweise zeigt sich in einigen Untersuchungen (Berninger et al., 2009; Connelly
et al., 2007), dass die Schreibenden nicht das Schreibtempo und die Schreibmenge analog ver-
fasster Texte digital erreichen, wobei schnell grol3e Mengen handschriftlich zu verfassen kein
Problem fr sie ist (Philipp, 2020).

3.1.6 Schreibbezogenes Selbstkonzept und Schreibmotivation

Einige Studien (Graham et al., 1993; Jones & Christensen, 1999; Troia et al., 2012) zeigen, dass
die Motivation zum Schreiben und das schreibbezogene Selbstkonzept einen groRen Einfluss
auf die Qualitat von Textprodukten ausiiben. Im Gegensatz zu leistungsstarken Schiiler*innen,

die groRe Freude am Generieren von Textprodukten haben, meiden leistungsschwachere die
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Bewiltigung von Schreibaufgaben im Deutschunterricht (Graham et al., 2013; Graham et al.,
2017), da dieser Auftrag schlechte Gefuhle in ihnen auslost (Graham et al., 2000; Jones &
Christensen, 1999) und oft nicht reflektiert wird, welchen personlichen Nutzen die Aneignung
einer guten Schreibkompetenz fiir sie haben kann (Bruning & Horn, 2000; Saddler & Graham,
2007). Die Notwendigkeit der Unterstiitzung dieser Schiler*innen ist daher besonders groR,
um diesen negativen Emotionen und Erfahrungen, die mit dem Schreiben von Texten in ver-
gangenen Situationen verbunden sind, entgegenzuwirken (Gasteiger-Klicpera & Klicpera,
2014; Graham et al., 2013). Daher sollen in diesem Kapitel die motivationalen Faktoren —
schreibbezogenes Selbstkonzept, schreibbezogene Selbstwirksamkeit, Schreibmotivation — ein-
zeln n&her erl&utert werden.

Es gibt viele Definitionen fur das Konstrukt des Selbstkonzepts aus dem padagogischen und
psychologischen Bereich. Fir diese Arbeit ist das schreibbezogene Selbstkonzept von Rele-
vanz, daher wird im Folgenden nur kurz erlautert, was unter Selbstkonzept zu verstehen ist.
Die aktuelle paddagogisch-psychologische Forschung definiert den Begriff Selbstkonzept als
mentale Abbildung des Inneren einer Person. Es besteht aus Einschatzungen und Einstellungen
zu diversen Aspekten oder auch Bewertungen der eigenen Personlichkeit. Das Selbstkonzept
kann sich auch auf einen bestimmten Bereich beziehen, der in diesem Fall das schreibbezogene
Selbstkonzept ist. Weiterhin besteht der Konsens, dass ein gut entwickeltes Selbstkonzept zur
Lernprozessforderung im jeweiligen Bereich dienen kann (Méller & Trautwein, 2015).

Der Terminus Schreiben wurde in Kapitel 3.1.1 bereits erldutert, daher folgt nur eine kurze
Repetition: Das Schreiben ist eine kommunikative Handlung im Sinne einer zeitlich und raum-
lich zerdehnten Schreibinteraktion mit bewusstem Zielgruppenbezug (Philipp, 2020). Die Ver-
bindung von Schreiben und Selbstkonzept bringt folgende Definition fur das schreibbezogene
Selbstkonzept hervor: Das schreibbezogene Selbstkonzept ist die Selbsteinschatzung des
Schreibprozesses und des geschriebenen Textes. Auf der einen Seite bezieht es sich sehr auf
die Phasen des Schreibprozesses (Planen, Formulieren und Uberarbeiten), auf der anderen Seite
finden implizierte Selbsteinschatzungen uber die eigene Schreibkompetenz statt. VVerschiedene
Facetten der eigenen Person, die sich wiederum auf die Fahigkeit des Schreibens bzw. den
Schreibprozess stiitzen, bilden also das schreibbezogene Selbstkonzept.

Das schreibbezogene Selbstkonzept stellt eine retrospektive Sicht dar, da die schreibende Per-
son ruckblickend ihr schreibendes Handeln beurteilt. Emotionale Anteile sind impliziert im
Selbstkonzept Gber die schreibbezogenen Uberzeugungen enthalten (Philipp, 2020). Das
schreibbezogene Selbstkonzept ist ein bereichsspezifisches Selbstkonzept und wird daher enger

mithilfe fokussierter Aussagen erfasst, wie z.B. ,,Im Schreiben von Texten bin ich richtig gut®.
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Die Selbstwirksamkeit oder auch die Selbstwirksamkeitserwartung lasst sich auf Bandura
(1997) zuriickfihren. Nach ihm ist es die subjektive Wahrscheinlichkeit, herausfordernde
und/oder neue Situationen unter Bezugnahme der eigenen Kompetenz zu bewadltigen. Fur das
Schreiben bedeutet dies, dass Schuler*innen dann eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung ha-
ben, wenn eine hervorragende Passung zwischen der Schreibaufgabe und den eigenen Féhig-
keiten besteht. Bandura (1997) stellt auRerdem einen Zusammenhang zwischen schulischen
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und Leistungsergebnissen fest. ,,Selbstwirksamkeitserwar-
tungen sind damit Urteile Uber eigene Fahigkeiten in spezifischen zukinftigen Situationen®
(Moller & Trautwein, 2015, S. 193). Individuelle Erfolge und Misserfolge kénnen einen Ein-
fluss auf diese Einschétzung haben. Im Schreiben wird davon ausgegangen, dass Schiler*innen
eine niedrige Selbstwirksamkeitserwartung haben, wenn sie mit ihren bisherigen Geschichten
oder Texten Misserfolge erlebt haben (Schmitz et al., 2020). Philipp (2020) beschreibt die
Selbstwirksamkeit fir den Bereich des Schreibens als Einschéatzung und kognitive Einstellung
dariiber, ob die vorgegebene Schreibaufgabe erfolgreich bewéltigt werden kann.
Abschlielend lasst sich im Rahmen der vorliegenden Arbeit folgende Begriffsbestimmung fur
das schreibbezogene Selbstwirksamkeitskonzept festhalten: Schreibbezogene Selbstwirksam-
keit ist die Passung zwischen der eigenen Uberzeugung zur Bewdltigung einer Schreibaufgabe
der Schuler*innen und den gestellten Anforderungen durch die Schreibaufgaben (Glaser,
2004).

Viele Studien belegen den Zusammenhang zwischen den beiden Konstrukten und dem Lern-
stand — und verlauf. Eine Untersuchung von Zimmerman und Risemberg (1997) konnte in drei
unterschiedlichen Klassenstufen (4., 7. und 9. Klasse) einen bedeutsamen positiven Zusammen-
hang zwischen Schreibleistung und Selbstwirksamkeitserwartung nachweisen (Glaser, 2004).
In einer Studie von Shell et al. (1989) mit Studierenden stellte sich heraus, dass die Selbstwirk-
samkeit ein entscheidender Aspekt fir die Schreibleistung ist.

Zur (Schreib-)Motivation gibt es weitaus breitere Erkenntnisse. Motiviert sein, bedeutet nach
Rheinberg (2008), dass jemand (1) ein Ziel hat, (2) sich bemiht, dieses zu erreichen, und (3)
uneingeschréankt das Ziel verfolgt. Es gibt viele Definitionen von Motivation. Dieses Konstrukt
entstammt dem pédagogisch-psychologischen Bereich. Folgend soll dargelegt werden, was
Motivation ist und was unter Schreibmotivation zu verstehen ist.

Orientiert an dem schulischen Hintergrund der Arbeit, lassen sich im Bereich der padagogi-
schen Psychologie motivationale Merkmale insbesondere auf das Lernen beziehen. Hervorzu-
heben ist dabei der Zusammenhang zwischen dem Lernverhalten und der Motivation, der durch

zahlreiche empirische Studien belegt wird (Schiefele & Schaffner, 2020). Gewisse Formen der
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Lernmotivation wirken sich, unabhéngig von kognitiven Lernvoraussetzungen, begtnstigend
auf den Lernerfolg aus. ,,Lernmotivation wird als Absicht verstanden, spezifische Inhalte oder
Fertigkeiten zu lernen, um damit bestimmte Ziele bzw. Zielzustédnde zu erreichen.* (Schiefele
& Schaffner, 2020, S. 165)

Die verfolgten Ziele lassen sich kategorisieren. Einerseits kann der Zielzustand auRerhalb der
Handlung liegen und somit eine Folge der Handlung sein. Andererseits kann ein Zielzustand in
einer Handlung verortet werden, also als erlebter Zustand wéhrend der Ausfiihrung. Beim ers-
ten Ziel wird von als extrinsischer Motivation und beim zweiten Zielzustand von intrinsischer
Motivation in der Literatur gesprochen (Schiefele & Schaffner, 2020). Boscolo (2009) hebt
hervor, dass die Schreibmotivation im padagogischen Kontext mehr als nur ein Willen und
einen Antrieb erfordert. Schreibmotivation sei ein ,,komplexes Muster von kognitiven, me-
takognitiven und affektiven Aspekten, die bestimmen, wie Schiler/-innen eine bestimmte be-
vorstehende Aufgabe anpacken oder im schlimmsten Falle vermeiden. (Sturm & Weder, 2016,
S. 105) Hauptaugenmerk der Schreibmotivation liegt darauf , ob die Schiler*innen in unter-
schiedlichen Settings fiir die Bewaltigung der Textproduktion bereit sind (Boscolo, 2009).

Die intrinsische Schreibmotivation ist nur ein Teilaspekt des Konstruktes Schreibmotivation
und wird daher als Fernziel der Schreibférderung bezeichnet. In der padagogisch-psychologi-
schen Forschung wird eher von einer extrinsisch motivierten Person ausgegangen (Philipp,
2020). An dieser Stelle wird die Bedeutung der Schreibaufgabe und der entsprechenden Me-
thode deutlich. Boscolo (2009) und Collie et al. (2016) betonen zusatzlich, dass die Lernenden
stark selbstreguliert handeln, auch wenn Schwierigkeiten auftreten (Philipp, 2020).
Schreibmotivation baut sich auf, wenn ein Schreibanlass dazu flhrt, dass das Scheiben flr die
jeweilige Person zu einem bestimmten Ziel fiihrt sowie personliche und bedeutsame Folgen
haben kann. Motivationale Prozesse begleiten das Planen, Formulieren und Uberarbeiten von
Texten (Hayes & Flower, 1980). Ein Abbruch des Schreibprozesses ware fatal. Dementspre-
chend tragt die Motivation auch dazu bei, ob ein Text ein Ende findet. Schreibmotivation hangt
von der Schreibaufgabe bzw. dem Schreibauftrag ab. Zudem macht es einen Unterschied, ob
jemand allein nur fur sich schreibt (z. B. Tagebuch) oder fur andere (z. B. Briefe). Die Bedeu-
tung, die die Schiler*innen dem Schreiben attestieren, spielt eine wichtige Rolle fir die
Schreibmotivation (Philipp, 2020). Oft ist es sinnvoll, eine breite Auswahl an Schreibanldssen
bereitzustellen, die eine grofRe Vielfalt enthalten und im Idealfall an die Lebenswelt der Ler-
nenden anknupfen. Gleichzeitig kdnnen Schreibaufgaben das Interesse fiir neue Themen we-
cken, vorausgesetzt die schreibende Person kann dies kognitiv umsetzen. Auch Kreativitat

spielt beim Schreiben eine gewisse Rolle. Daher sollte versucht werden, darauf zu achten, diese
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zu fordern, z. B. mithilfe eines ausgewahlten Bildes, das die Fantasie anregt.

Auch Motivationssteigerung ist ein Ziel der Schreibkompetenzférderung. Digitales Schreiben
weist bezuglich der Schreibmotivation viele Vorteile auf. Gerade Schreibanfanger*innen wer-
den durch das Schreiben mit einer Tastatur motorisch und physisch entlastet (Philipp, 2020),
denn automatisiertes Tastaturschreiben erhoht die Schreibgeschwindigkeit und erzielt eine
Schreibleistungsverbesserung, was wiederum zu einer hoheren Textqualitat und zur Entlastung
des Arbeitsgeddchtnisses fihrt (Bulut, 2019; Reble et al., 2020). Zudem weist das Schreiben
mit der Tastatur ein sauberes Schriftbild auf, weshalb der Text besser von externen Gutach-
ter*innen gelesen werden kann (Becker-Mrotzek, 2007). Zudem gibt es einen klaren Lebens-
weltbezug, da Schiiler*innen jeden Tag mit dem Smartphone oder Tablet in ihrer Freizeit digital
lesen und schreiben. All diese Aspekte kénnen sich positiv auf die Schreibmotivation auswir-
ken. Diese Erkenntnisse setzen jedoch gutes Tastaturschreiben voraus (Kellog, 1999); nur dann
kann eine Motivationsforderung erreicht werden.

Computergestltzte Schreibinterventionen fiihren bei lernschwachen Schiler*innen in aller Re-
gel zu beachtlichen Leistungssteigerungen (Griinke, 2006). In Gerstens und Bakers (2001) Me-
taanalyse zeigt sich eine Verbesserung von Schreibkompetenzen von einer mittleren (unge-
wichteten) Effektstarke von 1.06. Dieser vergleichsweise sehr hohe Wert kann auch in Verbin-
dung mit dem Medium stehen und muss nicht zwingend auf die basalen Prinzipien der Inter-
vention zurtickzufuhren sein. Wenn Schuler*innen mit Lernschwierigkeiten Texte digital (z. B.
mit Hilfe eines PCs, Laptops oder Tablets) verfassen dirfen, dann ist die Motivation einen Text
zu schreiben deutlich héher, als wenn sie dies handschriftlich tun missen (Alves & Limpo,
2015; Applebee & Langer, 2009; Collins et al., 2013; Genlott & Gronlund, 2013; Russell &
Haney, 1997; Trageton, 2012). Bildschirmgestiitzte Medien faszinieren Kinder und Jugendliche
und regen meist mehr als ,,Paper-Pencil-Ansétze* dazu an, sich auf das Forderangebot einzu-
lassen. Dies gilt v. a. fir solche Schiiler*innen, die sich Schreibaufgaben haufig aufgrund des
hohen kognitiven Aufwandes verweigern, weshalb sie in der Vergangenheit oft daran geschei-

tert sind.

3.1.7 Schreibférderung

Im Gegensatz zur Erfassung von Leseschwierigkeiten und Lesekompetenzférderung existiert
kein umfassendes Modell in diesen Bereichen fur das Schreiben. Daher soll in diesem Kapitel
erklart werden, welche Schreibschwierigkeiten bei Schiiler*innen existieren und wie diese
Schwierigkeiten, die meist auf die friihe Schreibentwicklung zuriickzufiihren sind, klassifiziert

werden konnen. Daran anknlpfend wird diskutiert, mit welchen Ansétzen die Schreibfahigkei-
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ten der Schiiler*innen ideal zu fordern sind. AbschlieBend erfolgt ein Uberblick tiber ausge-
wéhlte metaanalytische Befunde im Kontext einer vorausgestellten Kurzzusammenfassung von
wichtigen Forderelementen.

Vielen Schiler*innen fallt das Schreiben von Texten schwer. Haufig scheitern sie an orthogra-
fischen Féhigkeiten, aber auch an der passenden Struktur und Kohérenz eines Textes. Wie ver-
schiedene Studien (z. B. Gillespie & Graham, 2014; Griinke & Cavendish, 2016; Troia & Gra-
ham, 2017) belegen, zeigen inshesondere Schiler*innen mit Lernschwierigkeiten oft grolie
Schwierigkeiten bei der Aneignung der notwendigen breiten und integrierten Kenntnisse, Fa-
higkeiten, Willenskraft und Selbstregulation fur die Schreibkompetenzentwicklung. Philipp
(2020) stellt auf Grundlage einiger Studien (Baker et al., 2003; Finnegan & Accardo, 2018;
Gillespie & Graham, 2014; Graham et al., 2016; Graham et al., 2017; Troia, 2008; Troia et al.,
2017) eine Liste typischer Charakteristika fur diese in der Inklusionsdebatte besonders bedeu-

tende Gruppe zusammen:

- Inhalte werden kaum aus eigener Idee geplant, und wenn werden nur wenige Inhalte
wéhrend des Planens und Schreibens generiert

- die Revision der Texte erfolgt kaum und wenn, dann nur sprachformal

- es gibt kaum Zielgruppenbezug

- hdufig liegt ein Mangel an orthografischen Kenntnissen (z. B. schlechte Rechtschrei-
bung) vor

- héufige Uberschatzung der eigenen Schreibfertigkeiten

- Attribution von (Miss-)Erfolgen auf zuféllige und nicht-kontrollierbare Faktoren

- mangelnde Schreibmotivation fiihrt zu einer geringen Schreibbereitschaft

- Schreiben wird als reine Inhaltsgenerierung angesehen

- Schreibstrategien werden als wenig effektiv erachtet (Philipp, 2020).

Viele dieser Merkmale zeigen auch exemplarisch Schreibnoviz*innen wéhrend des friihen
Schreiberwerbs, weshalb die Schreibentwicklung néher auf Stolpersteine untersucht wird. Be-
reiter und Scardamalia (1987) sprechen im Kontext von Schreibanfanger*innen vom Know-
ledge Telling, da die Schreibenden ihr Wissen ohne Bearbeitung wiedergeben. Diese Wieder-
gabe ist gepragt von Linearitat, die sich meist in erzéhlahnlichen Handlungsablaufen widerspie-
gelt (Balhorn & Vieluf, 1990). Darauf folgt dann die Phase des Knowledge Transforming, das

ab dem Beginn der Sekundarstufe (also im Alter von ca. zehn Jahren) einsetzt (Bereiter &
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Scardamalia, 1987). Schiler*innen kénnen dann ihr thematisches Wissen strukturieren und er-
kennen den Sinn von bestimmten Textmustern, die sie versuchen einzuhalten. In dem Modell
nach Becker-Mrotzek und Bottcher (2020) entspricht dies der Ausbauphase | (siehe Kapitel
3.1.4). Der Ubergang zum Knowledge Transforming ist besonders kritisch, da die Schreibent-
wicklung bei den Schreibenden divers verlduft und viele intrinsische und externe Faktoren Ein-
fluss auf die Schreibentwicklung nehmen kdnnen, wie bereits in Kapitel 3.1.4 dargestellt. So
spielen beispielsweise die Gestaltung der Schreibaufgaben und die Wahl der Textsorten im
Schulunterricht haufig eine wichtige Rolle (Becker-Mrotzek & Bdéttcher, 2012). Im noch fol-
genden zweiten Teil dieses Kapitels (Kapitel 3.2) wird diese Sachperspektive auf den Schreib-
prozess erldutert, in dem die Textsorte bzw. der Schreibauftrag im Mittelpunkt stehen.

Die dargestellte Skizzierung zur Entwicklung textproduktiver Fahigkeiten ist als idealtypisch
anzusehen. In der Realitat verlauft diese bei den Kindern zeitlich jedoch heterogen ab (Bernin-
ger, 2009). Wie Studien belegen, scheitern einige Schiler*innen ganzlich am Erwerb schrift-
sprachlicher Kompetenzen, wenn sie keine entsprechende Unterstiitzung erhalten (Griinke &
Cavendish, 2016; Grunke & Leonard-Zabel, 2015). Etwa 50 Prozent der jungen Lernenden ha-
ben orthografische Schwierigkeiten. Es liegt daher nahe, dass auch das narrative Schreiben eine
kaum Uberwindbare Herausforderung ist. Denn unabhdngig von der zu schreibenden Textart
sind die Teilkomponenten (wie z. B. Rechtschreibung, Interpunktion, Grammatik) wesentliche
Teilkompetenzen fiir das erfolgreiche Verfassen von qualitativ hochwertigen Texten und wer-
den zudem auch in fast allen Beurteilungskatalogen (siehe Kapitel 3.2.4) erwahnt (Graham &
Harris, 2003, 2005). Speziell kénnen Schwierigkeiten beispielsweise auch in den Schreibpro-
zessschritten, wie beim Sammeln und Strukturieren von Ideen, beim Bilden von Wortern und
Satzen oder beim Uberarbeiten auftreten (Troia, 2006).

Die Schreibkompetenz als Prozess ist enorm stérungsanfallig, da sie eine komplexe schrift-
sprachliche Aktivitat umfasst (Becker-Mrotzek & Béttcher, 2012). Nach Becker (2006) zeigen
sich Probleme vor, wahrend und nach dem Schreiben auf unterschiedlichen Ebenen, z. B. im
Ideensammeln wahrend der Planungsphase (vor dem Schreibprozess), in Schreibblockaden
wahrend des Formulierens (wihrend des Prozesses) und in fehlenden Uberarbeitungsstrategien
(nach dem Prozess). Die Stérungen zu lokalisieren, ist dabei meist der erste Schritt zur Erken-
nung eines Problems und Ausgangslage fur mogliche Hilfen (Becker, 2006). Schiler*innen mit
gravierenden Lernschwierigkeiten zeigen haufig Rickstdnde im Bereich der Textproduktion.
Als auffallig gelten vor allem fehlende Strategien fiir die Organisation und Planung eines Textes
(Englert et al., 1988). Ohne diese ausgiebige Planungsphase starten die Schiler*innen mit dem

Verfassen ihres Textprodukts und schreiben ihre Ideen nacheinander herunter (Newcomer &
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Barenbaum, 1991), wodurch nur sehr kurze Textfragmente mit schlechter inhaltlicher Textqua-
litat entstehen (Re et al., 2007; Rodriguez et al., 2015). Dies beeintréchtigt primér die Quantitat,
aber auch die Qualitat von Textprodukten.

Graham et al. (2017) konnten zudem in ihrer Metaanalyse zeigen, dass Schiler*innen mit
Schreibschwierigkeiten im Vergleich zu ihren Klassenkamerad*innen eine geringere Gesamt-
leistung beim Aufsatzschreiben aufweisen. Die geschriebenen Texte enthielten wenige Struk-
turelemente sowie eine geringe lexikalische Vielfalt, wiesen keinen grof3en und kreativen Ide-
enreichtum auf, waren schlecht lesbar, enthielten viele orthografische Fehler und waren gene-
rell von einer schlechten Textqualitidt gekennzeichnet. Des Weiteren fanden die Autor*innen
heraus, dass Schwachschreibende im Allgemeinen auch weniger motiviert waren als Gleichalt-
rige. Motivationale Unterstlitzung ist damit ein entscheidender Faktor flir eine umfangreichere
Textproduktion (Griunke et al., 2018). Dieses Ergebnis deckt sich mit den Erlauterungen zur
Schreibmotivation (siehe Kapitel 3.1.6).

Sowohl Schiler*innen mit als auch ohne diagnostizierte(n) Lernbeeintrachtigungen zeigen sol-
che Einschrankungen im Schreiben, wie der oben beschriebene Forschungsstand belegt (Gra-
ham & Harris, 2003). Das Arbeitsgedachtnis ist der limitierende Faktor im komplexen Schreib-
prozess, was nicht nur die Texterstellung, sondern auch das Lernen in verschiedenen anderen
Bereichen erschwert (Capodieci et al., 2019; Kellog, 1996; McCutchen, 2000; H. L. Swanson
& Berninger, 1996). Die entscheidende Rolle des Arbeitsgedachtnisses wurde bereits umfas-
send beleuchtet (siehe Kapitel 3.1.2).

Wahrend die meisten Schiler*innen die in Kapitel 3.1.4 dargestellten Entwicklungsphasen
nach Becker-Mrotzek & Bottcher (2012) ohne groRere Anstrengungen durchlaufen, ist es flr
andere Schuler*innen eine groRRe Herausforderung. Unter F81.8 wird die ,,Entwicklungsstérung
des expressiven Schreibens* und unter F81.0 bzw. F81.1 werden verschiedene Lese- und Recht-
schreibstdrungen im internationalen Klassifikationssystem psychischer Stérungen (ICD 11 Ka-
pitel V) der Weltgesundheitsorganisation (Dilling et al., 2015) gelistet (Griinke & Knaak, 2020;
Knaak, 2021). Expressives Schreiben wird hier als textgeneratives Schreiben verstanden, ein-
schlie3lich verschiedener Schreibanlésse, bei denen es im Mittelpunkt steht, sein Wissen zu
demonstrieren und dieses schriftsprachlich auszudrticken (Griinke & Knaak, 2020). Kinder und
Jugendliche mit derartigen Diagnosen werden im Gegensatz zu ihren Altersgenoss*innen bei
der Aneignung angemessener Schriftsprachkompetenzen benachteiligt und zeigen ein schlech-
teres Niveau ihrer geschriebenen Texte (Mayes & Calhoun, 2006).

Eine schlechte und unleserliche Schrift sowie deutliche Riickstande in den basalen Féhigkeiten
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sind fir diese Schuler*innen ein Erkennungsmerkmal, sodass sie es kaum schaffen, Mindest-
standards zu erreichen (Griinke & Knaak, 2020; Griinke & Leonard-Zabel, 2015; Weinhold &
Fay, 2017). Wie die Prévalenz dieser Storung verbreitet ist, zeigen Katusic et al. (2009): zwi-
schen 6,9 und 14,7 Prozent aller Schiler*innen haben eine expressive Schreibstérung. Die Dun-
kelziffer ist wahrscheinlich noch hoher (Katusic et al., 2009). Es gibt also viele Lernende mit
fehlender Diagnose, flr die die Textproduktion eine grol’e Herausforderung darstellt. Diese
Zahlen belegen den Bedarf an effektiven Forderinstrumenten und sind flr die schulische
Schreibférderung grundlegend.

Die Frage danach, wie eine optimale Férderung aussehen kann, wird in der nachfolgenden Aus-
fuhrung in den Blick genommen, denn der schulischen Schreibférderung wird ein hoher Stel-
lenwert zugeschrieben. Schreibférderung bezeichnet alle MaRnahmen, die beispielsweise von
Lehrpersonen umgesetzt werden, die zur Verbesserung der Schreibleistungen ihrer Schiler*in-
nen fiihren. Auch die Motivation, Rechtschreibung und Grammatik kénnen dabei eine Rolle
spielen (Philipp, 2015). Die Aufteilung wird zu den einzelnen inhaltlichen Schwerpunkten von
Schreibférdermalnahmen nach Philipp (2017b, 2020) vorgestellt, denn effektive Schreibforde-

rung braucht Wissen tber theoretische Modelle sowie schreibdidaktische Kenntnisse:

Schreib tech e Kooperatives Schreiben
Chretbprozesse tech- e Formatives Feedback
nisch und personell L
B - e Texte diktieren lassen
e Schreiben am Computer
e Beispieltexte studieren lassen
Hierarchiehohe, an- e Prozessansatz
spruchsvolle Prozesse des o Zusatzliche Schreibzeit geben
Schreibens: Planen und
Revidieren o Schreibstrategien vermitteln
Hierarchieniedrige, basale e Produktziele setzen
Prozesse des Schreibens: e Aktivitaten vor dem Schreiben
Verschriften e Zusatz von Selbstregulation

bei der Strategievermittlung
e Textstrukturen vermitteln

(Schreibflissigkeit)

e Wortschatz erhéhen
e Satze kombinieren lassen
e Verschriften Giben

Abbildung 11: Verortung der Schreibférdermafnahmen hinsichtlich der inhaltlichen Schwerpunkte (Quelle: Philipp, 2020)
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Abbildung 11 zeigt, wie Philipp (2020) die einzelnen Fordermalnahmen inhaltlich nach
Schwerpunkten verortet hat. Es wird ersichtlich, dass er sich auf die bereits genannten Effekte
diverser SchreibfordermaRnahmen auf die Qualitat von Texten von Graham et al. (2015) be-
zieht. Der Schwerpunkt liegt auf dem hierarchieniedrigen, basalen Prozessschritt (Verschriften)
und den hierarchiehohen, anspruchsvollen Prozessphasen (Planung und Uberarbeitung). Beide
Aspekte sind fur den Schreibprozess wesentlich, da sie unterschiedliche Anforderungen an die
Schreiber *innen stellen. Wéhrend diese UnterstiitzungsmaRnahmen direkt auf das Schreiben
abzielen, kénnen auch andere Malinahmen den Schreibprozess fachlich oder personell erleich-
tern (Philipp, 2017a). Fr die jeweiligen Prozessphasen werden von Philipp entsprechende Bei-
spiele genannt, die nun exemplarisch unter Einbindung von Studien untersucht werden:

In Leistungsstudien zeigen viele Schiler*innen wahrend ihrer schulischen Laufbahn lediglich
basale Fahigkeiten im produzierenden Schreiben: Es zeigt sich in nationalen wie internationalen
Untersuchungen, dass das Anfertigen eines Textes fir viele Schiller*innen mit groRen Proble-
men verbunden ist (Klieme, 2006; National Center for Education Statistics, 2012). Hierbei kann
vor allem die Digitalisierung unterstitzen: ,,Kinder zur Schriftlichkeit hinzufiihren und im
Schreiben zu unterweisen, ist vielen bis heute, auch und gerade im Zeichen der Neuen Medien,
Inbegriff von Schule.“ (Abraham et al., 2005, S. 5) Digitale Lernformate zur Forderung grund-
legender Schreibkenntnisse sind auf dem Vormarsch und kénnen zudem auch das Verschriftli-
chen eines Textes unterstitzen.

Die Schreibflissigkeit, die Konstruktion von Satzen sowie die Einhaltung der Regeln der Or-
thografie zahlen zu den basalen Kompetenzen, die auch einen positiven Einfluss auf den zu
produzierenden Text haben kdnnen. Durch eine gezielte Forderung dieser Fahigkeiten kann
eine Qualitatssteigerung der Texte erreicht werden (Knaak, 2021). Dies zeigte sich auch in einer
Metaanalyse von Gillespie und Graham (2014): Schuler*innen mit einer Lernbeeintrachtigung
haben einen Text diktiert, statt ihn handschriftlich zu generieren, und dieser war inhaltlich und
strukturell von hoéherer Qualitat, da bspw. die Rechtschreibung nicht berlicksichtigt werden
musste.

Die Automatisierung diverser Teilfahigkeiten ist sehr relevant, da das Schreiben unterschied-
lich lange dauert sowie eine unterschiedlich intensive Herausforderung darstellt. Prinzipiell
muss das Ziel von Unterricht immer die Automatisierung moéglichst vieler Prozessbereiche sein,
sodass die Lernenden sich anspruchsvolleren Zielen widmen kénnen (Griinke & Wilbert, 2008).
In diesem Kontext kann auch die Studie von Becker-Mrotzek und Grabowski (2022) angefiihrt

werden, die auch die Férderung der Teilkomponenten der Perspektiviibernahme und Kohérenz-



Lea Schroder Seite |74

herstellung anhand von Schreibaufgaben zur gezielten Schulung dieser Teilkomponenten (ber-
pruft (Becker-Mrotzek & Grabowski, 2022). Dabei kdnnen jedoch kaum sichtbare, positive Ef-
fekte durch die Fordermalinahme erzielt werden (Grabowski, 2022b). Nach Lehnen (2014)
mangele es an MaRnahmen, die erganzend im Deutschunterricht eingesetzt werden kénnen und
spezifische oder textsortenspezifische Schreibkompetenzen férdern. Die Schreibmotivation als
psychologische Komponente kann ebenfalls einen Einfluss auf die Textqualitat haben (Hidi &
Boscolo, 2006; Pajares & Valiante, 2001). Es ist wichtig, Lernende mit Lernschwierigkeiten
Uberhaupt zum Schreiben von Texten und zusatzlich zu einer héheren Textquantitat zu bewegen
(Fayol et al., 2012). Dies ist das Fundament fiir aufbauende Féhigkeiten, z. B. die optimale
Auswahl eines Schreibimpulses oder das Finden von kreativen Schreibideen in der Planungs-
phase. Die L&nge eines Textes (Griinke et al., 2015), eine leserliche Handschrift und eine gute
Orthografie sind Aspekte, die zu einer besseren Bewertung des Textes durch die beurteilende
Person fuhren (Graham et al., 2011; McMaster et al., 2018). Fir das Verfassen von digitalen
Texten spielen diese Aspekte eher eine untergeordnete Rolle. Zudem zeigt eine Studie von Gra-
ham et al. (2011), dass Texte, die nicht handschriftlich verfasst wurden, sondern auf dem Com-
puter, von Lehrkraften schlechter bewertet werden, da sie keine Ablenkung durch eine schlechte
Handschrift hatten.

In digitalen Lernmedien werden vor allem fiir den Unterricht mit einer heterogenen Schiler*in-
nenschaft grofie Chancen gesehen (Lehnen, 2014; Schulz & Krstoski, 2021). Das Diktieren von
Texten z. B. erwies sich in einer Untersuchung von MacArthur und Graham (1987) bei Schi-
ler*innen mit Lernschwierigkeiten der 5. und 6. Klasse als besonders wirksam. Die diktierten
Textprodukte waren viel langer als die handschriftlich verfassten und auch strukturell und in-
haltlich besser gestaltet (Philipp, 2020). Bislang werden diese Hilfen wie z. B. die Diktierfunk-
tion aber nur selten genutzt (Schulz & Krstoski, 2021) und wenn, dann kommen sie nur zur
Forderung basaler Kompetenzen in der deutschsprachigen Forschung zum Einsatz. Evaluati-
onsstudien, die sich mit dem hierarchiehtheren Prozess des Schreibens von Texten auseinan-
dersetzen, gibt es bisher kaum (Lehnen, 2014). Die wenigen Mallinahmen, die es zur Schreib-
kompetenzforderung gibt, weisen eine fehlende empirische Fundierung auf (Mathiebe, 2022b).
Nach Graham et al. (2014) soll ein adaptiver Schreibunterricht fur Schuler*innen mit Lern-
schwierigkeiten sehr effizient sein. Basale Fahigkeiten sind oft Gegenstand adaptiver Systeme
fiir den Schreibkompetenzerwerb (Philipp, 2020), da flr diese Fahigkeiten sowohl Besonder-
heiten bezlglich der differenten Bedarfe der Schiller*innen als auch in der pddagogischen Ver-

mittlung existieren (Griesshaber, 2010).
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Becker-Mrotzek und Bottcher (2020) empfehlen zur Forderung hierarchiehéherer Schreibfé-
higkeiten eine Gliederung des Schreibprozesses in seine einzelnen Phasen. Als Aufgabe kann
daher die Entwicklung und Erprobung von kleinschrittigen digitalen FérdermalRnahmen (im
Idealfall mit einem adaptiven System) angesichts der digitalen Transformation der Gesellschaft
fiir die Schreibforschung herausgestellt werden (Lehnen, 2014). Dies bildet die Grundlage des
schreibdidaktischen Rahmenmodells (siehe Kapitel 5.2.1) der Webanwendung, die sich fur die
Unterstltzung der Lernenden mit und ohne Lernschwierigkeiten im Bereich des Schreibens
eignet. Auch gute Schreiber*innen sollen von der digitalen Webanwendung profitieren kénnen.
Wie von Philipp (2020) detailliert dargestellt, existieren Querverbindungen zwischen einzelnen
Forderansatzen — eine Querverbindung, die einen Grofteil der genannten Aspekte umfasst, ist
die fiir diese Studie konzipierte digitale Forderanwendung ,,Reise nach Narrativa digital — eine
Welt voller Geschichten®.

Insgesamt konnen Schwachschreibende in ihrer schriftsprachlichen Entwicklung mithilfe ge-
zielter Moglichkeiten unterstitzt werden. Folgende methodische Aspekte sind dabei nach (Phi-
lipp, 2012a) besonders wichtig: (1) Organisation sowie Struktur (Strukturierung des Schreib-
prozesses, z. B. durch schriftliches Planen mithilfe von Notizen), (2) Kooperation (Austausch
mit den Mitschiler*innen oder der Lehrkraft, z. B. durch Feedback) (3) Schreibexpert*innen
als Vorbilder (Beobachtung eines Modells beim Schreiben, z. B. der Lehrkraft) und (4) digitale
Unterstutzungsmedien (Nutzung des Computers oder Tablets mit Textverarbeitungssoftware,
z. B. zur Entlastung der Motorik und Priifung der Rechtschreibung).

Ahnliche Merkmale, die fiir einen kompetenzorientierten Schreibférderunterricht wichtig sind,
kristallisierten sich auch fir Baurmann und Pohl (2017) heraus: Beachtung von (1) Wissen der
Schreiber*innen, (2) Motivation der Schreiber*innen, (3) Unterschiede der Schreiber*innen
und (4) der nachvollziehbaren Struktur sowie (5) didaktischen Prinzipien des Schreibunter-
richts. Aber auch das klare Festlegen von Produktzielen ist fur effektive Forderung unabding-
bar. Ebenfalls aus der Motivationspsychologie ist bekannt, dass Ziele motivierend und kognitiv
anregend sein massen, sodass sie sowohl anspruchsvoll als auch erreichbar sind (Hattie, 2009).
Aus diesem Grund eignen sich Computerspiele und Belohnungssysteme optimal (Gentile &
Gentile, 2008).

Schreiben ist in einer durch Digitalisierung gepragten Welt eine unverzichtbare Kompetenz,
damit die Moglichkeit zur Partizipation fur alle besteht. Erst seit einigen Jahren werden digitale
Formate zur Forderung schriftlicher Fahigkeiten genutzt, die aber bisher wenig evaluiert wur-
den (Schroder et al., 2022), wie z. B. auch bei der Férderung des Wortschatzes (s. 0.). Digitale

Medien sind vor allem dazu geeignet, die Prozessorientierung des Schreibens zu unterstutzen.
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Dies verdeutlicht auch die Forschungslage, in der sich widerspiegelt, dass vor allem jeweils die
einzelnen Prozessschritte — 1) Planen 2) Formulieren 3) Uberarbeiten — nach Hayes & Flower
(1980) in den Blick genommen werden. Systematische Forderung erfolgt anhand folgender
Eckpunkte: systematischer Aufbau orthografischer Kenntnisse (insbesondere durch z. B. eva-
luierte Programme), Vermittlung von Strategien zur Strukturierung von Texten (z. B. bei Ge-
schichten: W-Fragen), peergestltzte Formen und die Gestaltung von spannenden Schreibarran-
gements. Ergebnisse zeigen, wie bereits in Kapitel 3.1.5 erldutert, dass Schreibstrategien der
SRSD-Strategie besonders effektiv sind (Cook & Bennett, 2014; Gillespie & Graham, 2014).
Zum SRSD-Programm gibt es einige Untersuchungen, die das Programm auf seine Wirksam-
keit Uberpriifen (siehe z. B. Graham et al., 2012; Harris et al., 2008). Dabei ist wichtig, dass alle
maoglichen Textarten einbezogen wurden. Jedoch wird in diesem Ansatz immer nur jeweils ein
Prozessschritt (Planen oder Formulieren oder Uberarbeiten) in den Blick genommen.

Einen Uberblick tiber digitale SchreibfordermaBnahmen fiir Schiiler*innen mit einem diagnos-
tizierten sonderpddagogischen Unterstiitzungsbedarf bietet das Review von Schroder et al.
(2022). In diesem Review wurden ausschliel3lich englischsprachige Artikel gefunden, die sich
z.T. auch auf den SRSD-Ansatz beziehen, aber nur sehr kleine Stichproben umfassen, weshalb
Vergleiche eher schwierig sind. In Bezug auf die Schreibforderung existieren mehrere Meta-
analysen, die Ergebnisse von Wirksamkeitsuntersuchungen verschiedener Unterrichts- und
Forderansétze bei Schiler*innen mit Schreibschwierigkeiten gegenuberstellen (z. B. Cook &
Bennett, 2014; Datchuk & Kubina, 2012; Gillespie & Graham, 2014; Gillespie Rouse &
Kiuhara, 2017). Auch Philipp (2012b) zeigt in seinem Vergleich von zwei Metaanalysen, dass
die SRSD-Strategie hoch effektiv ist:
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Abbildung 12: Metaanalysen von effektiven Schreibférderansétzen bzgl. der Textqualitat (Quelle: Philipp, 2012)

In Abbildung 12 wird sichtbar, dass neben peergestiitztem Schreiben (1.2) und Feedback durch

Lehrkrafte (.89) auch die Vermittlung von Schreibstrategien (.82) als effektive Mallnahmen

ermittelt wurden (Philipp, 2012b).

Daher gibt es verschiedene Moglichkeiten, das Schreiben zu férdern, von denen einige effekti-

ver sind als andere. Eine bedarfsgerechte FOrderung ist am sinnvollsten, indem mit Hilfe von

Textprodukten vorab die Schreibkompetenz, aber auch der Schreibprozess und die Schreibauf-

gaben gemessen und bewertet werden. Eine weitere Erwahnung verdient der Prozessansatz als

umfassendes Konzept der Schreiberleichterung. Textverarbeitungssoftware und das Schreiben

am Computer zeigen eine erhohte Effektivitat. Der Einsatz dieser MaRnahmen zeigt also eine
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verbesserte Textqualitat. Auch im Hinblick auf das Schreiben am Computer l&sst sich sagen,
dass vor allem motivationale Aspekte positiv beeinflusst werden (Philipp, 2012b).

Abschlielend kann festgehalten werden, dass es nicht die eine FOrderung gibt, sondern ver-
schiedene schreibdidaktische Ansétze der effektiven und evidenzbasierten Unterstlitzung der
Schiler*innen beim Schreiben dienlich sein kénnen (La Paz & McCutchen, 2011; Philipp,
2020). Fur Lehrkrafte kann dieser Befund als positiv erachtet werden, da sie einen grof3en Pool
an Forderwerkzeugen zur Schreibkompetenzforderung zur Verfugung haben, aus dem sich be-

darfsgerecht und zielorientiert bedient werden kann (Philipp, 2020).

3.2 Sachperspektive — Erfassung der Schreibkompetenz narrativer Texte

In der Regel wird mithilfe eines Textes versucht zu kommunizieren und damit eine bestimmte
Intention auszudruicken. Dabei stellt jeder Text eine individuelle Losung eines Problems dar
und wird zu einer sprachlichen Handlung mit dem Gegeniber, deren Wirkung meist asynchron
eintritt. Mithin ermdglichen Texte eine Verstandigung tber Zeit und Raum hinweg (Ehlich,
1984). Um das zu vermitteln, was man mdchte, gibt es verschiedene Textarten, die fiir beliebige
Zielgruppen verfasst werden konnen (Knopf, 2011). Textarten sind eine Art Musterldsungen
fiir das zu Sagende. Die Vielfalt an Textarten ist grof3, und sie konnen in der Praxis auch mitei-
nander kombiniert werden. In der Germanistik sowie auch in dieser Arbeit werden die Begriffe
Textart, Textsorte und Textgattung synonym verwendet.

Motivierende Schreibanl&sse fuhren letztlich dazu, den verschiedenen charakteristischen Merk-
malen einer Textart gerecht zu werden (Kapitel 3.2.2). Fir den schulischen Unterricht ist zudem
die Bewertung von Texten von groRer Wichtigkeit, damit die lehrende Person beurteilen kann,
ob die Schreibenden ihre Texte zielgruppengerecht und aufgabenspezifisch entsprechend der
jeweiligen Textsorte formuliert haben (Kapitel 3.2.4). Da es in dieser Arbeit um das Schreiben
narrativer Texte geht, steht die Textsorte ,,Geschichte im Vordergrund (Kapitel 3.2.1). Daher

wird in diesem Kapitel die narrative Schreibkompetenz erlautert (Kapitel 3.2.3).

3.2.1 Definition: Narratives Schreiben

Wird von narrativem Schreiben gesprochen, handelt es sich um erzahlendes Schreiben, was zu
einer besonderen Art von Texten fuhrt — den narrativen Texten. Diese werden im Allgemeinen
Geschichten genannt (Kruse, 2002). Im englischsprachigen Raum hat sich fiir das Schreiben
von Geschichten das story telling/writing eingebirgert. Um diese Textart soll es in diesem Ka-
pitel gehen. Es sollen die Charakteristika von Geschichten dargestellt werden als auch ihre Be-

sonderheit fir den Deutschunterricht.
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Um narratives Schreiben angemessen zu definieren, muss zuerst der Terminus Narrativitat ge-
klart werden. Das Wort Narrativitat stammt vom lateinischen Verb ,,narrare” ab. Dies heif3t
iibersetzt ,,erzahlen®. Als alltdgliche Kommunikationstechnik steht das Erzahlen schon im Al-
ten Griechenland im Fokus von Untersuchungen (Frih & Frey, 2014). Diese differenzierte
Sichtweise, dass Erzéhlen ein alltagssprachlicher und zugleich ein wissenschaftlicher Terminus
ist, erschwert eine explizite Definition (Martinez, 2017). Um aber Narrativitat und damit nar-
ratives Schreiben bzw. narrative Schreibkompetenz zu definieren, muissen zuerst die Begriffe
Erzdhlen und Erzahlkompetenz bestimmt werden, die sich aus der linguistischen Forschung
herleiten lassen und sich in dieser Arbeit auf den schulischen Bereich beziehen.

Far den Unterricht sind Erzahlungen ein wichtiges sprachliches Werkzeug, um sich verbal zu
auBern und austauschen zu kdnnen (Becker, 2005). Daher wird im Folgenden kurz die (miind-
liche) Erzdhlkompetenz beleuchtet. Danach wird dann die narrative Schreibkompetenz herge-
leitet, denn die Erzdhlkompetenz stellt fir die Qualitdt narrativer Texte eine entscheidende
Grundlage dar. Innerhalb der Erzéhlentwicklung kdnnen vier Erz&hltypen kategorisiert werden:
(1) Phantasiegeschichten, die ausgedacht sind und in denen Ubernatiirliches geschildert werden
kann, (2) Erlebniserzahlungen, in denen Schuler*innen Alltagliches berichten, (3) Bilderge-
schichten, die auf Grundlage des grafischen Stimulus entstehen und (4) Nacherzéhlungen, die
ein Resultat vorangegangener auditiver Elemente sind (Becker, 2005).

Die Entwicklung der Erzahlfahigkeit gestaltet sich bei allen Kindern sehr unterschiedlich. Di-
verse Studien wie z. B. von Boueke et al. (1995) sowie Hausendorf und Quasthoff (1996) kom-
men zu dem signifikanten Ergebnis, dass die narrative Kompetenz abhangig von verschiedenen
Erzahlformen ist. Diese ungleiche Auspragung der Erzahlfahigkeit bei den Schiler*innen kann
auch die spatere Schreibforderung beeinflussen (Weinhold, 2005).

Eine Umwandlung der erworbenen Erzdhlkompetenz in einen schriftlichen Text ist allerdings
nicht so einfach maéglich. Die Schiler*innen kdnnen aber bestimmte Erzahlstrukturen auch fir
ihren zu schreibenden Text nutzen, da eine direkte Umwandlung von Erzéhltem in das schrift-
liche Pendant nicht méglich ist. In der Schule werden die Begriffe Geschichte und Erzéhlung
synonym benutzt, was aber nicht ganz richtig ist, denn Forschungen zeigen, dass Schiler*innen
lediglich die narrativen Muster fir das Produzieren ihres Textes nutzen (Weinhold, 2005).
Becker (2011) hélt orientierend an Boueke und Schiilein (1988), Knapp (1997) sowie Weinholf
(2005) folgende narrative Strukturen fest, die fir eine Erzdhlung grundlegend sind: (1) Erzah-
lungen haben einen bestimmten Aufbau (Erzéhlschema), beginnend mit der Einfuhrung (Be-

stimmung von Personen, Zeit und Ort), einer komplexen Handlung (mit einem Hohepunkt
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oder/auch Wende, aufgeldst wird) und einem Schlussteil (Ende als Auflésung, evtl. mit Refle-
xion der Handlung). (2) Die Einzigartigkeit und der ungewohnliche Planbruch sind zentrale
Elemente einer Erzahlung und sorgen fir eine Abgrenzung zu anderen Textsorten. (3) Auch
evaluative Segmente, wodurch eine emotionale Komponente einfliel3t, sind Teile einer Erzéh-
lung. Diese Indikatoren sind auch fur das Verfassen narrativer Texter grundlegend und stellen
damit auch die Basis der Webanwendung dar (siehe Kapitel 5.2.1)

Die Einteilung einer Erzéhlung liegt dem Erz&hlschema zugrunde. Schuler*innen finden mit-
hilfe von Erzéhlanfangen und Erzahlabschliissen die ersten strukturellen Stiitzen ihrer Texte.
Vor allem im Deutschunterricht werden Formulierungsideen fur die einzelnen Textteile von
Schiler*innen als gute Unterstutzung bei der Textproduktion beachtet (Becker-Mrotzek &
Bottcher, 2020). Narrative Texte gehdren nach Becker-Mrotzek und Bottcher (2020) sowie
Sturm und Weder (2016) zu den einfacheren Textarten, wodurch ein leichter Einstieg in das
Schreiben von Texten gerade fiir Schreibneulinge ermdglicht wird.

An diesem Punkt wird die Verbindung aus Erzéhlung und dem Schreiben von Texten deutlich.
Daher kann die narrative Schreibkompetenz als die Fahigkeit verstanden werden, die sich durch
das Produzieren von Texten, die auf Erzéhlungen basieren, kennzeichnet. Diese Kompetenz
findet unter selbststandiger Bewadltigung der Schreibprozessschritte (Planen, Formulieren,
Uberarbeiten) mit dem Ziel der Einhaltung der Charakteristika eines narrativen Textes statt
(Fix, 2008; Gatje, 2013; Pohl, 2014).

Nach diesem Zusammendenken der einzelnen Komposita féllt auf, dass Schreiben und Schreib-
kompetenz schon umfassend in dieser Arbeit aus jeglichen Perspektiven betrachtet und definiert
wurden. Daher soll im Folgenden nédher definiert werden, was narrative Texte sind bzw.: An
welchen Merkmalen wird erkannt, dass eine Satzfolge ein narrativer Text darstellt?
Charakteristisch flr narrative Texte ist, dass sie von fiktiven oder realen Ereignissen erzéhlen
(Smith, 1980; Zeman, 2018). Ganz rudimentédr beantworten sie die Frage: Was ist passiert?
(Onea, 2016; Stutterheim & Klein, 1989). Auszeichnend ist zudem fiir die narrativen Texte,
dass die Schreiber*innen eine freie Wahl haben, Uber welches Thema sie berichten (Eckardt,
2020; Eckardt & Fréankel, 2012; Fludernik, 1993). Die Wahl kdnnte jedoch im Unterricht durch
die zu bewaltigende Schreibaufgabe eingeschrankt werden.

Dennoch sind nicht alle Ereignisfolgen narrativ (z. B. Kochrezepte). Auch kdnnen narrative
Texte lange Teile beinhalten, in denen nicht tiber konkrete Ereignisse berichtet wird (z. B. Er-
zdhlkommentaren oder Reflexionen) (Zeman, 2018). Die Selektion und Struktur der sinngeben-
den Ereignisse ist Grundlage fiir assertive und fiktionale Narration (Lahn & Meister, 2008), in

der sich eine kuratierende Erzahlinstanz zeigt, die ihre Sichtweise auf die Ereignisse schildert
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(Eckardt, 2014). Daher fufst Narrativitat auf bestimmten Konstellationen von Perspektiven
(Zeman, 2016). Narrativitat erwéchst als Merkmal von Texten aus sprachlichen Eigenschaften
der einzelnen Textpassagen, daher fiihrt erst eine Interpretation zur Einordnung eines Textes
als narrativ. Dennoch ist sie auch abhangig vom Verstandnis der Leser*innen, die wéhrend
einer semantischen Interpretation einen narrativen Text erst fur sich als narrativen Text dekla-
rieren (Eckardt, 2020). Dies ist auch aktuell noch Gegenstand laufender Untersuchungen, ,,die
nahelegen, dass wenigstens teilweise die Narrativitét erst auf der globalen Ebene durch die In-
terpretation des Lesers konstruiert wird* (Zeman, 2016, S. 6).

Um einen narrativen Text erfolgreich erzeugen zu kénnen, mussen die Schuler*innen Gber ein
gutes Textmusterwissen verfligen. An dieser Stelle ist wichtig zu erwéhnen, dass der Terminus
,,Geschichte und der Terminus ,,narrative Texte synonym Verwendung in dieser Arbeit fin-
den. Wie oben bereits erwéhnt, werden Geschichten durch eine &uRerliche Struktur — Einlei-
tung, Hauptteil, Schluss — gekennzeichnet. Dem geschriebenen Text vorangestellt ist ein Titel,
der erste Hinweise auf die inhaltliche Darstellung gibt. Die Einleitung dient zur Einfuhrung in
die Geschichte und gibt Antworten auf die W-Fragen (z. B. wer?, wo?, wann?). Das ,,wer?* ist
dabei besonders wichtig, da die Hauptpersonen der Geschichte einer angemessenen Darstellung
bedirfen, sodass die Geschichte fiir die jeweilige Zielgruppe verstandlicher wird.

In der Schreibdidaktik wird sich genau flr diese W-Fragen an dem ,, WWW* orientiert, sodass
ausreichend Ideen in der Planungsphase gesammelt werden (Stein und Glenn, 1979). Der
Hauptteil ist der Hohepunkt einer Geschichte. Er kann auch einen Wendepunkt enthalten. In
einer Geschichte sollte sich ein Spannungsbogen aufbauen, der schon in der Einleitung angeregt
wird und seinen entscheidenden Punkt im Hauptteil findet und dann wieder abfallt. Der Schluss-
teil ist die Auflésung der Geschichte und es werden ein bis zwei Sétze fur das Ende der Ge-
schichte verfasst (Sahlmann, 2015).

Eine komplexe und kreative Sprache zeichnet eine gute Geschichte aus, sodass verschiedene
Verben, illustrierende Adjektive, metaphorische Erganzungen und Vergleiche die lesenden Per-
sonen ansprechen und sie auch gedanklich in die geschriebene Handlung eintauchen kénnen
(Karg, 2005). Auch die Verwendung wortlicher Rede im Hauptteil und der Einblick in die Ge-
fuhle und Gedanken der Figuren tragen zu diesem immersiven Effekt bei. So kdnnen die Le-
senden sich in die Figuren hineinversetzen. Als tbliche Zeitform wird das Prateritum fir Ge-
schichten genutzt, wobei das kein Muss ist. ,,Das Prateritum kann allerdings auch am Hohe-
punkt zugunsten des so genannten ,,szenischen Prasens® aufgegeben werden, womit man die
Illusion der Gegenwaértigkeit vermitteln und den potenziellen Leser direkt einbeziehen mochte™

(Karg, 2005, S. 80). Der Erwerb dieses Gerustes ist die Basis fiir gute Geschichten und sobald
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die Schuler*innen tber dieses Wissen verfuigen, kann das Schreiben dieser gelibt werden. Auch
in der Webanwendung werden genau die Kenntnisse vor dem Schreiben der Geschichten ver-
mittelt. Im analogen Unterricht obliegt die Vermittlung dieses spezifischen Fachwissens einzig
und allein der Lehrkraft. Nur mittels effektiver Strategien kann also das Schreiben narrativer

Texte gefordert werden.

3.2.2 Schreibaufgabe fiir narrative Texte

Fur den Anstol3 von Schreibprozessen sind Schreibaufgaben wichtig. Wahrend der Forderung
des Schreibens fiihren sie dazu, dass Schiler*innen schreibend lernen sowie Schreiben lernen.
Der Schreibprozess steht im Vordergrund, gleichzeitig sollen aber auch die verschiedenen
Funktionen des Schreibens vermittelt werden (Berning, 2011). Schreibauftrage sind grundle-
gend fiir das Schreiben von Texten und werden mithilfe von Schreibumgebungen bzw. Schreib-
arrangements situiert (Anskeit, 2019; Steinhoff, 2018). Dabei sollen sie hach Bachmann und
Becker-Mrotzek (2017) dabei helfen, mit der zerdehnten Kommunikationssituation umzuge-
hen, und die Bedingungen des Schreibens umfassend klaren.

Gute Schreibaufgaben sollten generell ein flr die Schiller*innen bedeutsames Thema bzw. In-
teressengebiet (am besten mit Fokus auf einen Lebensweltbezug) aufgreifen, was v. a. zu einer
erhdhten Motivation beitrégt. Diese fiihrt dazu, dass sich die Schreiber*innen intensiver mit
dem jeweiligen Schreibanlass auseinandersetzen (Berning, 2011). Schreibaufgaben bestehen
aus verschiedenen Punkten. Der Schreibauftrag ist der relevanteste Punkt, da er auf das Thema,
Material und Impuls, Adressierte sowie Textfunktion hinweist (Baurmann & Pohl, 2017; Jost,
2022). Fur die Orientierung an Kompetenzen ist es wichtig, dass die Schreibaufforderung so
gestaltet ist, dass neben dem fertigen Endprodukt auch der Schreibprozess berticksichtigt wird,
sodass die Schreibkompetenz systematisch und fokussiert gefordert wird (Jost, 2022). Daraus
resultiert, dass entsprechende Aufgaben so beschaffen sein miissen, ,,dass die aus ihrer Bear-
beitung resultierenden Texte Hinweise auf Fahigkeitsauspragungen im Bereich der Schreib-
kompetenz geben® (Jost, 2022, S. 117). Um das zu leisten, mussen Schreibaufgaben theore-
tisch-konzeptionellen und methodischen Anforderungen gentigen. Zudem mdassen sie reliabel
sein, sodass auch eine Differenzierung der Qualitat der geschriebenen Texte ermdglicht wird
(Jost, 2022).

Es lassen sich verschiedene Formen von Schreibaufgaben unterscheiden, die differente Ziele
verfolgen (Baurmann, 2001; Fix, 2008): kommunikative Schreibaufgaben, kreative Schreibauf-
gaben, produktive Schreibaufgaben, funktionale Schreibaufgaben und freies Schreiben. Fir das

Schreiben von narrativen Texten eignen sich kreative Schreibaufgaben besonders gut, denn bei
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kreativen Schreibaufgaben sollen Fantasie und Imagination angeregt werden, sodass auch Ge-
fiihle und Gedanken zum Ausdruck kommen kénnen. AulRerdem zeichnen sich kreative Aufga-
ben dadurch aus, dass sie von gezielt gesetzten Impulsen ausgehen, wie z. B. Bilder, Musik,
Reizworter, Gerliche etc., die dazu dienen, Assoziationen und Einfélle bei den Schreiber*innen
zu evozieren und damit zu motivieren (Budde et al., 2012).

Die angemessene Formulierung der Schreibaufgabe ist sehr relevant flr die Zielerreichung ei-
nes fertigen Textprodukts der Schiler*innen. Denn Texte folgen bestimmten Festsetzungen:
Wenn ein Text mit ,,Es war einmal ... anfangt oder aber Zwischentberschriften (wie z. B.
,.Einleitung®, ,,Fragestellung®, ,,Methode* etc.) haben, dann indiziert das fur Leser*innen, dass
sie entweder ein Marchen oder eine wissenschaftliche Abhandlung als Text lesen. Es wird sicht-
bar, dass es um die bewusste formale und inhaltliche Gestaltung der Texte geht, die konventi-
onellen Mustern oder individuellen Absichten folgt und quasi wie ein Regelwerk ist (Philipp,
2012a).

Zudem l&sst sich am Endprodukt erkennen, ob die Bestimmungen fir einen spezifischen Text
eingehalten wurden bzw. ob das Produktziel erreicht wurde. Klare Produktziele fiihren mit eher
starken Effekten zu Texten mit besserer Qualitat (d = .70 bzw. .76). Dazu zéhlt auch, dass je-
mand, der bewusst langere Texte zu schreiben versucht, dies auch tatsachlich macht (PND = 79
%). Die Forderung von deklarativem Wissen, also Wissen flr die Textstruktur sowie die Text-

konventionen, trégt ebenso dazu bei, bessere Texte zu verfassen (d = .59) (Philipp, 2012a).

Damit das Ziel, das in der Schreibaufgabe formuliert wird, auch erreicht werden kann, muss
dafiir gesorgt werden, dass passende Schreibanldsse vorgegeben werden. Schreibanldsse und
Schreibimpulse werden in dieser Arbeit synonym verwendet. Fir narrative Texte sind diese
Stimuli wichtig, da auf dessen Grundlage Fantasie und Kreativitat angeregt werden sollen. Da-
her werden beim narrativen Schreiben Verfahren der gelenkten Assoziation angewendet, um
mithilfe von z. B. Bildern entsprechende Einfalle bzw. Ideen fir eine Geschichte zu produzieren
(Fix, 2008).

Da nicht nur in der digitalen Webanwendung, sondern auch fir die Erhebungen Bilder als
Schreibimpulse gewahlt wurden, wie im Folgenden erldutert wird, gibt es auch an die Bilder
sowie an die Schreibaufgabe besondere Anforderungen. Dabei kommt es vor allem auf die
Kombination zwischen Aufgabe und Bild an, so wie Jost (2022) jlngst in einer Untersuchung

der Bedeutung von Schreibaufgaben zur Indikation von Schreibkompetenz herausfand:

,,Die Kombination aus Schreibauftrag und Bildimpuls wurde als sinnvolle Moglichkeit zur Reduk-
tion der Leseanforderung in Schreibaufgaben und mithin zur Aufgabenvaliditit gezeigt. Das ,,Bild-
lesen” selbst jedoch, d. h. der Aufbau mentaler Représentationen auf der Basis depiktionaler Infor-
mationen, wird in der Literatur selbst voraussetzungsvoll beschrieben; die Anforderungen an die
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Rezeptionsleistung depiktionaler Informationen ist dementsprechend bei Entscheidungen tiber Bild-
impulse zu berlicksichtigen.* (Jost, 2022, S. 130)

Aus dieser Erkenntnis resultiert, dass Bilder, Fotos usw., die textbasiert sind, weniger gut ge-
eignet sind als Impulse, da sie abhangig von der Leseleistung der Schiiler*innen unterschiedlich
verstanden und interpretiert werden kdnnen. Textbasierte Aufgabenmaterialien erweisen sich
daher als nicht valide. Bei textfreien Darstellungen gibt es hingegen keine Probleme (Jost,
2022). Die Suche nach geeigneten Bildern als Schreibimpulse fiir Webanwendung und Erhe-

bung wird in Kapitel 5.3 erlautert.

3.2.4 Narrative Textquantitat und -qualitat erheben

Als néchstes soll der Frage nachgegangen werden, wie ein Text objektiv beurteilt werden kann,
um herauszufinden, wann ein Text ein wirklich guter Text ist. In der schreibdidaktischen For-
schung existiert eine Vielfalt an Faktoren fur die optimale Bewertung von Texten. Diese Fak-
toren sind abhangig vom Vorwissen, dem Adressierendenbezug und der Textfunktion. Auch
die Diagnostik von Schreibkompetenzen ist eine Schwierigkeit. Anders als in anderen Lernbe-
reichen (z. B. Arithmetik, Lesefllssigkeit, Rechtschreibung) gibt es keine eindeutigen Indika-
toren dafiir, ob ein Text ,,richtig oder falsch* oder ,,gut oder schlecht* ist. Wahrend der ,,Test of
Written Language* (TOWL-4) von Hammill und Larsen (2009) als standardisiertes Verfahren
sehr publik ist und fast flachendeckend zum Einsatz kommt, hat Deutschland kein Verfahren
fiir die einheitliche Messung dieser Kompetenz — lediglich existieren unstandardisierte Skalen
zur Beurteilung von Schreibprodukten (Grabowski, 2022a).

Fur Deutschland ist nur das regelméfig in 8. Klassen durchgefiihrte VERA-8-Screening als eine
vergleichende Schulleistungsstudie nennenswert (Grabowski, 2022a). Weil bisher weder ein-
heitliche Bewertungsmal3stdbe noch ausreichend evaluierte Instrumente zur Messung der Text-
qualitat vorliegen, beruht die Beurteilung haufig auf subjektiven Urteilen (Canz, 2015; Hennes
et al., 2018; Huot & Perry, 2009; Madelaine & Wheldall, 2005; Pohlmann & Mdller, 2007).
Beispiele flr kriteriengeleitete Bewertungsraster sind der ,,Basiskatalog zur mehrdimensiona-
len kriterialen Textbewertung™ von Becker-Mrotzek und Battcher (2020) und das ,,Ziircher
Textanalyseraster” von Nussbaumer (2010). Diese sind eher didaktisch orientierte Bewertungs-
raster, die z. B. Textlange, Syntax, sprachsystematische und orthografische Richtigkeit etc. um-
fassen. Die Entwicklung von angemessenen Textqualitatsinstrumenten ist mit zahlreichen the-
matischen sowie methodischen Herausausforderungen verbunden (Canz, 2015). Eine groRRe An-
zahl an inhaltlichen und sprachlichen Komponenten tragen zur Textqualitat bei, um die Kom-
plexitéat eines solchen sprachlichen Gebildes erfassen zu kénnen (Anderson & Keel, 2002;
Canz, 2015; Kaufer et al., 1986).
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Eine fehlende standardisierte Textbewertung ist vor allem flr Lehrkréfte ein Problem, da die
Beurteilung sowie die Benotung von Texten ein wichtiger Punkt fir den Deutschunterricht ist.
Die Erfassung der Schreibkompetenz (ber die Textqualitat ist die Grundlage fir eine evidenz-
basierte Forderung der Schiler*innen (Hennes et al., 2018). Die Transparenz der Benotung
muss fir die Lernenden gegeben sein, sodass sie die Mdglichkeit haben, ihren eigenen Schreib-
prozess zu reflektieren und zu verbessern. Meist beurteilen Lehrkréfte mit verschiedenen Kri-
terienkatalogen. Diese mussen dann neben den allgemeinen Aspekten schriftsprachlichen Han-
delns auch die Merkmale aus der Schreibaufgabe enthalten, in dieser Arbeit z. B. die Beson-
derheiten narrativer Texte.

Daran knupft sich unmittelbar die Frage nach dem Verhéltnis von Textqualitdt und Schreib-
kompetenz an. Wéhrend misslungene Text nicht gleich auf mangelnde Schreibkompetenz zu-
rickzufihren sind — die Schreiber*innen kénnen z. B. die Aufgabe nicht verstanden haben oder
sie hatten einen schlechten Tag —, weisen besonders gut verfasste Texte auf ein hohes Mal} an
Schreibkompetenz hin. Gute Texte kommen ndmlich nur selten zustande, denn in der Regel
erfordern sie eine ausgebaute Schreibféhigkeit (Becker-Mrotzek & Bottcher, 2020). Mehrere
Texte derselben Verfasser*innenschaft, zumal wenn sie unter kontrollierten Untersuchungsbe-
dingungen erhoben wurden, erhéhen allerdings die Zuverlassigkeit der Indikationsbeziehung
(Schoonen, 2012).

Da in dieser Arbeit die Textbeurteilung im Vordergrund steht, mit deren Hilfe versucht wird,
einen Einblick in die Schreibkompetenzentwicklung und -férderung zu bekommen, mussen
Kriterienkataloge zur Analyse von Texten auch in dieser Arbeit Verwendung finden. Dies ist
zudem das Standardverfahren experimenteller Untersuchungen (z. B. Grabowski et al., 2010),
als auch Interventionsstudien (z. B. Grabowski et al., 2018), in der die Abhangigkeit der Text-
qualitdt von relevanten Bedingungen oder didaktischen MalRnahmen bestimmt wird
(Grabowski, 2022a). Oft wird auch die Quantitat der geschriebenen Texte als Beurteilungsmaf
herangezogen. Aber Quantitat narrativer Texte als alleiniger Indikator fur narrative Schreib-
kompetenz wird von Grabowski et al. (2014) als umstritten angesehen, denn er berlicksichtigt
nicht alle Elemente, die fir das kompetente Produzieren von Erzéhltexten bzw. Geschichten
relevant sind (Becker-Mrotzek & Bottcher, 2020). Die Merkmale, die einen narrativen Text
auszeichnen, wurden bereits im Theorieteil umfassend erldutert. Diese Kriterien, wie beispiels-
weise die Gestaltung einer Erzahlwelt mit in ihr agierenden Figuren (J. Wild, 2020), werden
aber tiberwiegend bei der Beurteilung der Qualitét berticksichtigt.

Vor allem in den USA wurde vermehrt an Kriterienkatalogen zur Textbeurteilung gearbeitet.
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Ein solcher Kriterienkatalog ist die Globalskala fiir narrative Texte nach NAEP, die als Aus-
wertungsinstrument in dieser Schreibstudie genutzt wird. Seit 1998 erhebt NAEP in den USA
in regelmé&Bigen Abstédnden von vier bis fiinf Jahren (1998, 2002, 2007 und 2011) Schreibleis-
tungsdaten von Schiler*innen der vierten (nur 1998 und 2002), achten und zwdélften Klasse. Es
gibt eine testmusterspezifische Auswertung: Unterschieden werden narrative writing, informa-
tive writing und persuasive writing. Die Beurteilung erfolgt ausschliel3lich anhand einer holis-
tischen Globalskala fur die einzelnen Textsorten. Canz konzipierte (2015) eine assimilierte und
Ubersetzte Version der entsprechenden NAEP-Skalen, auf die in dieser Arbeit (Skalen fiir ,, nar-
rative writing ) Bezug genommen wird. Das System (d. h. altersentsprechende Stufenbeschrei-
bungen und Skalenabschnitte) wurde bereits erfolgreich in den Schreibstudien des 1QB im Be-
reich ,,Deutsch® der Primarstufe eingesetzt (B6hme et al., 2009) und zeigt in einer Untersu-
chung, bei der jeweils 20-40 Texte von Schiler*innen der 8. bis 9. Klasse von Lehramtsstudie-
renden in drei Wellen ausgewertet wurden, eine mittlere Interrater-Reliabilitat von .64 (Canz,
2015). Die Werte fir die Urteilendenlbereinstimmung des Instruments, der in der Studie ge-
nutzten Interpretation, liegen nach Cicchetti und Prusoff (1983) beziehungsweise Cicchetti und
Sparrow (1981) im guten Bereich (.60-.74) (Canz, 2015).

Das Instrument wird als Globalskala fur narrative Texte bezeichnet und erfasst die holistische
Textqualitat. Durch eine 6konomische Globaleinschatzung bietet es einen ersten Uberblick tiber
die Einordnung des Texts. Die Beurteilung des Texts mit der Globalskala fir narrative Texte
erfolgt durch seine Zuordnung zu einer der Stufen 0-5 (Canz, 2015) (siehe Anhang I). Diese
erste Einschatzung soll mithilfe eines komplexeren Verfahrens bestétigt oder revidiert werden.
Es muss also auch spezifische, auf die konkrete Schreibaufgabe bezogene Beurteilungen mit-
hilfe von Einzelkriterien geben.

Aullerdem wurde die Textbeurteilungsmatrix Erz&hlendes Schreiben (TEBES) (Schulden,
2022; Schulden & Hillenbrand, 2018) genutzt, die aus nationaler und internationaler Forschung
resultierte. Die TEBES hat zum Ziel, eine genaue und differenzierte Beurteilung und Darstel-
lung der Qualitét erzahlender Texte zu bieten. Grundlage war der Basiskatalog zur Textbeur-
teilung von Becker-Mrotzek und Béttcher (2012), die Teacher Evaluation of Story Elements
(TESE) und die Analytic Story Quality Rating Scale von Troia und Graham (2002) sowie die
National Assessment of Educational Progress (NAEP) Writing Scale bzw. die entsprechenden
Item Maps des National Center for Education Statistics von 2012 (Schulden, 2022).

Weitere Erkenntnisse der Matrixkonzeption wurden mithilfe eines Projekts der Universitat
Oldenburg gesammelt, in dem Schiler*innen insgesamt rund 120 Texte verfassten. Diese wur-

den mithilfe einer leicht bearbeiteten Form des bereits vorgestellten Kriterienkatalogs zur
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Textbeurteilung von Becker-Mrotzek und Battcher (2012) begutachtet (Schulden, 2022). Die
Matrix enthélt in den vier Kategorien (1) Aufbau & Rahmung, (2) Sprachrichtigkeit, (3) sprach-
liche Vielfalt und (4) Inhalt insgesamt elf Kriterien zur Beurteilung narrativer Texte (siehe An-
hang 1). Fir jedes Kriterium wurden jeweils vier Qualitatsstufen ausformuliert, welche die dif-
ferenzierte Beurteilung der Texte ermdglichen. Jeder der Kompetenzstufen ist ein Punktwert
zugeordnet (Kompetenzstufe 1: 1 Punkt, Kompetenzstufe 2: 2 Punkte, Kompetenzstufe 3: 3
Punkte, Kompetenzstufe 4: 4 Punkte). Es gibt einen Punktwert fir jedes Kriterium. Um jeder
der vier Kategorien die gleiche Bedeutung beizumessen, wird im Bereich ,,Kategorien* jeweils
ein Mittelwert auf Ebene der vier Kategorien sowie ein Gesamtmittelwert berechnet und dar-
gestellt. Schulden (2022) schlégt flr Texte, bei denen der Umfang mit 1 bewertet wird, ein
alternatives VVorgehen vor. Die restlichen Kriterien bekommen die Zahl 0. Am Ende ergibt sich
dann ein Gesamtmittelwert von .09.

Dieses Kategoriensystem wurde 2018 in einer kleinen Studie mit vier Studierenden evaluiert,
die zu keinen zufriedenstellenden Ergebnissen kam: ,,Mit einem Durchschnitt von a = 0,30
konnten in Bezug auf die Interrater-Reliabilitdt mit Ausnahme des Kriteriums der dul3eren Glie-
derung a = 0,73 zu diesem Zeitpunkt keine zufriedenstellenden Ergebnisse erzielt werden.*
(Schulden, 2022, S. 187) Im anschlieBenden Gruppeninterview konnten Erkenntnisse gewon-
nen werden, um Formulierungen zu tberarbeiten, sodass die TEBES effizienter eingesetzt wer-
den kann (Schulden, 2022).

Die beiden Instrumente wurden in Anlehnung an die Arbeit von Schulden (2022) gewdhlt, da
sich herausgestellt hat, dass sich ein holistisches und analytisches VVorgehen sehr gut ergénzen.
Sowonhl holistische als auch analytische Instrumente haben Vor- und Nachteile. Um die Objek-
tivitat und Reliabilitat der Textbeurteilungen zu steigern, wird ein kombinierter Einsatz beider
Instrumente beflirwortet (Bachman & Palmer, 2010; Canz, 2015; Fix & Melenk, 2002; Hach-
meister, 2019; Harsch et al., 2007; Neumann, 2012).

Da auch die Quantitat narrativer Texte erhoben werden soll, wird kurz erl&utert, wie dafiir vor-
gegangen wurde. Als MaR fiir die Quantitat der narrativen Texte diente die Anzahl der geschrie-
benen Worter. Dieses hdufig als ,,Total Words Written* (TWW) bezeichnete MaB ist das ver-
breitetste Kriterium zur curriculumbasierten Fortschrittsmessung im Bereich des Schreibens
(Hosp et al., 2016). Die Erfassung der Textquantitét erfolgt durch das Zahlen der einzelnen
Worter ohne Bericksichtigung der Satzzeichen. Die Lange eines Textes ist flr die Schreibfor-
schung sehr bedeutend, denn ein besonders kurzer Text kann auch Indiz fir schreibschwache
Schuler*innen sein, denn die Textquantitdt nimmt im Normalfall von der 1. bis zur 4. Klasse

kontinuierlich zu (Griesshaber, 2006; Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1995).
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Fur Bereiter und Scardamalia (1987) ist die Anzahl geschriebener Worter ein Indikator fur die
,»quality or maturity applied to writing* (S. 57). 1987 stellen Eigler et al. in einer Untersuchung
mit Studierenden fest, dass themenspezifisches Wissen einen Einfluss auf die L&ange von Texten
hat. Wenn dieses Wissen fehlt, wird das Schreibprodukt zwangslaufig kirzer. AuBerdem fand
Knapp (1997) in einer Untersuchung mit Hauptschiler*innen heraus, dass auch ein unausge-
wogener Aufbau eine Ursache flr einen sehr kurzen Text sein kann. Meist gelingt der einfiih-
rende Teil, in dem z. B. Personen und Orte beschrieben werden, ganz gut, wéhrend das Weiter-
schreiben zu einem Problem bis hin zu einem abrupten Schreibabbruch fuhrt. Aus diesen Griin-

den ist es sinnvoll, sich neben der Textqualitat auch die Textquantitit anzuschauen.

3.3 Zusammenfassung

Das Schreiben von Texten ist eine Fahigkeit, die fur das gesamte gesellschaftliche Leben wich-
tig ist. Ein Paradigmenwechsel ereignete sich: Statt ausschlielflich die Textprodukte in den
Blick zu nehmen, wird zunehmend der Prozess des Schreibens fokussiert. Es gibt diverse
Schreibprozessmodelle, die im Kern alle auf das Schreibprozessmodell nach Hayes und Flower
(1980) zurtickzufiihren sind. Darin gliedert sich der Prozess des Schreibens in drei Phase: Pla-
nen, Formulieren und Uberarbeiten. Auf diesem Geriist fut diese Arbeit. Aber auch die Erwei-
terungen von Hayes (1996) spielen eine wichtige Rolle.

Schreibkompetenz wurde in den letzten Jahren unterschiedlich definiert. Der Konsens ist je-
doch, dass unter Schreibkompetenz die Fahigkeit verstanden wird, die Teilprozesse des Pla-
nens, Formulierens und Uberarbeitens erfolgreich zu bewaltigen, sodass ein Text zielgruppen-
gerecht entsprechend der Aufgabenstellung verfasst wird (Philipp, 2020). Erfahrene Schrei-
ber*innen konnen ihr pragmatisches Wissen, inhaltliches Wissen, Textstrukturwissen und
Sprachwissen im Schreibprozess so nutzen, dass der verfasste Text den Anforderungen der ge-
stellten Schreibaufgabe gerecht wird.

Die Schreibentwicklung ist ein lebenslanger Lernprozess und wird in einem neueren Modell
nach (Becker-Mrotzek & Bottcher, 2020) mit verschiedenen Entwicklungsniveaus dargestellt.
Das Phasenmodell orientiert sich dabei am Alter der Schiler*innen. Im Alter zwischen zehn
und 14 Jahren verlauft die Schreibentwicklung sehr different. Aber insgesamt fangen die Schi-
ler*innen an, sich an den Lesenden zu orientieren und erlernen die Systematik verschiedener
Textformen.

Die eine Schreibdidaktik gibt es nicht. Schreibdidaktik beschéaftigt sich mit den unterschiedli-
chen Férderwegen der Schreibkompetenz. Die anfangliche Orientierung an Aufsatzarten und

damit an den Schreibprodukten ist auch in den Sekundarstufen allmahlich einer Funktions- und
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Prozessorientierung gewichen. Dabei spielt eine angemessene Vermittlung von Schreibstrate-
gien innerhalb des fachdidaktischen Unterrichts eine besondere Rolle (u. a. Philipp, 2020; Har-
ris & Graham, 1996).

Das schreibbezogene Selbstkonzept richtet sich auf verschiedene Facetten der eigenen Person.
Es stutzt sich auf den Schreibprozess oder die Fahigkeit des Texteschreibens. Auch die Selbst-
wirksamkeitserwartung als Einschétzung der eigenen Fahigkeiten spielt dabei eine Rolle. Die
Schreibmotivation fokussiert, ob Schiler*innen sich in unterschiedlichen Situationen aus eige-
nem Antrieb dem Schreiben widmen und diese Aufgabe erfolgreich meistern oder sie externe
Faktoren zur Bewaltigung der Schreibaufgabe bendtigen (u. a. Boscolo, 2009; Collie et al.
2016; Philipp, 2020).

Das Schreiben ist ein kompliziertes Unterfangen, das ein hohes MaR an Prozesskoordination
voraussetzt, Uber das nicht alle Schiler*innen verfugen. Nicht nur Schuler*innen mit Lernbe-
eintrachtigungen und SPU, sondern alle Schiler*innen kénnen Probleme beim Verfassen von
Texten haben. Das internationale Klassifikationssystem psychischer Stérungen (ICD 11 Kapitel
V) nennt unter F81.8 die ,,Entwicklungsstérung des expressiven Schreibens®. Schulische
Schreibférderung hat daher einen hohen Stellenwert, um diesen Schreibschwierigkeiten effek-
tiv begegnen zu kénnen. Bisher gibt es einige analoge Forderkonzepte, die evaluiert wurden.
Erforscht werden meist Teilprozesse des Schreibens, seltener digitale Forderkonzepte (Lehnen,
2014; Schroder, 2022). Ein umfassendes Forderprogramm, das erfolgreich in der Schule evalu-
iert wurde, ist also ein Forschungsdesiderat. (= Kapitel 3.1)

Die Definition der narrativen Schreibkompetenz erfordert den direkten Bezug zur Erzéhlkom-
petenz. Unter narrativer Schreibkompetenz wird die Fahigkeit verstanden, narrative Texte ent-
sprechend dem Textsortenwissen zu verfassen (Martinez, 2017).

Narrative Texte bestehen aus einer Einleitung, einem Hauptteil und einem Ende. Der Span-
nungsaufbau sowie der Hohe- oder Wendepunkt im Hauptteil ist dabei eine wesentliche Kom-
ponente. Um Texte zu verfassen, bedirfen Schreiber*innen einer Schreibaufgabe. Schreibauf-
gaben flr narrative Texte kénnen auf Bildern basieren, die die Kreativitat der Schiler*innen
unterstiitzen (u. a. Jost, 2022; Smith, 1980; Zeman, 2018).

Die Messung narrativer Schreibkompetenz ist schwierig, da dieses Konstrukt theoretisch und
empirisch hergeleitet und damit dynamisch ist. Schreibaufgaben sind fiir die Messung grundle-
gend und missen maoglichst trennscharf formuliert werden. Es gibt prozess- wie auch produkt-
orientierte Ansétze zur Messung (Becker-Mrotzek & Bottcher, 2020). Letztere stehen in dieser
Arbeit im Fokus.

Auch wenn diskutabel ist, ob die Textqualitat zur Messung von Schreibkompetenzen geeignet
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ist, bietet die Messung der Textqualitat eine Zugangsmaglichkeit. Im englischsprachigen Raum
gibt es bereits standardisierte Verfahren zur Textqualitatserfassung, wahrend in Deutschland
diese weitestgehend noch fehlen (Grabowski, 2022a). Meist werden Kriterienkataloge zur Be-
wertung von Texten herangezogen. In dieser Arbeit wird als Auswertungsgrundlage die Glo-
balskala fir narrative Texte nach NAEP und die TEBES verwendet. Fir die Erfassung der
Quantitdt der Texte wird das ,,Total Words Written* (TWW)-Verfahren genutzt. (- Kapitel
3.2)
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4 Digitale Schreibférderung im inklusiven Deutschunterricht

Es existieren bisher kaum Forderverfahren zum narrativen Schreiben (Hennes et al., 2018). Da-
von liegen die meisten Schreibférdermanahmen vor allem analog fur einen inklusionsorien-
tierten Unterricht vor. Die wenigen digitalen Verfahren, die es gibt, sind zudem meist nicht
umfassend evaluiert oder decken nur eine Phase des Schreibens ab (Schroder et al., 2022). Flr
den inklusiven Unterricht spielt jedoch die optimale Auswahl digitaler Lernmedien eine Schlis-
selrolle. Nach Hartung et al. (2021) sollte speziell die Wirksamkeit des Einsatzes digitaler Me-
dien in den Fokus unterrichtlicher Forschung geriickt werden. Dieser Meinung schlieRen sich
auch Becker-Mrotzek et al. (2020) an, denn sie betonen, dass es bisher zu wenig empirische
Erkenntnisse Uber die Wirkung digitalgestitzter Schreibwerkzeuge gibt. Fir inklusive Settings
spielt es eine bedeutende Rolle, ob und welche digitalgestitzten Hilfsmittel Schiler*innen fur
die erfolgreiche Teilhabe am Regelunterricht bendtigen.

Wie zu erkennen ist, ist die Forschungslandschaft auf diesem Gebiet diinn besiedelt, weshalb
diese Arbeit eine Forschungsliicke zu flllen versucht. Eine neue Studie von Wen und Walters
(2022) zeigt die Bedeutung des technologieintegrierten Schreibunterrichts fur drei Textgattun-
gen in der Grundschule (bis zur 6. Klasse), in der aber groRtenteils signifikante Ergebnisse mit
mittleren Effekten nur bei der Schreibmenge, also der Textquantitat, gefunden wurden. Insge-
samt stellt sich in dieser Untersuchung heraus, welche Auswirkungen technologiegestutzter
Schreibunterricht auf den gattungsspezifischen Unterricht haben kann. Vor allem die Motiva-
tion mithilfe von Technologieeinsatz wurde dabei n&her untersucht.

Dieses Kapitel fokussiert, wie eine optimale digitale Férderung der narrativen Schreibkompe-
tenzen fur heterogene Lerngruppen im Deutschunterricht aussehen kann und was fir eine ef-
fektive Forderung mitgedacht und zusammengedacht werden muss. Zundchst wird die Aus-
gangslage zur Inklusion und Digitalisierung im Deutschunterricht (Kapitel 4.1) geschildert und
danach das Wissen Uber die digitale Schreibférderung narrativer Texte fur heterogene Lern-

gruppen (Kapitel 4.2).

4.1 Ausgangslage: Inklusion und Digitalisierung im Deutschunterricht

Ein Blick in die fachdidaktische Forschung zeigt, dass in den einzelnen Kompetenzbereichen
im Deutschunterricht unterschiedlich vorgegangen wird und bspw. die Forschungsstande der
Schreibkompetenzférderung zum Einbezug von Inklusion differieren. Haufig wird bei den
MaRnahmen zur Férderung vor allem die Sachperspektive des Schreibens eingenommen. Die
Schiler*innenperspektive angemessen zu erfassen und darauf entsprechend einzugehen gestal-

tet sich noch schwierig. Der Schwerpunkt der Etablierung von digitalen Lernformaten dagegen
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wurde sehr gut angenommen, wobei im Schwerpunkt Schreiben noch Forschungsdesiderate
bestehen (Schroder et al., 2022).

Neben der Sprach- und Literaturdidaktik hat die Deutschdidaktik durch die Mediendidaktik
eine dritte S&ule erhalten (Frederking et al., 2018). Medien werden in der Fachdidaktik zum
einen als Lernmittel verstanden und zum anderen als Lerngegenstand (Frederking & Romeike,
2018). Daraus resultiert, dass im Deutschunterricht nicht nur fachliches Wissen, sondern auch
Wissen Uber die Medienkompetenz, ganz im Sinne der Kultusministerkonferenz (2017), ver-
mittelt wird.

In den curricularen VVorgaben fur Oberschulen ist die Medienkompetenz als fester Bestandteil
der Kompetenzbereiche aufgefiihrt (Niedersachsisches Kultusministerium, 2020a). Dennoch
zeigen Untersuchungen, dass bisher der Computer als digitales Medium nur wenig im Deutsch-
unterricht genutzt wird (Frederking et al., 2018; Frederking & Romeike, 2018). Die Frage, wa-
rum nicht haufiger digitale Medien im Unterricht genutzt werden, kann nicht eindeutig beant-
wortet werden. Fakt ist aber, dass in der heutigen Zeit digitale Medien zum alltaglichen Leben
der Kinder und Jugendlichen gehtren (Gerthofer & Schneider, 2021). Graham (2019) kritisiert,
dass bisher zu wenig digitale Medien im Schreibunterricht genutzt werden, obwohl Schiiler*in-
nen auflRerhalb der Schule haufig digitale Medien zum Schreiben nutzen. Jedoch sind diese Me-
dien keine Konkurrenz zu Stift und Papier, sondern vielmehr ein komplementares Medium,
wodurch viele neue Moglichkeiten und Perspektiven fur den Schreibunterricht geboten werden
kénnen. Gerade fur Schiler*innen mit besonderen Bediirfnissen kdnnen digitale Medien eine
grolRe Chance sein (Hartung et al., 2021), weshalb ein konsequentes Umdenken stattfinden
muss: ,,Denn gerade der Deutschunterricht steht in besonderer Weise in der Verantwortung,
weil sich seine fachlichen Gegenstdnde — Sprache und Literatur — durch die neuen Digital-
medien in grundlegender Weise verandert haben bzw. verandern.* (Frederking et al., 2012, S.
248)

In der Schreibforschung wurde die (digitale) Medienfrage allerdings relativ spéat gestellt. Mitt-
lerweile finden sich in Anlehnung an Pross (1972), wie in Kapitel 2.2.1 dargestellt, auch beim
Schreiben die vier verschiedenen Medientypen im Schreibunterricht, wobei besonders Medien
vom Typ vier eine Neuerung fur das Schreiben als Kommunikationstechnik darstellen: (1) Pri-
méare Medien (keine Verwendung technischer Hilfsmittel, z. B. Mimik, Gestik, Sprache); (2)
Sekundére Medien (Schreib- und Druckmedien, z. B. Schrift, Druck, Fotografie); (3) Tertiare
Medien (elektronische Medien, z. B. Radio, Internet, TV) (Bohn & Seidler, 2008); (4) Quartare
Medien (Mischung der ersten drei Mediengruppen mit einem Wechsel zwischen individueller

und Gruppensprache (Dittmar, 2009), z. B. Soziale Netzwerke. Insgesamt geht es dabei um
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mehr als nur das Schreiben auf dem Computer oder Laptop. Das Internet ermdglicht neue Per-
spektiven, z. B. kooperatives Schreiben, fur das Lernplattformen neue Moglichkeiten des Ler-
nens an Texten von- und miteinander darstellen. Im Kerncurriculum findet sich ein Passus, in
dem digitale Medien im Deutschunterricht fiir die Textproduktion explizit benannt werden. Da-
rin heifl3t es: ,,Sie [die Schiler*innen] organisieren ihre Schreibprozesse eigenverantwortlich
und wenden Techniken zur Planung, Gestaltung, Uberpriifung und Uberarbeitung ihrer Texte
an. Sie nutzen auch digitale Medien zur Textproduktion.* ( Niederséchsisches Kultusministe-
rium, 2020a, S. 8)

4.2 Wissen um Digitalisierung und Inklusion beim Schreiben narrativer Texte

Das aus der Medienpadagogik stammende Schnittmengenmodell Digital-related Pedagogical
Content Knowledge (DPaCK) (Huwer et al., 2019), das in Kapitel 2.3.2 bereits umfassend vor-
gestellt und erklart wurde, soll in diesem Kapitel die Basis bilden, um Digitalisierung (DK —
digital Knowledge), Inklusion (IK — Inclusive Pedagogical Knowledge) und die narrative
Schreibkompetenzférderung (WK — Writing Knowledge) zusammenzudenken. Als Vorschlag

wird folgendes Modell in Abbildung 13 entworfen:

Inclusive pedagogical : Digital-related
Digital-related Knowledge Digital-related \ Writing Knowledge
' Knowledge
(DK)

Digital-related Inclusive
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DK M\\Writing Knowledge
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(1K) IWK

Inclusive pedagogical
Writing Knowledge
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Abbildung 13: Digital-related Inclusive-pedagogical and Writing Knowledge-Modell (DIaWK) (Quelle: eigene Abbildung)

Die Tabelle 4 soll eine Erweiterung der Tabelle 3 um diese neuen Teil- und Schnittmengen
abbilden. Sie dient als Uberblick und skizziert kurz, was unter den neuen Bereichen und Schnitt-

mengen verstanden werden kann.

Tabelle 4: Erlauterung der neuen Teilmengen und Schnittmengenbereiche des DIaWK-Modells (eigene Darstel-
lung)

Bereiche & Beschreibung
Schnittmengen
1K - umfasst den Bereich, der sich mit der Heterogenitat von Schi-
(Inklusionspadagogisches ler*innen und den mdéglichen Methoden etc. beschéftigt
Wissen)
WK - umfasst den Bereich, der sich mit dem Wissen der Schreibkom-

(Schreibwissen)

petenzvermittlung und spezifischen Férderaspekten auseinander-
setzt

DK - umfasst den Bereich, der sich mit dem digitalitdtsbezogenen
(Digitalitatsbezogenes Wissen befasst
Wissen)
IDK - umfasst die Schnittmenge von Digitalisierung und Inklusion

(Digitalitatsbezogenes und
inklusionspadagogisches
Wissen)

(diklusives Wissen), was ein Zusammendenken beider Mengen
und deren Chancen und Herausforderungen umfasst (Schulz,
2018b, 2021)

DWK
(Digitalitatsbezogenes
Schreibwissen)

- umfasst die Schnittmenge von Digitalisierung und Schreiben,
wobei die effiziente Nutzung digitaler Medien fir die Schreibfor-
derung im Fokus steht

IWK
(Inklusionspadagogisches
Schreibwissen)

- umfasst die Schnittmenge, die sich mit der Schreibkompetenz-
forderung heterogener Lerngruppen beschéftigt

DlawK
(Digitalitatsbezogenes in-
klusionspadagogisches
Schreibwissen)

- umfasst die Schnittmenge von digitalitatsbezogenem Wissen, in-
klusionspéadagogischem Wissen und Schreibwissen. Es bildet so-
mit die Basis fur die Gestaltung der digitalen Schreibférderung fir
heterogene Lerngruppen.

IK als Inclusive-pedagogical Knowledge und WK als Writing Knowledge (ubers: Schreibwis-
sen) kommen damit als neue Teilmengen hinzu. Daraus ergeben sich die neuen Schnittmengen
DWK Digital-related Writing Knowledge, IDK Inclusive-pedagogical digital-related Know-
ledge und IWK Inclusive-pedagogical Writing Knowledge. Dl1aWK als Digital-related Inclu-
sive-pedagogical Writing Knowledge stellt dabei die Schnittstelle aus allen drei Bereichen dar.
Da der Bereich IK und die Schnittmenge IDK bereits im vorherigen Kapitel 2.3.2 erlautert wur-
den und auch der Bereich WK in Kapitel 3 umfassend erklart wurde, werden im Folgenden die
weiteren Schnittstellen und Bereiche der Tabelle 4 detaillierter vorgestellt.

Die Schnittmenge DIaWK bildet das Herzstlick. Sie steht neben dem DWK und IWK besonders
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im Fokus.

Mit der Schnittmenge DWK (Digital-related Writing Knowledge) ist das Wissen um digitales
Schreiben gemeint. Digitale Medien, die dazu dienen, am Computer oder im Internet zu schrei-
ben, kdnnen eine Bereicherung fir den Schreibunterricht sein. Sie sind vor allem dazu geeignet,
die Prozessorientierung des Schreibens zu unterstiitzen. Dafir soll dargestellt werden, inwie-
fern das Planen, Formulieren und Uberarbeiten digital aufbereitet und innerhalb einer digitalen
Lernumgebung umgesetzt werden kann.

Kapitel 3 verdeutlichte, dass die Planungsphase fir das Schreiben von Texten im Unterricht
sehr komplex und anspruchsvoll ist. Fiir den Schreibprozess ist sie von besonderer Bedeutung,
da eine ausgeprégte Planungsphase zu langeren und meist besser durchdachten Texten fiihrt.
Diirscheid und Brommer (2009) kommen zu der Erkenntnis, dass die Ubergange zwischen Pla-
nen und Formulieren beim digitalen Schreiben verschwimmen und die Teilprozessschritte in-
einander Ubergehen. Eine separate Planungsphase ist vor allem flr schreiberfahrene Personen
nicht zwingend erforderlich. Diese kénnen den Vorteil der digitalen Medien aufgrund ihrer
Schreiberfahrung nutzen und Umstrukturierungen sowie Veranderungen direkt wahrend des
Formulierens ihres Textes durchfiihren. Digitales Schreiben ermdglicht es, dass Texte jederzeit
an beliebigen Absatzen weitergeschrieben werden kdnnen. Es kann an fast jeder Stelle etwas
herauskopiert und eingefligt werden, sodass die Inhalte sich sekundenschnell veréndern
(Wampfler, 2020). Dadurch gehen das Planen und Formulieren ineinander uber. Es werden
Modifikationen durchgefuhrt, bis das Ergebnis optimal ist. So besteht die Mdglichkeit der Kor-
rektur von Fehlern ohne hinterlassene Spuren. Zudem kdénnen Hilfsmittel, z. B. die Nutzung
des Internets, angeboten werden (Durscheid & Brommer, 2009). Dennoch muss auch erwéhnt
werden, dass so der Schreibprozess fir die beobachtende Lehrkraft nur schwierig nachzuvoll-
ziehen ist, da nicht mehr ersichtlich wird, wie die Schuler*innen beim Schreiben mit einem
digitalen Medium vorgegangen sind. So kdnnen Schreibprobleme nur schwierig einer bestimm-
ten Phase zugeordnet werden, was eine Férderung dieser erschwert.

Auch die Priifung von Rechtschreibung und Grammatik stellt ein Vorteil digitalen Schreibens
dar. Des Weiteren gibt es hdaufig schon Vorlese- und Diktierfunktionen, die bei Verfassen und
Revidieren des Textes unterstitzend sein kdnnen. Diese beiden Aspekte stellen zum einen eine
orthografische Hilfe und zum anderen eine motorische Entlastung flr die Schreibenden dar.
Zudem kann eine Korrektur des Textes ohne das Hinterlassen sichtbarer Anderungen erfolgen
(Wampfler, 2020). Ahnlich wie bei der Planungsphase, kénnen auch wahrend des Formulierens
schon Anderungsbedarfe erkannt und bearbeitet werden. Fiir stringente Uberarbeitungsvorha-

ben koénnen auch Uberarbeitungsplane bzw. Checklisten zum Einsatz kommen, die speziell auf
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die Textsorte ausgerichtet sind. Dieses selbststandige Uberarbeiten setzt jedoch ein groRes MaR
an Wissen voraus, sodass Méangel am Text tiberhaupt erkannt werden. Hier ist Erfahrung nétig,
uber die nicht alle Schiller*innen verfiigen. Diese Verzahnung der einzelnen Phasen kann, wie
oben bereits geschrieben, auch als Nachteil gesehen werden.

Die Uberarbeitung von Texten kann auch peergestiitzt gestaltet sein, denn es konnen Uberar-
beitungsbedarfe in fremden Texten eher entdeckt werden als in den eigenen. Kooperatives
Schreiben oder auch das Geben von Schreibfeedback wird von Schiler*innen gut angenommen
und zeigt auch eine groRe Effektivitat. In einer Untersuchung von Lehnen (2000) zeigten die
Ergebnisse, dass das gemeinsame Schreiben zu einer Erhéhung der Lese- und Rezeptionskom-
petenz sowie zur Forderung der Formulierungskompetenz flihrte (Becker-Mrotzek & Béttcher,
2006). Der Textaustausch macht den Schreibenden sichtbar, fiir wen sie ihren Text produzieren,
sodass auch die Schreibmotivation positiv beeinflusst wird. Digitales Schreiben von z. B. Mails
und Blogs verdeutlicht die Zielgruppe und das Wissen, dass echte Menschen den Text lesen.
Somit hat das Schreiben eine sozial-kommunikative Funktion. Dies tragt ebenfalls dazu bei,
dass Schiler*innen ihr Schreibziel fest vor Augen haben und so zielgruppengerichteter schrei-
ben (Bachmann & Becker-Mrotzek, 2017). In der Schule verfassen die Schiler*innen meist
ihre Texte fir die Lehrkraft, die dann auch die Korrektur und Bewertung des geschriebenen
Textes vornimmt.

Das digitalgestiitzte Verfassen von Texten z. B. mithilfe einer Tastatur ist in der heutigen Zeit
eine neue Methode sowie relevante Teilfahigkeit des Schreibens. Ziel des Tastaturscheibens ist
die effektive automatisierte Nutzung der Graphomotorik (Philipp, 2019), die zu einer besseren
Schreibleistung durch automatisiertes Schreiben und gleichzeitig zur Entlastung des Arbeitsge-
déachtnisses fuhrt (Bulut, 2019; Kellog, 1999; Philipp, 2019; Reble et al., 2020). Von Vorteil ist
auch die bessere Lesbarkeit der Texte und der Lebensweltbezug, denn Kinder nutzen ihr Smart-
phone oder Tablet zum Schreiben und Lesen in ihrer Freizeit (Becker-Mrotzek, 2007).
Wie bereits in Kapitel 3.1.7 erwahnt, fanden Graham et al. (2011) sogar heraus, dass Texte, die
am Computer geschrieben wurden, meist schlechter von Lehrkraften bewertet wurden als
Texte, die handschriftlich verfasst wurden. Ein Grund dafiir konnte ihnen zufolge sein, dass
keine Ablenkung mehr durch eine unleserliche Handschrift bestehe (Graham et al., 2011). Nach
Becker-Mrotzek und Schindler (2007) wird das Tastaturschreiben als Technik angesehen, die
durchaus nutzlich sein kann, aber keinen Einfluss auf den qualitativen Schreiberfolg hat: ,,Rou-
tine im Handschreiben, Tastaturschreiben, Diktat und der Orthografie setzt Kapazitéten frei fur
andere Prozesse, sind aber keine zwingenden Voraussetzungen fiir die Produktion eines Textes

(Becker-Mrotzek & Schindler, 2007, S. 15)
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IWK (Inclusive-pedagogical Writing Knowledge): Diese Schnittmenge beschéftigt sich mit
dem Zusammendenken von Inklusion und Schreiben. Die sprachliche Heterogenitat im Unter-
richt ist grof3. Daher missen nicht nur DaZ-Lernende, sondern auch verschiedenste Lernenden-
gruppen in inklusiven Lernsettings bertcksichtigt werden (Becker-Mrotzek & Béttcher, 2020;
Jeuk, 2018). Unterschiedliche sprachliche Ausgangslagen sowie diverse andere VVoraussetzun-
gen (z. B. korperlich, familiér, geistig usw.) sind Aspekte der Heterogenitét, die in einem weiten
Inklusionsverstandnis berticksichtigt werden (Lanig, 2013). Daraus resultiert, die Notwendig-
keit eines differenzierten Lernangebots zu entwickeln, das den Bedrfnissen der Schiiler*innen
nachkommt.

Fir das Schreiben kommt hinzu, dass sich Schiller*innen auch im Hinblick auf ihre Versiertheit
(Vertrautheit) mit dem Schreiben, dem Mal} an verfugbarem Wissen sowie Vorwissen und
durch die lernstrategische Orientierung sowie Schreibmotivation unterscheiden (Baurmann,
2006a). Im inklusiven Unterricht ist es aulerdem notwendig — gerade dann, wenn auch Schi-
ler*innen mit umfanglichen Beeintrachtigungen beteiligt sind — sich der Frage der Einbezie-
hung von Schuler*innen zu stellen, denen der Erwerb der Schreibféhigkeit sehr schwerféllt.
Dementsprechend muss diese Perspektive bei einer angemessenen Schreibférderung mitge-
dacht werden.

Kinder mit Lese-Rechtschreibschwierigkeiten stehen in ihrer Schreibentwicklung in der Pri-
marstufe vor besonderen Herausforderungen: Haufig haben sie Probleme mit der phonologi-
schen Bewusstheit, u. a. in der Wortbetonung und der Silbenerkennung (Muller, 2015). Studien
geben erste Hinweise darauf, dass, wenn diese Probleme schon im Grundschulalter auftreten,
héaufig auch die Schriftsprachentwicklung beeintrachtigt werden kann (z. B. Goldbrunner,
2006). Eine gute phonologische Bewusstheit korreliert mit guten Leistungen im Rechtschreiben
sowie Lesen in der Grundschule (Schneider, 2008). Auch das Geschlecht kann ein Heterogeni-
tatsfaktor sein, der bei Schreibleistungen einzubeziehen ist (Glaser, 2004).

Es mussen didaktische Konzepte fiir inklusive Lerngruppen entwickelt werden, die eine Ba-
lance zwischen den Lernbedirfnissen sowie Unterrichtsangeboten anstreben (siehe Kapitel
3.1.4). Gleichzeitig erfordern die Prinzipien der Offenheit und der Binnendifferenzierung auf
Basis unterstutzender Diagnostik eine Trainingsplanung, verbunden mit speziellen sonderpé-
dagogischen Ubungseinheiten (Kullmann et al., 2014). Firr den Schreibunterricht miissen Plane
konzipiert werden, die fur alle Schiler*innen den Vorteil bieten, sich ein schriftsprachliches
Verstandnis anzueignen, um in ihrer literalen Ausbildung voranzuschreiten. Dieses Konzipie-
ren obliegt vor allem der Lehrkraft. Welche Préadiktoren auf eine positive Kompetenzentwick-

lung schreibdidaktischer Fahig- und Fertigkeiten abzielen, ist bislang nicht umfassend erforscht
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(Schilcher, 2021). Dies ist ein Problem, denn meist hangt der Schreiberfolg der Schiiler*innen
vom fachdidaktischen Wissen der Lehrkraft ab und entscheidet dartiber, wie wirksam der Un-
terricht ist. Lehrkréften muss also eine gute Passung zwischen differenzierten Lernmaterialien
und dem Leistungsniveau der Schuler*innen gelingen. Die Vermittlung von effizienten
Schreibstrategien ist dabei ein zentraler Punkt, da diese fiir ein sicheres und automatisiertes
Schreiben sorgen (Becker-Mrotzek & Bottcher, 2020): ,,Students need to believe that the strat-
egy they are learning will help them perform better. This commitment enables them to be more
actively involved and leads self-regulation.* (Lienemann & Reid, 2006, S. 5)

Hier bietet die inklusive Didaktik, die eine konstruktivistische Denkweise nach Klafki ein-
schlielt (Kapitel 2.1.4), einige Ansatzpunkte, sodass alle Lernenden im Deutschunterricht er-
folgreich am Schreibunterricht teilnehmen konnen. Dieser Ansatz inklusiven Lernens bietet
reichhaltige Mdglichkeiten, den Unterricht passgenau zu planen, damit Schiler*innen mit he-
terogenen Lernbedirfnissen sowie Vorerfahrungen an den Lerngegenstand des Schreibens her-
angeflhrt werden konnen (Ratz et al., 2020). Ein Konzept konnte der ,,Schreiber-differenzierte
Unterricht™ nach (Baurmann, 2006b, S. 69) sein. Darunter wird ein Unterricht verstanden, der
auf die Diversitat der Schuler*innen und vor allem auf schreibschwéchere Schiiler*innen ein-
geht. Im Fokus steht, dass VVorplanung und Absprachen bei inneren und &uf3eren Schreibstérun-
gen helfen. Schreiber-differenzierter Unterricht wird zudem dadurch begnstigt, dass die Schi-
ler*innen eine forderliche Lernumgebung vorfinden. Diese Umgebung sollte den Schreibenden
vertraut sein und Ruhe beim Arbeiten gewéhrleisten, um sie weder durch Zeitdruck noch durch
aulRere Stérungen zu belasten (Baurmann, 2006b).

DlaWK (Digital-related Inclusive-pedagogical Writing Knowledge): Die Schnittmenge ist ein
Bereich, der Synergien aus allen drei Bereichen (Digitalisierung, Inklusion und Schreiben) her-
vorbringt. Dabei geht es um die Uberlegung, wie digitale Medien zur Schreibkompetenzforde-
rung heterogener Lerngruppen genutzt werden kénnen. Pool Maag und Moser Opitz (2014)
kommen zu dem Ergebnis, dass zwar viele Studien zu verschiedenen Faktoren von Inklusion
vorliegen, es jedoch kaum Studien gibt, die sich mit der Gestaltung von inklusivem Unterricht
auseinandersetzen.

Des Weiteren gibt es nur sehr wenig empirische Forschungen, die den Einsatz von Webanwen-
dungen und anderen Onlinetools im Unterricht erforschen (Becker, 2019). Schreibdidaktische
Studien fokussieren sich meistens eher auf die Schreibentwicklung als die Schreibférderung.
Weiterhin gibt es auch nur wenige Studien, die sich mit verschiedenen Konzepten (z. B. pro-
zessorientierte Schreibdidaktik, freies Schreiben) des Schreibunterrichts beschaftigen (Schuler,

2019). In einer durch Digitalisierung gepragten Welt ist das Schreiben mit digitalen Medien
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eine unverzichtbare Kompetenz, damit die Teilhabe an der Gesellschaft gewahrleistet ist. Der
Einsatz neuer technologischer Lsungen und das damit verbundene inharent hohe Innovations-
potenzial kdnnen nur dann voll ausgeschopft werden, wenn der Einsatz digitaler Medien kon-
krete paddagogische Vorteile bei besonders strenger Priifung hat (Schiller et al., 2021). Dies gilt
auch fiir das Schreiben von Texten, an dem vor allem viele Schiler*innen mit SPU scheitern
(U.S. Department of Education, 2011). Bisher gibt es keine eindeutigen Ergebnisse dazu, mit
welchen digitalen Methoden sich die Schreibkompetenz am besten fordern lasst (Little et al.,
2018). AuBer Frage steht aber, dass in ihnen ein grol3es Potenzial als Hilfsmittel fur das Schrei-
ben von Schuler*innen mit besonderen Bedarfen gesehen wird (Regan et al., 2021).

Eine Grundlage fur das Lernen mit Medien in der Schule und im Unterricht ist eine gute Infra-
struktur. An vielen deutschen Schulen besteht das Problem, dass die Schiler*innen keinen Zu-
gang zu Computern und zum Internet haben. Dies verhindert eine Nutzung von Medien im
Unterricht. Jedoch ist eine positive Transformation hinsichtlich der Ausstattung mit Klassen-
sétzen an Tablet-PCs und Smartphones feststellbar. Wéhrend bei der forsa-Studie von 2014 nur
zwolIf Prozent der Befragten angaben, dass ihre Schule tiber Klassensétze an Endgeréten ver-
fuge, waren es 2019 bereits 34 Prozent. Deutliche Unterschiede zeigten sich allerdings zwi-
schen den Schulformen: Rund zwei Drittel der Gymnasien war mit einer ausreichenden Anzahl
an Endgeréten ausgestattet — aber nur 39 Prozent der Haupt-, Real- und Gesamtschulen (forsa,
2019). Ebenso wichtig sind die spezifischen Medienkompetenzen der Lehrkrafte, die ihren
Schiler*innen insbesondere zu Beginn beim Umgang mit den neuen Medien helfen mussen.
Schroder et al. (2022) fanden heraus, dass in einer Vielzahl der Studien zur digitalen Schreibfor-
derung positive Wirkungen auf die Textquantitat und -qualitit zu erkennen waren. Eine gut
ausgepragte Schreibkompetenz hat zahlreiche Voraussetzungen (Glaser & Griinke, 2017), da-
her wurden Forderprogramme schon ab der 5. Jahrgangsstufe eingesetzt. Es werden Methoden
eingesetzt, die sich bereits in analoger Form als wirksam erwiesen haben (z. B. das SRSD-
Modell (Asaro-Saddler et al., 2021) sowie Graphic Organizer (Lingaiah & Dhanapal, 2020)).
Die Tabelle 5, die in Anlehnung an (Bosse, 2016) in Kapitel 2.3.3 bereits vorgestellt wurde,
setzt die erschlossenen diklusiven Qualitatskriterien mit dem fachdidaktischen Gegenstand der

Schreibférderung in Verbindung:
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Tabelle 5: Eigene Beispiele der Umsetzungsmaglichkeiten fiir die Schreibférderung entlang der diklusiven Qua-

litatskriterien nach Bosse (2016)

Qualitatskriterium

Eigene Beispiele der Umsetzung ftr die
Schreibfdrderung

(1) Zuganglichkeit und
Nutzbarkeit von Text und
Sprache

- Verwendung einer einfachen Sprache entsprechend der Ziel-
gruppe (wenn moglich: leichte Sprache, mehrsprachige Zu-

gange)

(2) Individualisierung und
Personalisierung

- Forderung einzelner Schritte des Schreibprozessmodells mit
Hilfestellungen als Option, z. B. vorgegebene Satzanfange,
Antworten auf W-Fragen, Beispielnennungen, Audiofunktio-
nen, Checklisten
- Forderung von Einzelkompetenzen des Schreibens auf diffe-
renzierten Niveauebenen, z. B. Rechtschreibung, Grammatik
- Wahl eines individuellen Schreibimpulses und Wahl von
adressierten Personen

(3) Lernen am gemeinsamen
Gegenstand

- das Schreibprozessmodell als Rahmenmodell fiir alle Schii-
ler*innen
- Schreibaufgabe grundlegend identisch und damit auch die zu
schreibende Textsorte

(4) Lebenswirklichkeit und
Subjektorientierung

- die Schiler*innen kénnen durch die Wahl eines Schreibim-
pulses ihre eigenen Texte schreiben (eigene Erfahrungen mit
den Bildern in Verbindung bringen)

- das Schreiben eines Textes fiir eine Zielperson
- Entwicklung eines Belohnungssystems als motivationaler
Faktor

(5) Kooperatives und
kollaboratives Lernen

- Wechsel aus eigenem Schreiben und kooperativem Schreiben
- kooperative Schreibphasen bieten sich sowohl in der Pla-
nungs- als auch Uberarbeitungsphase an
- ein Blick auf andere Texte und Ideen kann den Blick auf den
eigenen Text schérfen

(6) Handlungsorientierung

- klare VVorgaben zur Schreibstrategie, zum Textsortenwissen
und zur Methodik
- Methodik und Didaktik mussen aufeinander abgestimmt sein
(z. B. W-Fragen als Organizer, Checklisten, Textlupe)
- klare Instruktionen in digitalen Formaten (Texte, Videos)
- aber auch: Einschrankung der Offnung von Unterricht durch
starre VVorgaben, die z. B. das digitale Medium vorgibt

(7) Barrierefreiheit und
Universal Design for Learning

- Vorteile digitaler Medien: Zooming und Audiofunktion (fiir
Schiller*innen mit Sehbeeintréachtigungen und/oder Lese-
schwéche)

- Farbgestaltung mdglichst ohne griin/rote Elemente (fir Schii-
ler*innen mit Protanomalie bzw. Deuteranom)

- digitales Tool, das méglichst auf allen digitalen Endgeraten
genutzt werden kann
- einfache Bedienbarkeit fir alle Schiiler*innen, Lehrkrafte,
Eltern
- aber auch: Funktionierendes W-LAN und ein geeignetes di-
gitales Medium als VVoraussetzung
- kostenfrei

(8) Allgemeine Gestaltungs-
Prinzipien

- ansprechendes Design
- identischer Aufbau fiir eine klare Struktur, z. B. Anordnung
der Buttons etc. an den identischen Stellen
- klare Instruktionen (z. B. mit Videounterstiitzung)
- methodische Vielfalt, die mit digitalen Elementen unterstiitzt
werden kann, z. B. W-Fragen mit Stichwortkarten, Clustern
mit Tabellen, Synonyme im Online-Wérterbuch
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Eine gut durchdachte kontextuelle Einbettung und Begleitung digitaler Medien im Unterricht
ist zwingend erforderlich. Das passende Medium muss zum Lerninhalt bzw. fachdidaktischen
Konzept und nicht vice versa gefunden werden (Frederking et al., 2018; Frederking & Romeike,
2018). Die Konzeption lernforderlicher Schreibarrangements ist entscheidend, damit Lernende
ihre erworbene Schreibkompetenz in unterschiedlichen digitalen Umgebungen in vollem Um-
fang zeigen kénnen. Wie deutlich wurde, weisen digitale Medien durchaus Vorteile zur Forde-
rung der Schreibkompetenz gegentiber herkémmlichen Formen der Schreibforderung auf.

Mit Blick auf die einzelnen Kategorien nach Bosse (2016) gibt es aber Einschrankungen, die
zu beachten sind: Zum Beispiel lassen klare Strukturen und Vorgaben (z. B. in der Schreibstra-
tegie) wenig Spielraum flr eigene Ideen sowie Erfahrungen bzw. Handlungen. Dies kann fr
einige Schuler*innen, die diese Strukturiertheit brauchen, von Vorteil sein, aber fur einige
Schiler*innen auch als eine Art von Bremse, z. B. flr die eigene Kreativitét, fungieren. Die
Handlungsorientierung kann also je nach Perspektive als erfullt oder eben nicht erflllt angese-
hen werden.

Fur die Entwicklung des digitalen Férderprogramms war daher das Wissen um digitalitatsbe-
zogene (z. B. Nutzung der Vorteile des Digitalen, Umgang mit Daten, Kompetenzen der Lehr-
krafte und Schiiler*innen), inklusionspédagogische (z. B. Bedarfe der Lernenden, Barrierear-
mut, Vereinfachung der Sprache) und schreibforderliche (z. B. strukturierte Schreibrahmen,
motivationale Faktoren, kreativitdtsanregende Schreibimpulse) Aspekte die Grundlage der
Konzeption der Webanwendung ,,Reise nach Narrativa digital — eine Welt voller Geschichten®,

die sich als geeignetes Lerntool fiir die Unterrichtspraxis herausstellen soll.

4.3 Zusammenfassung

Waéhrend das Thema Inklusion in der deutschdidaktischen Forschung eher wenig behandelt
wird, ist die Mediendidaktik schon lange im Deutschunterricht etabliert (Frederking et al.,
2018). In den curricularen Vorgaben fur Oberschulen wird die Medienkompetenz als fester Be-
standteil der Kompetenzbereiche explizit aufgefihrt (Niederséchsisches Kultusministerium,
2020a). (= Kapitel 4.1)

Das in dieser Arbeit konzipierte DIaWK-Modell verbindet die drei Bereiche Inklusion, Digita-
lisierung und Schreibforderung. Die Verbindung der drei Bereiche ist Grundlage fur die Kon-
zeption der Férderanwendung ,,Reise nach Narrativa digital — eine Welt voller Geschichten®.
Wichtig ist zudem immer die kontextuelle Einbettung digitaler Medien im Unterricht, da sie
grundlegend fir deren erfolgreichen Einsatz ist (Frederking et al., 2018; Frederking &
Romeike, 2018). (= Kapitel 4.2)
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5 Interventionsdesign: Konzeption der Webanwendung

In diesem Kapitel der Arbeit soll die digitale Lernanwendung ,,Reise nach Narrativa digital —

eine Welt voller Geschichten* (http://narrativa.uni-flensburg.de) vorgestellt werden. Neben

Vorlberlegungen (Kapitel 5.1) sollen die inhaltliche Perspektive (Kapitel 5.2) sowie die grafi-
sche Perspektive (Kapitel 5.3) erlautert werden. Dabei werden die groRen Themen in dieser
Arbeit Inklusion, Digitalisierung und Schreiben in einen geeigneten Zusammenhang gebracht.
Zudem gibt es eine kurze Vorstellung der Pilotstudie (Kapitel 5.4) inklusive der wichtigsten
Erkenntnisse fiir eine Modifikation vor der Hauptstudie. Auch die Ziele und der Mehrwert (Ka-
pitel 5.5) dieser digitalen Anwendung flr den Einsatz in einem inklusiven Deutschunterricht
sollen analysiert sowie diskutiert werden. AbschlieRend folgt eine kurze zusammenfassende

Darstellung aller Kapitel (Kapitel 5.6).

5.1 Voruberlegungen

Die Voriberlegungen, die in diesem Unterkapitel niedergeschrieben werden, sollen einen Ein-
stieg in das Vorhaben der Konzeption ermdglichen sowie vor allem die vielen verschiedenen
Perspektiven aufzeigen, die bei der Konzeption der Anwendung mitgedacht werden mussten.
Es besteht bereits eine analoge Version zur webbasierten Anwendung. Dabei geht es nicht da-
rum, diese analoge Version nur zu digitalisieren, sondern weiterzuentwickeln und entsprechend
den digitalen Mdglichkeiten fur heterogene Lerngruppen anzupassen. Dafir wurde sich unter-
schiedlichster Expertise bedient, um einen umfassenden Uberblick dariiber zu bekommen, wo-
rauf geachtet werden muss. Die Kooperationspartner Herr Prof. Dr. Hillenbrand und Herr Dr.
Schulden begleiteten neben der Erstgutachterin Frau Prof.in Dr.in Vierbuchen das Vorhaben
aus der sonderpéadagogischen Perspektive. Auch ein Austauschtreffen mit Frau Prof.in Dr.in
Budde flir Deutschdidaktik der Universitat Vechta fand statt. Die unterschiedlichen Ansétze der
Sonderpédagogik und Deutschdidaktik sind eine besondere Herausforderung, von der aber am
Ende nur profitiert werden kann, da neue bzw. verschiedene Sichtweisen fur die allumfassende
Entwicklung konstatiert wurden und sich auf relevante Entscheidungen in Bezug auf die Kon-
zipierung auswirkten.

Zur Erkennung einer Verbindung dieser Forderungsmaterialien wurde sich in Abstimmung mit
den Kooperationspartnern der Universitdt Oldenburg und Frau Prof.in Dr.in Vierbuchen auf
folgenden Titel geeinigt: (1) Analog: Reise nach Narrativa — eine Welt voller Geschichten, (2)
Digital: Reise nach Narrativa digital — eine Welt voller Geschichten. Der Titel fur die beiden
Konzepte wurde so entworfen, dass man direkt die Verbindung zwischen der analogen und

digitalen Version erkennt, obwohl sie vom Aufbau her unterschiedlich konzipiert wurden. Das


http://narrativa.uni-flensburg.de/
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bereits bestehende analoge Manual zur webbasierten Anwendung ist nach der Peer-Assess-
ment-Theorie nach (Topping, 2001, 2005, 2011) konzipiert worden. Das kooperative Arbeiten
an einem Text, wie in der analogen Version, findet auch in Teilen im digitalen Format statt. Der
Groliteil des digitalen Formats basiert aber auf Einzelarbeit, da sich bereits wéhrend der Durch-
fiihrung der analogen Version herausstellte, dass auch lernstarkere Schiler*innen allein schrei-
ben mochten, statt wie in der analogen Version die Rolle des Co-Piloten oder der Co-Pilotin

und quasi des Schreibbegleiters oder der Schreibbegleiterin einnehmen (Schulden, 2022).

5.2 Inhaltliche Perspektive

In diesem Kapitel soll die inhaltliche Perspektive der Anwendung nédher beleuchtet werden.
Wichtig ist, dass es keinen konkreten Inhalt gibt, der beispielsweise differenziert werden
konnte, sondern die Anwendung eine Art von Rahmenkonzept flir das Schreiben narrativer
Texte darstellt. Daher ist unter der inhaltlichen Perspektive die methodische und didaktische
Vorstellung des Konzeptes zu verstehen, das versucht die drei Ansétze Konstruktivismus, Kog-
nitivismus und Behaviorismus zu vereinen, um so ein optimales Forderinstrument fir alle zu
entwickeln. Es zeigt sich z. B., dass der behavioristische Ansatz gut geeignet ist, um ihn bei
weniger komplexen Lerneinheiten fir eine Festigung der Struktur zu nutzen. Zudem bietet er
eine hervorragende Mdglichkeit, um mithilfe eines Verstarkersystems und peergestutzten Feed-
backs zur Motivation der Schiiler*innen beizutragen. Das Konstruktivistische an der Weban-
wendung ist das selbstregulierte Lernen in der Anwendung und das Konstruieren eines Textes
mit verschiedenen Methoden und Lernformen. Kognitiv ist der Anspruch gegeben, mithilfe di-
rekter Instruktionen zum bestmaoglichen Lernziel, in diesem Fall das Schreiben eines Textes, zu
gelangen. Die Einbettung in den digitalen Kontext ist dabei eine besondere Herausforderung,
da methodische und didaktische Elemente nur in Teilen aus dem analogen Unterricht adaptiert
werden kdénnen und daher an den digitalen Rahmen angepasst werden miissen; aber auch digital
bilden die unterschiedlichen Ansétze einen guten Rahmen.

Gemall dem SAMR-Modell werden verschiedene Elemente auf ihre Nutzung im digitalen
Raum untersucht, die in unterschiedlicher Form digital eingebunden bzw. neu entwickelt wur-
den. Bei der Textproduktion kann man beispielsweise das Schreiben am Computer der Erset-
zung (1) und das Nutzen der Funktionen eines Textverarbeitungsprogramms (z. B. Fehlerkor-
rektur, Verschieben von Textblocken) der Erweiterung (2) zuordnen. Ein Beispiel fir eine An-
derung (3) im Bereich ,,Schreiben® ist die Veroffentlichung von Texten auf einer Webseite, z.
B. ein Klassenblog. Als Neubelegung (4) werden Aufgabenformate bezeichnet, die nicht ohne
digitale Technologie umsetzbar sind, wie die Einbindung interaktiver Elemente in einen Text,
z. B. das Einbinden von Links (Schrdder et al., 2022) .
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Die Vorstellung der Anwendung erstreckt sich von der Erlauterung tber das schreibdidaktische
Rahmenkonzept innerhalb der mediendidaktischen Umsetzung bis hin zur kursorischen Skiz-
zierung einiger Elemente der Anwendung. Dabei geht es nicht um die Vollstandigkeit, sondern
um das exemplarische Aufzeigen von bestimmten Funktionen der Elemente, die vor allem in
einem inklusiven Setting von besonderer Relevanz sind. Der theoriefundierte Ausgangspunkt
ist die in Kapitel 4.2 vorgestellte Tabelle 5 der Merkmale diklusiver Férderprogramme narrati-
ver Schreibkompetenzférderung, die nun anhand der Webanwendung in die Praxis tbertragen
wird.

Erst wird das schreibdidaktischen Rahmenmodell (Kapitel 5.2.1), dann die integrierten Unter-
stitzungsmaglichkeiten (Kapitel 5.2.2) sowie das Belohnungssystem als motivationaler Faktor
(Kapitel 5.2.3) vorgestellt. AnschlieRend erfolgt die Skizzierung der zwei Arten von Accounts
(Kapitel 5.2.4) des Ziels und die Erfillung curricularer Vorgaben (Kapitel 5.2.5).

5.2.1 Schreibdidaktisches Rahmenmodell

Das unten beschriebene Rahmenmodell orientiert sich am Schreibprozess nach Hayes und Flo-
wer (1980) — Planen, Formulieren, Uberarbeiten — unter Berlicksichtigung des Textsortenwis-
sens Uber narrative Texte. Die im ersten Teil dieser Arbeit vorgestellten Modelle, Theorien,
Methoden etc. zum Bereich Schreiben sind als Grundlage fir die Konzeption der Anwendung
zu verstehen. Eine vereinfachte Darstellung des Rahmenkonzepts befindet sich in Tabelle 6.
Den einzelnen Phasen des Schreibprozessmodells nach Hayes und Flower (1980) werden Level
zugeordnet, in denen mithilfe der entsprechenden Methodik das Schreiben von Geschichten
ermdoglicht wird. Dies geschieht unter Beriicksichtigung inklusiver Aspekte sowie dem Einbe-
zug digitaler Umsetzungsmaglichkeiten. Insgesamt sind es flnf Phasen (Textmusterwissen an-
eignen, Schreibaufgabe festlegen, Planen, Formulieren, Uberarbeiten), die jeweils auf eine un-

terschiedliche Anzahl an Leveln innerhalb der Anwendung verteilt werden.

Tabelle 6: Darstellung des Modells der Webanwendung (Quelle: eigene Abbildung)

Phasen Aufbau Inhalt Digitale Umsetzung
Einfuhrung in die Webanwendung;
Textmuster- Vorstellung der Bestandteile einer Videos, Multiple Choice,
wissen Level 0 Geschichte; Kriterien einer guten Falsch/Richtig-Riickmel-
aneignen ‘Geschichte; Selbsttest zur eigenen dung im Selbsttest
Uberpriifung des Textsortenwissens
: Entscheidung tber einen Schreib- Digitale Bildergalerie, of-
Schreibautgabe Level 1 impuls; Zielgruppenangabe; Selbst- fene Fragen und Multiple
festlegen einschéatzung zum Schreibstatus Choice
Level 2 Schreiben von Stichwortern als Stichworterstellung mit digi-
Antworten auf die W-Fragen talen Stichwortkarten
Planen L Strukturierung der Stichwdrter in Emordnung der Stlchwgr.ter
evel 3 ciner Tabelle mittels ,,drag and drop* in
eine Tabelle
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Erste Formulierung eines Textes; Leeres weiles Blatt; Aus-
Formulieren Level 4 unterstiitzend: Satzbausteine & Sy- | wahlboxen; Link zu einer
nonyme Online-Synonymseite
Pausenlevel Pause (ca. 3 Minuten) Video
P . Uberarbeiten des Textes mithilfe ei-
Uberarbeiten Level 5 ner Check-Liste Checkbox
Differenzierung von uber 400 Auf- Regulatoren; Multiple
Wartelevel gaben der Bereiche ,,Rechtschrei- Choice, Einsetzen und
bung”, ,,Grammatik* und ,, Texte" Zuordnen
B Peer-Arbeit: Uberarbeiten des Tex-
Uberarbeiten Level 6 tes mithilfe einer Mischung aus Checkbox; offene Fragen
Textlupe und Checkliste
Differenzierung von uber 400 Auf- Regulatoren; Multiple
Wartelevel gaben der Bereiche ,,Rechtschrei- Choice, Einsetzen und Zu-
bung®, ,,Grammatik* und ,, Texte* ordnen
P . Uberarbeiten mithilfe der Peer- Checkbox; Link zu einem
Uberarbeiten Level 7 Checkliste; Rechtschreibkontrolle Online-Worterbuch

Ausgehend von dieser vereinfachten Darstellung kann nun detaillierter eine Beschreibung des
didaktischen und methodischen VVorgehens erfolgen. Wie zu erkennen ist, findet man in Ansét-
zen auch die Vermittlung der SRSD-Schreibstrategie wieder, die ein strukturiertes und strin-
gentes Schreiben ermdglicht. Zudem wird das Bewertungssystem auf den einzelnen Inseln skiz-
ziert und es werden Hinweise zur Logik der Umsetzung gegeben. Darin integriert und erlautert
werden die Hilfestellungen; sie sind jederzeit anklickbar und erfolgen mit Avataren (hier: Mika
und Enno). Ziel dieses Kapitels ist es somit, eine strukturierte und kurze, aber dennoch detail-
lierte Erklarung der Anwendung zu geben. Die Mockups in Anhang Il kénnen als visuelle Hil-
fen fur die Entstehungsschritte der Webanwendung genutzt werden.

Nach dem Login ist zun&chst nur Level O freigeschaltet. Alle weiteren Level schalten sich nach
und nach frei — nach Bearbeitung des jeweils vorherigen Levels.

Level 0 steht stellvertretend in Anlehnung an das Modell nach Hayes und Flower (1980) fiir die
Textmusteraneignung. VVor dem Hintergrund des digitalen Rahmenkonzepts wird zuerst mit-
hilfe eines Videos der Ablauf und die Bearbeitung der Level 1-7 erklart. Dieses Einstiegsvideo
in die Aufgabenbearbeitung der Anwendung und insbesondere der einzelnen Level wird in
Teilsequenzen auch in den einzelnen Levels hinterlegt. Sie sind dann tber die Levelzahlen (1-
7) anschaubar. Danach wird ein Video freigeschaltet, in dem es gezielt um den Text geht, der
von den Anwendenden verfasst werden soll. Es werden inhaltlich die Merkmale einer guten
Geschichte als Textsorte erklart. Daran anschlieRend werden die Bewertungskriterien einer gu-
ten Geschichte im sogenannten ,, Werkzeugkoffer vorgestellt. Der ,,Werkzeugkoffer* wird vor
allem in den Leveln 5 und 6 eine besondere Rolle spielen, da er eine Art Checkbox ist, mithilfe

derer der Text beurteilt werden kann. Diese Darstellung der Kriterien soll als Unterstiitzung
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und zur Transparenz dienen, damit allen Anwendenden ersichtlich ist, was die Bestandteile ei-
ner gut geschriebenen Geschichte sind und nach welchen Kriterien diese Geschichten bewertet
werden. Die Videos und die Vorstellung der Kriterien im ,,Werkzeugkoffer wurden in einer
altersgerechten Sprache aufbereitet. AnschlieBend folgt das ,,Flugquiz®. Dies ist ein Selbsttest,
in dem die Anwendenden ihr Wissen (ber die Merkmale und die Kriterien einer Geschichte
testen konnen. Dieser Test besteht aus Single-Choice-, Multiple-Choice- und offenen Antwort-
formaten. Auf eine falsch beantwortete Frage folgt immer eine Erklarung der richtigen Antwort,
sodass die Anwendenden auch verstehen und verinnerlichen, was richtig und was warum falsch
ist. Mithilfe dieser Methode wird die Textmusterwissensaneignung tberpruft.

Auf Level 1 wird dann die Schreibaufgabe festgelegt. Man hat die Moglichkeit, aus einer Ga-
lerie das fur sich beste Bild auszusuchen, das dann als Schreibimpuls fir die Geschichte dient.
Zudem gibt es eine Fragengalerie, in der Fragen zur Selbsteinschatzung und zur Zielgruppe des
Textes gestellt werden. Diese Punkte sind nach Hayes und Flower (1980) wichtige Bestandteile
des Schreibprozesses.

Auf Level 2 und Level 3 wird vor allem der Prozessschritt des Planens in den Blick genommen.
Auf Level 2 werden zunéchst mithilfe der W-Fragen nach Stein und Glenn (1979) Stichwdrter
zum gewahlten Schreibimpuls gesammelt. Dies ist eine gangige Methode des Planens. An-
schlieend auf Level 3 missen dann die gesammelten Stichwdérter geclustert werden. Unter-
stiitzend steht hier eine Tabelle zu Verfugung, die bereits in Einleitung (Abflug), Hauptteil
(Flug) und Schluss (Landung) eingeteilt ist. So wird fur die Schiler*innen direkt sichtbar, ob
ausreichend Ideen fur die drei Bestandteile einer Geschichte vorhanden sind.

Eine erste Formulierung der Geschichte findet auf Level 4 statt. Diese Phase ist die Hauptphase
im Modell. Mithilfe der geclusterten Stichwdrter kann nun eine erste Geschichte formuliert
werden. Unterstutzend stehen auf diesem Level Satzbausteine zur Verfiigung, die jeweils Satz-
anfange zu den verschiedenen Bestandteilen einer Geschichte abbilden. AuRerdem gibt es die
Maoglichkeit, wéhrend der Formulierung nach passenden Verben und Adjektiven zu suchen.
Hier steht ebenfalls ein Pool an Vorformulierungen zur Verfligung oder es kann eine Internet-
suche gestartet werden.

Ist die erste Formulierung der Geschichte abgeschlossen, beginnt nun die Uberarbeitung. Dies
ist die letzte groRe Phase im Schreibprozess. Die Uberarbeitungsphase erstreckt sich tiber die
letzten drei Level. Auf Level 5 wurde zunéchst die Methode einer Checkliste gewahlt mit einer
anschlieBenden Uberprifung des Uberarbeitens und einem kurzen Selbstfeedback (Beste,
2018). Zudem besteht die Mdglichkeit, sich seinen geschriebenen Text anzuhdren, um so Un-

stimmigkeiten zu erkennen und diese zu Uberarbeiten. Diese Methode erwies sich in einigen



Lea Schroder Seite |115

Studien als wirksam (z. B. Chuaphalakit et al., 2019; Hitchcock et al., 2016).

Auf Level 6 findet auch eine Uberarbeitung statt. Aber es wird hier nicht die eigene Geschichte
uberprift, sondern die Geschichte eines Mitschiilers oder einer Mitschiilerin. Auch hier kann
der narrative Text mithilfe einer Checkliste geprift werden. Auerdem wird die Textlupe als
Methodik eingesetzt. Die Felder der Textlupe fordern explizit dazu auf, Tipps und Fragen an
die andere Person aufzuschreiben und eine positive Riickmeldung zu geben (Budde et al., 2012;
Reichardt et al., 2014). Die Punkte der Checkliste wurden aus Beste (2018) adaptiert und teil-
weise erganzt bzw. eingekirzt. Die Fragen der Textlupe haben das Design von Boéttcher und
Wagner (1993) zum Vorbild. Es handelt sich bei der Textlupe um eine ,,libungsdichte, schiiler-
zentrierte, individualisierte differenzierte Methode. [...] Sie zwingt zur Sorgfalt und zur Lang-
samkeit* (Bobsin, 1996, S. 46), was vor allem fir den inklusiven Kontext von Bedeutung ist.
Diese peergestitzte Phase unterstiitzt, nicht nur die Autor*innen des Textes, sondern auch die
Schreibberater*innen, in dem diese vom Nachdenken tiber Textentwirfe profitieren. Es ist be-
wiesen, dass der distanzierte Blick auf fremde Texte besser gelingt als auf eigene Texte. Somit
lasst sich der Blick fiir Qualitat und Méngel eines Textes scharfen und Uberarbeitungsideen
kénnen entwickelt werden (Budde et al., 2012).

Wichtig zu wissen ist, dass nicht erwartet werden darf, dass die Uberarbeitungshinweise zu
einer Verbesserung des Textes filhren werden, sondern dass auch erfolglose Uberarbeitungs-
versuche sich grundsatzlich positiv auf die eigene Schreib- und Uberarbeitungsleistung auswir-
ken (Baurmann & Ludwig, 1996). Denn diese Phase soll auch den Priifenden dabei helfen, ihr
eigenes Wissen zu erweitern (Budde et al., 2012).

Auf Level 7, welches das letzte Level in der Anwendung ist, findet auf Grundlage des Peer-
Feedbacks (Peer-Check-L.iste) eine letzte Textlberarbeitung statt. Zudem ist eine altersgerechte
Online-Synonymeseite hinterlegt, die mithilfe eines Links erreicht werden kann.

Auch die Préasentation von Texten spielt in einigen Schreibprozessmodellen eine Rolle. Die
Anwendung bietet hier die Mdglichkeit, den eigenen Text auszudrucken. Somit kann eine Pra-
sentation im Klassenraum vor der Lehrkraft und den anderen Mitschiler*innen erfolgen.
,»Reise durch Narrativa digital — eine Welt voller Geschichten bietet die Mdglichkeit die Pha-
sen des Schreibens einer Geschichte in einer Anwendung zu durchlaufen. Dies kann gemeinsam
in Unterricht als auch allein zu Hause gemacht werden. Auch gibt es fiir die Bearbeitung zu
Hause eine Pauseninsel, die fir eine kurze Schreibunterbrechung zur Erholung genutzt werden
kann (siehe Anhang Il Mockups). Sie liegt zwischen Level 4 und 5. Im Unterricht wiirde die
Lehrkraft fir ausreichend lange Pausen sorgen. Diese zeitliche Distanz ist vor allem fir die

Uberarbeitung der geschriebenen Geschichte wichtig, da so der Text effizienter begutachtet
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werden kann (Budde et al., 2012). Zudem gibt es eine Warteinsel, um die freie Zeit wahrend
der peergestiitzten Phase zu Uberbriicken. Diese enthalt, nach drei Themenschwerpunkten
(Rechtschreibung, Grammatik und Textproduktion) sortiert, mehr als 400 Aufgaben (zu weite-
ren Details siehe Schrdder & Vierbuchen, 2021).

5.2.2 Integrierte Unterstitzungsmdoglichkeiten

Die Webanwendung bietet viele Unterstlitzungsangebote. Neben einer vereinfachten Sprache,
die auch in den Erkl&rungsboxen der jeweiligen Level sowie in den Dialogen der Avatare An-
wendung findet, besteht die Mdglichkeit, mithilfe einer Audiofunktion sich die entsprechenden
Textpassagen anzuhdren statt diese lesen zu missen. Fur die Formulierungsphase gibt es als
Hilfsangebot auf Level 4 verschiedene Satzanfénge, die den Einstieg in einzelne Textpassagen
erleichtern sollen. Auch das Ersatzteillager bietet sowohl innerhalb der Formulierungsphase
(Level 4) als auch der Uberarbeitungsphase (Level 5-7) eine besondere Unterstiitzung.

Alle Bausteine der Webanwendung sind als Analogie zu einer Flugreise zu sehen, die im
Grunde eine Schreibreise ist, mit dem Ziel eine Geschichte zu verfassen. Im analogen Unter-
richt werden haufig Wortbaukasten fiir Formulierungsiberarbeitungen genutzt. In der Weban-
wendung tbernimmt dies das Ersatzteillager. In diesem sind fiir ausgewahlte Verben und Ad-
jektive Synonyme hinterlegt, um die eigene Geschichte lexikalisch aufzuwerten. Ein besonde-
rer Bestandteil ist an dieser Stelle eine integrierte Online-Suche fur Synonyme (Schroder &
Vierbuchen, 2021). Diese Funktion kann im SAMR-Schema der Redefinition zugeordnet wer-
den, da ohne den Zugang zum Internet eine solche Recherchemdglichkeit in so kurzer Zeit nicht
maoglich ware.

Auch Avatare sind als Identifikationsfiguren mit in die Anwendung eingebunden. Mika und
Enno sind die Avatare, die die Benutzer*innen durch die Webanwendung begleiten. Sie geben
Instruktionen oder wertvolle Hinweise fur die Bearbeitung in der Webanwendung. Des Weite-

ren sollen sie mit positiven Riickmeldungen die Motivation wéhrend der Schreibreise steigern.

5.2.3 Belohnungssystem als motivationaler Faktor

Als néchster wichtiger Baustein der Webanwendung wird das Belohnungssystem vorgestellt,
das sich als ,,Reisepass‘ in der Webanwendung wiederfinden ldsst. Auch hier wurde ein Begriff
in Anlehnung an eine Flugreise gewéhlt, bei der man ganz am Ende einen Pilotenschein als
Belohnung erhélt. Als eine Art von Tokensystem kénnen im Belohnungssystem der Anwen-
dung Punkte und Sternchen gesammelt werden. Die Sternchen gibt es immer dann, wenn die

maximale Anzahl an Punkten gesammelt wurde. Tabelle 7 bietet einen umfassenden Uberblick:
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Tabelle 7: Bewertungssystem der Anwendung
*Die Fragen, die im Flugquiz und auf der Warteinsel beantwortet werden, bleiben ohne eine Bepunktung.
Level Koffersticker im Reisepass Sternchen
Beantwortung aller Fragen des Sicherheits-
checks (5 Punkte) = pro Frage einen Punkt
Wahl des Schreibimpulses = einen Punkt Wenn alle Punkte gesammelt wurden
Level 1 (1 Punkt)
In diesem Level miissen die Anwendenden alle Punkte sammeln - Alle schalten Kofferstic-
ker und Sternchen frei
Insgesamt: 6 Punkte
Schreiben von mindestens acht Stichwor- Wenn alle Punkte gesammelt wurden:
Level 2 tern entsp_re_chend der W-Fragen: maximal 24 Punkte
minimal 8 Punkte
Die Anwendenden haben alle 24 Stichworter
Es muss die minimale Anzahl von 8 Stich- | eingeordnet und auch in jeder Kategorie mind.
Level 3 wortern in die Tabelle eingeordnet werden 1 Stichwort geschrieben (das Erstellen von
Insgesamt 8 Punkte weiteren Stichworten ist mdglich)
Insgesamt: 24 Punkte
Wenn die minimale Anzahl an Wértern, Wenn die maximale Anzahl an Wortern, hier
Level 4 hier 42 Worter, geschrieben wurden 120 Worter, geschrieben wurden
Insgesamt: 42 Punkte Insgesamt: 120 Punkte
E..S Mmussen mmc_iestens"3 K“t?.“en ausge- Wenn man alle 7 Kriterien tberprift hat (7
waéhlt werden, die man Uberprifen méchte " - I
o . Punkte) + 3 Sétze, in denen man seine Ande-
(pro Kriterium 1 Punkt) + 1 Satz, in dem . ) .
A . rungen schildert (3 Punkte) + 3 Sétze, in de-
Level 5 man seine Anderungen schildert (1 Punkt) + . ;
. . nen man schildert, was man besonders gut fin-
1 Satz, in dem man schildert, was man be-
X det (3 Punkte)
sonders gut findet (1 Punkt) Insgesamt: 13 Punkte
Insgesamt: 6 Punkte g )
Es miissen mindestens 3 Kriterien ausge- S .
wahlt werden (3 Punkte) + 3 Fragen oder Wenn man alle Krlterlen_ Uberprift hat (7
- . Punkte) + 7 Fragen oder Tipps (7 Punkte) + 3
Level 6 LTSI 09) 22 O SOV [ FGRUIETR positive Satze wahlen (3 Punkte) + 1 Wort
sétze wahlen (3 Punkte) + 1 Wort wahlen (1 s
wahlen (1Punkt)
P Insgesamt: 18 Punkte
Insgesamt: 10 Punkte g )
Es miissen die Kriterien der anderen iber-
prift werden
(1 Punkt) + die vorgegebenen Feedback-
sédtze (1 Punkt) + die selber verfassten Sétze Wenn alle Punkte gesammelt wurden
(1 Punkt) abhaken
Level 7 Das Worterbuch muss freigeschaltet werden
- 1 Punkt
In diesem Level miissen die Anwendenden alle Punkte sammeln = Alle schalten Koffer-
sticker und Sternchen frei
Insgesamt: 4 Punkte
Schrift- Es missen alle Koffersticker freigeschaltet | Es ist nicht notwendig, alle Sternchen erhalten
rolle (also farbig) sein zu haben
Gesamt: Minimale Anzahl der Punkte: Maximale Anzahl der Punkte:
) 84 Punkte 209 Punkte

Ausgehend von dieser Tabelle wird die Punktevergabe der einzelnen Level vorgestellt:
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Level 1: Im ersten Level sollen die Anwendenden motiviert werden ihre Geschichten zu schrei-
ben; deshalb ist es hier leicht méglich, alle Punkte zu erhalten und sowohl den Koffersticker
des Levels als auch das Sternchen freizuschalten. Die im Sicherheitscheck zu beantwortenden
Fragen konnen nicht richtig oder falsch beantwortet werden, sondern dienen der Orientierung
der Anwendenden. Die Wahl eines geeigneten Fotos/Bilds als Schreibimpuls ist ebenso ein
,,Muss“. Dieser ist frei und individuell wéahlbar.

Level 2: In diesem Level sollen die Anwendenden Stichwdrter zu ihrem gewéhlten Schreib-
impuls sammeln. Zur Messbarmachung dient die Anzahl der W-Fragen: Wer?, Wo?, Wann?,
Was?, Womit?, Warum?, Wie? Weshalb?. Insgesamt gibt es acht W-Fragen. Wenn nun davon
ausgegangen wird, dass zu jeder Frage mindestens ein Wort und maximal drei Worter gesam-
melt werden, ergibt sich eine minimale Anzahl von acht Punkten und eine maximale Anzahl
von 24 Punkten. Da das Sammeln von Stichwdrtern sehr individuell ist, kdnnen auch mehr als
die maximale Anzahl an Punkten an Stichwortern erstellt werden. Diese bekommen jedoch
keine weiteren Punkte.

Level 3: In diesem Level muss die Mindestanzahl an Stichwortern den jeweiligen Kategorien
zugeordnet werden. In diesem Fall sind es acht Stichworter, die mindestens zugeordnet werden
miussen. Jeder Kategorie (Abflug; Flug; Landung) muss mindestens ein Stichwort zugeordnet
werden. Haben die Anwendenden jedes Stichwort eingeordnet und auch in jeder Kategorie
mind. ein Stichwort, so erhalten sie das Sternchen.

Level 4: In diesem Level muss eine Mindestanzahl an Wartern geschrieben worden sein. Es
gibt auch eine maximale Anzahl an Wortern fiir das Punktesystem. Eine Uberschreitung der

maximalen Anzahl ist méglich, dafir gibt es aber keine Punkte mehr.

Tabelle 8: Anzahl der Wdorter pro Satz fur Prosa-Texte (Quelle: in Anlehnung an Best, 2002)

Minimale Anzahl an Maximale Anzahl an
Textsorte " %
Wortern Wortern
Literarische Prosa 7,08 19,62

Fur Prosa-Texte wird eine Mindestanzahl von sieben Wortern pro Satz festgelegt. Die maxi-
male Anzahl der Worter ist ca. 20 Worter pro Satz (Tabelle 8). Es werden hier immer nur die
beobachteten Werte der Satzlangen angegeben. Alle in der Tabelle zusammengestellten Daten
beruhen auf Texten aus dem 20. Jahrhundert (Best, 2002). Wenn davon ausgegangen wird, dass
man fur den Abflug minimal zwei Sétze schreibt, beim Flug minimal drei Satze und fur die
Landung minimal einen Satz, dann ergeben sich insgesamt sechs Sétze. Die Mindestanzahl an

zu schreibenden Wortern sind dementsprechend 42 Worter. Die Anwendenden mdissen also,
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um den Levelsticker freizuschalten, mindestens 42 Warter geschrieben haben. Soll das Stern-
chen freigeschaltet werden, dann missen mindestens 120 Worter geschrieben werden. Alle wei-
teren Worter kénnen geschrieben werden, haben aber auf die weiteren Punkte keinen Einfluss.
Level 5: In diesem Level muss eine Mindestanzahl an Kriterien uberpruft werden. Diese Min-
destanzahl sind 3 Kriterien. Also sind es 3 Punkte. Dann gibt es nochmals 1 Punkt fur das
Beschreiben der Verénderungen in einem Satz und einen Punkt flr einen Satz, in dem man
schreibt, was einem besonders gut geféllt. Es kénnen auch alle Kriterien tberprift werden, dann
bekommt man seinen Levelsticker mit Sternchen. Die maximale Anzahl an Punkten in diesem
Level ist 13.

Level 6: In diesem Level bekommen die Anwendenden Punkte fur eine Mindestanzahl an ge-
waéhlten Kriterien (3 Kriterien), dem Schreiben von Tipps und Fragen, dem Auswahlen von
Feedback-Satzen und dem Auswéhlen eines Wortes. Minimal gibt es 10 Punkte: drei Kriterien,
drei geschriebene Sétze, drei positive Satze und ein Wort. Maximal gibt es 18 Punkte: sieben
Kriterien, sieben geschriebene Sétze, drei positive Satze und ein Wort.

Level 7: In diesem Level konnen die Anwendenden alle Punkte bekommen. Es mussen die
Kriterien der anderen tberprift werden (1 Punkt), die vorgegebenen Feedbacksatze abgehakt
werden (1 Punkt), die verfassten Séatze und das Wort gelesen und abgehakt werden (1 Punkt).
Dann wird das Worterbuch freigeschaltet und auch dafir gibt es einen Punkt. Somit kénnen im
letzten Level weitere vier Punkte gesammelt werden. Es wird sowohl der Koffersticker als auch
das Sternchen bei allen Anwendenden farbig.

Da es bisher keine Untersuchungen beziglich digitaler Bewertungssysteme fiir das narrative
Schreiben gibt, ist es schwierig einzuschatzen, wie die Punktevergabe am besten aussehen soll.
Deshalb wurde diese nach der Pilotphase Uberarbeitet und angepasst. Die oben dargestellte Ta-

belle 8 ist die finale Aufstellung der Punktevergabe.

5.2.4 Registrierung

Sowohl Schuler*innen als auch Lehrkrafte missen sich in der Webanwendung anmelden. Die
Anmeldung verlauft unterschiedlich. Im Lehrkrafteaccount muss die Lehrkraft sich mit ihrer E-
Mailadresse registrieren und kann so die Funktion der Erstellung einer eigenen Klasse nutzen.
Dann wird ein Klassencode generiert, mit dem sich die Schiler*innen anmelden kénnen. Im
Lehrkréfteaccount besteht die Mdglichkeit neue Bilder als Schreibimpulse einzuftigen und den
aktuellen Schreibstand der Schiler*innen einzusehen. Digital Feedback zu geben, ist aber nicht
maoglich. Dieses musste verbal im Unterricht erfolgen.

Die Schuler*innen melden sich mit dem generierten Klassencode an und tragen ihre Daten (z.B.

Name, Nachname, Geburtstag) in die Anmeldemaske ein. Zudem legen die Schiler*innen ein
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individuelles Passwort fir ihren Account fest. Sollten die Schiler*innen dieses Passwort ver-

gessen, besteht die Mdglichkeit, dass die Lehrkraft das Passwort zuriicksetzen kann.
5.2.5 Erfullung curricularer Vorgaben

Abschlielend soll der Blick auf das Kerncurriculum fur den Deutschunterricht an Oberschulen
in Niedersachsen gerichtet werden. Bis zum Ende des 6. Schuljahres sollen eine Reihe an Kom-
petenzen erfiillt werden, die von der Webanwendung abgedeckt werden. Unter dem Oberthema
,»Texte verfassen — zentrale Schreibformen sachgerecht nutzen® sind folgende Punkte aufge-

fihrt (exemplarische Auswahl):

,,Die Schiilerinnen und Schiiler. ..

- ...schreiben unterschiedliche Textformen kriteriengeleitet, schlussig und nachvollziehbar.

- ...schreiben adressaten- und situationsgerecht.

- ...benutzen Methoden des kooperativen und kollaborativen Schreibens auch unter Verwendung
digitaler Verfahren“ (Niederséchsisches Kultusministerium, 2020a, S. 22)

Zusatzlich wird die Kompetenz ,,Die Schiilerinnen und Schiiler wenden textangemessene Er-
zdhltechniken an (z. B. Spannungsaufbau, wortliche Rede)* (Niedersachsisches Kultusministe-
rium, 20203, S. 22) erfiillt. Die Schiler*innen lernen in der Webanwendung das Textmuster-
wissen kennen und kdnnen es dann direkt in der digitalen Webanwendung zum Schreiben ihrer
Geschichte nutzen. Im Idealfall ist dies nur eine Auffrischung und sie kennen bereits das Wissen
der Textsorte ,,Geschichte®“. Zusatzlich legen sie in der digitalen Anwendung auch eine Ziel-
gruppe ihres Textes fest sowie eine Definition ihrer Geschichte (z.B. Ereignisgeschichte, Phan-
tasiegeschichte usw.) und haben so die Mdglichkeit ihre Schreibaufgabe nach Belieben anzu-
passen.

Auch das Uberarbeiten von eigenen und fremden Texten erfilllt die Webanwendung, indem die
Schiler*innen ihre Geschichten austauschen und jeweils die andere und die eigene Geschichte
iiberarbeiten (auf Level 5 und 6). Im Kerncurriculum heifit es dazu: ,,.Die Schilerinnen und
Schiler prufen und tberarbeiten zunehmend selbststandig eigene und fremde Texte in Bezug
auf: Inhalt, Aufbau, sprachliche Gestaltung® (Niedersdchsisches Kultusministerium, 2020a, S.
24) Dabei wird auch tiberpriift, ob die vorher genannten Aspekte ,,wortliche Rede* und ,,Span-

nungsbogen“ in der verfassten Geschichte wiederzufinden sind.

5.3 Grafische Perspektive
Die grundlegende grafische Gestaltung der Webanwendung wurde in Teilen von der analogen

Version ,,Reise nach Narrativa — eine Welt voller Geschichten adaptiert: Viele Elemente wur-
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den Ubernommen, aber auch einige vom Grafikdesigner neu erstellt oder entfernt (zu den Gra-
fiken: siehe Anhang I11). Dies hat den Vorteil, dass eine direkte Verbindung zwischen beiden
Konzepten zu sehen ist, auch wenn das digitale Konzept sich in seiner didaktischen VVorgehens-
weise deutlich von der analogen unterscheidet. Die Farbgebung und Motive haben sich beim
analogen Konzept fir die 5. Klasse bereits als angemessen herausgestellt (Rensing et al., 2016),
weswegen die Entscheidung, weiterhin das Design zu nutzen, leicht und eindeutig fiel. In Ab-
sprache mit dem Grafikdesigner wurden noch einige Grafiken verdndert oder auch neu erstellt.
Der Grafikdesigner Marc Busing, der auch die Grafiken fir das analoge Programm gezeichnet
hat, stand uns auch fiir die digitale Anwendung mit seiner kunstlerischen Expertise zur Verfu-
gung.

Die digitale Anordnung der einzelnen Elemente in der Anwendung wurde in Absprache mit
den Programmierern festgelegt und kann den Mockups im Anhang Il enthommen werden.
Wichtig bei der Gestaltung und Anordnung war, dass die Ansicht nicht zu Uberladen wirkt,
sondern alle Elemente strukturiert angeordnet sind. Dies soll Ablenkungen, wildes Herumkli-
cken etc. wahrend des Arbeitsprozesses verhindern. Einige Teile, z. B. die Inselzahlen und In-
struktionskasten, wurden immer an derselben Stelle platziert, sodass die Schiler*innen sich
schnell auf jeder Seite zurechtfinden kénnen und eine intuitive Nutzung der Webanwendung
maoglich wird. Um die Gestaltung und Strukturierung der Webanwendung jedoch zu Uberpri-
fen, wurden diese Uberlegungen in der Pilotstudie beriicksichtigt, ebenso die Anleitungen und
Hinweise der Avatare Mika und Enno, die mithilfe von Sprachblasen die Schiler*innen durch
die Webanwendung begleiten.

Die Suche nach angemessenen Schreibanlassen fiir die Webanwendung und auch fir die Erhe-
bungen ist herausfordernd, da sie verschiedenen Kriterien (z. B. altersgerecht und interessen-
spezifisch sein) gerecht werden mussen. Es kam die Idee auf, auf uniinterne Ressourcen zu-
riickzugreifen. So kam eine Kooperation mit der Designpédagogik an der Universitat Vechta
zustande. In Absprache mit Herrn Haas, der seit vielen Jahren in der Designpadagogik tatig ist
und auch sehr engagiert im Projekt BRIDGES mitarbeitet, wurden entsprechende Bilder ge-
sucht und uberarbeitet. So konnte garantiert werden, dass die Bilder in der Webanwendung den
Bildern der spateren Erhebungen &hneln und ein ungefahr gleiches Niveau besteht.

Wie in Kapitel 3.2.2 bereits erlautert, ist die Wahl der Schreibimpulse maRgebend fir den Auf-
bau der Kreativitat von narrativen Texten bei Schiiler*innen der 5. Jahrgangsstufe. Dement-
sprechend stellt sich die Frage, welche Bilder als Schreibimpulse fiir die Zielgruppe sinnvoll
sind. Dieser Anforderung soll nachgegangen werden: Es wurden Kriterien festgemacht, nach

denen Bilder gesucht wurden, sodass eine gewisse Homogenitét herrscht und nicht zu viele
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verschiedene Motive, Malstile usw. zu sehen sind.

Um solche Kriterien zusammenzustellen, wurde zunéchst die Zielgruppe néher untersucht. Bei
einer 5. Jahrgangsstufe handelt es sich um ca. 10- bis 12-jahrige Schiler*innen. Aus einer er-
ziehungswissenschaftlichen Sicht befinden diese Schiler*innen sich in der mittleren (7.-10.
Lebensjahr) und spaten Kindheit (11.—13. Lebensjahr) und friihen Jugend (ab 12) ihres Lebens
(Buhler-Niederberger, 2020; Hurrelmann & Quenzel, 2013). Um einen Blick daftir zu bekom-
men, welche Interessen und Themen fir diese Altersgruppe interessant sind, wurde eine Inter-
netrecherche gestartet. Diese Internetrecherche dient als Grundlage fiir eine Collage, die als
Orientierung fiir die Bildersuche dienen soll.

Zunachst wurden Kategorien festgemacht, die sich aus Studien ergaben, die sich mit Freizeit-
beschaftigungen und Interessen von 10- bis 12-J4hrigen beschaftigen. Die bekanntesten dieser
Studien sind die Kinder-Medien-Studie (2018), die Shell-Jugendstudie (2019), die KIM-Studie
(2020) und die JIM-Studie (2019). Auffallig ist, dass eine Betrachtung der Interessen und Frei-
zeitbeschaftigungen heutzutage ohne den Blick auf die digitalen Medien nicht mehr méglich
ist. Aus diesem Grund wurden auch die KIM-Studie sowie die JIM-Studie betrachtet und daraus
wurden dann wichtige Erkenntnisse entnommen. Da sich das Alter der Zielgruppe fiir die An-
wendung auf der Schwelle zwischen dem ,,Kind-Sein“ und dem ,,Jugendlich-Sein* befindet,
wurden speziell diese Studien ausgewdhlt, da sie jede wichtige Altersstufe abdecken (Albert et
al., 2019; Kinder-Medien-Studie 2018, 2018; Medienpadagogischer Forschungsverbund Sid-
west, 2019, 2020).

Insgesamt ergaben sich flnf Kategorien mit den entsprechenden Suchbegriffen. Diese Katego-
rien sind die Folgenden: (1) Interessen, (2) Print-Medien, (3) Digitale Medien, (4) Spiele, (5)
Geschenke. Die jeweiligen Suchen ergaben sehr viele Treffer, die nicht alle ausgewéahlt werden
konnten. Daher fand die Auswahl einzelner Bilder in diesen Suchen von einem subjektiven
Standpunkt aus statt. VVor allem die Motive und das Design standen im Mittelpunkt der Aus-

wahl. Aus dieser Recherche heraus wurde dann folgende Collage zusammengestellt:

Abbildung 14: Collage zu den Interessensgebieten der 5. Jahrgangsstufe im Jahr 2020 (Quelle: eigene Abbildung)
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Daraus konnen Elemente fir die jeweiligen Schreibanldsse genommen werden. Die Recherche
zeigt, dass die einzelnen Themen, Motive und Muster immer noch sehr klischeebehaftet sind.
Fur Médchen geht es meist um die Themen Schminke, Pferde etc. und bei den Jungen stehen
Themen wie Sport, Technik etc. im Vordergrund. Auffallig ist, dass die Farben des Designs
meist immer noch geschlechtskonform gehalten sind. Fir Madchen steht die Farbe Pink im
Fokus und fur die Jungen die Farbe Blau. Diese Farbgestaltung ist auch bei den Zeitschriften
und Bichern fur 10- bis 12-Jahrige wiederzuerkennen. Insgesamt kann aber gesagt werden,
dass die Farbgebung sehr bunt ist.

Die Figuren und Muster sind meist so gewdhlt, dass sie einen Mix aus kindlichen und jugend-
lichen Komponenten ergeben. Daher ist auch beim Design der Bilder als Schreibanlédsse darauf
zu achten, dass es nicht zu ,.kindlich* wirkt. Folgende Kriterien kristallisieren sich heraus: (1)
bunte Farbgebung, (2) Motive und Muster entsprechend der Collage, (3) Design darf nicht ,,zu*
kindlich sein. Der Zeichen- und Malstil muss zudem einheitlich gestaltet sein.

Die Suche nach angemessenen Schreibanldssen fir das narrative Schreiben von Texten ist eine
Schnittstelle zwischen Germanistik und Kunst: Die Schreibanl&sse kénnen als Ausgangspunkt
jeder geschriebenen Geschichte gesehen werden — dies gilt vor allem fiir die Webanwendung.
Deshalb ist es wichtig, die Schreibanldsse so zu wéhlen, dass sie inspirieren und zur Kreativitat
der Schiler*innen beitragen. AuBerdem spielt in Bezug auf das Setting Schule auch die hete-
rogene Schuler*innenschaft eine besondere Rolle. Daraus resultieren Fragen, z. B.: Brauchen
schreibschwachere Schiler*innen einfachere Muster? Mussen die Bilder fiir schreibstérkere
Schiler*innen anspruchsvoller gestaltet werden? Ist auch abstrakte Kunst fur Schiler*innen in
der 5. Jahrgangsstufe geeignet? Wenn ja, gibt es dabei Unterschiede zwischen starkeren und
schwacheren Schiler*innen? Spielt das Herkunftsland oder die Stadt-Land-Herkunft eine
Rolle? Wie wichtig sind noch bunte Farbimpulse, wenn digitale Medien schlicht gestaltet sind
und sie trotzdem das Interesse der Funftklassler*innen wecken? Diese Untersuchung findet im
Jahr 2020 statt, aber welche Motive, Muster und Figuren sind in den nachsten Jahren noch
modern? Gibt es Motive, Muster und Figuren, die zeitlos sind etc.?

Auch wenn die Zielgruppe der Anwendung umfangreich untersucht wird, kdnnen genau diese
Fragen nur schwierig oder unzureichend beantwortet werden. Sie sind abhdngig von der jewei-
ligen Klasse, dem Alter der Schiler*innen, der Schulform etc. An dieser Stelle muss darauf
hingewiesen werden, dass eine gesonderte Forschung, wie beispielsweise eine Befragung von
Funftklassler*innen, in diesem Projekt nicht durchgefihrt wird. Um aber eine zufriedenstel-
lende Losung fir diese Problematik zu finden, war eine Idee, dass die Lehrkrafte fur ihre je-

weiligen Klassen selbst Schreibanldsse in der Anwendung hinzufiigen. Vor allem, wenn davon
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ausgegangen wird, dass die Lehrkraft ihre Schiler*innenschaft sehr gut kennt und daher am
besten beurteilen kann, was beispielsweise zeitgemal ist und zur jeweiligen Klasse passt. So
ist eine individuelle Moglichkeit gegeben, die in vielen Punkten einige Fragen mitaufgreift und
miteinbezieht.

AbschlieRend muss gesagt werden, dass sowohl fir die Pilotstudie als auch fir die Hauptstudie
Schreibanlédsse genutzt werden, die den oben genannten Kriterien entsprechen. Dies ist vor al-
lem flr die Vergleichbarkeit wichtig und wird dadurch unabdingbar. Aus diesen Erkenntnissen
wird nun eine Liste aus Motiven zusammengestellt, nach denen dann passende Bilder gesucht
wurden, die mithilfe von Photoshop fir die Zielgruppe angepasst werden. Folgende Motive

sind méglich:

(1) Sport, z. B. Ful3ball, Basketball, Minigolf etc.

(2) Beziehungen, z. B. Familie, Freunde, Freundinnen etc.

(3) Tiere, z. B. Hunde, Katzen, Béren etc.

(4) Reisen / Urlaube, z. B. Weltreise, Strand, Berge etc.

(5) Fiktive / reale Charaktere, wie z. B. Fabelwesen, Monster, Schauspieler”innen etc.

(6) Medien, z. B. TV / Motive aus Serien, Spielekonsolen / Motive aus Videospielen, Kopf-
horer etc.

(7) Feste / Festtage, z. B. Weihnachten, Ostern, Halloween etc.

(8) Naturphanomene, z. B. Sonnenuntergang, Wasserfélle, Tornados etc.

Die jeweiligen Schreibanlésse sollen aus mehreren verschiedenen Motiven bestehen. Nur bei-
spielsweise ein Motiv zu wahlen, wirde die Kreativitat nicht ausreichend anregen. Die Anlésse
mussen eine Mischung aus Offenheit und Gebundenheit sein, sodass der Interpretationsspiel-
raum so grof3 wie maoglich ist. Die Termini Schreibimpuls und Schreibanlass werden in dieser
Arbeit synonym verwendet. Im Idealfall empfinden die Anwendenden das ausgewahlte virtu-
elle Bild als ein reales Szenario. Dies bezeichnet die Forschung als Immersion und wird haufig
im Kontext von ,,Virtual Reality* verwendet. Fir die Schreibanlésse bedeutet dies, dass die
Immersion den Grad beschreibt, in eine Geschichte gedanklich und visuell einzutauchen. Dieser
Punkt ist fir die Wahl eines jeden Bildes besonders relevant, da so die Kreativitéat fur mogliche
Ideen angeregt wird.

Eine Sammlung an Bildern als Schreibanlédsse befindet sich exemplarisch im Anhang dieser
Arbeit (siehe Anhang 1V). Einige der Schreibanldsse wurden bereits in die Webanwendung
integriert. Die Ubrigen Bilder wurden fir die Pilotstudie sowie Hauptstudie genutzt. Die Vali-

ditat der Bilder wurde mit der Augenscheinvaliditat Gberpriift, denn sie wurden einem Experten
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der Designpadagogik zur Begutachtung vorgelegt und empfohlen. Die anfangs erwahnte Idee,
geeignete Schreibanlasse von der Lehrkraft fur ihre jeweilige Klasse einzustellen, konnte in der
Anwendung realisiert werden; es gibt eine Funktion fur Lehrkrafte, um in ihren Klassen eigen-

standig passende Bilder als Schreibimpulse hochzuladen.

5.4 Pilotstudie

Vor dem Start der Hauptuntersuchung wird eine Pilotstudie durchgefuhrt, um eine umfassende
Modifizierung der Anwendung vornehmen zu kénnen. Diese Pilotstudie beschéftigt sich vor
allem mit der Usability der Anwendung. Untersucht wird, ob die Nutzung der Anwendung ein-
wandfrei funktioniert und an welchen Stellen noch Modifizierungen fir eine optimierte Nut-
zung notwendig sind. An dieser Stelle soll die Pilotierung nicht umfassend, sondern in ihren
wesentlichen Punkten geschildert werden (Schroder & Vierbuchen, 2023).

Unter Mitwirkung von drei Lehramts-Masterstudierenden findet die Pilotierung statt. Die Mas-
terstudierenden sind zustandig fur die Erhebungs- und Interventionsdurchfiihrung und die an-
schlieBende Auswertung der Ergebnisse. In der Methodik wie auch in der Auswahl der Stich-
probe wahlen die Masterstudierenden unter Absprache mit der Projektleitung unterschiedliche,
komplementére Zugénge. Daraus ergibt sich eine Methoden- und Stichprobentriangulation
(Flick, 2011). Zum Einsatz kommen die Thinking-Aloud-Methode, Interviewbefragungen und
Beobachtungen. Durchgefiihrt werden eine Kurzintervention mit einer Klasse (in der Zeit im
Szenario B aufgrund der Covid-19-Pandemie, also sind max. die Hélfte der Schiler*innen der
Klasse anwesend) und der dazugehorigen Lehrkraft einer Gesamtschule in Niedersachsen so-
wie Einzelbefragungen mit sechs ausgewahlten Schuler*innen (3 w; 3 m), die das Gymnasium
in Niedersachsen besuchen. Dies ermdéglicht eine umfassende Betrachtung der Webanwendung
aus drei komplementéren Perspektiven. Aus den Einzelergebnissen fiir die Modifizierung der
Anwendung resultiert, dass vor allem einige Anderungen der technischen Umsetzung noétig
sind. Die Methodik und Didaktik, die in der Anwendung umgesetzt werden, sind der Klasse
sowie den ausgewdhlten Schiiler*innen und der Lehrkraft sehr verstandlich, sodass sie grof-
tenteils beibehalten wurden. Die verschiedenen Hilfsangebote und Differenzierungsmoglich-
keiten werden sehr positiv angenommen und auch das Design Uberzeugt in vollem Umfang.
Nach einigen Treffen mit den Programmierern wurden die technischen Schwierigkeiten erkannt
und behoben, sodass die Anwendung mit Blick auf die Hauptstudie Ende August 2021 modifi-
ziert und finalisiert wurde (Schrdder & Vierbuchen, 2023).
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5.5 Mehrwert der digitalen Anwendung

In diesem Unterkapitel soll thematisiert werden, welcher Mehrwert sich aus der Webanwen-
dung ,,Reise nach Narrativa digital — eine Welt voller Geschichten* flr den Einsatz im inklusi-
ven Unterricht ergibt. Um eine gerechte und transparente Betrachtung der Anwendung durch-
fiihren zu kdnnen, wird auch auf Stolpersteine hingewiesen, die eine gewinnbringende Nutzung
der Anwendung obstruktiv machen konnten. Die folgende Er6rterung ist sehr breit angelegt und
wiederholt ggf. einige Aspekte aus den vorherigen Kapiteln: Neben schreibdidaktischen Fak-
toren, digitalen und inklusionsorientierten Facetten der Webanwendung werden auch Uberge-
ordnete Aspekte wie Schulstrukturen, (Medien-)Kompetenzen, Okonomie usw. im Kontext der
Anwendung diskutiert und analysiert.

Ziel der Webanwendung ist es, wie von Lindmeier (2008) angeregt, ein digitales Medium fir
alle zu entwickeln. Die Schreibaufgabe, die in der Anwendung gestellt wird, ist so angelegt,
dass alle Schiller*innen einer heterogenen Lerngruppe einen gemeinsamen Unterrichtsgegen-
stand bearbeiten kdnnen. Die Webanwendung bietet viele verschiedene Elemente, die eine in-
klusive Nutzung im Klassenraum unterstiitzen, sodass alle Schiller*innen ihre narrativen Kom-
petenzen verbessern kdnnen. Der gesamte Schreibprozess nach Hayes und Flower (1980) wird
in all seinen Phasen abgedeckt und gibt vor allem fir lernschwéchere Schiler*innen eine klare
Struktur und einen stringenten Ablauf vor. Die Anwendung ist so konzipiert, dass es wenige
Ablenkfaktoren gibt und sogar eine Pauseninsel, in der z. B. die Schiler*innen, deren Konzent-
rationsfahigkeit nachlasst, quasi kurz ausruhen kénnen, um dann weiterzuschreiben. Es wurde
auf eine leicht verstandliche Sprache geachtet.

Denkbar ist auch, die Anwendung bspw. im Fremdsprachenunterricht fiir das Schreiben von z.
B. englischsprachigen Geschichten einzusetzen, da das Grundprinzip gleich ist. AuRerdem wer-
den die Dialoge der Avatare und viele weitere Texte in der Anwendung visuell und auditiv
dargestellt, sodass nicht alles gelesen werden muss. Diese Multimodalitét ist ein grof3er Vorteil.
Auch ein Zoomen ist jederzeit mdglich, so kdnnen Schuler*innen mit Sehschwierigkeiten prob-
lemlos die Anwendung nutzen. Zudem ist die Konzeption der Anwendung so gestaltet, dass
alle Anwendenden individuell in ihrem Tempo arbeiten kdnnen und die Lehrkraft nur eine un-
terstiitzende Rolle als Lernbegleiter*in einnimmt. VVor und nach der peergestiitzten Phase gibt
es zur Uberbriickung der Wartezeit eine Vielzahl an differenzierten Aufgaben aus verschiede-
nen Bereichen, die fiir das Schreiben narrativer Texte relevant sind.

Kooperatives Lernen ist eine der wirksamsten Lernformen (Hattie, 2013), auch im digitalen

Raum. Insbesondere die peergestutzte Phase in der Anwendung ist wichtig, da fremde Texte
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erwiesenermalien einfacher als eigene Texte zu beurteilen und zu iberarbeiten sind, auch wenn

nicht zwingend eine Verbesserung erzielt wird (Budde et al., 2012):

,,Formen des Peer-Feedbacks setzen darauf, dass nicht nur der Autor des Textes, sondern auch die
beteiligten Schreibberater vom Sprechen und Nachdenken uber Textentwirfe profitieren. Da der
distanzierte Blick auf fremde Texte weitaus besser gelingt als die Distanzierung zum eigenen Text,
bieten Peer-Verfahren gerade fur die riickmeldenden Schiiler die Chance, ihren Blick fiir Qualitaten

und Mingel eines Textes zu schirfen und entsprechende Uberarbeitungsvorschlige zu entwickeln.
(Budde et al., 2012, S. 113)

Auf diesem Level der Webanwendung werden anonym Texte an die jeweiligen Mitschuler*in-
nen verteilt, sodass es moglich ist, Texte unterschiedlicher Niveaustufen zu erhalten, die sich
sowohl in quantitativ als auch in qualitativer Hinsicht unterscheiden. Auf der anderen Seite
kann es durch diese Anonymisierung auch sein, dass das Feedback, das man flr seinen Text
bekommt, wenig bis gar nicht hilfreich fiir den Uberarbeitungsprozess des eigenen Textes ist.
Die Anonymisierung hat zwar den Vorteil, dass keine Beeinflussung durch die Verfasser*innen
besteht, da diese ja nicht bekannt sind, aber es muss auch als Nachteil beriicksichtig werden,
dass das Feedback von mangelnder Qualitat ist.

Vor der kooperativen Phase fiir die Uberarbeitung der Texte gibt es auch ein Level, auf dem
der/die Schiiler*in den eigenen Text Uberarbeitet. An dieser Stelle kann vor allem auf eine tech-
nische Funktion aufmerksam gemacht werden: die Funktion der auditiven Wiedergabe des ei-
genen Textes. Nach Hitchcock et al. (2016) profitierten die Schiiler*innen vom Anhdren des
eigenen Textes und konnten dies als eine Art akustisches Feedback nutzen, um bestimmte Sétze
sowie Worter zu optimieren. Auch die Checkliste, die vom Analogen ins Digitale eins zu eins
tiibernommen wurde, soll bei allen Uberarbeitungsphasen hilfreich und unterstiitzend sein. Eine
weitere erganzende Funktion ist das kindgerechte Online-Worterbuch, in dem die Schiler*in-
nen Synonyme finden kénnen. Zwar existieren auch Wortbaukésten (Vorschlage fur Synonyme
einzelner Worter), jedoch mit einer Wortbegrenzung, da nicht alle Worter abgedeckt werden
konnen.

Im Kerncurriculum fiir Oberschulen in Niedersachsen werden eine Reihe an Kompetenzen auf-
gefiihrt, die es bis zum Ende des 6. Schuljahres zu erreichen gilt (siehe Kapitel 5.2.5). Viele
dieser Kompetenzen lassen sich mit dem narrativen Schreiben verbinden und werden somit von
der Webanwendung hervorragend abgedeckt (Niedersachsisches Kultusministerium, 2020a).
Die Einhaltung curricularer VVorgaben erleichtert der Lehrkraft den Einsatz der Webanwendung
in ihrem Unterricht. Die Webanwendung kann also als digitale Methode nicht nur erganzend,
sondern auch als hauptsachliches Lehrmittel im Unterricht genutzt werden. Es steht auler
Frage, dass das digitale Format auch nur als Ergdnzung oder auch im Zusammenspiel mit ana-

logen Elementen genutzt werden kann. Der sinnvolle didaktische Einsatz liegt bei der Lehrkraft.
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Im Unterricht kann sie selbst bestimmen, ob sie strukturiert alle Schiiller*innen durch die An-
wendung fiihren mdchte, falls ein selbstorganisatorisches Arbeiten in der heterogenen Gruppe
schwierig zu realisieren ist.

Die Lehrkrafte missen Gber angemessene Medienkompetenzen verfiigen und auch die Schule
muss ein entsprechendes Medienkonzept vorweisen, damit das Lernen mit digitalen Medien
uberhaupt erfolgen kann. Gut funktionierende digitale Endgeréte und ein WLAN-Zugang sind
ein Muss: Die Webanwendung benétigt eine gute Internetverbindung und im besten Fall auch
ein gut ausgestattetes digitales Endgerét.

Als wesentlicher Mehrwert ist auch die Nutzung der Anwendung wéhrend des Distanzlernens
zu nennen. Auch hybride Formen werden dadurch ermdglicht, denn die Anwendung kann ab-
wechselnd in der Schule und zuhause genutzt werden. Bei einer Nutzung zuhause wird auch
hier eine gute Medienkompetenz vorausgesetzt, da Schiler*innen bei Fragen oder auch An-
wendungsschwierigkeiten auf sich alleine gestellt sind. Wobei hier auch die Mdéglichkeit be-
steht, dass Eltern ihre Kinder beim Schreiben von Texten unterstltzen kdnnen und bei Bedarf
auch die Webanwendung als Ubungsangebot sehen kénnen, mit dem das Schreiben von narra-
tiven Texten gefordert und trainiert werden kann.

Weitere Argumente flr die Nutzung der Anwendung sind die Umweltfreundlichkeit, die Wie-
derverwendbarkeit und die kostenlose Verfligbarkeit. Es bedarf keiner Drucke von Papieren o.
a.; eine Druckfunktion in der Webanwendung fur die fertigen Geschichten ist zwar vorhanden,
kann jedoch eher als Zusatz verstanden werden. An dieser Stelle ist auch wichtig zu erwéhnen,
dass die Anwendung als Webanwendung konzipiert wurde und damit jede*r diese auf jedem
Endgerat nutzen kann, wobei die Nutzung auf gréReren Bildschirmen (z. B. Tablet, Laptop) zu
empfehlen ist. Lediglich ein Internetzugang ist erforderlich.

Zudem konnen die Lehrkrafte die Fortschritte der Schiler*innen auf den einzelnen Leveln ein-
sehen, was den Einblick in den Lern- bzw. Schreibprozess erleichtert. Dies gilt aber nur fur das
Arbeiten im Unterricht. Wenn die Schiler*innen zuhause in der Anwendung arbeiten, kann
zwar eine Uberpriifung erfolgen, nur ist fiir die Lehrkraft unklar, wann die Anwendung genutzt
wird, und es kann nur eine asynchrone Kontrolle erfolgen. Auch ein Eingreifen in das Schreib-
geschehen ist weder im Unterricht noch zuhause von der Lehrkraft moglich, da z. B. keine
Moglichkeit fur direktes Feedback in der Anwendung besteht, da sonst der Schreibprozess ge-
stort werden konnte. Damit steht fest, dass die Lehrkraft keineswegs ersetzt wird, sondern le-
diglich ihre Funktion im Klassenraum eine andere wird. Digitale Medien haben ihre Grenzen
und kénnen niemals zwischenmenschliche Kommunikation (wie z. B. Feedback/Lob) ersetzen.

Auch wenn beispielsweise schriftliches Feedback im digitalen Raum gegeben werden kann, hat
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es eine andere Wirkung als im direkten Kontakt. Ferner kann die Lehrkraft passende Bilder als
Schreibimpulse fur ihre Klassen hochladen, um so der heterogenen Schiiler*innenschaft gerecht
zu werden.

Aus Sicht der Schiler*innen, die in der 5. Jahrgangsstufe der Generation Z bzw. der Generation
Alpha zuzuordnen sind, ist das Schreiben in bzw. mit digitalen Medien ein Aspekt, mit dem sie
aufwachsen, und damit fester Bestandteil ihres Alltags. Nicht wenige Studien (z. B. Nobel &
Griinke, 2017) beweisen, dass das Lernen mithilfe digitaler Medien zu einer Motivationsstei-
gerung fuhrt. Das integrierte Belohnungssystem in der Anwendung soll sich zusatzlich positiv
auf die Motivation der Schiler*innen auswirken. Dunn und Miller (2016) verweisen sogar auf

den Vorzug der Nutzung einer (digitalen) Tastatur:

,»Students see people around them using technology tools, so using these tools in their school work
will not only seem natural, but also potentially motivating and engaging. Further, technology helps
alleviate the task of generating text as it reduces the visual-motor integration challenges that often
impact handwriting and manuscript printing for students with learning disabilities. In short, key-
boarding helps free mental energy for idea generation, storyline planning, and creating elaborate
text. (Dunn & Miller, 2016, S. 23)

Allerdings lasst sich in diesem Zusammenhang auch festhalten, dass das Schreiben auf einer
(digitalen) Tastatur auch zu einer Vernachlassigung der Schrift, Orthografie und Grammatik
fiihren kann: Es wird nicht mehr das Schreiben mit der Hand trainiert und viele digitale Endge-
rate haben eine eingebaute Rechtschreib- sowie Grammatikkorrektur. In einer L&ngsschnitt-
Studie mit n = 207 Schiiler*innen von van Weerdenburg et al. (2019) ergab allerdings ein Ex-
perimental-Kontrollgruppenvergleich, dass die Schiler*innen der Experimentalgruppe eine
grolere Verbesserung beim Tippen, Rechtschreiben und Erzéhlen zeigten. Als Implikation flr
die Praxis wurde ein Tippkurs vorgeschlagen, um so auch das Arbeitsgedéchtnis motorisch ent-
lasten zu konnen. Jedoch féllt die Bewertung getippter Texte bei Lehrkraften meist schlechter
als diejenige handgeschriebener Texte aus, da kein Ablenkfaktor durch eine unleserliche Hand-
schrift besteht (Graham et al., 2011).

Alles in allem kristallisiert sich heraus, dass der alleinige Einsatz von digitalen Medien (hier
die Webanwendung) den Unterricht nicht automatisch besser macht. Ein klar definiertes Lern-
ziel und eine lernzentrierte grindliche Unterrichtsplanung sind mindestens so wichtig wie die
Medienkompetenz der Lehrkréfte und der Lernenden sowie die digitale Ausstattung der Schule.
Die digitale Anwendung ,,Reise nach Narrativa digital — eine Welt voller Geschichten** weist
jedoch einen grofRen Mehrwert fir den inklusiven Schreibunterricht auf und kommt zumindest
konzeptionell ihrem Ziel nahe, ein digitales Medium fur alle zu sein. Die Wirksamkeit der We-

banwendung auf die Schreibkompetenz wird empirisch in dieser Arbeit Uberpruft.
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5.6 Zusammenfassung

Die Uberlegungen zum digitalen Férderprogramm ,,Reise nach Narrativa digital — eine Welt
voller Geschichten* fullen auf einem analogen Konzept, das teilweise adaptiert wurde. Dennoch
erfordert eine digitale Umsetzung weitere Uberlegungen, sodass Elemente entfernt, erweitert
oder ganz neu hinzugeflgt wurden. (= Kapitel 5.1)

Das Schreibprozessmodell mit den drei Phasen (1. Planen, 2. Formulieren, 3. Uberarbeiten)
nach Hayes und Flower (1980) wird unter Einbezug der Erweiterung von Hayes (1996) als
Basis des Rahmenmodells der Webanwendung genommen. Verschiedene Methoden der
Schreibdidaktik fur die Sekundarstufe |1 wurden herangezogen und unter Berlcksichtigung der
digitalen Moglichkeiten in der Webanwendung umgesetzt.

Die Webanwendung beinhaltet analog zu den drei Schreibphasen insgesamt sieben Level und
ein Einfuhrungslevel, mit dessen Anleitung die Schiler*innen eine Geschichte schreiben kon-
nen. Integrierte Unterstlitzungsangebote stehen den Schiler*innen auf verschiedenen Leveln
zur Verfligung und stellen meist Anregungen (Ersatzteillager, Satzanfange etc.) oder digitale
Funktionen (Audiofunktion, Online-Worterbuch etc.) dar, um die Textqualitit zu verbessern.
Diese stehen den Schiiler*innen als Option zur Verfiigung, missen aber nicht zwingend genutzt
werden.

Das Belohnungssystem wurde als ein Tokensystem zur Motivationssteigerung integriert. Es
gibt die Moglichkeit, Punkte zu sammeln, um so Koffersticker und Sternchen im Reisepass
freizuschalten. Der Reisepass wurde, wie viele andere Elemente auch, im Stil einer Flugreise,
die analog fur eine Schreibreise steht, entworfen.

Insgesamt gibt es zwei Arten von Accounts: (1) Lehrkréfteaccount und (2) Schiler*innenac-
count. Wahrend man mit dem Schiiler*innenaccount die Schreibreise absolvieren kann, stellt
der Lehrkréafteaccount eher eine Lernbegleitung (Flugbegleitung) dar. Lehrkrafte konnen Klas-
sen mit entsprechenden Codes fiir den Login erstellen sowie eigensténdig Bilder als Schreibim-
pulse ergénzen.

Die curricularen Vorgaben werden durch die Webanwendung beriicksichtigt und erwartete
Kompetenzen angebahnt. Lehrkrafte kdnnen die Webanwendung wahrend ihres reguldren Un-
terrichts oder als Erganzung einsetzen. (- Kapitel 5.2)

Das visuelle Design der Webanwendung entspricht dem des analogen Programms. Teilweise
wurden aber Grafiken umgedndert, neu hinzugefligt oder weggelassen. Die Bilder, die als
Schreibimpulse sowohl in der Anwendung als auch wéhrend der Erhebungen eingesetzt wur-
den, wurden anhand bestimmter Kriterien ermittelt und ausgesucht. (= Kapitel 5.3)

Eine Pilotstudie im Mai 2021 bestatigte, dass die Methodik und Didaktik in der Anwendung
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gut durchdacht und fiir die Anwendenden logisch ist, dass jedoch technische Schwierigkeiten
vorliegen. Diese wurden bis Ende August 2021 behoben, sodass die Webanwendung im Unter-
richt in der Schule mit Blick auf ihre Wirksamkeit erprobt werden konnte. (= Kapitel 5.4)
Der Mehrwert der digitalen Webanwendung ergibt sich aus verschiedenen digitalen und inklu-
sionsorientierten Merkmalen. Die differenzierte Betrachtung des Kapitels soll den Blick fiir den
Einsatz der Webanwendung scharfen und somit eine optimale Wahl des Einsatzes erleichtern.
(= Kapitel 5.5)
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6 Fragestellungen und Hypothesen

Die Darstellung des Forschungsbedarfes hat die Ausrichtung der Forschungsarbeit bereits deut-
lich gemacht. Die Konzeption der Anwendung ist abgeschlossen. Im Rahmen einer summativen
Evaluation der Webanwendung, die fir die Wirksamkeitserfassung der Schreibkompetenzent-
wicklung grundlegend ist, wird die bereits einleitend benannte Hauptfragestellung explanativ

verfolgt:

Wirkt sich diese digitale Webanwendung positiv auf die narrative Schreibkompetenz
(Quantitat und Qualitat narrativer Texte) von Schiler*innen aus?

Ausgehend von dieser Fragestellung werden zwei Zielsetzungen in der Forschungsarbeit lei-
tend: die Evaluation der Webanwendung und ein Vergleich mit dem reguldren Schreibunter-
richt. Fir die Uberpriifung der Effekte ist ein Vergleich mit einer Kontrollgruppe ein sinnvolles
Vorgehen, um die Ergebnisse abzusichern. Um zu untersuchen, wie effektiv eine Fordermali-
nahme ist, bietet das quasi-experimentelle Design mit einer Kontrollgruppe viele Vorteile. Erst
durch einen strengen Versuchsplan kann davon ausgegangen werden, dass auch wirklich nur
das entwickelte Forderkonstrukt fur die Verbesserung verantwortlich ist (Philipp, 2020). Mit
Blick auf die Gesamtheit des Konstruktes der narrativen Schreibkompetenz sollen folgende

Unterfragestellungen beantwortet werden:

(1) Tragt die Intervention mit der Webanwendung zu einer positiveren VVerédnderung der
narrativen Schreibkompetenz der gesamten Experimentalgruppe im Vergleich zur ge-
samten Kontrollgruppe bei?

Neben den Effekten, die zwischen der gesamten EG und der gesamten KG aufgedeckt werden,
liegt die Vermutung nahe, dass auch einzelne Subgruppen (schwache Schreibkompetenz Text-
quantitét, schwache Textquantitat und -qualitat, SPU Lernen, keine Schreibmotivation) von der
Webanwendung profitieren kdnnen.

(2) Tragt die Intervention mit der Webanwendung zu einer positiveren Verénderung der
narrativen Schreibkompetenz der Subgruppen der Experimentalgruppe (schwache
Schreibkompetenz Textquantitét, schwache Schreibkompetenz Textqualitat, SPU Lernen,
keine Schreibmotivation) im Vergleich zu den Subgruppen der Kontrollgruppe (schwa-
che Schreibkompetenz Textquantitat, schwache Schreibkompetenz Textqualitat, SPU Ler-
nen, keine Schreibmotivation) bei?

Das Geschlecht und auch der familiensprachliche Hintergrund sind immer wieder Gegenstand
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aktueller Schriftsprachforschung. Daher soll den Einflussen auf den Fordereffekt der beiden

Merkmalszusammenhange in dieser Untersuchung nachgegangen werden.

(3) Zeigen Merkmalszusammenhéange (wie das Geschlecht und der familiensprachliche
Hintergrund) einen Einfluss auf den Fordereffekt?

Eine positive Beantwortung dieser Fragestellungen bedeutet, dass die digitale Anwendung die
narrative Schreibkompetenz der Schiler*innen unterstitzt. Im hypothesenuberprifenden Ver-
fahren dieser Dissertation werden gerichtete Hypothesen auf Grundlage der operationalisierten
abhangigen Variablen auf ihre kurzfristige (Pre-Post) als auch langfristige Wirksamkeit (Pre-
Post-Follow-up) Uberpruft. Dabei wird neben einer inhaltlichen Alternativhypothese jeweils
eine statistische Alternativ- und Nullhypothese aufgestellt. In der Alternativhypothese wird der
vermutete Effekt beschrieben, die Nullhypothese bildet das Gegenteil ab. Nur die Nullhypo-
these wird geprift. Das Signifikanzniveau bzw. die Irrtumswahrscheinlichkeit wird konventio-
nell auf &« =5 % (Doring & Bortz, 2016) festgelegt. « ist der Populationsmittelwert der statisti-
schen Hypothese (Gollwitzer & Jager, 2014). Neben der Beschreibung der Variablen (Kapitel
6.1) werden die drei Hypothesenbiindel 1 — 11l (Kapitel 6.2 - 6.4) vorgestellt. Abschlielend
erfolgt eine tabellarische Ubersicht aller Hypothesen (Kapitel 6.5).

6.1 Beschreibung der Variablen

Zunachst werden die abhéngige und unabhéngige Variable benannt und anschlieRend die Dritt-
variablen dargestellt. Eine Operationalisierung der abhéngigen Variablen erfolgt im zweiten
Abschnitt.

Aus den in Kapitel 6 genannten Fragestellungen resultiert die abhangige Variable dieser For-

schung.

Abhéangige Variable:

- Narrative Schreibkompetenz

Da der Einfluss der Webanwendung auf die abhangigen Variablen untersucht werden soll, steht

die Webanwendung als unabhéngige Variable fest.

Unabhangige Variable:

- Webanwendung ,,Reise nach Narrativa digital — eine Welt voller Geschichten*

Des Weiteren gibt es noch dritte Variablen, die als Merkmalszusammenhéange untersucht wer-

den. Meist werden diese Variablen aus den demografischen Daten enthommen und sind durch
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ihre Bekanntheit Kontrollvariablen. Diese Drittvariablen kénnen die abhéngige Variable beein-

flussen. Deshalb werden sie gesondert untersucht.
Drittvariablen:

- Geschlecht = Kontrollvariable
- Familiensprachlicher Hintergrund - Kontrollvariable

In der folgenden Tabelle 9 wird eine Ubersicht gezeigt. Fur eine bessere Orientierung werden
in der Tabelle und in spéteren Kapiteln den abh&ngigen Variablen Buchstaben zugeordnet. Fur
die unabhéngige Variable wurde die romische Zwei vergeben und flr Drittvariablen wurden

Ziffern festgelegt.

Tabelle 9: Ubersicht der Variablen in der Untersuchung

Abhangige Variable Unabhéangige Variable Merkmalsunterschiede
Webanwendung ,,Reise nach (1) Geschlecht
Narrative Schreibkompetenz Narrativa digital — eine Welt (2) Familiensprachlicher
© voller Hintergrund
Geschichten*

,Durch die Operationalisierung wird festgelegt, welche Operationen (Handlungen, Reaktionen,
Zustande usw.) wir als indikativ fir die zu messende Variable ansehen wollen und wie diese
Operationen quantitativ erfasst werden.* (Bortz & Schuster, 2010, S. 9). Der Operationalisie-
rungsprozess gliedert die abhéngige Variable in dessen Teilkomponenten auf, die fir die Erfas-
sung und Interpretation des Erfolgs der Forderanwendung grundlegend sind. Die Erfolgsmalie
werden mithilfe der Operationalisierung der narrativen Schreibkompetenz bestehend aus zwei
Hauptindikatoren festgelegt. In der folgenden Tabelle 10 befindet sich eine Ubersicht der Indi-

katoren, die theoriefundiert hergeleitet wurden:

Tabelle 10: Operationalisierung der abhdngigen Variable ,, Narrative Schreibkompetenz

Abhangige Variable Operationalisierung

Quantitat der Geschichten C1

Narrative
Schreibkompetenz (C)
Qualitat der Geschichten C

Anmerkung: Die Qualitat der Geschichten unterteilt sich spéater in holistische Textqualitat und analytische Textqualitat
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Die Tabelle zeigt die Indexbildung der abhéngigen Zielvariable, die tiber zwei Indikatoren ope-
rationalisiert wird. Diese festgelegte abhéngige Variable wird anhand eines Schreibtests erho-
ben. Die Differenzierung fur die Subgruppen erfolgt anhand standardisierter Messverfahren und

des teilstandardisierten Fragebogens der Pre-Erhebung in Kapitel 6.3.

6.2 Hypothesenbiindel I: Gesamte Stichprobe

Im ersten Hypothesenbiindel wird die gesamte erhobene Stichprobe erfasst. Es geht um den
allgemeinen Fordererfolg fur die Stichprobe der Schuler*innen in der 5. Jahrgangsstufe, die in
der EG an der Intervention teilgenommen haben, im Gegensatz zu den Schiler*innen, die nicht
an der Intervention teilgenommen haben (also in der KG waren). Die Textquantitat wird mit
dem Mall TWW erfasst, die Textqualitat sowohl mit der Globalskala fir narrative Texte, die
einen ersten Einblick in die Qualitat eines narrativen Textes gibt, als auch mit der TEBES, die
einen differenzierten Blick auf die wichtigen Kategorien der Textqualitat zulésst. Die Hypothe-
sen zur Textquantitat und -qualitat fir die Gesamtgruppe erfolgen in den nachfolgenden Kapi-
teln (Kapitel 6.2.1 und Kapitel 6.2.2).

6.2.1 Hypothese 1: Textquantitat

Eine Vielzahl an Studien, die sich mit Interventionen digitalen Schreibens beschaftigten, wiesen
eine Verbesserung der Textquantitat nach (z. B. Asaro-Saddler et al., 2015; Kenney, 2013; No-
bel & Griinke, 2017; Pennington et al., 2018). Da die Webanwendung die narrative Schreib-
kompetenz fordern soll und die Schreibkompetenz produktorientiert gemessen wird, wird die

Textquantitét als eine der abhéngigen Variablen auf eine Verbesserung hin untersucht.

Inhaltliche Hypothese (1a; 1b): Die Schuler*innen der Experimentalgruppe, die an der Inter-
vention mit der Webanwendung teilnehmen, zeigen eine stérker verbesserte Quantitat ihrer ge-
schriebenen Texte (gemessen mit TWW) (ber den Zeitraum der Erhebung (Pre-Post-Follow-
up), als die Schuler*innen der Kontrollgruppe, die nicht am digitalen Schreib-Training teilneh-

men.

Statistische Hypothesen

Hypothese 1a: im Pre-Post-Vergleich
Ho: p2ec < peke; Hi: p2eG > ke
Hypothese 1b: im Pre-Post-Follow-up-Vergleich

Ho: Msec < pzke; Hi: pzec > pzke
EG = Experimentalgruppe
KG = Kontrollgruppe
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6.2.2 Hypothese 2: Textqualitat

Viele Studien, die sich mit Interventionen digitalen Schreibens beschéftigten, weisen auf eine
Verbesserung der Textqualitat hin (z. B. Lee et al., 2019; Mirenda et al., 2006, Straub & Vas-
quez, 2015; Curcic & Johnstone, 2016; Englert et al., 2005; Berninger et al., 2015). Da die
Webanwendung die narrative Schreibkompetenz fordern soll und die Schreibkompetenz pro-

duktorientiert gemessen wird, wird eine Verbesserung der Textqualitét erwartet.

Inhaltliche Hypothese (2a;2b): Die Schiiler*innen der Experimentalgruppe, die an der Inter-
vention mit der Webanwendung teilnehmen, zeigen eine starker verbesserte holistische Qualitat
ihrer geschriebenen Texte (gemessen mit der Globalskala fiir narrative Texte) Uber den Zeit-
raum der Erhebung (Pre-Post-Follow-up), als die Schiller*innen der Kontrollgruppe, die nicht

am digitalen Schreib-Training teilnehmen.

Statistische Hypothesen
Hypothese 2a: im Pre-Post-Vergleich

Ho: p2ec < peke; Hi: p2ec > Pk

Hypothese 2b: im Pre-Post-Follow-up-Vergleich

Ho: Msec < Mske; Hi: P3EG > Hske
EG = Experimentalgruppe
KG = Kontrollgruppe
Inhaltliche Hypothese (2c;2d): Die Schiler*innen der Experimentalgruppe, die an der Inter-
vention mit der Webanwendung teilnehmen, zeigen eine stérker verbesserte analytische Quali-
tat ihrer geschriebenen Texte (gemessen mit der TEBES) Uiber den Zeitraum der Erhebung (Pre-
Post-Follow-up), als die Schiler*innen der Kontrollgruppe, die nicht am digitalen Schreib-

Training teilnehmen.

Statistische Hypothesen
Hypothese 2c: im Pre-Post-Vergleich

Ho: p2eG < M2kG; Hi: M2EG > Hoke
Hypothese 2d: im Pre-Post-Follow-up-Vergleich

Ho: Mzec < pske; Hi: P3G > Mzke
EG = Experimentalgruppe
KG = Kontrollgruppe
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6.3 Hypothesenbiindel 11: Subgruppen

Das zweite Hypothesenbiindel beschaftigt sich mit der Wirksamkeit der digitalen Fordermai-
nahme bei den differentiellen Subgruppen, die auf Grundlage bestimmter Variablen mithilfe
der Textauswertung und des Fragenbogens gebildet wurden.

Die Einteilung der Subgruppen findet anhand der Pre-Erhebungsdaten und somit post hoc statt.
Die Merkmale, nach denen diese Gruppen gebildet werden, sind in der Tabelle 11 zusammen-
gefasst:

Tabelle 11: Einteilung der Subgruppenbildung
Merkmal Operationalisierung

TWW (Total Words Written)

Schwache Schreibkompetenz Quantitat _
= wenig

Globalskala fiir narrative Texte
Schwache Schreibkompetenz Qualitét = sehr schwach, schwach und unterdurchschnittlich
(aufgeteilt in holistische und analytische Textqualitat) TEBES

= schwach und unterdurchschnittlich

Lehrkraftebefragun
SPU Lernen gung
= SPU Lernen
) . o Steckbrief
keine Schreibmotivation
= keine

Fur die Subgruppe ,.,schwache Schreibkompetenz Quantitat wird das Verfahren der TWW (To-
tal Words Written) eingesetzt, das sehr populér ist und in vielen Studien Anwendung findet
(Hosp et al., 2016). Die Subgruppe ,,schwache Schreibkompetenz Qualitéat* wird mittels zweier
Verfahren gebildet: zum einen mithilfe der Globalskala flr narrative Texte und zum anderen
mit der TEBES. Die Subgruppenbildung fiir den SPU fand auf Grundlage einer Lehrkraftebe-
fragung statt, sodass in diese Gruppe alle Schiler*innen mit einem diagnostiziertem SPU Ler-
nen zu finden sind. Die letzte Subgruppe, die der geringen Schreibmotivation, erfolgt auf ltem-
ebene (Item 6) mithilfe eines Fragebogens.

Die Subgruppeneffekte der EG werden mit den Effekten der Subgruppen der KG verglichen.
Die KG erhielt keine zuséatzliche Férdermalinahme tiber den Zeitraum des tiblichen Unterrichts.
Die Hypothesen zur Textquantitit und Textqualitat flr die Subgruppen werden in den nachfol-
genden Kapiteln (Kapitel 6.3.1 — 6.3.4) aufgestellt.
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6.3.1 Hypothese 3: Subgruppe ,,schwache Schreibkompetenz Textquantitat«

Inhaltliche Hypothese (3a; 3b): Die Schiler*innen mit schwacher Schreibkompetenz (Text-
quantitat, gemessen mit TWW) der Experimentalgruppe, die an der Intervention mit der Web-
anwendung teilnehmen, zeigen eine positivere Verdnderung der Schreibkompetenz (Textquan-
titat, gemessen mit TWW) (iber den Zeitraum der Erhebung (Pre-Post-Follow-up) als die Schi-
ler*innen mit schwacher Schreibkompetenz (Textquantitét) der Kontrollgruppe, die nicht am

digitalen Schreib-Training teilnehmen.

Statistische Hypothesen
Hypothese 3a: im Pre-Post-Vergleich

Ho: P2sGsskQnEG < P2sGsskQnkG; Hi: P2sGsSKQnEG > I2EGsSKQNKG

Hypothese 3b: im Pre-Post-Follow-up-Vergleich

Ho: M3sGsskQnEG < PBEGsSKQNKG; H1: 3SGsSKQNEG > 3SGsSKQNKG

SGsSKQNEG = Subgruppe ,,schwache Schreibkompetenz Quantitét der Experimentalgruppe
SGsSKQNKG = Subgruppe ,,schwache Schreibkompetenz Quantitat“ der Kontrollgruppe

Inhaltliche Hypothese (3c; 3d): Die Schiler*innen mit schwacher Schreibkompetenz (Text-
quantitat, gemessen mit TWW) der Experimentalgruppe, die an der Intervention mit der
Webanwendung teilnehmen, zeigen eine positivere Veranderung der Schreibkompetenz (ho-
listische Textqualitat, gemessen mit der Globalskala fiir narrative Texte) tber den Zeitraum
der Erhebung (Pre-Post-Follow-up) als die Schiler*innen mit schwacher Schreibkompetenz

(Textquantitét) der Kontrollgruppe, die nicht am digitalen Schreib-Training teilnehmen.
Statistische Hypothesen
Hypothese 3c: im Pre-Post-Vergleich

Ho: M2sGsskQnEG < P2sGssKQnkG; H1: P2sGsSKQNEG > I2EGsSKQNKG

Hypothese 3d: im Pre-Post-Follow-up-Vergleich

Ho: J3SGSSKQNEG < HW3EGSSKQnKG; Ha: U3SGSSKQNEG > M3SGsSKQNKG

SGsSKQNEG = Subgruppe ,,schwache Schreibkompetenz Quantitat* der Experimentalgruppe
SGsSKQnKG = Subgruppe ,,schwache Schreibkompetenz Quantitat der Kontrollgruppe
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Inhaltliche Hypothese (3e;3f): Die Schuler*innen mit schwacher Schreibkompetenz (Text-
quantitat, gemessen mit TWW) der Experimentalgruppe, die an der Intervention mit der
Webanwendung teilnehmen, zeigen eine positivere Veranderung der Schreibkompetenz
(analytische Textqualitat, gemessen mit der TEBES) uber den Zeitraum der Erhebung (Pre-
Post-Follow-up) als die Schiler*innen mit schwacher Schreibkompetenz (Textquantitét) der

Kontrollgruppe, die nicht am digitalen Schreib-Training teilnehmen.

Statistische Hypothesen
Hypothese 3e: im Pre-Post-Vergleich

Ho: M2sGsskQnEG < P2sGssKQnkG; H1: P2sGsSKQNEG > I2EGsSKQNKG

Hypothese 3f: im Pre-Post-Follow-up-Vergleich

Ho: M3sGsskQnEG < MBEGsSKQnKG; H1: 3sGsSKQnEG > H3SGsSKQNKG

SGsSKQNEG = Subgruppe ,,schwache Schreibkompetenz Quantitat der Experimentalgruppe
SGsSKQNKG = Subgruppe ,,schwache Schreibkompetenz Quantitat* der Kontrollgruppe

6.3.2 Hypothese 4: Subgruppe ,,schwache Schreibkompetenz Textqualitat*

Inhaltliche Hypothese (4a;4b): Die Schiler*innen mit schwacher Schreibkompetenz (holisti-
sche Textqualitat, gemessen mit der Globalskala fiir narrative Texte) der Experimentalgruppe,
die an der Intervention mit der Webanwendung teilnehmen, zeigen eine positivere Veranderung
der Schreibkompetenz (quantitative Textqualitat, gemessen mit TWW) (ber den Zeitraum der
Erhebung (Pre-Post-Follow-up) als die Schuler*innen mit schwacher Schreibkompetenz (ho-
listische Textqualitat, gemessen mit der Globalskala fur narrative Texte) der Kontrollgruppe,

die nicht am digitalen Schreib-Training teilnehmen.

Statistische Hypothesen
Hypothese 4a: im Pre-Post-Vergleich

Ho: M2sGsskhQIEG < P2sGsSKhQIKG; H1: P2sGsSKhQIEG > 2SGsSKhQIKG

Hypothese 4b: im Pre-Post-Follow-up-Vergleich
Ho: 13SGsSKhQIEG < M3SGsSKhQIKG, Ha: L3SGsSKhQIEG > N3SGsSKhQIKG

SGsSKQIEG = Subgruppe ,,schwache Schreibkompetenz holistische Qualitat“ der Experimentalgruppe
SGsSKQIKG = Subgruppe ,,schwache Schreibkompetenz holistische Qualitat* der Kontrollgruppe
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Inhaltliche Hypothese (4c; 4d): Die Schiler*innen mit schwacher Schreibkompetenz (holisti-
sche Textqualitat, gemessen mit der Globalskala fur narrative Texte) der Experimentalgruppe,
die an der Intervention mit der Webanwendung teilnehmen, zeigen eine positivere Verdnderung
der Schreibkompetenz (holistische Textqualitat, gemessen mit der Globalskala fir narrative
Texte) tber den Zeitraum der Erhebung (Pre-Post-Follow-up) als die Schiler*innen mit schwa-
cher Schreibkompetenz (holistische Textqualitat, gemessen mit der Globalskala fiir narrative

Texte) der Kontrollgruppe, die nicht am digitalen Schreib-Training teilnehmen.

Statistische Hypothesen
Hypothese 4c: im Pre-Post-Vergleich

Ho: M2sGsskhQIEG < P2sGsSKhQIKG; H1: P2sGsSKhQIEG > 25GsSKhQIKG

Hypothese 4d: im Pre-Post-Follow-up-Vergleich

Ho: N3sGssKhQIEG < P3sGsSKhQIKG; H1: P3sGsSKhQIEG > 3sGsSKhQIKG

SGsSKQIEG = Subgruppe ,,schwache Schreibkompetenz holistische Qualitat* der Experimentalgruppe
SGsSKQIKG = Subgruppe ,,schwache Schreibkompetenz holistische Qualitat* der Kontrollgruppe

Inhaltliche Hypothese (4e; 4f): Die Schuler*innen mit schwacher Schreibkompetenz (holisti-
sche Textqualitat, gemessen mit der Globalskala fiir narrative Texte) der Experimentalgruppe,
die an der Intervention mit der Webanwendung teilnehmen, zeigen eine positivere Veranderung
der Schreibkompetenz (analytische Textqualitit, gemessen mit der TEBES) (iber den Zeitraum
der Erhebung (Pre-Post-Follow-up) als die Schuler*innen mit schwacher Schreibkompetenz
(holistische Textqualitat, gemessen mit der Globalskala fir narrative Texte) der Kontroll-

gruppe, die nicht am digitalen Schreib-Training teilnehmen.
Statistische Hypothesen
Hypothese 4e: im Pre-Post-Vergleich
Ho: P2sGsskhQIEG < P2sGssKhQIKG; H1: P2sGsSKhQIEG > 2SGsSKhQIKG
Hypothese 4f: im Pre-Post-Follow-up-Vergleich

Ho: H3sGsskhQIEG < M3sGssKhQIKG; H1: P3sGssKhQIEG > H3SGsSKhQIKG

SGsSKQIEG = Subgruppe ,,schwache Schreibkompetenz holistische Qualitat“ der Experimentalgruppe
SGsSKQIKG = Subgruppe ,,schwache Schreibkompetenz holistische Qualitat* der Kontrollgruppe
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Inhaltliche Hypothese (4g; 4h): Die Schiiler*innen mit schwacher Schreibkompetenz (analyti-
sche Textqualitat, gemessen mit der TEBES) der Experimentalgruppe, die an der Intervention
mit der Webanwendung teilnehmen, zeigen eine positivere Veranderung der Schreibkompetenz
(quantitative Textqualitat, gemessen mit TWW) Uber den Zeitraum der Erhebung (Pre-Post-
Follow-up) als die Schiler*innen mit schwacher Schreibkompetenz (analytische Textqualitét,
gemessen mit der TEBES) der Kontrollgruppe, die nicht am digitalen Schreib-Training teilneh-

men.

Statistische Hypothesen
Hypothese 4g: im Pre-Post-Vergleich

Ho: N2sGsskaQIEG < N2sGssKaQIKG; H1: P2sGsskaQIEG > H2SGssKaQIKG

Hypothese 4h: im Pre-Post-Follow-up-Vergleich

Ho: M3sGsskaQIEG < M3sGssKaQIKG; Hi: N3sGssKaQIEG > N3sGsSKaQIKG

SGsSKQIEG = Subgruppe ,,schwache Schreibkompetenz analytische Qualitat* der Experimentalgruppe
SGsSKQIKG = Subgruppe ,,schwache Schreibkompetenz analyrische Qualitat™ der Kontrollgruppe

Inhaltliche Hypothese (4i; 4j): Die Schiler*innen mit schwacher Schreibkompetenz (analyti-
sche Textqualitat, gemessen mit der TEBES) der Experimentalgruppe, die an der Intervention
mit der Webanwendung teilnehmen, zeigen eine positivere Veranderung der Schreibkompetenz
(holistische Textqualitat, gemessen mit der Globalskala fur narrative Texte) tiber den Zeitraum
der Erhebung (Pre-Post-Follow-up) als die Schiler*innen mit schwacher Schreibkompetenz
(analytische Textqualitat, gemessen mit der TEBES) der Kontrollgruppe, die nicht am digitalen
Schreib-Training teilnehmen.

Statistische Hypothesen
Hypothese 4i: im Pre-Post-Vergleich

Ho: H2sGsskaQIEG < P2sGssKaQIKG; Hi: PM2sGssKaQIEG > P2SGsSKaQIKG

Hypothese 4j: im Pre-Post-Follow-up-Vergleich

Ho: M3sGsskaQIEG < P3sGssKaQIKG; Hi: N3sGssKaQIEG > N3SGsSKaQIKG

SGsSKQIEG = Subgruppe ,,schwache Schreibkompetenz analytische Qualitat* der Experimentalgruppe
SGsSKQIKG = Subgruppe ,,schwache Schreibkompetenz analytische Qualitat der Kontrollgruppe
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Inhaltliche Hypothese (4k; 41): Die Schiler*innen mit schwacher Schreibkompetenz (analyti-
sche Textqualitat, gemessen mit der TEBES) der Experimentalgruppe, die an der Intervention
mit der Webanwendung teilnehmen, zeigen eine positivere Veranderung der Schreibkompetenz
(analytische Textqualitat, gemessen mit der TEBES) Uber den Zeitraum der Erhebung (Pre-
Post-Follow-up) als die Schiler*innen mit schwacher Schreibkompetenz (analytische Textqua-
litdt, gemessen mit der TEBES) der Kontrollgruppe, die nicht am digitalen Schreib-Training

teilnehmen.

Statistische Hypothesen
Hypothese 4k: im Pre-Post-Vergleich

Ho: M2sGsskaQIEG < N2sGssKaQIKG; H1: P2sGsskaQIEG > 2SGssKaQIKG

Hypothese 4l: im Pre-Post-Follow-up-Vergleich

Ho: N3sGsskaQIEG < U3sGssKaQIKG; Hi: P3sGsskaQIEG > H3SGsSKaQIKG

SGsSKQIEG = Subgruppe ,,schwache Schreibkompetenz analytische Qualitat der Experimentalgruppe
SGsSKQIKG = Subgruppe ,,schwache Schreibkompetenz analytische Qualitat” der Kontrollgruppe

6.3.3 Hypothese 5: Subgruppe ,,SPU Lernen

Inhaltliche Hypothese (5a; 5b): Die Schiiler*innen mit einem sonderpédagogischen Untersttit-
zungsbedarf Lernen der Experimentalgruppe, die an der Intervention mit der Webanwendung
teilnehmen, zeigen eine positivere Veranderung der Schreibkompetenz (Quantitdt, gemessen
mit TWW) (ber den Zeitraum der Erhebung (Pre-Post-Follow-up) als die Schiler*innen mit
einem sonderpadagogischen Unterstutzungsbedarf Lernen der Kontrollgruppe, die nicht am di-

gitalen Schreib-Training teilnehmen.

Statistische Hypothesen
Hypothese 5a: im Pre-Post-Vergleich

Ho: M2scspuLEG < M2sGsPuLKG; Hil P2SGSPULEG > 2SGSPULKG
Hypothese 5b: im Pre-Post-Follow-up-Vergleich

Ho: pMssespuLEG < MBEGSPULKG; Hi: N3sGSPULEG > M3SGSPULKG

SGSPULEG = Subgruppe ,,sonderpadagogischer Unterstiitzungsbedarf Lernen‘ der Experimentalgruppe
SGSPULKG = Subgruppe ,,sonderpadagogischer Unterstiitzungsbedarf Lernen* der Kontrollgruppe
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Inhaltliche Hypothese (5c¢; 5d): Die Schiler*innen mit einem sonderpadagogischen Unterstut-
zungsbedarf Lernen der Experimentalgruppe, die an der Intervention mit der Webanwendung
teilnehmen, zeigen eine positivere Veranderung der Schreibkompetenz (holistische Textquali-
tat, gemessen mit der Globalskala fur narrative Texte) tber den Zeitraum der Erhebung (Pre-
Post-Follow-up) als die Schiler*innen mit einem sonderpédagogischen Unterstltzungsbedarf

Lernen der Kontrollgruppe, die nicht am digitalen Schreib-Training teilnehmen.
Statistische Hypothesen
Hypothese 5c¢: im Pre-Post-Vergleich
Ho: H2sesPULEG < H2sGsPULKG; H1: J2SGSPULEG > M2SGSPULKG
Hypothese 5d: im Pre-Post-Follow-up-Vergleich

Ho: M3sespuLEG < MBEGSPULKG; H1: M3SGSPUELG > N3SGSPULKG

SGSPULEG = Subgruppe ,,sonderpadagogischer Unterstiitzungsbedarf Lernen‘ der Experimentalgruppe
SGSPULKG = Subgruppe ,,sonderpadagogischer Unterstlitzungsbedarf Lernen* der Kontrollgruppe

Inhaltliche Hypothese (5e; 5f): Die Schiler*innen mit einem sonderpédagogischen Unterstut-
zungsbedarf Lernen der Experimentalgruppe, die an der Intervention mit der Webanwendung
teilnehmen, zeigen eine positivere Veranderung der Schreibkompetenz (analytische Textquali-
tat, gemessen mit der TEBES) Uber den Zeitraum der Erhebung (Pre-Post-Follow-up) als die
Schiler*innen mit einem sonderpadagogischen Unterstltzungsbedarf Lernen der Kontroll-
gruppe, die nicht am digitalen Schreib-Training teilnehmen.

Statistische Hypothesen

Hypothese 5e: im Pre-Post-Vergleich
Ho: M2scspuLEG < M2sGsPuLKG; Hi: H2SGSPULEG > 2SGSPULKG
Hypothese 5f: im Pre-Post-Follow-up-Vergleich

Ho: pMssespuLEG < MBEGSPULKG; Hil N3sGSPULEG > M3SGSPULKG

SGSPULEG = Subgruppe ,,sonderpadagogischer Unterstiitzungsbedarf Lernen‘ der Experimentalgruppe
SGSPULKG = Subgruppe ,,sonderpadagogischer Unterstiitzungsbedarf Lernen‘ der Kontrollgruppe
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6.3.4 Hypothese 6: Subgruppe ,,keine Schreibmotivation*

Inhaltliche Hypothese (6a; 6b): Die Schiiller*innen ohne Schreibmotivation (gemessen mit Iltem
6 des Fragebogens) der Experimentalgruppe, die an der Intervention mit der Webanwendung
teilnehmen, zeigen eine positivere Veranderung der Schreibkompetenz (quantitative Textqua-
litdt, gemessen mit TWW) Uber den Zeitraum der Erhebung (Pre-Post-Follow-up) als die Schi-
ler*innen ohne Schreibmotivation der Kontrollgruppe, die nicht am digitalen Schreib-Training

teilnehmen.

Statistische Hypothesen
Hypothese 6a: im Pre-Post-Vergleich

Ho: p2sekMEG < M2sckvke; Hi: P2sGkMEG > N2sGkMKG
Hypothese 6b: im Pre-Post-Follow-up-Vergleich

Ho: M3sckMEG < H3sGkMKG; H1: N3sGKMEG > 3SGKMKG

SGKMEG = Subgruppe ,,keine Schreibmotivation* der Experimentalgruppe
SGKMKG = Subgruppe ,,keine Schreibmotivation der Kontrollgruppe

Inhaltliche Hypothese (6¢;6d): Die Schiler*innen ohne Schreibmotivation (gemessen mit Iltem
6 des Fragebogens) der Experimentalgruppe, die an der Intervention mit der Webanwendung
teilnehmen, zeigen eine positivere Veranderung der Schreibkompetenz (holistische Textquali-
tat, gemessen mit der Globalskala fiir narrative Texte) tber den Zeitraum der Erhebung (Pre-
Post-Follow-up) als die Schiiler*innen ohne Schreibmotivation der Kontrollgruppe, die nicht

am digitalen Schreib-Training teilnehmen.

Statistische Hypothesen
Hypothese 6¢: im Pre-Post-Vergleich

Ho: M2sckmec < P2sekMKG; Hi: P2sGkMEG > P2SGKMKG
Hypothese 6d: im Pre-Post-Follow-up-Vergleich

Ho: pssckmEG < M3sckvKa; Hi: P3SGKMEG > N3SGKMKG

SGKMEG = Subgruppe ,,keine Schreibmotivation* der Experimentalgruppe
SGKMKG = Subgruppe ,.keine Schreibmotivation“ Kontrollgruppe
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Inhaltliche Hypothese (6e;6f): Die Schuler*innen ohne Schreibmotivation (gemessen mit Item
6 des Fragebogens) der Experimentalgruppe, die an der Intervention mit der Webanwendung
teilnehmen, zeigen eine positivere Veranderung der Schreibkompetenz (analytische Textquali-
tat, gemessen mit der TEBES) Uber den Zeitraum der Erhebung (Pre-Post-Follow-up) als die
Schiler*innen ohne Schreibmotivation der Kontrollgruppe, die nicht am digitalen Schreib-

Training teilnehmen.

Statistische Hypothesen
Hypothese 6e: im Pre-Post-Vergleich

Ho: M2sckmEG < P2sekmMKG; Hi: P2sGkMEG > P2sGkMKG

Hypothese 6f: im Pre-Post-Follow-up-Vergleich

Ho: p3sckMEG < M3sckMKG; Hi: P3SGKMEG > N3sGKMKG

SGKMEG = Subgruppe ,.,keine Schreibmotivation* der Experimentalgruppe
SGKMKG = Subgruppe ,,keine Schreibmotivation* der Kontrollgruppe

6.4 Hypothesenblndel I11: Merkmalszusammenhéange

Das dritte Hypothesenbiindel fokussiert mégliche Merkmalszusammenhéange in der Wirksam-
keit des digitalen Forderprogramms. Es geht um die Identifikation sowie Untersuchung mogli-
cher Merkmalszusammenhénge (Geschlecht und familiensprachlicher Hintergrund) der Schi-
ler*innen in der Wirksamkeit des Trainings, denn Klassenstufen der unterschiedlichen Schul-
formen (in dieser Studie Haupt-, Real- und Oberschule sowie auch Gesamtschulen) sind sehr
heterogen.

Bei der Uberpriifung, ob bestimmte Merkmalszusammenhange der Erhebung den Erfolg der
Intervention beeinflussen, kommen vor allem dichotome Variablen zum Einsatz. Es wird tber-
priift, ob es Unterschiede im Fordererfolg beim Geschlecht und familiensprachlichen Hinter-
grund gibt.

Diese individuellen Merkmale hdngen mit der Schreibleistung zusammen und sind unverander-
bar. Sie bieten daher nur begrenzt Ansatzpunkte fir die Schreibférderung, sondern fokussieren
eventuelle Risikogruppen (Philipp, 2020). Da diese Effekte bekannt sind, ist es sinnvoll, diese
unveranderbaren Merkmale dieser Studie zu begutachten, um zu untersuchen, ob ein Zusam-
menhang besteht. Die Hypothesen zu den beiden Merkmalen Geschlecht und familiensprachli-
cher Hintergrund werden in den nachfolgenden Kapiteln (Kapitel 6.4.1 und Kapitel 6.4.2) for-

muliert.
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6.4.1 Hypothese 7: Geschlecht

Als ein Heterogenitatsfaktor muss bei der Messung von Schreibleistungen das Geschlecht be-
ricksichtigt werden (Glaser, 2004), denn es gibt Unterschiede in der Schreibentwicklung zwi-
schen Jungen und Mé&dchen (National Center for Education Statistics, 2012; Nowell & Hedges,
1998; Petersen, 2018; Philipp, 2020; Philipp & Sturm, 2011).

Der Terminus ,,Geschlecht bezieht sich in dieser Untersuchung auf das biologische Geschlecht
und nicht auf das sozial gebildete Geschlecht (Jenderek, 2021; Mammes, 2009). Es werden den
Geschlechtern unterschiedliche Charakteristika zugeschrieben. Die Erwartungen der Gesell-
schaft sind an die Jungen und Madchen sehr unterschiedlich: Es besteht die Erwartungshaltung,
dass Madchen sprachlich Gber hohere Kompetenzen verfiigen als die Jungen. Den Jungen wer-
den gegenuber den Madchen gute Fahigkeiten in Mathematik und den Naturwissenschaften
zugeschrieben (Fuchs, 2013; Hannover & Ollrogge, 2021).

Mechtenberg (2010) untersuchte diese Stereotype und kommt zu der Erkenntnis, dass es eine
Tatsache ist, dass Jungen besser rechnen und Madchen besser schreiben kénnen. Auch andere
Studien belegen die besseren Schreibleistungen des weiblichen Geschlechts im Gegensatz zum
méannlichen Geschlecht (Canz, 2015; National Center for Education Statistics, 2012). Das ge-
schlechtsspezifische Interesse ist eine der Ursachen fur diese Leistungsunterschiede. Die Mad-
chen haben, im Gegensatz zu den Jungen, eine groReres Interesse am Lesen und Schreiben
(Mechtenberg, 2010).

Daher soll untersucht werden, ob es geschlechterspezifische Unterschiede im Fordererfolg der

Interventionsstudie gibt.

Inhaltliche Hypothese: Die Geschlechter (mannlich oder weiblich) unterscheiden sich hinsicht-
lich des Fordereffekts (Pre-Post und Pre-Post-Follow-up) der abh&ngigen Variablen (Textquan-
titdt und -qualitat).

Statistische Hypothese
Hypothese 7:

Ho: riese) = rm @;r2); Hi rese) # rm )

J =Jungen
M = Madchen
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6.4.2 Hypothese 8: Familiensprachlicher Hintergrund

Eine neue Studie von Hennecke (2022) wurde zum Einfluss des familiensprachlichen Hinter-
grunds auf die Schreibleistung von Flnftkl&ssler*innen und Neuntkl&ssler*innen durchgefiihrt.
Dabei stellte sich heraus, dass ein anféanglicher Leistungsnachteil wéhrend der Sek | von Klas-
senstufe 5 bis Klassenstufe 9 (fast) verschwindet. Dies lasst die Annahme zu, dass Facetten im
Arbeitsgedachtnis trainiert werden kénnen und damit entsprechende Férdermafinahmen durch-
aus effektiv sein koénnen (Hennecke, 2022).

Dabei ist wichtig zu erwéhnen, dass der familiensprachliche Hintergrund nicht mit dem Migra-
tionshintergrund gleichzusetzen ist, auch wenn eine Kombination aus sozioékonomischem Sta-
tus und Migrationshintergrund meist ein Risikofaktor fir den Erfolg in Bildung und Beruf ist
(Baumert & Schumer, 2011; Harr et al., 2018). Die Zuweisung zur Mehrsprachigkeit hingegen
geht nicht zwangslaufig mit Lern- oder Forderbedarf einher (Liedke, 2018). Nach Liedke und
Riehl (2018) ist der nichtdeutsche familiensprachliche Hintergrund nicht per se ein negativer
Einflussfaktor auf schulische Leistungen. Dennoch ist er relevant fur die sprachlichen Féhig-
keiten, die grundlegend fiir den Erwerb von Wissen sind (Liedke & Riehl, 2018).
Mehrsprachigen Schiiler*innen fehlen haufig sprachliche Mittel, weshalb ihnen die Schriftspra-
che umso schwerer féllt (Gantefort, 2013). Mehrsprachigkeit ist jedoch in den Schulen schon
lange keine Ausnahme mehr, sondern bildet die Realitdt und vor allem eine Normalitat ab
(Busch, 2021). Trotzdem herrscht an vielen Schulen noch immer ein Verstandnis von Mono-
lingualitat, das als der Standard angesehen wird (Raml, 2014), weshalb es mehrsprachig auf-
wachsende Schiller*innen innerhalb der Schule oftmals wesentlich schwerer als ihre deutsch-
sprachigen Klassenkamerad*innen haben (Hopf, 2011; Siebert-Ott, 2006; Wey, 2022). Daher
soll untersucht werden, ob es einen Zusammenhang zwischen dem familiensprachlichen Hin-

tergrund und dem Fordererfolg der Intervention gibt.

Inhaltliche Hypothese: Schiler*innen mit einem deutschen oder nichtdeutschen familien-
sprachlichen Hintergrund (Sprache > 1; 1 = deutsch) unterscheiden sich hinsichtlich des For-
dereffekts (Pre-Post und Pre-Post-Follow-up) der abhangigen Variablen (Textquantitat und
-qualitat).

Statistische Hypothese
Hypothese 8:

Ho: rd(e1;t2) = I'nd @t1;2); H1: rd@s;e2) # rndi;e)

d = deutsch
nd = nicht-deutsch
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6.5 Zusammenfassung

Als unabhéngige Variable wird die Intervention mit der digitalen Webanwendung ,,Reise nach
Narrativa digital — eine Welt voller Geschichten* festgelegt. Der Einfluss dieser unabhéngigen
Variablen auf die abhéngige Variable ,,narrative Schreibkompetenz* (C) wird untersucht. Die
narrative Schreibkompetenz wird mithilfe der Quantitat und Qualitat der geschriebenen Texte
gemessen und dahingehend in (C1) Quantitat der geschriebenen Texte und (C2) Qualitat der
geschriebenen Texte operationalisiert. Zudem soll Gberprift werden, ob das Geschlecht und der
familiensprachliche Hintergrund einen Einfluss auf den Schreibférdereffekt haben (= Kapitel
6.1).

Eine Ubersicht Gber die hergeleiteten Hypothesen (= Kapitel 6.2 — 6.4) befindet sich in der

nachfolgenden Tabelle:
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Hypothesenbiindel Beschreibung MZPe Gruppe Instrumente
I. Gesamtgruppe (Beantwortung der 1. Fragestellung)
Hypothese 1 | la Entwicklung der ti-to Gesamtgruppe (EG vs. KG) TWW
1b Textquantitat t1-to-t3 Gesamtgruppe (EG vs. KG) TWW
Hypothese 2 | 2a Entwicklung der t1-to Gesamtgruppe (EG vs. KG) Globalskala
2b holistischen tito-t Gesamt EG vs. KG Globalskal
Textqualitat 172l esamtgruppe (EG vs. KG) obalskala
2c Entwicklung der Gesamtgruppe
- TEBE
analytischen bt (EG vs. KG) S
2d Textqualitat t1-to-t3 Gesamtgruppe (EG vs. KG) TEBES
I1. Subgruppen (Beantwortung der 2. Fragestellung)
Hypothese 3 | 3a Entwicklung der schwache Textquantitat
Textquantitat t-te (EG vs. KG) TWW
3b Entwicklung der schwache Textquantitat
Textquantitat l-lots (EG vs. KG) TWW
3c Entwicklung der -
holistischen ti-t2 ?ngjghlig Xtquantitat Globalskala
Textqualitat '
3d Entwicklung der schwache Textquantitat
holistischen Textqualitat b-tots (EG vs. KG) Globalskala
3e Entwicklung der schwache Textquantitét
analytischen Textqualitat bt (EG vs. KG) TEBES
3f Entwicklung der schwache Textquantitat
analytischen Textqualitat bl s (EG vs. KG) TEBES
Hypothese 4 | 4a Entwicklung der t1-t2 schwache holistische Textqualitat TWW
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Textquantitat (EG vs. KG)

4h Entwicklung der schwache holistische Textqualitat
Textquantitat llts (EG vs. KG) TWW

4c Entwicklung der - -
holistischen t1-to ?ngjghli g())“St'SChe Textqualitat Globalskala
Textqualitat '

4d Entwicklung der . .
holisischen ot echwache plistische TEXAUAlIEL | g1gpaiskal
Textqualitat '

4e Entwicklung der schwache holistische Textqualitat
analytischen Textqualitat b-te (EG vs. KG) TEBES

4f Entwicklung der schwache holistische Textqualitat
analytischen Textqualitat bt ts (EG vs. KG) TEBES

49 Entwicklung der schwache analytische Textqualitét
Textquantitat -t (EG vs. KG) TWW

4h Entwicklung der schwache analytische Textqualitét
Textquantitat l-lots (EG vs. KG) Tww

4i Entwicklung der . -
holistischen tiety sgg;wachli gnalytlsche Textqualitat Globalskala
Textqualitat (EG vs. KG)

4 Entwicklung der : "
holistischen ty-to-t3 sggswachlignalytlsche Textqualitat Globalskala
Textqualitt (EG vs. KG)

4k Entwicklung der schwache analytische Textqualitét
analytischen Textqualitét bt (EG vs. KG) TEBES

41 Entwicklung der schwache analytische Textqualitat
analytischen Textqualitat b-lots (EG vs. KG) TEBES

Hypothese 5 | 5a Entwicklung der ot SPU Lernen WW

Textquantitat e (EG vs. KG)

5b Entwicklung der t1-to-t3 SPU Lernen TWW
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Textquantitat (EG vs. KG)
o€ Entwicklung der
holistischen ti-to (S; CL;J V';erlzg]) Globalskala
Textqualitat '
5d Entwicklung der
holistischen t-to-t3 S; Cl;J VLSerQEé?) Globalskala
Textqualitat ( '
5e Entwicklung der SPU Lernen
analytischen Textqualitat b-te (EG vs. KG) TEBES
5f Entwicklung der SPU Lernen
analytischen Textqualitat l-lots (EG vs. KG) TEBES
Hypothese 6 | 6a . keine
Eg)t(\;vlcj::::ir;gtder ti-t2 Schreibmotivation TWW
f (EG vs. KG)
6b Entwickluna d keine
TSX\;V'Sanl:iqgt e t1-to-t3 Schreibmotivation TWW
f (EG vs. KG)
6¢c Entwicklung der keine
holistischen ti-to Schreibmotivation Globalskala
Textqualitat (EG vs. KG)
6d Entwicklung der keine
holistischen ty-to-t3 Schreibmotivation Globalskala
Textqualitat (EG vs. KG)
6e : keine
E:z:wsk;ﬁ;? 'IO'I::(t ualitat ti-t2 Schreibmotivation TEBES
f (EG vs. KG)
6f Entwicklung der keine
analytischen Textqualitat t1-to-t3 Schreibmotivation TEBES

(EG vs. KG)
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I11. Merkmalszusammenhéange (Beantwortung der 3. Fragestellung)

Hypothese 7 Geschlecht TWW u./o.
(méannlich; weiblich) ti-tz Experimentalgruppe Globalskala

u./o. TBES

Hypothese 8 Familiensprachlicher TWW u./o.
Hintergrund t1-t2 Experimentalgruppe Globalskala

(deutsch; nicht-deutsch)

u./o. TBES
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7 Methode

In diesem Kapitel soll sich nun ausfihrlicher mit der Methode der Arbeit beschéaftigt werden.
In Deutschland wird sich schon lange mit der Qualitat von Lehr- und Lernprozessen sowie der
Lernwirksamkeit beschaftigt (Helmke, 2009; Klieme, 2006). Da aktuell die empirische Uber-
priifung des Lernerfolgs von Schiiler*innen, d.h. der Wirksamkeit und Nachhaltigkeit von Un-
terricht bzw. Unterrichtskonzepten, gefordert wird (Leutner et al., 2017; Senn & Krelle, 2016;
Weinert, 2001), soll in dieser Untersuchung die in Kapitel 5 vorgestellte Webanwendung eva-
luiert werden. Statt in einem kontrollierten Laborsetting wird im nattrlichen Umfeld der Schi-
ler*innen die digitale Anwendung erprobt und stellt damit den dominanten Erhebungskontext
dar (Reinders et al., 2015).

Diese Dissertation ist eine Evaluationsstudie, die mithilfe von wissenschaftlichen Methoden
(wie z. B. datengestitzte Auswertung) die systematische Bewertung eines Gegenstands um-
fasst. Damit grenzt sie sich eindeutig von einer einfachen Bewertung ab, die meist unstandar-
disiert erfolgt (Doring & Bortz, 2016; Wottowa & Thierau, 2003). Da als Evaluationskriterium
die Wirksamkeit oder Effektivitat festgelegt ist, wird von einer Wirksamkeitsevaluation gespro-
chen (Gollwitzer & Jager, 2014). Es gibt zwei Arten von Evaluationen: formativ und summativ
(Doring & Bortz, 2016; Maier, 2014; Roos, 2001). Bei diesem Untersuchungsdesign handelt es
sich um eine summative Evaluation, da fir die Erfassung von Interventionseffekten Daten ge-
sammelt werden, die dann quantitativ ausgewertet werden. Dies ist das Gegenteil einer forma-
tiven Evaluation, die eine Modifikation einer Manahme umfasst und meist auf qualitativen
Daten beruht (Déring & Bortz, 2016; Stockmann, 2006).

Der Aufbau dieses Kapitels gliedert sich in sieben Teile: Forschungsdesign (Kapitel 7.1), Mess-
instrumente (Kapitel 7.2), Stichprobenakquise (Kapitel 7.3), Untersuchungsdurchfiihrung (Ka-
pitel 7.4), Auswertungssystematik (Kapitel 7.5), Prifung der Gitekriterien (Kapitel 7.6) und
Forschungsethik (Kapitel 7.7).

7.1 Forschungsdesign

Das Forschungsziel dieser Arbeit ist die Evaluation der Wirksamkeit der interdisziplinar kon-
zipierten Webanwendung ,,Reise nach Narrativa digital — eine Welt voller Geschichten®. Als
Feldstudie durchgefiihrt, werden die Erhebungen in einem randomisierten Zwei-Gruppen-De-
sign (EG; KG) zu drei MZPen (Pre-Post-Follow-up) durchgefiihrt (Griinke & Masendorf, 2000;
Pissarek & Wild, 2018). Nach Pissarek und Wild (2018) handelt es sich um ein Standardver-
fahren, das flr Untersuchungen Gber mehrere Zeitpunkte geeignet ist. Die Untersuchung wird
unter Alltagsbedingungen im Setting Schule durchgefiihrt, weswegen nicht automatisch von
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einer gegebenen internen Validitat ausgegangen werden kann. Es wird erkennbar, dass die Be-
dingungen nicht streng kontrolliert werden kénnen, wodurch es zu mdglichen Stérvariablen
kommen kann. Diese werden fir die Hypothesenpriifung durch die Randomisierung und das
durchgefiihrte Kontrollgruppendesign in ihrer Wichtigkeit minimiert. Dennoch werden mogli-
che Storfaktoren spater mit in die Diskussion einbezogen und analysiert (Déring & Bortz, 2016;
Rost 2007).

Die folgende Abbildung 15 gibt einen Uberblick tiber den Ablauf der Studie:

September vor 8 Wochen ?]:gﬁ”;s;r Februr?réMérz

dem Training a 90 Minuten o nach dem

(2021) Training Training
(2021) (2022)

) ) )

Interventions-
EG MzP1 I:> training mit der |:> MZP2 |:> MZP3
Webanwendung

) M) MY

KG MZPL | | > MZP2 |:> MZP3

Abbildung 15: Ablauf der Studie

Es gibt insgesamt drei MZPe. Zu MZP 1 finden die Pre-Erhebungen vor der Forderphase statt.
Dann findet der achtwdchige Unterricht (eigentlich zehn Wochen, aber in den Interventions-
zeitraum fallen zwei Wochen Herbstferien) mit der digitalen Anwendung statt. Die Forderan-
wendung wird wochentlich 90 Minuten lang eingesetzt. Die Posterhebung ist in der Woche
nach der Intervention terminiert. Auch in der KG findet die Posterhebung nach acht Wochen
statt. Um den langfristigen Erfolg sowie die Stabilitat der Effekte der Webanwendung untersu-
chen zu konnen, werde Follow-up-Erhebungen nach drei Monaten durchgefiihrt.

Es wurden randomisiert Schulen (Haupt-, Real- und Oberschulen sowie (Integrative) Gesamt-
schulen) aus den Landkreisen Vechta, Diepholz, Oldenburg und den Stadten Oldenburg, Osnha-
brick sowie Delmenhorst flr die Studie gezogen und zuféllig in EG und KG eingeteilt. In wel-
cher Trégerschaft sich die Schulen befinden, spielt fur die Studie keine Rolle. Die Rekrutierung
fokussierte sich nur auf fiinfte Klassenstufen dieser Schulen. Die echte Zufallsstichprobenzie-
hung kann aus organisatorischen Grinden nicht stattfinden (Pissarek & Wild, 2018), obwohl

diese wiinschenswert gewesen waére. Es findet also eine Auswahl auf Klassenebene statt, sodass
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eine quasi-experimentelle Klumpenstichprobe generiert wird. Dennoch kann mit einem Anstieg
des a-Fehlers gerechnet werden (Rost, 2007). Um diesem Risiko vorzubeugen, findet eine a-
Fehler-Adjustierung statt (siehe Kapitel 7.5.8).

Es wurden fur die Erhebung unterschiedliche Instrumente genutzt, die nachfolgend entspre-
chend den Zielgruppen 1) Lehrkrafte und 2) Schiler*innen aufgefihrt werden:

1) Lehrkréfte:

- Lernverhalten (A)
- Sozialverhalten (B)

2) Schuler*innen:

- Narrative Schreibkompetenz (Quantitat und Qualitat von narrativen Texten) (C)
- Lesekompetenzen (D)

- Schreibsozialisation (E)

- Schreibgewohnheiten (F)

- Schreibmotivation (G)

- Schreibbezogenes Selbstkonzept (H)

- Selbstwirksamkeit beim Schreiben (I)

- Digitalisiertes Schreiben (J)

- Evaluation der MalRinahme (K)

- Evaluation des reguldren Unterrichts (L)

- Selbsteinschatzung der Starken und Schwachen (M).

Eine Ubersicht zu den MZPen und den erhobenen Variablen findet sich in der nachstehenden
Tabelle 13. Die tiefergestellte 1 steht fir die Lehrkrafte und die tiefergestellte 2 fir die Schi-

ler*innen.

Tabelle 13: Ubersicht des Forschungsdesigns

MZP
Gruppe
t1 to ts
Ca, G2, Hy, 12, J2,
EG A1, By, Cz, D2, Bz, Fo, Co, G2, Ho, 12
Gz, Ha, 12, J2, M2 Kz, M2
A1, By, Co, D2, E2, F2, | Co, G2, Hy, 12, J2,
KG Co, G2, Ho, I2
Gz, Ho, I2, J2, M2 Lo, M2

Anmerkungen:

A, B: erhoben mit dem LSL (Lehrereinschatzliste fir Lern- und Sozialverhalten)
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C: erhoben mithilfe eines 45-minitigen Schreibtests

D: erhoben mit dem SLS (Salzburger Lesescreening)

E-L: erhoben mithilfe eines teilstandardisierten Fragebogens (Steckbrief)
M: erhoben mit dem SDQ (Strengths and Difficulties Questionnaire)

Der geplante Aufbau dieser Forschung ermoglicht zuverl&ssige Aussagen zu den in Kapitel 6
beschriebenen abhingigen Variablen. Es werden fiir die Uberpriifung der Veranderung der ab-
héngigen Variable die verschiedenen oben genannten Instrumente eingesetzt, die im folgenden
Kapitel naher erlautert werden. Wichtig zu erwéhnen ist noch, dass einige Instrumente lediglich
fiir die Subgruppenbildung eingesetzt wurden. Damit wird ein intensiverer Einblick in die He-

terogenitat der Stichprobe moglich.

7.2 Messinstrumente

Aus den oben beschriebenen abhangigen Variablen und den formulierten Hypothesen resultiert
die Anwendung der Messinstrumente. Diese sind auch kurz in den Anmerkungen der Tabelle
13 (siehe Kapitel 7.1) skizziert. Fir einen besseren Uberblick finden sich die eingesetzten Ver-
fahren und deren Reichweite in Tabelle 14.

Um die wichtigsten Faktoren der Schreibkompetenz in dieser Studie erfassen zu kénnen, wur-
den Verfahren genutzt, die standardisiert und aussagekréftig sind. Meist kamen diese schon in
anderen Studien zum Einsatz, sodass ein hohes Mal3 an Validitét der Instrumente gewéhrleistet
ist. Vor allem die Schreibkompetenzmessung steht im Fokus. Daneben werden andere Items
abgefragt, um eine sinnvolle Subgruppenbildung durchfiihren zu kénnen.

Die Messinstrumente werden alle in schriftlicher Form eingesetzt, was 6konomischer und un-
abhangiger von den durchfiihrenden Forschenden ist als z. B. eine mundliche Befragung (Sed-
Imeier & Renkewitz, 2013). Zudem wird zum einen aus der Perspektive der Lehrkrafte eine
Einschatzung abgegeben, die als sehr verlasslich eingeschéatzt wird, und zum anderen wird tber
die Perspektive der Schiler*innen eine Selbstauskunft und -einschatzung erfragt und deren

Kompetenzen werden gemessen.

Tabelle 14: Uberblick iiber die eingesetzten Erhebungsinstrumente

Verfahren Reichweite Erhebungszeitpunkt
Lehrkrafteerhebung
LSL — Lehrereinschatzliste | Lern- und Sozialverhalten
fir Sozial- und Lernverhal- | (Screening, Beurteilung Pre-Erhebungen
ten (Petermann & Peter- durch Lehrkréfte, ausge-

mann, 2013) wahlte Skala)
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Schuler*innenerhebung

Quantitat und Qualitét narra-
) tiver Texte

Schreibtest (geschrieben auf Papier mit
drei verschiedenen Bildern
als Schreibanldsse)
Teilstandardisierter Fragebo-
gen zu biografischen Daten,
Schreibmotivation, selbstbe-
zogenem Schreibkonzept,
Steckbrief Schreibsozialisation, Pre-Post-Follow-up-
Schreibgewohnheiten, digi- Erhebungen
talisiertem Schreiben, Evalu-
ation der MafRnahme
(Selbstbeurteilung durch
Schiler*innen)

SDQ - Stérken- und Schwa- | Selbstbeurteilung
chen-Fragebogen (Good- (Screening, Beurteilung Pre-Erhebungen
man, 1997) durch Schuler*innen)

Pre-Post-Follow-up-
Erhebungen

SLS — Salzburger Lese- Lesefertigkeit und Ge- Pre-Erhebungen
Screening (Auer et al., 2014) | schwindigkeit

Die in Tabelle 14 aufgelisteten Erhebungsinstrumente werden in den folgenden Unterkapiteln
detaillierter vorgestellt und die Konstruktion des Steckbriefs und des Schreibtests erldutert. Der
LSL sowie SDQ werden nicht weiter in dieser Arbeit zur Auswertung herangezogen und die
damit erhobenen Daten auch nicht ausgewertet. Daher erfolgt auch keine weitere Darstellung
dieser Instrumente. In den folgenden Kapiteln werden der Schreibtest und die entsprechende

Auswertung (Kapitel 7.2.1) sowie der Steckbrief (Kapitel 7.2.2) vorgestellt.

7.2.1 Schreibtest und Auswertung

Die narrative Schreibkompetenz der Schiler*innen wird zu allen drei Erhebungszeitpunkten
anhand frei formulierter narrativer Texte bewertet. Hierfur erhalten die Schiler*innen einen
Schreibauftrag mit Schreibimpuls in Form von Bildern (von drei Bildern diirfen sie sich eins
aussuchen). Da die Arbeit sich auf den textsortenspezifischen Bereich des narrativen Schrei-
bens fokussiert, konnen die Schiler*innen sowohl Phantasiegeschichten als auch Erlebniser-
zahlungen schreiben. Es besteht kein auditiv-sprachlicher Input und die Bilder, welche die
Schiler*innen lediglich als kleine Anregung bekommen, lassen sich nicht direkt als Bilderge-
schichte bezeichnen. Sie bekommen ein einzelnes Bild. Die Schuler*innen haben 45 Minuten
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Zeit, zu diesem Schreibanlass eine Geschichte zu schreiben. Notizen kénnen beliebig gemacht
werden. Die Geschichte wird handschriftlich verfasst.

Die Beurteilung der Qualitét dieser Texte erfolgt anhand zweier Instrumente. Jedes der Beur-
teilungsinstrumente sollte bereits vor dem Sichten der zu beurteilenden Texte vollstandig und
mehrfach gelesen und verinnerlicht werden. Die Studierenden erhielten eine dreistiindige Schu-
lung zu diesen Instrumenten und es wurden zwei Texte gemeinsam beurteilt und weitere Texte
fur eine Beurteilung zur Verfiigung gestellt. Ausgewertet wurde mit der Globalskala fiir narra-
tive Texte und mit der TEBES. Die Quantitat der narrativen Texte wurde mit dem gangigen
Verfahren der Total Words Written (TWW) erhoben. Alle drei Methoden wurden bereits in
Kapitel 3.2.4 vorgestellt. Muster der beiden Kriteriensysteme fur die holistische und analytische

Auswertung befinden sich im Anhang |.

7.2.2 Steckbrief als teilstandardisierter Fragebogen
Der Steckbrief existiert in vier unterschiedlichen Ausfiihrungen, die in folgender Tabelle 15

aufgefuhrt sind:

Tabelle 15: Ubersicht Uiber die vier Formen des Steckbriefs

Follow-up-Test

GruDDe Pretest Posttest .
PP (September 2021) (Dezember 2021) (Marz 2022)
Steckbrief (2)
Schreibmotivation
Steckbrief (1) Schreibbezogenes
: : Selbstkonzept
B fische Dat .
=G Schreibsozialisation Schreibbezogene Steckbrief (3)
Schreibgewohnheiten Selbstwirksamkeit Schreibmotivation
Schreibmotivation Digitalisiertes Schreiben Schreibbezogenes
Schreibbezogenes Bewertung der MaBnahme Selbstkonzept
Selbstkonzept Steckbrief (3 Salbsirksamke
Schreibbezogene Schreibmotivation Digitalisiertes Schreiben
Selbstwirksamkeit schreibbezogenes
KG Digitalisiertes Schreiben Selbstkonzept
Digitalisiertes Schreiben
Bewertung des
Schreibunterrichts

Steckbrief (1) und Steckbrief (3) wurden sowohl in der KG als auch der EG eingesetzt. Steck-
brief (2) wurde nur in der EG eingesetzt und Steckbrief (3) nur in der KG. Fir das Ausfillen
des Steckbriefs wurde ein zeitlicher Rahmen von 15-20 Minuten gesetzt. Falls Schiler*innen
Fragen hatten oder Hilfe beim Ausfullen brauchten, standen die Studierenden und betreuenden
Lehrkréfte zur Verfligung. Die Ergebnisse aus den Steckbriefen wurden in eine SPSS-Maske

Ubertragen, um so die Auswertung zu erleichtern.
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Die Ausfuhrungen des Steckbriefs bestehen aus teilstandardisierten Fragebdgen, die einer un-
terschiedlichen Zusammensetzung folgen: Der Steckbrief (1) besteht aus insgesamt 20 Items,
die auf drei Themenbereiche (1. Selbstgeschriebene Texte, 2. Geschichten schreiben, 3. Schrei-
ben in der Freizeit) aufgeteilt sind. Die Items eins bis drei beschaftigen sich mit dem Thema
»Selbstgeschriebene Texte* und gehen dabei insbesondere auf die Schreibsozialisation ein. Die
Fragen wurden in Anlehnung an die DESI-Studie nach Wagner et al. (2009) entwickelt. Der
Aufbau der Items erfolgt so, dass eine Frage formuliert wurde, die mit einer vierstufigen Ra-
tingskala (stimmt gar nicht — stimmt eher nicht — stimmt eher — stimmt genau) beantwortet
werden kann. Bei einigen Items gibt es die Moglichkeit eines schriftlichen offenen Antwortfor-
mats fur eine Vertiefung der Aussagen.

Unter dem zweiten Thema ,,Geschichten schreiben® sind Items gefasst, die sich vor allem mit
dem schreibbezogenen Selbstkonzept, der schreibbezogenen Selbstwirksamkeit, der Schreib-
motivation und der Einstellung zum digitalisierten Schreiben beschéaftigen. Dabei ist wichtig zu
erwéhnen, dass die Items nicht die Erfassung des jeweiligen Gesamtkonstrukts zum Ziel haben,
sondern nur Aussagen in Bezug auf die einzelnen Items getroffen werden. Die Items vier und
finf zielen auf das schreibbezogene Selbstkonzept ab und wurden ebenfalls in Anlehnung an
die DESI-Studie (2008) entwickelt. Das Item sechs ist ein selbstkonzipiertes Item und beschaf-
tigt sich mit der Schreibmotivation. Auch selbstkonzipiert sind die Items sieben, acht und neun,
die sich mit der Einstellung zum digitalisierten Schreiben beschaftigen. All diese Items kdnnen,
wie oben schon vorgestellt, mit einer vierstufigen Ratingskala beantwortet werden. Die letzten
Items (10-16) aus diesem Themenblock hingegen bilden einen Fragebogen nach Glaser (2004)
ab, der die Selbstwirksamkeit beim Schreiben erfasst. Der Fragebogen orientiert sich an der
Writing Self-Efficacy Scale von Harris und Graham (1996) und wurde wahrend der Pretest-,
Posttest- und Follow-up-Messungen eingesetzt. Er besteht aus sieben z.T. negativ gepolten
Items (z. B. ,,Es fillt mir schwer, einen guten Anfang fiir eine Geschichte zu formulieren.*), die
von den Schiler*innen jeweils auf einer funfstufigen Skala (Trifft Gberhaupt nicht zu — Trifft
eher nicht zu — Trifft manchmal zu — Trifft oft zu — Trifft immer zu) eingeschatzt wurden. Der
so ermittelte Wert wurde von Glaser (2004) als Selbstwirksamkeitseinschatzung bezeichnet.
Die Items wurden ibernommen, jedoch mit der Anderung, dass die Negativformulierungen
ausgetauscht wurden. Ein Kriterium einer guten Fragebogenkonstruktion ist die Vermeidung
von Negativformulierungen (Jonkisz et al., 2012; Steiner & Benesch, 2021).

Die letzten vier Items sind dem dritten und letzten Thema ,,Schreiben in der Freizeit* zuzuord-
nen und besché&ftigen sich vor allem mit den Schreibgewohnheiten (in Anlehnung an die DESI-

Studie 2008). Die Fragen kénnen mithilfe einer vierstufigen Skala (mind. 3-mal pro Woche —
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1-2-mal pro Woche — 1-2-mal im Monat — nie oder fast nie) beantwortet werden. Die Themen-
bereiche ,, Texte schreiben und ,,Schreiben in der Freizeit wurden ausschlief§lich in den Pre-
Erhebungsbdgen erfragt. Fir eine bessere Ubersicht werden den Items Themenbereiche in Tab.

16 zugeordnet:

Tabelle 16: Ubersicht der Kategorien und Items

Themenbereich Inhaltliche Vertiefung Item-
Nummer(n)
(1) Selbstgeschriebene Texte Schreibsozialisation 1-3
Schreibbezogenes Selbstkonzept 4-5
_ _ Schreibmotivation 6
(2) Geschichten schreiben _ :
Digitalisiertes Schreiben 7-9
Schreibbezogene Selbstwirksamkeit 10-16
(3) Schreiben in der Freizeit Schreibgewohnheiten 17-20

Die Steckbriefe (2) und (3) kamen wahrend der Posterhebungen zum Einsatz und beinhalteten
zum einen den oben vorgestellten Themenbereich ,,Geschichten schreiben® mit den identischen
zwolIf Items und zusatzlich fiir die KG wie auch die EG selbst entwickelte Items zu den zentra-
len Implementationsvariablen ,,Akzeptanz®, ,,Angemessenheit” und ,,Machbarkeit* (nach Pe-
termann, 2014). In Steckbrief (2), der nur in der EG eingesetzt wurde, folgten noch funf teils
offene, teils geschlossene Items zur Bewertung und zum Einsatz der Webanwendung. Die KG,
die den Steckbrief (3) erhielt, bekam zusétzlich fiinf Fragen zum Schreibunterricht wahrend der
Interventionszeit.

Der letzte Steckbrief (4) kam in beiden Gruppen wahrend der Follow-up-Erhebungen zum Ein-
satz. Dieser deckte die Fragen zum Themenbereich ,,Geschichten schreiben® ab mit den identi-
schen zwolf Items aus den vorangegangenen Steckbriefen (1-3). Damit ist ein direkter Ver-
gleich mdglich und auch Langzeitverdnderungen lassen sich mithilfe der Items feststellen.

Im Folgenden soll ndher auf die Konstruktion der geschlossenen Items der Fragebdgen einge-
gangen werden. Fragebtgen miissen leicht verstdndlich von den Teilnehmenden ausfullbar
sein. Zudem soll es anderen Forschenden ermdéglicht werden, die Befragung nachzuvollziehen
und gegebenenfalls zu einem anderen Zeitpunkt erneut durchzufiihren. Dies ist ein wichtiger
Qualitatspunkt im Sinne der Reliablitat (Steiner & Benesch, 2021).

Im Fragebogen sind geschlossene Fragen als Strukturtyp abgebildet, da es festgelegte Antwort-
maoglichkeiten gibt, bei denen nur ein Kreuz gesetzt werden darf (Steiner & Benesch, 2021).



Lea Schroder Seite |161

Insgesamt lassen sich drei Skalentypen unterscheiden: Intervall-, Ordinal- und Nominalskala.
Eine Intervallskala ist die Likert-Skala. Die Likert-Skala wird auch Ratingskala genannt und
findet zur Beantwortung der Fragebogens Anwendung (Steiner & Benesch, 2021).

Fur die Antwortkategorien gibt es sowohl eine vierstufige (Frage 1-9; 17-20) als auch eine
fiinfstufige Antwortskala (Frage 10-16). Bei der geraden, vierstufigen Skalierung gibt es fol-
gende Antwortmoglichkeiten: ,,Stimmt gar nicht* (1 / --), ,,Stimmt eher nicht* (2 / -), ,,Stimmt
eher (3/ +) und ,,Stimmt genau* (4 / ++). Unterstutzt werden die Antwortkategorien durch die
Zeichen — (,,minus®) und + (,,plus®) in einfacher und doppelter Ausfithrung. Die flinfstufige
Skala gibt sowohl in Wort als auch in Zahl die jeweilige Antwortkategorie wieder.

Der Steckbrief wird vor allem flr die Subgruppenanalyse eingesetzt. In &hnlicher Form wurden
die Fragen auch fur die Dissertation von Schulden (2022) verwendet. Hieraus wird das Item 6
fiir die Bildung der Subgruppe ,,keine Schreibmotivation aus den Aussagen der Pretests ent-

nommen.

7.3 Stichprobenakquise

Die Stichprobenakquise erwies sich als sehr zeitintensiver und damit umfangreicher Teil der
Forschung. In diesem Kapitel wird die Rekrutierung der Stichprobe beschrieben. Eine prazise
Darstellung der Stichprobe findet dann im Kapitel 8.1 statt.

Vor Durchfiihrung des Forschungsprojekts wurde ein Antrag an die Landesschulbehérde Nie-
dersachsen gestellt. Auf den Antrag erfolgte eine Genehmigung. Danach gab es insgesamt zwei
Phasen der Stichprobenrekrutierung, da die erste Phase nicht so ergiebig war wie erhofft. Einige
Schulen haben sich mit einer Absage zuriickgemeldet und von anderen gab es auch nach mehr-
maligem Nachfragen keine Riickmeldung zur Teilnahme am Schreibprojekt. Die Griinde der
Nicht-Teilnahme wurden nicht weiter hinterfragt. Es kann aber gesagt werden, dass wahr-
scheinlich die durch die Pandemie bedingten Umstande einen Einfluss Ubten. Dies gilt fur beide
Phasen (siehe Abbildung 16):

In der ersten Phase wurden alle 35 Haupt-, Real-, Ober- und Gesamtschulen im Landkreis
Vechta, der Stadt Oldenburg und der Stadt Osnabruck zuféllig der Experimental- und der KG
zugeordnet. Zundchst wurden die Schulen angeschrieben; danach gab es die Moglichkeit, fir
Rickfragen telefonisch Kontakt aufzunehmen. Als Anreiz fir die Teilnahme an der Studie
wurde den Lehrkraften ein Workshop zum Thema digitale Schreibférderung in inklusiven Set-
tings nach dem Untersuchungszeitraum angeboten.

In der zweiten Phase wurde das Einzugsgebiet um die Landkreise Cloppenburg, Oldenburg,

Diepholz sowie die Stadt Delmenhorst erweitert. Auch hier wurde eine zuféllige Einteilung in
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Experimental- und KG vorgenommen. Das weitere VVorgehen glich dem der ersten Phase. Ins-

gesamt wurden in dieser zweiten Rekrutierungsphase weitere 52 Schulen angeschrieben:

Schulakquise

87

35
Anzahl der Schulen

5

|

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Alle angeschriebenen Schulen (Phase 1&2) - Alle angeschriebenen Schulen Phase 1
@ Alle angeschriebenen Schulen Phase 2 @ Alle teilnehmenden Schulen

Teilnehmende Schulen der Phase 1 @ Teilehmende Schulen der Phase 2

Abbildung 16: Ubersicht der Schulakquise

Die Stédte und Landkreise wurden aufgrund der raumlichen Nahe zur Universitat Vechta, da
auch Master-Studierende der Universitit Vechta an diesem Projekt mitwirkten, ausgewéhlt. Die
Distanz zu den Schulen durfte dementsprechend nicht zu grof3 sein, da nicht alle einen eigenen
PKW hatten und auf 6ffentliche Verkehrsmittel angewiesen waren.

Insgesamt entschlossen sich von den angeschriebenen 87 Schulen sieben Schulen zur Teil-
nahme an der Studie, davon funf Schulen mit 12 Klassen in der EG und zwei Schulen mit vier
Klassen in der KG. In der Tabelle 17 wird eine Ubersicht der teilnehmenden Schulen darge-

stellt:
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Tabelle 17: Ubersicht der teilnehmenden Schulen am Projekt, sortiert nach Schulform, Anzahl der Klassen sowie
Gruppierung in Experimental- und Kontrollgruppe (EG; KG)

Anzahl der Anzahl der
Gruppe Sl Schulen 5. Klassen
Integrierte 1 1
Gesamtschule (1GS)
EG Oberschule (OBS) 3 9
Hauptschule 1 2
Gesamt: 5 12
Oberschule (OBS) 1 2
Integrierte
KG Gesamtschule (IGS) . 2
Gesamt: 2 4
Insgesamt: 7 16

AuBer der Schulform Realschule ist jede Schulform vertreten, und zwar mit einer Hauptschule,
zwei integrierten Gesamtschulen und vier Oberschulen. Der Gymnasialzweig wurde in dieser
Untersuchung nicht miteinbezogen. Die Gesamtstichprobe umfasst somit n = 243 Schiler*in-
nen. Eine Verzerrung der Ergebnisse aufgrund der Schulakquise ist also nicht von der Hand zu

weisen.

7.4 Untersuchungsdurchfiihrung

Die Untersuchungsdurchfuihrung beschreibt die Durchfiihrung der Studie und ist in zwei As-
pekte gegliedert. Zuerst wird die Umsetzung der Interventionsstunden vorgestellt (Kapitel
7.4.1) und anschliefend die Umsetzung der Erhebungen (Kapitel 7.4.2) erlautert. Dies ist flr
die notwendige Transparenz im Forschungsprozess unabdingbar und stellt auch ein notwendi-
ges Qualitatskriterium dieser Arbeit dar. Mit diesen Erklarungen wird es jedem Forscher und
jeder Forscherin moglich sein, diese Studie zu wiederholen, was fur eine hohe Reliabilitat
spricht.

Bevor die Einzelheiten der Umsetzungen beschrieben werden, folgt zunéchst in Tabelle 18 ein

Zeitplan Uber die gesamte Hauptstudie:
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Tabelle 18: Zeitplan der Intervention und Erhebung

Zeitpunkt/Zeitabschnitt EG KG
Fertigstellen der Weban-
. wendung; Zusammenstel- Zusammenstellung der
bis August 2021 lung der Erhebungsinstru- Erhebungsinstrumente
mente
Schulungen der Studierenden
Sy 2020 (Erhebung; Webanwendung; Auswertung)
Oktober 2021 Pre-Erhebung
Oktober bis Dezember 2021 Interventionsunterricht Rggularer_
Schreibunterricht
Dezember 2021 Posterhebung
Februar/Méarz 2022 Follow-up-Erhebung

Vor Beginn der ersten Erhebung fand bis circa August 2021 eine Finalisierung der Erhebungs-
instrumente statt. Zudem wurde die Webanwendung endgultig fertiggestellt. Im September
2021 erfolgte noch eine Schulung fiir die Studierenden an drei Treffen mit jeweils 90 Minuten.
In diesen Vorbereitungstreffen wurden die Erhebungs- und Auswertungsinstrumente bespro-
chen als auch die Webanwendung vorgestellt.

Im Oktober 2021 fand die Pre-Erhebung parallel innerhalb einer Woche an allen Schulen statt.
Daran anschlieRend erhielt die EG die Intervention mit der Webanwendung; die KG ist eine
Wartekontrollgruppe und erhielt lediglich an den curricularen Standards orientierte Angaben
zu Unterrichtsgestaltung. Ca. drei Monate nach der Pre-Erhebung wird die Post-Erhebung kurz
vor den Winterferien 2021 in allen Schulen durchgefuihrt. Die Follow-up-Erhebung ist auf drei
Monate nach der Post-Erhebung terminiert und wurde im Februar/Marz 2022/23 realisiert.
Die Lehrkrafte erhielten nach Abschluss der Studie ein Dankschreiben sowie die Mdglichkeit,
Einblick in die anonymisierten Ergebnisse ihrer Klasse zu erhalten, was aber von keiner Lehr-

kraft wahrgenommen wurde.

7.4.1 Umsetzung der Interventionsstunden
Dieser Teil der Arbeit beschaftigt sich mit der Intervention mit der webbasierten Forderanwen-
dung (die in Kapitel 5 vorgestellt wurde) in den Klassen. Fir die genaue Einhaltung und Durch-
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fihrung des Fordertrainings waren neben den Projektleitenden die 14 Masterstudierenden ver-
antwortlich.

Fir die Umsetzung der Interventionsstunden mit der Webanwendung erhielten die Studieren-
den eine umfassende Einfuhrung in den Unterrichtsablauf und in die digitale Webanwendung
vor Beginn der Interventionszeit. Zusatzlich erhielten sie ein Manual mit genauen Anweisungen
und Hinweisen zum Unterricht. Der Durchfuhrungszeitraum (September 2021 bis Dezember
2021) umfasste insgesamt zehn Wochen, die aufgrund der Herbstferien auf acht Wochen redu-
ziert wurden. Die Arbeit mit der Webanwendung erstreckte sich also insgesamt tiber 16 Inter-
ventionsstunden (1 Interventionsstunde = 45 Minuten), von denen die ersten beiden Interventi-
onsstunden fir die Einfuhrung genutzt wurden. Mithilfe einer vorbereiteten PowerPoint-Pra-
sentation von den Projektleitenden wurde das VVorhaben fur die Schiler*innen visualisiert, die
mit einer Folie zur Anmeldung in der Anwendung endete. In den darauffolgenden Interventi-
onsstunden (3-14) wurde selbststandig von den Schuler*innen in der Webanwendung gearbei-
tet. Jede*r Schiler*in arbeitete allein an seinem/ihrem Tablet (oder einem anderen digitalen
Endgerat mit Internetverbindung, z. B. Computer und Laptop) und jede*r hat seinen/ihren ei-
genen Account in der Webanwendung. Die Studierenden nahmen so nur eine Funktion als Lern-
begleiter*in ein, und standen bei Fragen und anderen Anliegen zur Verfligung. Die letzten bei-
den Interventionsstunden wurden so eingeteilt, dass in der ersten noch mit der Anwendung ge-
arbeitet wurde und in der zweiten gab es dann eine kleine Abschiedsrunde mit der Verteilung
der Pilotenscheine als Belohnung. AuBerdem wurde nach jeder Doppelstunde eine Kurzevalu-
ation zur Webanwendung mittels einer digitalen Plattform (edkimo) erhoben. Dies diente als
formatives Assessment, um so den Lernprozess zielgerichtet begleiten zu kénnen. Wahrend der
gesamten Interventionszeit war immer eine betreuende (Fach-)Lehrkraft anwesend, um den Un-
terricht zu verfolgen und bei Schwierigkeiten einzugreifen. In einigen VVorgesprachen mit den
Lehrkraften stellte sich heraus, dass Doppelstunden aus schulischer Organisationssicht besser
zu realisieren waren. Daher gab es nur diese Doppelstundenvariante und keine EG, in der die
Intervention in zwei Einzelstunden die Woche erfolgte. In Tabelle 19 sieht man den Ablauf der

Interventionsumsetzung kurz skizziert:
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Tabelle 19: Ablauf der Interventionsumsetzung

Einheit Inhalt Dauer

Stunde 1:

BegriRung (5 Min.)

Hochfahren der digitalen Endgeréte (5 Min.)

Projektziele erklaren, Regeln erklaren & Einfiihrung in die Anwendung: Kurze Pra-
sentation (PPP) = endet mit der Registrierung in der Anwendung (20 Min.)
Registrierung der Schiiller*innen mit dem vorher erstellten Code fir die Klasse >
Schreiben Sie den Code an die Tafel (15 Min.)

Woche 1 | Pause 90 Min.

Stunde 2:

Wichtig: Z&hlen Sie die Schiler*innen & geben Sie die Anzahl in der Anwendung
ein!

Die Schuler*innen klicken sich selbststandig durch die Anwendung und arbeiten
darin (falls die Schuler*innen Fragen/Probleme haben, dann helfen) (45 Min.)

10 Minuten vor Schluss: Ausfillen der Kurzbefragung mithilfe des Links oder des
QR-Codes

Stunde 1:

Begriifung (5 Min.)

Hochfahren der digitalen Endgeréte (5 Min.)

Wichtig: Zahlen Sie die Schiler*innen & geben Sie die Anzahl in der Anwendung

ein!

Helfen beim Anmelden

Woche | Die Schiler*innen klicken sich selbststéandig durch die Anwendung und arbeiten
27 darin (falls die Schiller*innen Fragen/Probleme haben, dann helfen) (35 Min.)

Pause

Stunde 2:

Die Schiler*innen klicken sich selbststandig durch die Anwendung und arbeiten
darin (falls die Schiller*innen Fragen/Probleme haben, dann helfen) (45 Min.)

10 Minuten vor Schluss: Ausfiillen der Kurzbefragung mithilfe des Links oder des
QR-Codes

Stunde 1:

Begriitung (5 Min.)

Hochfahren der digitalen Endgeréte (5 Min.)

Wichtig: Zahlen Sie die Schiler*innen & geben Sie die Anzahl in der Anwendung
ein!

Helfen beim Anmelden

Die Schiler*innen klicken sich selbststandig durch die Anwendung und arbeiten
darin (falls die Schuler*innen Fragen/Probleme haben, dann helfen) (35 Min.)
Pause

Stunde 2:

Die Schuler*innen klicken sich selbststandig durch die Anwendung und arbeiten
darin (falls die Schuler*innen Fragen/Probleme haben, dann helfen) (45 Min.)

20 Minuten vor Schluss: Ausfillen der Kurzbefragung mithilfe des Links oder des
QR-Codes

10 Minuten vor Schluss: Bedanken fiir die Teilnahme! Lob aussprechen fir die tolle
Mitarbeit & Verteilen der Pilotenscheine.

pro
Woche
90 Min.

Woche 8 90 Min.

7.4.2 Umsetzung der Erhebungen

Fir die Umsetzung der Erhebungen (detaillierte Darstellung siehe Kapitel 8.1 und 8.2) erhielten
alle Studierenden ein ausfuhrliches Manual fiir die Erhebungen (Pre, Post & Follow-up), in dem
alle Details, wie z. B. Durchftihrungszeit, Erklarungen etc., ausfuhrlich skizziert und erlautert

wurden. Das Manual wurde in einem Vorbereitungstreffen etwa eine Woche vor den ersten
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Erhebungen besprochen und Unklarheiten wurden beseitigt. So konnte eine optimale VVorberei-
tung sichergestellt werden. Das Material wurde Giberwiegend von den Projektleitenden zur Ver-
figung gestellt (z. B. Kopien, Elternbriefe, Pilotenscheine usw.). Die Schiler*innen fillten zu
allen MZPen ganz klassisch mit einem Stift die Erhebungsbtgen aus. Dies entspricht dem Pa-
per-Pencil-Prinzip. Auch die Geschichten wurden handschriftlich verfasst.

Sowohl wahrend der Interventionszeit als auch wéhrend der Erhebungen standen die beiden
Projektleitenden der Universitat den Lehrkraften und Studierenden fur Fragen jederzeit zur Ver-
figung. Mit den Studierenden fanden ab dem Zeitpunkt der Pre-Erhebungen waéchentliche Re-
flexionstreffen bis zum Ende der Posterhebungen statt, um Schwierigkeiten, Fragen sowie das
weitere VVorgehen zu besprechen. Zudem gab es die Mdglichkeit, jede Woche eine schriftliche,
anonyme Ruckmeldung tber Studlp zu geben, die im Reflexionstreffen teilweise als Bespre-
chungsgrundlage dienen konnte. Bis zu den Follow-up-Erhebungen fanden monatliche Aus-
tauschtreffen statt, die teilweise zur Vorbereitung der letzten Erhebung genutzt wurden. Auch
nach der Projektstudie gab es weitere Treffen, um das Erhebungsvorgehen zu reflektieren und

die Auswertung vorzubereiten.

7.5 Auswertungssystematik

Die ausgefullten Erhebungsbdgen werden handisch von den Studierenden in eine Datenmaske
eingetragen. Zur Sicherheit werden die eingegebenen Daten in 20 % der Falle von einer zweiten
Person tberprift. Die Daten wurden mit der Statistiksoftware SPSS Statistics in der VVersion 27
verarbeitet, denn dieses Programm ermdglicht eine umfangreiche Analyse statistischer Daten
(Brosius, 2018).

Die Datenmaske wird vor Beginn der Auswertung kontrolliert und bereinigt, indem stichpro-
benartig Eingaben (z. B. das Alter) tGberprift und bei nicht plausiblen Werten anhand der Ori-
ginalbdgen korrigiert werden. Die Skalenqualitét der erhobenen Daten reicht tber fast alle Ska-
lenarten: von der Nominalskala (z. B. Geschlecht, Schulform) tber die Ordinalskala (z. B. Mo-
tivation) bis zur Intervallskala (z. B. Textquantitat/-qualitat). AuBerdem wird die Maske von
Féllen bereinigt, die nicht bei den Pre-Erhebungen mitgemacht haben, da diese Falle nicht ein-
bezogen werden kdnnen.

In den né&chsten Kapiteln wird zuerst der Umgang mit fehlenden Werten vorgestellt (Kapitel
7.5.1). Danach erfolgt eine Beschreibung der statistischen Verfahren, die bei der Uberpriifung
der Hypothesen zur Berechnung durchgefiihrt werden. Zuerst werden die deskriptiven Statisti-
ken begutachtet, bevor weitere Berechnungen durchgefiihrt werden (Doring & Bortz, 2016).

Dies ermoglicht jedoch keine Einschatzung dariber, ob ein Schluss auf die Grundgesamtheit
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maoglich ist (Doring & Bortz, 2016), sodass daraufhin die inferenzstatistische Analyse folgt, die
anhand von Signifikanztests die aufgestellten Hypothesen priift (Déring & Bortz, 2016). Diese
priifen jeweils die Nullhypothese. Sofern bei der Priifung der Nullhypothese anhand der Ana-
lyseverfahren eine Signifikanz nachgewiesen wird, wird diese verworfen und die Alternativhy-
pothese angenommen. Andernfalls bleibt die Nullhypothese erhalten (Duller, 2019).

Bei den inferenzstatistischen Verfahren handelt es sich vorwiegend um den t-Test und den
Mann-Whitney-U-Test (Kapitel 7.5.2), den Friedman-Test und die einfaktorielle VVarianzana-
lyse mit Messwiederholung (Kapitel 7.5.3) sowie die zweifaktorielle Varianzanalyse mit Mess-
wiederholung (Kapitel 7.5.4). Zudem werden Merkmalszusammenhange mit der Korrelation
und einem Korrelationskoeffizientenvergleich untersucht (Kapitel 7.5.5); ferner wird theore-
tisch dargelegt, wie Effektstarken berechnet werden (Kapitel 7.5.7) und wie die Teststarke mit-
tels G*Power erfasst wird (Kapitel 7.5.8). AbschlieRend wird die Adjustierung des Alpha-Ni-
veaus (Kapitel 7.5.8) vorgestellt.

7.5.1 Umgang mit fehlenden Werten

Werte, die in den Erhebungen nicht erhoben werden konnten oder fehlen, weisen unterschied-
liche Bezeichnungen auf. Fehlende Werte wurden in der Datenmaske mit entsprechenden Zif-
fern hinterlegt: -66 (Daten, die nicht eindeutig zugeordnet werden konnten), -77 (Daten, die nur
fiir eine der beiden Gruppen erhoben wurden), -88 (Daten, die mit Absicht nicht erhoben wur-
den), -99 (Daten, die fehlen). Diese Ziffern wurden so gewahlt, dass sie auf keinen Fall sonst
in der Maske vorkommen. Dabei stand jede Zahl flr einen Grund, weshalb kein Wert einzutra-
gen nicht moglich ist. Die Griinde der fehlenden Daten sind flr den transparenten Umgang mit
ihnen wichtig.

Die Intention-to-treatment-Analyse ist fur die Auswertung der Daten die beste Wahl, da in der
erhobenen Stichprobe einzelne Schiiler*innen beider Gruppen (EG und KG) zu einzelnen
MZPen nicht anwesend waren. Zudem gab es auch Ausfalle einzelner Schiler*innen in der EG
wahrend des Trainingsunterrichts mit der Webanwendung. Die Auswertung mit einer Comple-
ter-Analyse wére mit so einer dezimierten Stichprobe nicht aussagekraftig, denn in diesem De-
sign wurden nur die Falle eingeschlossen werden, die zu allen MZPen und wahrend des gesam-
ten Interventionszeitraums dabei waren. Dieses Vorgehen fiihrt haufig zu einer Uberschétzung
der errechneten Effekte. Die Intention-to-treatment-Analyse erstreckt sich tber alle Teilneh-
menden, die gemalR dem Randomisierungsverfahren erfasst wurden, und ignoriert letztlich al-

les, was nach der Randomisierung passiert (z. B. Protokollabweichen, Nichteinhaltung usw.)
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(Gupta, 2011). Die Intention-to-treatment-Analyse wurde unter der Bedingung, dass ein syste-
matisches Fehlen der Werte vorliegt, eingesetzt. So konnten alle Daten einbezogen werden, die
bis zum endgultigen Ausschluss einzelner Schiler*innen vorliegen. Um eine angemessene Be-
rechnung der Mittelwerte durchzufuhren, wurden zur Berechnung der Mittelwerte der Skalen
des Fragebogens sowie der Textbeurteilungsmatrizen max. 30 % der fehlenden Werte toleriert.
Eine Ergdnzungsmethode bei fehlenden Werten ist die multiple Imputation, die aber bei zu
vielen fehlenden Werten keinen zuverléssigen, aus Algorithmen gebildeten Schatzwert ergéan-
zen kann (Rost, 2007). Die Datengrundlage wirde eher geschwacht als gestarkt werden.

In Kapitel 8.2 werden die fehlenden Werte analysiert, und es wird dargestellt, welche Werte zu
welchen MZPen fehlen. Bevor tiefergehende Analysen durchgefuhrt werden, werden zudem
Pre-Post-Testunterschiede berechnet. Dies wird entweder mit dem parametrischen Verfahren
des t-Tests oder mit dem non-parametrischen Verfahren namens Mann-Whitney-U-Test durch-

gefiihrt. Beide Verfahren werden im néchsten Kapitel detailliert erkléart.

7.5.2 t-Test und Mann-Whitney-U-Test

Als parametrisches Verfahren untersucht der t-Test flr unabhéngige Stichproben, ob sich zwei
errechnete Mittelwerte aus unabhdngigen Gruppen signifikant unterscheiden (Rasch et al.,
2021a). Die Nullhypothese des t-Tests postuliert, dass eine Differenz der Mittelwerte per Zufall
ermittelt wurde und diese in den untersuchten Gruppen nicht wirklich unterschiedlich sind
(Rasch et al., 2021a), wéhrend die Alternativhypothese annimmt, dass sich die untersuchten
Gruppen systematisch unterscheiden (Rasch et al., 2021a). Fir jede Hypothesenprifung wurde
das konventionelle Signifikanzniveau auf a = .05 festgesetzt (Rasch et al., 2021a). Der t-Test
ist signifikant, wenn die ermittelte Signifikanz unter einem Niveau von .05 liegt. Die Wahr-
scheinlichkeit fur die Ablehnung der Nullhypothese, obwohl sie in Wirklichkeit gilt, ist bei
unter 5 % (Rasch et al., 2021a). Wird ein Ergebnis signifikant, so unterscheiden sich die zu
vergleichenden Gruppen voneinander. Im Gegensatz dazu zeigt ein Signifikanzniveau tiber .05
eine Gleichheit der Gruppen an.

Die Durchflihrung des t-Tests fir unabhangige Stichproben diente in dieser Untersuchung zur
Uberpriifung der Vortestunterschiede zwischen der EG und KG beziiglich der in den Hypothe-
sen genannten abh&ngigen Variablen: die Quantitat und (holistische und analytische) Qualitat
der geschriebenen Texte. Fir die Anwendung eines t-Tests mlssen drei VVoraussetzungen ge-
geben sein:

,,1. Das untersuchte Merkmal ist intervallskaliert.

2. Das untersuchte Merkmal ist in der Population normalverteilt.
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3. Die Populationsvarianzen, aus denen die beiden Stichproben stammen, sind gleich (Varianzho-
mogenitat).” (Rasch et al., 2021a, S. 48)

Ergénzt werden kann die Tatsache, dass beide Teilstichproben unabhéngige Zufallsstichproben
sind als vierte Voraussetzung, die fur die EG und KG als erfullt angesehen werden kann (Eid
etal., 2011).

Die Prufung der Normalverteilung erfolgt bei einer Stichprobengrdfle < 20 mit dem Shapiro-
Wilk-Test und bei grofReren Stichproben mit dem Kolmogorov-Smirnov-Test (Bortz & Schus-
ter, 2010). Zudem findet eine Begutachtung der Histogramme und QQ-Plots statt, da die Nor-
malverteilungstests sehr sensibel auf bspw. Ausreil3er reagieren. Der t-Test kann auch bei feh-
lender Normalverteilung eingesetzt werden, da er sehr robust gegentiber der Verletzung dieser
Normalverteilungsbedingung ist (Biihner & Ziegler, 2017; Kubinger et al., 2009).

Der Levene-Tests pruft zusatzlich auf Varianzhomogenitat (Blhner & Ziegler, 2017; Steiner &
Benesch, 2021). Die Nullhypothese postuliert die Gleichheit der Varianzen und die Alterna-
tivhypothese das Gegenteil. Bei einer Signifikanz tber .05 liegt VVarianzhomogenitat vor, da
,ein signifikantes Ergebnis bedeutet, dass sich die beiden Varianzen statistisch bedeutsam un-
terscheiden* (Rasch et al., 2021b , S. 20). Ist keine Varianzhomogenitét gegeben, wird ein Fmax-
Test durchgefuhrt. Bei diesem Test wird die kleinste durch die groRte Gruppenvarianz geteilt.
Bei dhnlichen GruppengrolRen (max. 4:1), darf das Ergebnis des Tests nicht > 10 sein. Bei po-
sitivem Resultat kann die Varianzanalyse durchgefiihrt werden. Zeigt der Fmax-Test einen Wert
> 10, erfolgt eine Absenkung des a-Niveaus auf p = .025 (Biihner & Ziegler, 2017).

Als non-parametrische Pendant fiir den t-Test fur unabhé&ngige Stichproben gibt es den Mann-
Whitney-U-Test. Der U-Test ist vor allem fir Variablen von Bedeutung, bei denen Vorausset-
zungen zur Durchfuhrung eines t-Tests fehlen. Bei diesem Test werden ,,allen Messwerten (un-
abhangig davon, aus welcher Stichprobe sie stammen) Rangplatze in aufsteigender Reihenfolge
zugewiesen und stichprobenspezifische Rangsummen gebildet* (Eid et al., 2011, S. 322). Die
zu untersuchende Nullhypothese des Mann-Whitney-U-Tests lautet: ,,Die ,wahren® mittleren
Rangplétze zwischen den beiden Gruppen unterscheiden sich nicht“ (Steiner & Benesch, 2021,
S. 128). Also bedeutet ein Signifikanzniveau tber .05, dass kein signifikanter Unterschied zwi-
schen den Gruppen existiert. Vor Durchfiihrung des Mann-Whitney-U-Tests miissen zwei Vo-
raussetzungen erfullt sein: unabhé&ngige Daten mit einer etwa gleichen Verteilung (Eid et al.,
2011). Als non-parametrische Alternative zum t-Test kann der Mann-Whitney-U-Test auch als
nicht parametrisches Pendant in Form eines Pre-Post-U-Tests zur zweifaktoriellen Varianzana-

lyse genutzt werden, die im néchsten Kapitel erlautert wird.
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7.5.3 Varianzanalyse mit Messwiederholung

Die Varianzanalyse gehort wie der t-Test zu den parametrischen Verfahren in der Inferenzsta-
tistik und stellt eine Verallgemeinerung des t-Tests dar. Grundvoraussetzung fur die Durchfiih-
rung ist, dass die abhdngige Variable mindestens ein Intervallskalenniveau hat. Die Literatur
verwendet auch hdufig den englischsprachigen Begriff ANOVA. Die Abkiirzung ANOVA steht
fiir Analysis of Variance. Sie findet in den Fallen Anwendung, in denen die Mittelwerte nicht
nur zweier, sondern mehrerer Gruppen miteinander verglichen werden sollen (Steiner & Bene-
sch, 2021). Fir den Vergleich der Mittelwerte werden die folgenden Varianzen miteinander
verglichen: (1) Quadratsumme total (Gesamtvarianz), (2) Quadratsumme innerhalb (Residual-
varianz) und (3) Quadratsumme zwischen (Systemische Varianz). Die Varianzanalyse ist ein
Auswertungsverfahren, das nicht die Nachteile des t-Tests hat, denn sie kann mehrere Mittel-
werte simultan miteinander vergleichen, daher ist keine a-Fehler-Adjustierung notwendig. Au-
Rerdem gehen in die Berechnung die Werte aller Testpersonen ein und damit zeigt die Vari-
anzanalyse eine bessere Power bzw. Teststdrke (Rasch et al., 2014; Steiner & Benesch, 2021).
Folgend soll die einfaktorielle VVarianzanalyse mit Messwiederholung erl&utert werden, da die-
ses Verfahren aufgrund der drei MZPe gewéhlt wurde.

Die einfaktorielle Varianzanalyse ist ein Verfahren fiir die Analyse von Mittelwertsunterschie-
den von mehr als zwei Gruppen. Neben einem Intervallskalenniveau missen noch weitere Be-
dingungen fiir ihre Durchfthrung erfillt sein: (1) Intervallskalennivau der abhéngigen Variable,
(2) Normalverteilung des untersuchten Merkmals, (3) VVarianzhomogenitat der Populationsva-
rianten, (4) Unabhangigkeit der Messwerte in allen Bedingungen (Rasch et al., 2014).

Die Varianzanalyse kann nur zweiseitig testen, also kann die Alternativhypothese nur unge-
richtet Gberprift werden. Fur eine einseitige Testung muss der Signifikanzwert halbiert werden.
Zeigt sich ein signifikantes Ergebnis, wird lediglich ausgesagt, dass sich mindestens eine Stufe
des Faktors von mindestens einer anderen Stufe unterscheidet (Rasch et al., 2014).

Die zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung untersucht den Einfluss zweier un-
abhangiger Variablen (hier: Messzeitpunkt und Gruppe) auf eine abhéngige Variable (hier:
Schreibkompetenz) (Eid et al., 2011). Durch die Messwiederholung werden die Datenpunkte
voneinander abhangig, da die Erhebung der Daten zu mehreren Zeitpunkten an denselben Test-
personen stattfindet. In einigen Féllen bedarf es Post-hoc-Tests, um zu erkennen, zwischen wel-
chen Gruppen Unterschiede bestehen, denn die ANOVA ist quasi ein Vortest dafiir, ob Post-
hoc-Tests durchgefuhrt werden missen (Murphy et al., 2014; Rasch et al., 2021b).

Vor Durchfuhrung einer zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung missen die
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Voraussetzungen gepriift werden (Buhner & Ziegler, 2017), die eine Erweiterung zu den Vo-
raussetzungen fur die einfaktorielle VVarianzanalyse angesehen werden kénnen: (1) Normalver-
teilung in allen Teilstichproben, (2) Unkorreliertheit der Messfehler, (3) Homogenitét der Grup-
penvarianzen, (4) Homogenitat der Varianzen und Kovarianzen der Messwiederholungen
(Sphérizitat) und (5) fur jede teilnehmende Person liegt ein Messwert fiir jeden MZP vor (Ba-
lanciertheit des Designs). Eine Homogenitét der Korrelationen ist immer erfullt, wenn es nur
zwei Stufen (t1 und t2) fur den messwiederholten Faktor (Zeit) gibt. Bei drei MZPen folgt ein
Test auf Spharizitat bzw. Zirkularitat. Dafir wird der Mauchly-Test herangezogen. Dieser sollte
jedoch mit Vorsicht interpretiert werden, da er anfallig auf die Verletzung der Normalvertei-
lungsannahme ist (Rasch et al., 2014). Ausreichend aktuelle Studien belegen, dass eine fehlende
Normalverteilung fur die Nutzung einer Varianzanalyse nicht relevant ist, da diese robust gegen-
uber einer Verletzung der Normalverteilung ist (Blanca et al., 2017; Glass et al., 1972; Lix et al.,
1996; Pole & Bondy, 2010; Schmider et al., 2010). Nach dem zentralen Grenzwertsatz der Stich-
probenverteilung sind ausreichend grof3e Stichproben (N > 30 fir jede der Gruppen) annéhernd
normalverteilt, daher ist eine Priifung auf Normalverteilung nicht notwendig (Bortz & Schuster,
2010; Blhner & Ziegler, 2017; Ké&hler, 2004; Tavakoli, 2013). Die Tests flr die Vorausset-
zungsprufungen der Normalverteilung und Varianzhomogenitét wurden bereits in Kapitel 7.5.2

erlautert.

7.5.4 Friedman-Test

Wenn die Voraussetzungspriifung fir die Varianzanalyse zu keinem positiven Ergebnis kommt,
muss auf ein nicht-parametrisches Verfahren ausgewichen werden. Eine gute Lésung an dieser
Stelle ist der Friedman-Test. Er ist verteilungsfrei und kann damit als nicht-parametrisches Ver-
fahren stellvertretend flr eine einfaktorielle VVarianzanalyse mit Messwiederholung eingesetzt
werden. (Bortz & Lienert, 2008; Rasch et al., 2014).

Wie auch bei der Varianzanalyse mit Messwiederholung kann der Friedman-Test signifikante
Unterschiede Uber die Messzeitpunkte berechnen (Blihner & Ziegler, 2017). Da ein paarweiser
Vergleich nicht zielfiihrend ist, zeigt der Friedman-Test Unterschiede in mindestens zwei der
Erhebungszeitpunkte an. Das Testen ist dem des zuvor erlauterten Mann-Whitney-U-Tests sehr
ahnlich (Janssen, 2017). Bei signifikanten Werten wird die Durchfiihrung eines Einzelver-
gleichs der MZPe empfohlen, sodass die Ergebnisse detaillierter interpretiert werden kénnen
(Bortz & Lienert, 2008; Rasch et al., 2014).
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7.5.5 Korrelation und Korrelationskoeffizientenvergleich

Bei Korrelationsanalysen handelt es sich um klassische Signifikanztests zur inferenzstatisti-
schen Uberpriifung von Merkmalszusammenhéngen. Die Anzahl der beteiligten Variablen und
das Skalenniveau beeinflussen die Auswahl des richtigen Verfahrens (Doring & Bortz, 2016).
Die Korrelation gibt die Stérke des statistischen Zusammenhangs an, indem der Zusammen-
hang zwischen zwei Variablen tUberprift wird. Es werden Wertepaare gebildet, um bivariate
Zusammenhangsmalie zu berechnen. Zusammenhénge zwischen mehr als zwei Variablen wer-
den mit einer multiplen Korrelation berechnet (Raithel, 2008).

Der Wertebereich eines linearen Zusammenhangs, der auch als Korrelationskoeffizient be-
zeichnet wird, liegt zwischen 1 (positive Korrelation) und -1 (negative Korrelation). Ein Kor-
relationskoeffizient von O zeigt keinen linearen Zusammenhang (Raithel, 2008). Desto kleiner
der Korrelationskoeffizient ist, umso geringer ist der lineare Zusammenhang zwischen den
Merkmalen (Biihl & Zo6fel, 2005; Raithel, 2008). Es existieren unterschiedliche Korrelations-
male, die abhdngig von den Skalenniveaus der zu analysierenden Variablen sind:

(1) beide Variablen metrisch und normalverteil: Produkt-Moment-Korrelation nach Pearson,
(2) mind. eine Variable ordinalskaliert und/oder nicht normalverteilt: Rangkorrelation nach
Spearman, (3) eine Variable metrisch und normalverteilt, eine Variable dichotom: biseriale
Korrelation, (4) beide Variablen dichotom: Vierfelderkorrelation und (5) beide Variablen met-
risch, unter Kontrolle einer Drittvariablen (metrisch): partielle Korrelation (Steiner & Benesch,
2021).

Die Produkt-Moment-Korrelation nach Pearson ist das gebrauchlichste MaR fur die Starke des
Zusammenhangs zweier Variablen. Sie driickt sich aus im Korrelationskoeffizienten r. Dabei
wird die empirisch ermittelte Kovarianz an der maximalen Kovarianz relativiert. Durch diesen
einfachen Rechenschritt wird die Kovarianz von der Streuung der Merkmale bereinigt. Die
Pearson-Korrelation kann allerdings nur verwendet werden, wenn beide Variablen, die auf
maogliche Zusammenhange untersucht werden, metrisch und normalskaliert sind (Rasch et al.,
2021a).

In dieser Arbeit wird nur die Spearman-Korrelation genutzt, um die Zusammenhdange zweier
ordinalskalierter Daten zu Uberprifen, da sich im spateren Verlauf der Arbeit nur flr diese Va-
riablen ein Trainingseffekt zeigt. Daher soll diese Art der Korrelation im Folgenden vorgestellt
werden:

Der Rangkorrelationskoeffizient nach Spearman rs stellt eine Analogie zur Produkt-Moment-
Korrelation dar, wobei die jeweiligen Platze der Range der ordinalskalierten Daten anstelle in-

tervallskalierter Messwerte eingesetzt werden. Die Rangkorrelation erfasst die systematische
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Variation von zwei Rangreihen. Bei einer intervallskalierten und einer ordinalen Variable kann
ebenfalls die Rangkorrelation genutzt werden. Die Verteilung des intervallskalierten Merkmals
muss dann rangskaliert betrachtet werden, was dann als Herabstufung des Skalenniveaus der
Variable betrachtet wird. Die Rangkorrelation liefert eine Bewertung des Zusammenhangs bei-
der Variablen (Bortz & Schuster, 2010). Die Rangkorrelation kann mithilfe von SPSS direkt
durchgefuhrt werden.

Es kann gesagt werden, dass ab einer gewissen StichprobengrofRe jeder noch so geringe Zusam-
menhang bzw. jeder noch so kleine Unterschied signifikant wird. Deshalb reicht es nicht aus,
nur auf Signifikanz zu prufen, sondern es muss ein zuvor festgelegter Effekt definiert werden.
Im Fall der Korrelation nennt man diesen Effekt Korrelationskoeffizient (Steiner & Benesch,
2021). Folgende Werte bestimmen die HOhe eines Korrelationskoeffizienten: r < = .2 (sehr ge-
ringer Zusammenhang), r < =.5 (geringer Zusammenhang), r < =.7 (mittlerer Zusammenhang),
r < =.9 (Hoher Zusammenhang) und r > .9 (sehr hoher Zusammenhang) (z. B. Bihl, 2006 zit.
n. (Steiner & Benesch, 2021).

Auch die Korrelation l&sst sich einem Signifikanztest unterziehen. In dieser Arbeit wird dieser
Test als Korrelationskoeffizientenvergleich bezeichnet. Dieser Verlauf findet analog zum t-Test
mit einer Besonderheit statt: Der Kennwert der Stichprobe in der Testverteilung besteht aus der
Korrelation von zwei Stichproben und nicht aus einer Differenz der Mittelwerte. Im Signifi-
kanztest fur Korrelationen besagt die Nullhypothese, dass eine empirisch ermittelte Korrelation
r zweier Variablen aus einer Grundgesamtheit kommt, in der eine Korrelation p (Rho) von null
existiert. Die Alternativhypothese behauptet, dass die tatsdchliche Korrelation der Population
von null verschieden ist (Rasch et al., 2014). Die Rechnung wird mit dem Rechner nach Eid et

al. (2011) fur die auftretenden Trainingseffekte der Gesamtgruppe durchgefunhrt.

7.5.6 Berechnung der Effektstarken

Als standardisiertes MaR fir die GroRe des systematischen Unterschieds zwischen der festge-
legten Null- und einer Alternativhypothese ist die Berechnung der Effektstarke grundlegend
(Rasch et al., 2014). Bei einem statistisch signifikanten Ergebnis muss immer die Effektstéarke
bestimmt und hinsichtlich ihrer Bedeutsamkeit interpretiert werden (Doring & Bortz, 2016).
Auch kleine Effekte ohne Bedeutsamkeit fiir die Praxis konnen signifikant sein. Dies héngt von
der Menge der Daten, der Qualitat der Daten und den genutzten Statistikmethoden ab. Wenn
jedoch bedeutsame Effekte bei kleinen Stichproben signifikant sind, ist das eher selten (Lenhard
& Lenhard, 2016; Rost, 2013).

Bei dieser Untersuchung wird als standardisiertes Verfahren fir Mittelwertsunterschiede die
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Effektstarke d nach Cohen sowie der Korrelationskoeffizient r nach Pearson herangezogen. Das
EffektstarkemaR #2wird bei SPSS automatisch bei einer ANOVA ausgerechnet und angegeben.
Dieses kann aber in Cohens d umgerechnet werden. Wenn Cohens d zwischen .10 und .25 liegt,
gibt es einen schwachen Effekt, liegt Cohens d zwischen .25 und .40, gibt es einen mittleren
Effekt, und ein Wert tber .40 entspricht einem starken Effekt (Cohen, 1988; Rasch et al., 2014).

Fur die Effektstarkenberechnung des Friedman-Tests und der U-Tests bietet sich insbesondere
die Berechnung des Korrelationskoeffizienten r an. Die Beurteilung der Effektstarke r liegt
auch der Einteilung Cohens zugrunde. Damit entspricht der r-Wert ab .10 bis .30 einem schwa-
chen Effekt, .30 bis .50 einem mittleren Effekt sowie tber .50 einem starken Effekt (Schafer,
2011).

Cohens d wird bei parametrischen Verfahren angegeben und das zweite MaR r bei non-para-
metrischen Tests (Fritz et al., 2012), wobei Letzteres auch in Cohens d umgerechnet werden
kann, um mit anderen Studien vergleichbar zu sein.

Hattie (2009) bestimmt ein d < 0,40 als mittleren Effekt. Laut ihm sind ab diesem Wert Unter-
schiede ,,in der realen Welt“ beobachtbar. In der durchgefiihrten Studie sind jedoch die Inter-
pretationswerte nach Cohen (1988) maRgebend und werden zur Einschétzung der Effekte her-
angezogen.

Um Unterschiede zwischen der EG und KG (ber die drei MZPe auf ihre praktische Relevanz
hin zu untersuchen, wird in dieser Studie das Effektstarkemal Z.,berechnet. So kdnnen auch
Vortestunterschiede berlcksichtig und ein Umgang mit unterschiedlichen Varianzen gefunden
werden (Lenhard & Lenhard, 2016). Klauer (2001, zit. nach Schulden, 2022) hat den VVorschlag
eingebracht, dass die Effektstarken mittels Hedges’ g fir die beiden MZPe berechnet werden
und dann die beiden Effektstarken der Pre- und Postmessung voneinander subtrahiert werden.
Es erfolgt hierbei eine Korrektur der unterschiedlichen Gruppengréfien sowie der Vortestunter-
schiede. Um das Effektstarkemal? dworr zu berechnen, muss also die Differenz der Effektstérken
von beiden Gruppen gebildet werden (Lenhard & Lenhard, 2016). Die Berechnung erfolgte
mithilfe der Seite https://www.psychometrica.de/effektstaerke.html.

7.5.7 Analyse der Teststarke

Unter der Teststarke, im englischsprachigem Raum auch als statistische Power bezeichnet, ist
die Wahrscheinlichkeit zu verstehen, mit der ein Signifikanztest einen Effekt aufdeckt, der auch
tatsachlich vorhanden ist (Biihner & Ziegler, 2017). Das bedeutet, dass korrekterweise die Null-
hypothese abgelehnt wird und die H: angenommen wird. Die Teststarkenanalyse ist notwendig,

um keinen Fehler 2. Art (5-Fehler) zu begehen und damit félschlicherweise die Hoanzunehmen.


https://www.psychometrica.de/effektstaerke.html
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Wenn also die statistische Power hoch ist, sinkt die Wahrscheinlichkeit fur einen Fehler 2. Art,
damit ist sie gleich 1 — B (Doéring & Bortz, 2016). Folglich geht es darum, einen tatséachlichen
Effekt zu erfassen. AuRerdem vergrofiert sich die Teststarke mit wachsender Effektgrofiie (Bortz
& Schuster, 2010).

Vor allem bei einem statistisch nicht-signifikanten Ergebnis muss die Teststarke bestimmt wer-
den. Nur wenn die Teststarke mindestens 80 % betragt, kann die Hoangenommen werden. Liegt
die Teststarke unter 80 % bzw. die Beta-Fehler-Wahrscheinlichkeit tber 20 %, so ist das Er-
gebnis nicht eindeutig interpretierbar. Dann gibt es wahrscheinlich eine zu geringe Datenbasis,
um eine Entscheidung tber das Hypothesenpaar zu treffen (Déring & Bortz, 2016). Rost (2007)
legt eine Power von (ber 80 % als gute und von ber 90 % als exzellente Power fest.

Es werden verschiedene Typen von Teststarkeanalysen differenziert, wobei die Post-hoc-Test-
starkeanalyse, bei der im Nachhinein die erreichte Teststarke einer Studie bestimmt wird, sowie
die A-priori-Teststarkeanalyse, bei der vorab der optimale Stichprobenumfang fir eine Studie
ermittelt wird, popular sind (Cohen, 1988; Erdfelder et al., 2010). Das kostenlose Spezial-Tool
G*Power kann eingesetzt werden, um optimale Stichprobenumfénge zu bestimmen (Doring &
Bortz, 2016).

Vor allem bei der VVarianzanalyse muss eine Stichprobenumfangsplanung erfolgen. Wird keine
Planung durchgefiihrt, kénnte es sein, dass z. B. der Stichprobenumfang zu klein ist und die
Teststarke damit auch so klein ist, dass ein nicht signifikantes Ergebnis nicht interpretierbar ist.
Oder, wenn der Umfang zu grof ist, sich statistische signifikante Ergebnisse bei Effekten zei-
gen, die flr eine realistische inhaltliche Interpretation zu klein sind. Allerdings ist der zweite
Aspekt wesentlich weniger gravierend (Doring & Bortz, 2016; Rasch et al., 2014).

Die Teststarkenanalyse erfolgt in dieser Arbeit groftenteils a priori; post hoc in entsprechenden
Féllen. Die Planung der Stichprobe der Gesamtgruppen (Hypothese 1 & 2) erfolgt a priori. Dies
ist ein Ublicher Vorgang. Die Merkmalszusammenhénge bendtigen keine extra Berechnung, da
die Rechnungen sich auf die Ergebnisse der Hypothese 1 und/oder 2 beziehen. Fir die Sub-
gruppenanalysen (Hypothesen 3-6) werden Teilstichproben erst post hoc mithilfe der erhobe-
nen Unterschiedsmerkmale identifiziert. Dies macht eine A-priori-Stichprobenplanung unmog-
lich, weswegen eine Post hoc-Analyse anschlieRend durchgefuhrt wird. Beide Teststarkeanaly-
severfahren sind fur eine bessere Einschatzung der Ergebnisse relevant. (Bortz & Schuster,
2010; Doring & Bortz, 2016). Wie konventionell tblich, wird fir die in empirischen Untersu-
chungen winschenswerte Option der A-priori-Teststarkenanalyse (Doring & Bortz, 2016) das
a-Fehler-Niveau auf 5 % gesetzt.
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7.5.8 a-Fehler-Adjustierung

Der a-Fehler ist die Wahrscheinlichkeit, einen Fehler 1. Art zu begehen. Bei einem Fehler 1.
Art wird falschlicherweise die Hy angenommen. Konventionell liegt das Alphaniveau bei .05.
So wird angenommen, dass einer aus 20 statistischen Tests signifikant wird, auch wenn in
Wirklichkeit kein Effekt besteht. Je mehr Tests durchgefiihrt werden, desto hoher ist die Wahr-
scheinlichkeit, einen Fehler 1. Art zu begehen. Die a-Fehler-Adjustierung tritt dann auf, wenn
mehrere Tests zur Testung einer Hypothese am selben Datensatz durchgefiihrt werden. Die Ad-
justierung gilt fir alle Arten statistischer Tests. Auch bei Varianzanalysen gibt es dieses Prob-
lem (Rasch et al., 2014).

Um dem Fehler 1. Art entgegenzuwirken, muss eine Korrektur des multiplen Testens (das heif3t,
dass mehrere p-Werte auftreten) vorgenommen werden. Die Bonferroni-Korrektur gehort zu
den konservativsten und am haufigsten eingesetzten Methoden (Bender & Lange, 1999). Sie
kann grundsatzlich uneingeschréankt und ohne Voraussetzungen angewandt werden. Jedoch
wird bei ihr die Wahrscheinlichkeit des g-Fehlers (Fehler 2. Art) enorm erhort.

Weniger konservativ ist die Bonferroni-Holm-Korrektur. Sie ist der Korrektur von Bonferroni
ahnlich und wird in dieser Untersuchung fur die a-Fehler-Adjustierung genutzt, da sie weniger
konservativ ist: Die p-Werte werden zuerst ihrer GroRe nach sortiert und anschlieBend mit eben-
falls ansteigenden Grenzen verglichen. Die kleinste Grenze wird geteilt durch die Anzahl der
Hypothesen (wie bei Bonferroni). Die ndchste Grenze entspricht der Bonferroni-Korrektur,
wenn ein Test (minus 1) weniger durchgeflihrt worden ware, usw. Der grofite p-Wert bleibt
identisch. Ein Vorteil der Bonferroni-Holm-Korrektur ist, dass sie fur alle Abhangigkeiten zwi-
schen den verschiedenen Hypothesen zum Einsatz kommen kann. Aufierdem kontrolliert sie
den globalen Fehler 1. und 2. Art (Victor et al., 2010). Die Korrektur kann mit einem Online-
Rechner  (https://statistikguru.de/rechner/adjustierung-des-alphaniveaus.html)  problemlos
durchgefuhrt werden.

Die a-Fehler-Adjustierung wird zum einen fur das gesamte Hypothesenbiindel | vorgenommen,
zum anderen auch fir die einzelnen Subgruppen von Hypothesenbindel Il. Fir Hypothesen-

blndel III ist eine a-Fehler-Adjustierung nicht notwendig.

7.6 Prifung der Gutekriterien
Fur eine hochqualitative Forschung ist die Einhaltung der Gutekriterien unabdingbar. Dabei
wird sich auf die Gutekriterien der Objektivitat, Reliabilitat und Validitat konzentriert (D6ring
& Bortz, 2016; Wichmann, 2019).
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,,Objektivitat bedeutet, dass die Studie unabhangig vom Testleitenden selbst und auch unab-
héngig von externen Forschenden oder Interessierten durchgefiihrt und ausgewertet wird.
Durch den Menschen gibt es subjektive Einflisse, daher ist eine Forschung, die wirklich ,,ob-
jektiv* ist, nicht moglich. Jedoch kann versucht werden, ein hohes Mal3 tiber die Gestaltung des
Forschungsprozesses zu erreichen (Burzan, 2015).

Mit Blick auf die Durchfuihrungsobjektivitat kann gesagt werden, dass der Einsatz standardi-
sierter Erhebungsinstrumente entscheidend zur Objektivitét beitragen. Alle Teilnehmenden be-
kommen den gleichen Fragenbogen und im Idealfall in gleicher Reihenfolge, da die Fragenrei-
henfolge auch einen Einfluss haben kann (Krebs & Menold, 2014). Durch genaues Datenma-
nagement kann zudem versucht werden, eine Auswertungsobjektivitat zu erreichen, sodass die
Auswertung der Daten transparent und strukturiert erfolgt (Krebs & Menold, 2014). In dieser
wissenschaftlichen Arbeit wurde versucht, sich genau an diese Punkte zu halten, sodass ein
hohes Mal} an Objektivitéat vorliegt. Fir den Steckbrief wurden sorgféltig ausgewahlte Items
aus anderen Forschungen zusammengefuhrt und zu allen drei Erhebungszeitpunkten eingesetzt.
Andere Fragebogen, die aber nicht in die Auswertung einbezogen wurden, waren standardi-
sierte Testbogen, z. B. der SDQ und SLS 2-9. Der 45-mindtige Schreibtest wurde bereits in
ahnlicher Form (mit etwas abgeénderten Bildvorlagen) in anderen Schreibforschungen einge-
setzt (z. B. bei Schulden, 2022). Die Auswertung wurde zudem detailliert dokumentiert und
erlautert. Die Studierenden fullten Abweichungsbégen wéhrend der Erhebungen als auch wéh-
rend der Interventionszeit aus. Zudem haben sie ein ausfihrliches Manual fur alle Erhebungs-
zeitpunkte bekommen. Auch fur die gesamte Interventionszeit gab es genaue Skripte flr die
Studierenden, wie der achtwochige Unterricht mit der digitalen Webanwendung gestaltet wer-
den sollte. So wurde versucht ein hohes Mal3 an Objektivitat zu garantieren.

Die Validitat (Gultigkeit) ist das zweite Gutekriterium. Sie gibt an, ob ein Test misst, was er
messen soll. Die Validitat ist fur die Gultigkeit von Ergebnissen relevant (Pospeschill, 2022).
Vor allem die Inhaltsvaliditat ist wichtig. ,,Zentrale Fragen dabei sind: Erfassen alle enthaltenen
Items das zu messende Konstrukt? Stellt die Auswahl der Items eine reprasentative Stichprobe
dar? (Pospeschill, 2022 , S. 25). Fur diese Studie werden insgesamt mehr als 300 Variablen
fur die zu untersuchenden Merkmale erfasst, von denen aber nur ein Bruchteil fiir die Auswer-
tung verwendet wird. Es werden z.B. die meisten Daten fir die Textqualitat erhoben. Diese
werden bspw. flr die Berechnung des Gesamtmittelwerts der TEBES verwendet. Zudem wird
fur die Messung der Textqualitét ein zweites Konstrukt genutzt, und zwar die Globalskala fr
narrative Texte. In dieser Forschung werden beide Auswertungsraster fur dasselbe Konstrukt

der Textqualitat genutzt, wobei in holistische und analytische Textqualitat unterschieden wird.
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Somit kann die (Inhalts-)Validitat als gegeben angesehen werden, da die enthaltenen Kriterien
alle dasselbe Gesamtmerkmal messen sollen. Auch die Fragen im Steckbrief geben Aufschluss
uber einzelne Merkmale und sind nur fir die Subgruppeneinteilung da, nicht um ganze Kon-
strukte zu erfassen. Zusatzlich wurde der Steckbrief im Forschungskolloquium der BRIDGES-
Werkstatt begutachtet und somit validiert. Es fand eine sogenannte Gruppenvalidation mit Ex-
pert*innen fur den Steckbrieffragebogen statt.

AbschlieRend wird die Reliabilitat (Zuverldssigkeit) begutachtet. Sie bezieht sich darauf, ob ein
Test bei mehrfacher Durchfuhrung immer zu den gleichen Ergebnissen kommt. Diese sollten
dann auch unabhangig vom durchfliihrenden Testleiter sein (Burzan, 2015). Die Reliabilitat ist
durch das ausgeteilte Manual, in dem alle Handlungsschritte vorgegeben werden, gegeben.
Wirde nun eine andere Person diese Untersuchung erneut durchfiihren wollen, kénnte diese
auf das Manual fur die Durchfuhrung und auf die Nutzung der Messinstrumente zurtickgreifen.
Dieser Aspekt wurde auch schon bei der Objektivitat angefiihrt und geschildert. AufRerdem
wurden beispielsweise auch die Texte von mindestens zwei Studierenden bewertet. Bei Un-

stimmigkeiten wurde eine dritte Person einbezogen oder sich an die Projektleitung gewendet.

7.7 Forschungsethik

Fur eine gute wissenschaftliche Arbeit sind auch die ethischen Richtlinien von hoher Relevanz
(Doring & Bortz, 2016). Die wichtigsten Aspekte, die von Steiner und Benesch (2021) aufge-
fihrt wurden, werden folgend unter Bezugnahme auf die vorliegende Studie in den Blick ge-
nommen.

Der erste Punkt ist das in Deutschland geltende Recht auf Privatsphére. Daher ist zu gewéhr-
leisten, dass kein Missbrauch irgendwelcher Art mit den erhobenen Daten betrieben wird und
sie auch nicht an dritte Personen weitergegeben werden. Zudem ist haufig auch ein Problem die
Abwégung zwischen wissenschaftlichem Fortschritt und Menschenwiirde, weswegen die Ar-
beit im Kreis von z. B. Kolleg*innen und / oder Betreuer*innen besprochen werden muss. Als
eine in einem grofl3en Projekt angelegte Studie wurde dies ausfuhrlich im Projekt gemacht und
natlrlich auch mit der Erstbetreuerin besprochen, sodass sichergestellt werden konnte, dass es
Verletzungen dieser Art nicht gibt. Alle vorliegenden Daten werden vertraulich behandelt.
Zudem wurden alle Versuchsteilnehmenden uber das Ziel der Studie informiert, und es wurde
sichergestellt, dass eine freiwillige Teilnahme erfolgte. Es gab vor Durchfihrung der Studie
sowohl mit den Studierenden als auch mit den beteiligten Lehrkréften ausfihrliche Gespréche.
Auch die Einwilligung der Sorgeberechtigten der Schiiller*innen wurde eingeholt. AulRerdem
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wurde vor Beginn der Studie die Landesschulbehérde in Niedersachsen informiert und ein ent-
sprechender Antrag gestellt, der genehmigt wurde.

Anonymitat muss in wissenschaftlichen Untersuchungen grof3geschrieben werden, was auch in
dieser Studie der Fall ist. Alle Erhebungsmaterialien wurden mithilfe von Nummern anonymi-
siert und die Lehrkrafte, wenn gewinscht, Uber Klassengesamtergebnisse informiert, da eine
Rickverfolgung auf Daten einzelner Schuler*innen durch die Anonymisierung nicht méglich
ist.

Zum Schluss kann gesagt werden, dass die Schiler*innen weder physischen noch psychischen
Risiken ausgesetzt waren. Die 90-mindtige Erhebung vor und nach der Interventionszeit sowie
die Follow-up-Erhebung drei Monate spéater hatten einen zeiteffizienten Rahmen und sind fir
die Klassenstufe angemessen. Es wurde wahrend der Erhebungen mit der Hand auf Papier ge-
schrieben und wéhrend der Interventionszeit mit einem digitalen Endgerat. VVon diesen Punkten

gehen und gingen keine Schwierigkeiten (weder physisch noch psychisch) aus.

7.8 Zusammenfassung

Als Forschungsdesign wurde flr die Evaluation der Webanwendung ein Zwei-Gruppen-Design
mit drei MZPen gewadhlt. In der Experimentalgruppe gab es ein achtwdchiges Fordertraining
mit der Webanwendung und in der Kontrollgruppe wurde der reguldre Schreibunterricht durch-
gefuhrt. (= Kapitel 7.1)

Fur die Messung der Schreibkompetenz gab es eine 45-min(tige Schreibaufgabe mit drei ver-
schiedenen Bildern als Schreibimpulse. Als Messinstrumente wurde die Globalskala fur narra-
tive Texte und die TEBES fiir die Textqualitatserfassung der Geschichten ausgewéhlt. Die
Quantitat der narrativen Texte wurde mit dem géngigen Verfahren der Total Words Written
(TWW) erhoben. Zusétzlich kam ein Fragebogen zum Einsatz (der Steckbrief), der Items zu
verschiedenen Aspekten des Schreibens wie z. B. der Schreibmotivation umfasste, die zur Sub-
gruppenbildung herangezogen wurden. (= Kapitel 7.2)

Fur die randomisierte Klumpenstichprobe fand eine umfassende Schulakquise statt. Sie um-
fasste zwei Phasen, in denen 7 Schulen mit insgesamt 16 Klassen der Jahrgangsstufe 5 sich
bereit erklart haben, an der Studie teilzunehmen. (= Kapitel 7.3)

Die Untersuchungsdurchfiihrung, die aus der Umsetzung der Interventionsstunden und der Er-
hebungen besteht, wurde ausfihrlich geplant und den mitwirkenden Masterstudierenden ein
Manual mit detaillierten Beschreibungen und Anweisungen iberreicht. So konnte sichergestellt
werden, dass in allen Klassen zu allen Zeitpunkten die Erhebungen und Interventionsstunden
parallel und identisch abliefen. (= Kapitel 7.4)
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Die statistischen Analyseverfahren wurden entsprechend der aufgestellten Hypothesen ausge-
waéhlt. Als parametrisches Verfahren soll die zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwieder-
holung fir die Uberpriifung der Hypothesen durchgefiihrt werden. Bei Normalverteilungsver-
letzungen und/oder anderen VVoraussetzungsverletzungen wird auf den Pre-Post-U-Test zurtick-
gegriffen. Neben der Berechnung der Effektstarke und der Analyse der Teststérke soll auch
eine a-Fehler-Adjustierung nach den Berechnungen erfolgen. (= Kapitel 7.5)

Die Einhaltung der Gutekriterien ist eine wichtige Grundlage quantitativer Forschungen (Do-
ring & Bortz, 2016). Objektivitat, Reliabilitat und Validitat sind in einem hohen Mal? fir diese
Untersuchung sichergestellt. (> Kapitel 7.6)

Auch die forschungsethischen Kriterien von Steiner und Benesch (2021) wurden Gberpruft und

werden in dieser wissenschaftlichen Arbeit eingehalten. (= Kapitel 7.7)
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8 Ergebnisse

Das vorliegende Kapitel befasst sich mit den deskriptiven und inferenzstatistischen Ergebnissen
der drei Hypothesenbiindel. Es werden die in Kapitel 6 aufgestellten Hypothesen statistisch
geprdift. Dabei beginnt die Darstellung mit der Beschreibung der Stichprobe (Kapitel 8.1) und
der Analyse der fehlenden Werte (Kapitel 8.2). Die Priifung erfolgt chronologisch, beginnend
mit der Gesamtgruppe, tber die Subgruppenanalyse, bis hin zu den Zusammenhangsunterschie-
den (Kapitel 8.3).

8.1 Stichprobendarstellung

Insgesamt nahmen 243 Schiiler*innen an der Untersuchung teil. Die Stichprobe besteht aus 181
Schiler*innen der EG und 62 Schuler*innen der KG. Damit liegt eine sehr ungleiche Gruppen-
verteilung vor. Ein Uberblick tiber die Stichprobe inklusive fehlender Werte wird in Tabelle 20
dargestellt. Dabei ist die Stichprobe in KG und EG aufgeteilt. Es werden jeweils die Haufigkeit,

der Prozentwert sowie die fehlenden Werte eines Merkmals dargestellt.

Tabelle 20: Uberblick iiber die Stichprobe zum 1. MZP inklusive fehlender Werte

5 EG KG

Merkmal Auspragung n = 181(74,5 %) n =62 (25,5 %)

Geschlecht mannlich 103 (56,9 %) 34 (54,8 %)
weiblich 78 (43,1 %) 28 (45,2 %)
fehlend / /

Alter 09;50-10;00 9 (5 %) 3 (4,8 %)
10;01-10;50 54 (29,8 %) 20 (32,3 %)
10;51-11;00 50 (27,6 %) 16 (25,8 %)
11;01-11;50 36 (19,9 %) 11 (17,7 %)
11;51-12;00 14 (7,7 %) 8 (12,9 %)
12;01-12;50 6 (3,3 %) 1(1,6 %)
12,51-13;00 2 (1,1 %) 1(1,6 %)
13;01-13;50 4 (2,2 %) /

Fehlend 6 (3,3 %) 2 (3,2 %)

Schulform Oberschule 115 (63,5 %) 13 (21 %)
Gesamtschule 37 (20,4 %) 41 (66,1 %)
Realschule / 8 (12,9 %)
Hauptschule 29 (16 %) /

Verkehrssprache! deutsch 120 (66,3 %) 29 (46,8 %)
eine andere Sprache 61 (33,7 %) 33 (53,2 %)
fehlend / /

SPUs Keine 144 (79,6 %) 42 (67,7 %)
Lernen 14 (7,7 %) 2 (3,2%)
Lernen & ESE? 3 (1,7 %) /

Lernen & KME?® 1 (0,6 %) /
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Sprache, Lernen & ESE 2(1,1%) /
% Lernen 20 (11,1 %) 2 (3,2 %)
KME 1 (0,6 %) /
ESE 1 (0,6 %) /
GE* 3 (1,7 %) /
Sprache 1 (0,6 %) /
GE & KME 1 (0,6 %) /
Sonstige® 3 (1,7 %) /
Fehlend 7 (3,9 %) 18 (29 %)

Werkehrssprache: vorzugsweise zuhause; 2Emotional-soziale Entwicklung; *Kérperlich-motorische Entwick-
lung; “Geistige Entwicklung; °keine genauen Angaben

Es fallt auf, dass die Gesamtstichprobe in beiden Gruppen aus mehr Jungen (n = 137) als Mad-
chen (n =106) besteht. Daher ist die Geschlechterverteilung nicht ausgewogen. Das durch-
schnittliche Alter der Schuler*innen betragt M = 10;9 Jahre (Min =9;5, Max = 13;42). Das
durchschnittliche Alter ist in beiden Gruppen etwa gleich (Maiterec = 10,88; Maiterke = 10,85).

Es sind insgesamt vier Schulformen vertreten, die sich auf die Gruppen unterschiedlich vertei-
len. In der EG gibt es Schiiller*innen, die die Oberschule, Gesamtschule oder Hauptschule be-
suchen. In der KG sind die Oberschule und Gesamtschule ebenso vertreten. In der KG besucht
niemand eine Hauptschule, jedoch besuchen 12,9 % (n = 8) der Schiiler*innen eine Realschule.
Die Gruppe der Schuler*innen, die einen SPU im Bereich Lernen haben, ist in der EG 11,1 %
und damit groRer als in der KG mit 3,2 %. Insgesamt gibt es bei dem Merkmal ,,sonderpadago-
gischer Unterstiitzungsbedarf im Vergleich die meisten fehlenden Werte; dies liegt daran, dass
eine Lehrkraft keine Angaben zu den Schiler*innen machen wollte. Deutsch wird von 120
Schiler*innen der EG gesprochen. Eine andere Sprache wird von 61 Schuler*innen gespro-
chen. In der KG ist die Verteilung ausgewogener: Deutsch sprechen 29 Schiiler*innen der EG
und eine andere Sprache sprechen 33 Schuler*innen der KG.

8.2 Analyse der fehlenden Werte

In diesem Kapitel sollen die fehlenden Werte (Missing Values) dargestellt werden. Die Ge-
samtstichprobe bestand aus urspriinglich 332 Schiler*innen in beiden Gruppen. Aufgrund feh-
lender Einverstandnisse der Eltern oder aufgrund von Krankheit reduzierte sich die Gesamt-
stichprobe auf 243 Schiler*innen. Da die Lehrkraftebefragung vor allem fiir die Bildung der
Klassen wichtig war sowie fir die spatere Subgruppenanalyse, wird auf diese Variablen nicht
eingegangen. Die konkreten Angaben fur die abhéngige Variable der narrativen Schreibkom-
petenz — gegliedert in die Merkmale der Textquantitéat, der holistischen Textqualitat und der

analytischen Textqualitat — in der Schiler*innenerhebung wird in Tabelle 21 dargestellt.
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Tabelle 21: Fehlende Werte der Erhebung der abhéngigen Variablen (hach Gruppenzugehérigkeit)

Vorhandene Werte Fehlende Werte
Merkmale MZzZP
Gesamt EG KG Gesamt EG KG
243 181 62
7] / / /
(100 %) | (745%) | (25,5 %)
Textquantitat t 224 168 o 19 13 0
q 2 (100 %) (75 %) (25 %) (8,48 %) | (5,80%) | (2,68 %)
t 217 166 51 26 15 11
3 (100%) | (76,5%) | (23,5%) | (11,98 %) | (6,91 %) | (5,01 %)
243 181 62
7] / / /
(100 %) | (745%) | (25,5 %)
Holistische t 224 168 56 19 13 6
Textqualitat 2 (100 %) (75 %) (25 %) (8,48%) | (5,80%) | (2,68 %)
t 217 166 51 26 15 11
3 (100%) | (76,5%) | (23,5%) | (11,98%) | (6,91 %) | (5,01 %)
243 181 62
7] / / /
(100 %) | (745%) | (25,5 %)
Analytische t 224 168 56 19 13 6
Textqualitat i (100%) | (75%) | (25%) | (848%) | (580%) | (2,68 %)
t 217 166 51 26 15 11
3 (100%) | (76,5%) | (23,5%) | (11,98 %) | (6,91 %) | (5,01 %)

Dargestellt sind die fehlenden Werte als Rohwerte und in Prozent, jeweils bezogen auf die Ge-
samtzahl der Projektteilnehmenden zum jeweiligen MZP. Zu den MZPen 2 und 3 fehlen Daten,
da es aufgrund der Covid-19-Pandemie haufig zu Krankheitsfallen und zu langeren Quaranta-

nezeiten kam.

8.3 Auswertung

Die Auswertungen werden nach Hypothesenbiindeln chronologisch dargestelit. Sie erfolgen auf
Basis der deskriptiven Ergebnisse inferenzstatistisch. Das erste Bundel untersucht die Wirk-
samkeit der Unterrichtsintervention mit der Webanwendung in der Gesamtgruppe im Pre-Post-
und im Pre-Post-Follow-up-Vergleich bezlglich der ersten sechs Hypothesen (Kapitel 8.3.1).
Das zweite Hypothesenbiindel pruft die Effektivitat der Webanwendung auf verschiedene Sub-
gruppen im Hinblick auf die abhéngige Variable (Textquantitat und Textqualitat). Es wird je-
weils zuerst der Pre-Post-Vergleich sowie der Pre-Post-Follow-up-Vergleich ausgewertet. Eine
a-Fehler-Adjustierung wird zur Einschatzung der gefundenen Ergebnisse auf ihre Relevanz
durchgefuhrt (Kapitel 8.3.2). Das dritte Hypothesenbiindel fokussiert die Merkmalszusammen-
h&nge des Geschlechts sowie des familiensprachlichen Hintergrunds (Kapitel 8.3.3). Fur eine
grafische Veranschaulichung werden zu den Ergebnissen unter den Tabellen jeweils Abbildun-

gen eingefligt. Die Ergebnisse werden fir jede Hypothese einzeln berechnet und zum Schluss
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in einer Gesamtubersicht (siehe Kapitel 8.4) dargestellt.

8.3.1 Ergebnisse des Hypothesenbindels 1: Gesamte Stichprobe

In diesem ersten Bindel werden die ersten beiden Hypothesen (mit sechs Unterhypothesen)
uberpruft. Dieser Komplex umfasst den Vergleich auf Wirksamkeit zwischen der gesamten EG
und gesamten KG. Die Ergebnisse werden fiir jede Hypothese einzeln berechnet. Zudem erfolgt

im Anschluss eine a-Fehler-Adjustierung fir das gesamte Hypothesenbiindel 1.

8.3.1.1 Hypothese 1

Inhaltliche Hypothese (1a;1b): Die Schiiler*innen der Experimentalgruppe, die an der In-
tervention mit der Webanwendung teilnehmen, zeigen eine starker verbesserte Quantitat ih-
rer geschriebenen Texte (gemessen mit TWW) Uber den Zeitraum der Erhebung (Pre-Post-
Follow-up), als die Schiiller*innen der Kontrollgruppe, die nicht am digitalen Schreib-Trai-

ning teilnehmen.

Fur die Uberpriifung der Hypothese werden inferenzstatistische Analysen eingesetzt. Da mit-
hilfe des Kolmogorov-Smirnov-Tests bestétigt wurde, dass eine Normalverteilung fir die Daten
des MZP 1 (EG: pks = .200; KG: pks = .084) vorliegt, und da eine Varianzhomogenitét der Da-
ten mit dem Levene-Test ermittelt wurde (F=.803, pL.=.371), sind die Bedingungen fir die
Berechnung eines t-Tests erfullt. Der Kolmogorov-Smirnov-Test bestatigt eine Normalvertei-
lung nicht fir die beiden Gruppen zu MZP 2 (EG: pks=.037; KG: pks<.001) und MZP 3 (EG:
pks = .049; KG: pks=.021). Jedoch ist in beiden Gruppen und zu beiden MZPen n > 30 gege-
ben, also kann die Prufung der Voraussetzung fortgesetzt werden (Blhner & Ziegler, 2017).
Zudem wurde neben den Normalverteilungstests auch grafisch Gberpruft, ob eine Normalver-
teilung vorliegt: Sowohl die Histogramme als auch die QQ-Plots zeigen eine annéhernde Nor-
malverteilung der Daten. Der Levene-Test zeigt fur die MZPe folgende Ergebnisse: MZP 2:
F=7.032, p.. =.009; MZP 3 F =3.392, pL. =.067. Zwischen der EG und KG liegt zum
MZP 2 keine Varianzhomogenitat vor. Im Fmax-Test zeigt sich ein Fmax = 2,23. Somit ist
Fmax < 10, weshalb eine Varianzanalyse ohne Absenkung des a-Niveaus durchgefiihrt werden
kann (Buhner & Ziegler, 2017). Damit sind die VVoraussetzungen fur den t-Test und die zwei-
faktorielle Varianzanalyse gegeben.
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Tabelle 22: Gruppenvergleich zum 1. MZP der Textquantitat (t-Test)

t1
EG (n=181) KG (n=62)
Merkmal M(SD) M(SD) T(df) Pt
Textquantitat |  170.96 (93.17) 167.11 (87.03) 285 (241) 776

Anmerkung: pt = Ergebnis t-Test

Eine ungeféahr gleiche Ausgangslage in dem Merkmal Textquantitat der beiden Gruppen kann
mithilfe des t-Tests zum MZP 1 bestétigt werden. Die Tabelle 22 zeigt, dass zum MZP 1 kein
signifikanter Unterschied zwischen der EG und KG besteht (pt=.776).

Nach dieser Analyse der Ausgangslage zum MZP 1 der beiden Gruppen wird nun die Hypo-
these la Uberprift. G*Power zeigt, dass eine Stichprobengré3e von mindestens n = 34 Testper-
sonen fur eine Power von 80 % und mindestens n = 46 fiir eine Power von 90 % notwendig ist,
um einen mittleren Effekt aufzudecken. Die errechnete StichprobengroRe der Hypothese 1a mit
n =168 (EG) und n = 56 (KG) sind mehr als ausreichend, weshalb keine Powerprobleme vor-

liegen.

Tabelle 23: Uberpriifung der Hypothese 1a: Vergleich der EG und KG Uiber zwei MZPe

Merkmal EG KG
N M(SD) N M@SD) | F@) | pa | #?
t 173.71 174.39
Textquantitat . 168 (18677-?’82 56 (18854%? 1(;‘)4 116 | 006
(82.00) (122.57)
Differenz -5.83 +10.59

Anmerkung: Zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf einem Faktor (Faktor 1: Messwiederholung, Faktor 2:
Gruppe); Interaktion zwischen den zwei MZPen und dem Faktor Gruppe.

In Tabelle 23 werden die Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederho-
lung fir das Merkmal Textquantitat (Faktor 1: Messwiederholung, Faktor 2: Gruppe) darge-
stellt. Zwischen den beiden MZPen und dem Faktor Gruppe weist die Interaktion eine Signifi-
kanz von A1) = 1.44, pa= 116, #*> = .006 auf. Es tritt damit kein signifikanter Unterschied
zum Niveau von 5 % auf.

Es ist zu erkennen, dass die Mittelwerte der beiden Gruppen (EG; KG) zum ersten MZP unge-
fahr gleich sind. Beim zweiten MZP ist der Mittelwert fir die KG gestiegen und fur die EG

etwas gesunken.

Nun folgt die Uberpriifung der Hypothese 1b. Mit G*Power berechnet, benétigt eine Power von
80 % fir die drei MZPe eine Stichprobengrélle von n = 28. Fur eine Teststarke von 90 % und
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um einen mittleren Effekt aufzudecken ist eine Stichprobe von n = 36 Testpersonen notwendig.
In der Pre-Post-Follow-up-Analyse liegen fur das Merkmal Textquantitat Daten in der EG von
n = 166 und fur die KG von n = 51 Teilnehmende vor, weshalb nicht mit Teststarkeproblemen
gerechnet werden muss. Der Mauchly-Test auf Spharizitat wurde fir das Merkmal Textquanti-

tat nicht signifikant (pPmauchly = .318). Damit ist die Zirkularitdtsannahme erfullt.

Tabelle 24: Uberpriifung der Hypothese 1b: Vergleich der EG und KG (iber drei MZPe

Merkmal EG KG
N M(SD) N M(SD) F 2
@y | P T

tr 17252 173.35

(87.17) (81.10)

Textquantitat | t 155 169.38 48 173.29 1.023

A ? (83.38) (110.91) w1 | o7 | 0038

s 164.99 181.33

(88.10) (121.49)

Differenz 753 +7.98

Anmerkung: Zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf einem Faktor (Faktor 1: Messwiederholung, Faktor 2:
Gruppe); Interaktion zwischen den drei MZPen und dem Faktor Gruppe.

In Tabelle 24 werden die Ergebnisse der zweifaktoriellen VVarianzanalyse mit Messwiederho-
lung flir das Merkmal Textquantitat (Faktor 1: Messwiederholung, Faktor 2: Gruppe) uber drei
MZPe dargestellt. Der Interaktionseffekt zwischen den drei MZPen und dem Faktor Gruppe ist
signifikant (A(1,1) = 1.023, za = .157, > =.0038). Es tritt damit kein signifikanter Unter-
schied zum Niveau von 5 % auf. Wie in Tabelle 24 zu erkennen ist, ist der Mittelwert fur die

KG gestiegen und fir die EG weiter gesunken.

8.3.1.2 Hypothese 2

Inhaltliche Hypothese (2a; 2b): Die Schiiler*innen der Experimentalgruppe, die an der In-

tervention mit der Webanwendung teilnehmen, zeigen eine starker verbesserte holistische
Qualitat ihrer geschriebenen Texte (gemessen mit der Globalskala flr narrative Texte) tber
den Zeitraum der Erhebung (Pre-Post-Follow-up) als die Schiller*innen der Kontroll-

gruppe, die nicht am digitalen Schreib-Training teilnehmen.

Inhaltliche Hypothese (2c;2d): Die Schiler*innen der Experimentalgruppe, die an der In-
tervention mit der Webanwendung teilnehmen, zeigen eine starker verbesserte analytische
Qualitat ihrer geschriebenen Texte (gemessen mit der TEBES) tiber den Zeitraum der Erhe-
bung (Pre-Post-Follow-up) als die Schiler*innen der Kontrollgruppe, die nicht am digitalen

Schreib-Training teilnehmen.
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Die Hypothesen 2a und 2b beziehen sich auf die holistische Textqualitat, die mithilfe der
NAEP-Globalskala fiir narrative Texte gemessen wurde. Die Variable enthédlt Daten einer
sechsstufigen Ratingskala, weshalb sie intervallskaliert ist (D6éring & Bortz, 2016).

Um die Ausgangslage beider Gruppen zu vergleichen, wird der t-Test fur unabhdngige Stich-
proben durchgefiihrt (Rasch et al., 2014). Mit dem Levene-Test wurde die Varianzhomogenitét
der Daten zum MZP 1 nachgewiesen (F = .087, pL. = .769). Diese Voraussetzung ist daher fiir
den t-Test erflllt. Der Kolmogorov-Smirnov-Test bestatigt fir die beiden Gruppen zum MZP 1
(EG: pks < .001; KG: pks < .001), MZP 2 (EG: pks < .001; KG: pks < .001) und MZP 3 (EG:
pks < .001; KG: pks < .001) keine Normalverteilung. In beiden Gruppen und zu allen MZPen
liegt ein n > 30 vor, damit kann die Priifung der VVoraussetzungen fortgefuhrt werden (Blhner
& Ziegler, 2017). Zudem wurde neben den Normalverteilungstests auch grafisch tberpruft, ob
Normalverteilung vorliegt: Sowohl die Histogramme als auch die QQ-Plots zeigen eine annéa-
hernde Normalverteilung der Daten. Der Levene-Test zeigt fir die MZPe folgende Ergebnisse:
MZP 2: F = .157, p.. = .10; MZP 3 F = 1.22, pL. < .001. Es liegt fur MZP 3 keine Varianzho-
mogenitat zwischen den Gruppen vor. Im Fmax-Test zeigt ein Fmax = 1,05 und somit Fmax < 10,
weshalb eine Varianzanalyse ohne Absinken des a-Niveaus durchgefihrt werden kann (Buhner
& Ziegler, 2017). Damit sind die Voraussetzungen fur den t-Test und die zweifaktorielle Vari-

anzanalyse gegeben.

Tabelle 25: Gruppenvergleich zum 1. MZP der holistischen Textqualitat (t-Test)

t1
EG (n=181) KG (n=62)
Holistische 2.70 (1.11) 2.98 (1.14) 1749 (241) 082
Textqualitat

Anmerkung: pt = Ergebnis t-Test

Eine ungeféhr gleiche Ausgangslage in dem Merkmal Textquantitéat der beiden Gruppen kann
mithilfe des t-Tests zum 1. MZP bestétigt werden. Die Tabelle 25 zeigt, dass zum 1. MZP kein
signifikanter Unterschied zwischen der Experimental- und Kontrollgruppe besteht (p: = .082).
Nach dieser Analyse zur Ausgangslage zum MZP 1 der beiden Gruppen, wird nun die Hypo-
these 2a Uberprift. Eine erneute Poweranalyse ist nicht notwendig, da die notwendige Power

schon in Hypothese 1 erldutert und nachgewiesen wurde.
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Tabelle 26: Uberpriifung der Hypothese 2a: Vergleich der EG und KG (iber zwei MZPe

Merkmal EG KG
N M(SD) N M(SD) | Fdh | pia | #* | diorr
- ty 3.11
Holistische 168 270 (1.10) 56 (L.07) | 1813 | _ 001 | 075 | 63
Textqualitat t 2.54 @ ' ' '
2 2.79 (1.02) (873)
Differenz +.09 .57

Anmerkung: Zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf einem Faktor (Faktor 1: Messwiederholung, Faktor 2:
Gruppe); Interaktion zwischen den zwei MZPen und dem Faktor Gruppe.

In Tabelle 26 werden die Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederho-
lung fir das Merkmal Textquantitat (Faktor 1: Messwiederholung, Faktor 2: Gruppe) darge-
stellt. Die Interaktion zwischen den beiden MZPen und dem Faktor Gruppe weist eine Signifi-

kanz von A(1) = 18.13, zia < .001, dkorr = .63 auf. Es tritt damit nach Cohen ein mittlerer Effekt
auf, der signifikant zum Niveau von 5 % ist.
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Abbildung 17: Entwicklung des Merkmals der holistischen Textqualitét im Pre-Post-Vergleich (EG = Experimentalgruppe;
KG = Kontrollgruppe)

Wie in Abbildung 17 zu erkennen ist, sind die Mittelwerte der beiden Gruppen (EG; KG) zum
ersten MZP ungeféahr gleich. Beim zweiten MZP ist der Mittelwert fur die EG gestiegen und
fur die KG gesunken.
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Nun folgt die Darstellung der Ergebnisse fiir alle drei MZPe und damit die Uberpriifung der
Hypothese 2b. Mit Powerproblemen ist, wie bereits in Hypothese 1 dargestellt, nicht zu rech-
nen, da die Stichprobe ausreichend grof3 ist. Fir das Merkmal Textquantitdt wurde der
Mauchly-Text nicht signifikant (pPmauchiy = .634). Damit ist die Zirkularitatsannahme erfilit.

Tabelle 27: Uberpriifung der Hypothese 2b: Vergleich der EG und KG (iber drei MZPe

Merkmal EG KG
F
N M (SD) N M (SD) (dfy, Pia ’72 dorr
df,)
t 2.72
Colstisch ! (1.086) 3.10 (1.115)
olistiscne to 155 48 348
Textqualitat 2'82 2290) 250(875) | gy | 032 |.017| 42
t .
: (1.104) 3.15 (1.031)
Differenz 03 05

Anmerkung: Zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf einem Faktor (Faktor 1: Messwiederholung, Faktor 2:
Gruppe); Interaktion zwischen den drei MZPen und dem Faktor Gruppe.

In Tabelle 27 werden die Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederho-
lung fur das Merkmal der holistischen Textqualitat (Faktor 1: Messwiederholung, Faktor 2:
Gruppe) Uber drei MZPe dargestellt. Der Interaktionseffekt weist eine Signifikanz zwischen
den drei MZPen und dem Faktor Gruppe auf (#/{1) = 3.48, pia = .032, dorr = .42). Es tritt da-
mit nach Cohen (1988) ein kleiner Effekt auf, der signifikant zum Niveau von 5 % ist. Wie in
Abbildung 18 zu erkennen ist, ist der Mittelwert fur die KG zum 3. MZP gestiegen und fir die
EG zum 3. MZP gesunken.
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Abbildung 18: Entwicklung des Merkmals der holistischen Textqualitat im Pre-Post-Follow-up-Vergleich (EG = Experimen-
talgruppe; KG = Kontrollgruppe)

Der Post-hoc-Test, der tber die geschatzten Randmittel mit Bonferroni erfolgt, zeigt zwischen
MZP 1 und MZP 2 mit einem p = .007 einen signifikanten Wert fur die EG. Die anderen MZPe
weisen Kkeine signifikanten Werte auf.

Die Hypothesen 2c und 2d beziehen sich auf die analytische Textqualitat, die mithilfe der TE-
BES gemessen wurde. Die Variable enthalt Daten einer vierstufigen Ratingskala, die einen Mit-
telwert bilden, weshalb sie intervallskaliert ist (Déring & Bortz, 2016).

Um die Ausgangslage beider Gruppen zu vergleichen wird der t-Test fir unabhéngige Stich-
proben durchgefiihrt (Rasch et al., 2014). Mit dem Levene-Test wurde die Varianzhomogenitét
der Daten zum MZP 1 nachgewiesen (F = .226, pL. = .635). Diese Voraussetzung ist daher fir
den t-Test erfullt. Der Kolmogorov-Smirnov-Test bestétigt fir die beiden Gruppen zu MZP 1
(EG: pks < .001; KG: pks < .001), MZP 2 (EG: pks < .001; KG: pks = .200) und MZP 3 (EG:
pks < .001; KG: pks = .200) keine Normalverteilung. Zu allen MZPen ist n> 30 in beiden
Gruppen gegeben. Die Voraussetzungsprufung kann fortgesetzt werden (Bihner & Ziegler,
2017). Zudem wurde neben den Normalverteilungstests auch grafisch tberprift, ob Normal-

verteilung vorliegt: Sowohl die Histogramme als auch die QQ-Plots zeigen eine annahernde
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Normalverteilung der Daten. Der Levene-Test zeigt flr die anderen beiden MZPe Varianzho-
mogenitat (MZP 2: F = .549., pL. = .459; MZP 3 F = 2.944, p.. = .088). Damit sind die Vo-
raussetzungen fur den t-Test und die zweifaktorielle Varianzanalyse gegeben.

Tabelle 28: Gruppenvergleich zum 1. MZP der analytischen Textqualitét (t-Test)

t
EG (n=181) KG (n=62)
Merkmal M(SD) M(SD) T(df) Pt
Holistische |4 949 698) 2.035(.687) -.848(241) 397
Textqualitat

Anmerkung: pt = Ergebnis t-Test

Eine ungeféhr gleiche Ausgangslage in dem Merkmal Textquantitét der beiden Gruppen kann
mithilfe des t-Tests zum 1. MZP bestétigt werden. Die Tabelle 28 zeigt, dass zum 1. MZP kein
signifikanter Unterschied zwischen der Experimental- und Kontrollgruppe besteht (p: = .397).
Eine erneute Poweranalyse ist nicht notwendig, da die notwendige Power schon in Hypothese
1 erléutert und nachgewiesen wurde. Im Folgenden soll mittels der zweifaktoriellen Vari-
anzanalyse mit Messwiederholung die Entwicklung der analytischen Textqualitat von MZP 1
zu MZP 2 in den beiden Gruppen untersucht werden.

Tabelle 29: Uberpriifung der Hypothese 2c: Vergleich der EG und KG iiber zwei MZPe

Merkmal EG KG

N M(SD) N M(SD) | F@h | pa | #°
Analytische b 168 | 973(6%8) | oo | 2113(590) | 430 089 | .008
Textqualitdt |t 1.999(.681) 2.004(645) |
Differenz +.206 -.109

Anmerkung: Zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf einem Faktor (Faktor 1: Messwiederholung, Faktor 2:
Gruppe); Interaktion zwischen den zwei MZPen und dem Faktor Gruppe.

In Tabelle 29 werden die Ergebnisse fiur das Merkmal der analytischen Textqualitat (Faktor 1:
Messwiederholung, Faktor 2: Gruppe) dargestellt. Die Interaktion zwischen den beiden MZPen
und dem Faktor Gruppe weist eine Signifikanz von A{1) = 1.803, za = .089, #* = .008 auf.

Damit tritt nach Cohen (1988) ein kleiner Effekt auf, der signifikant zum Niveau von 5 % ist.

Wie zu erkennen ist, sind die Mittelwerte der beiden Gruppen (EG; KG) zum ersten MZP un-
gefahr gleich. Beim zweiten MZP ist der Mittelwert fur die KG gestiegen und fiir die EG ge-

sunken.
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Nun folgt die Darstellung der Ergebnisse fiir alle drei MZPe und damit die Uberpriifung der
Hypothese 2d. Eine erneute Powerlberprifung ist nicht notwendig. Die Stichprobengrofe ist,
wie bereits in Hypothese 1 erldutert, ausreichend grof3. Der Mauchly-Test auf Sphérizitat wurde
fur das Merkmal Textquantitat signifikant (pmauchly = .028). Die Zirkularitatsannahme gilt nicht

als erfillt. Aus diesem Grund erfolgt die Korrektur der Freiheitsgrade nach Box.

Tabelle 30: Uberpriifung der Hypothese 2d: Vergleich der EG und KG (iber drei MZPe

Merkmal EG KG
N M(SD N M(SD F
( ) ( ) (dfi,df) Pia 772 dxorr
t 1.972(.695) 2.054(.590)
Analytische t, | 155 48 4846 | 015 | .024 | 389
Textqualitit 1.999(.668) 1.992(.549) | 1’y
t3 1.772(.683) 2.101(.497)
Differenz -2 +.047

Anmerkung: Zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf einem Faktor (Faktor 1: Messwiederholung, Faktor 2:
Gruppe); Interaktion zwischen den drei MZPen und dem Faktor Gruppe.

In Tabelle 30 werden die Ergebnisse der ANOVA mit Messwiederholung fir das Merkmal Text-
quantitat (Faktor 1: Messwiederholung, Faktor 2: Gruppe) tUber drei MZPe dargestellt. Die In-
teraktion zwischen den drei MZPen und dem Faktor Gruppe weisen eine Signifikanz von
A1,1) =4.846, pa = .029, dhorr = .389 auf. Damit tritt nach Cohen (1988) ein kleiner Effekt

auf, der signifikant zum Niveau von 5 % ist.
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Abbildung 19: Entwicklung des Merkmals der analytischen Textqualitat im Pre-Post-Follow-up-Vergleich (EG = Experimen-
talgruppe, KG = Kontrollgruppe)

Abbildung 19 stellt grafisch dar, dass der Mittelwert fiir die KG gestiegen und fur die EG ge-
sunken ist. Die EG erreicht damit zum MZP 3 einen Wert, der sogar unter dem Anfangsniveau
von MZP 1 liegt. Entgegen den Erwartungen zeigt sich hier eine Verbesserung der KG und
nicht in der EG.

Der Post-hoc-Test, der tiber die geschétzten Randmittel mit Bonferroni gerechnet wurde, zeigt
zwischen keinem der Messzeitpunkte signifikante Werte. Daher kann inferenzstatistisch nicht
gesagt werden, welche Gruppen sich signifikant unterscheiden. Die deskriptiven Werte zeigen
aber eine Verbesserung der KG und eine Verschlechterung der EG. Die oben erwahnte kleine
Effektstérke von dkorr = .389 zeigt, dass die Signifikanz der ANOVA unbedeutend ist (Sainani,
2012). Die ungleiche Stichprobenverteilung der beiden Gruppen ist ein Problem. Zudem wiirde
eine groRere Stichprobe bzw. GruppengrofRe in diesem Fall mehr Teststarke (= Power) und Sen-
sitivitat und eher einen kleinen p-Wert fir die jeweiligen Gruppen garantieren (Murphy et al.,
2014).

8.3.1.3 a-Fehler-Adjustierung von Hypothesenbiindel |
Wie bereits beschrieben, wird fiir das gesamte Hypothesenbiindel | eine a-Fehler-Adjustierung

vorgenommen. Die folgende Tabelle 31 zeigt, dass alle Merkmale als signifikant identifiziert

wurden:
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Tabelle 31: a-Fehler-Adjustierung fiir Hypothesenbiindel |

Platz A;E;?;i;}}g Merkmal dkorr Punkorrigiert | Prorrigiert | Signifikant
Holistische

1 %z .0500 Textqualitdt |  dkorr=.63 »<.001 | p<.001 ja
(ta-t2)
Holistische

2 §= .0250 Textqualitdt |  dhor=.42 p=.032 | p=.032 ja
(t1-to-ta)
Analytische

3 gz 0166 | Textqualitdt | dhor=.389 | »=.015 | »=.03 ja
(t1-t2-13)

*berechnet mit der Bonferroni-Holm-Korrektur nach Hemmerich, W. (2016). StatistikGuru: Rechner zur Adjustierung des o-
Niveaus. Retrieved from https://statistikguru.de/rechner/adjustierung-des-alphaniveaus.html

8.3.2 Ergebnisse des Hypothesenbtindels 11: Subgruppen

In diesem zweiten Hypothesenbiindel werden die néchsten finf Hypothesen uberprift. Dieser
Komplex umfasst den Vergleich einzelner Subgruppen aus den beiden Gruppen.
Die ungleiche Verteilung der Gruppen (EG und KG) und die kleine StichprobengroRe der KG
lasst viele statistische Rechnungen nicht zu. Daher kann die Subgruppenanalyse nicht wie ge-
plant stattfinden. Die Hypothesen 3, 4 sowie 6 kdnnen untersucht werden. Hypothese 5, die den
Fordereffekt auf die Subgruppe des SPU Lernen sowohl in der EG als auch in der KG unter-
sucht, kann nicht entsprechend ausgewertet werden. Daher wird nur die Gruppe der Schiler*in-
nen mit einem SPU Lernen der EG in den Blick genommen und neue Hypothesen werden auf-

gestellt. Zum Schluss findet eine a-Fehler-Adjustierung fr jede einzelne Subgruppe statt.

8.3.2.2 Hypothese 3

Inhaltliche Hypothese (3a; 3b): Die Schiler*innen mit schwacher Schreibkompetenz (Text-

quantitat, gemessen mit TWW) der Experimentalgruppe, die an der Intervention mit der

Webanwendung teilnehmen, zeigen eine positivere Veranderung der Schreibkompetenz
(Textquantitat, gemessen mit TWW) Uber den Zeitraum der Erhebung (Pre-Post-Follow-up)
als die Schiler*innen mit schwacher Schreibkompetenz (Textquantitét) der Kontrollgruppe,

die nicht am digitalen Schreib-Training teilnehmen.

Inhaltliche Hypothese (3c; 3d): Die Schiler*innen mit schwacher Schreibkompetenz (Text-
quantitat, gemessen mit TWW) der Experimentalgruppe, die an der Intervention mit der

Webanwendung teilnehmen, zeigen eine positivere Veranderung der Schreibkompetenz
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(holistische Textqualitat, gemessen mit der Globalskala fiir narrative Texte) Gber den Zeit-
raum der Erhebung (Pre-Post-Follow-up) als die Schiler*innen mit schwacher Schreibkom-
petenz (Textquantitat) der Kontrollgruppe, die nicht am digitalen Schreib-Training teilneh-

men.

Inhaltliche Hypothese (3e; 3f): Die Schiler*innen mit schwacher Schreibkompetenz (Text-
quantitat, gemessen mit TWW) der Experimentalgruppe, die an der Intervention mit der
Webanwendung teilnehmen, zeigen eine positivere Veranderung der Schreibkompetenz

(analytische Textqualitat, gemessen mit der TEBES) tber den Zeitraum der Erhebung (Pre-
Post-Follow-up) als die Schiiler*innen mit schwacher Schreibkompetenz (Textquantitét)

der Kontrollgruppe, die nicht am digitalen Schreib-Training teilnehmen.

Fur die Klasseneinteilung der Textquantitat (TWW) wurden der Mittelwert und die Perzentile
als Vergleichswerte iber die gesamte Gruppe herangezogen. Da es keine standardisierten Klas-
sifizierungswerte gibt, war es naheliegend, auf diese Methode zurtickzugreifen. In folgender

Tabelle kdnnen die Daten abgelesen werden:

Tabelle 32: Klassifizierung Merkmal Textquantitét (1. MZP)

Merkmal: Textquantitat (Tww)

Deskriptive Kennwerte (n = 243)

Mittelwert (M) 169,98

Median (Md) 162,20

Minimum (Min) 0 Verteilung der Klassen

Maximum (Max) 520 wenig: 0-95

Perzentile 25 96,25 durchschnittlich: 96238
50 161,20
75 23813 viel: 239-520

Die Anzahl der durchschnittlich geschriebenen Worter beider Gruppen betragt M = 169,98 (170
Worter). Die Spanne betragt 520 (Min = 0; Max = 520). Die Verteilung gliedert sich in drei
Klassen auf — (1) wenig, (2) durchschnittlich und (3) viel —, wie in folgender Tabelle zu sehen

ist;
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Tabelle 33: Einteilung der Subgruppe ,, schwache Textquantitdit*

Merkmal Auspragung EG KG

Textquantitat (TWW) Wenig 46 (25,4 %) 14 (22,6 %)
durchschnittlich 87 (48,1 %) 36 (58,1 %)
viel 48 (26,5 %) 12 (19,4 %)
fehlend / /

Fur die Klasseneinteilung der Textquantitat (TWW) wurden der Mittelwert und die Perzentile
als Vergleichswerte iiber die gesamte Gruppe herangezogen (siehe Tabelle 31). Fir die Uber-
prifung der Hypothese 3 (a-f) wird dementsprechend in der EG mit einem n =46 und in der
KG mit einem n = 14 gerechnet (siehe Tabelle 32). Aufgrund fehlender Werte zu MZP 2 und
MZP 3 kann es zu einer Verkleinerung der Stichprobengréen in beiden Gruppen kommen. Es
kann durch die ungleichméafige Verteilung und die kleine StichprobengroRRe in der KG zu
Powerproblemen kommen, die bei der Interpretation der Ergebnisse bertcksichtigt werden.

Merkmal der Textquantitat

Fur die Analyse der Unterschiede zum Zeitpunkt der Pre-Testung zwischen den beiden Grup-
pen (EG; KG) der Subgruppe ,,schwache Textquantitat® hinsichtlich des Merkmals Textquan-
titdt werden inferenzstatistische Verfahren eingesetzt. Da mithilfe des Shapiro-Wilk-Tests, der
vor allem fur Stichproben < 30 verwendet wird, ermittelt wurde, dass eine Normalverteilung
fiir die Daten flir den MZP 1 (EG: psw = .300; KG: psw = .739) vorliegt, und eine Varianzho-
mogenitat der Daten mit dem Levene-Test ermittelt wurde (F = .1554, pL. = .218), sind die
Voraussetzungen fur die Durchfiihrung eines t-Tests erflllt. Der Shapiro-Wilk-Test bestatigt
fiir die beiden Subgruppen der EG und KG zum MZP 2 (EG: psw = .629; KG: psw = .754) und
MZP 3 (EG: psw = .646; KG: psw = .395) eine Normalverteilung. Auch die QQ-Plots und His-
togramme bestatigen grafisch eine Normalverteilung. Der Levene-Test zeigt Varianzhomoge-
nitat der beiden MZPe mit folgenden Ergebnissen: MZP 2: F =1.286, pL. = .262; MZP 3:
F =.290, pL. = .593. Damit sind die Voraussetzungen fir den t-Test und die zweifaktorielle

Varianzanalyse gegeben.



Lea Schroder

Seite |198

Tabelle 34: Subgruppenvergleich zum 1. MZP der Subgruppe ,, schwache Textquantitit* der EG und KG fiir das
Merkmal Textquantitat (t-Test)

t1
EG (n = 46) KG (n=14)
Textquantitat 58.11 (26.468) 58.00 (22.326) .014 (58) .989

Eine ungefdhr gleiche Ausgangslage in dem Merkmal Textquantitidt der Subgruppe ,,schwache
Textquantitét* der beiden Gruppen kann mithilfe des t-Tests zum 1. MZP bestatigt werden. Die
Tabelle 33 zeigt, dass zum 1. MZP kein signifikanter Unterschied in der Subgruppe ,,schwache
Textquantitit der EG und KG besteht (p: = .989).

Nach dieser Analyse zur Ausgangslage zum MZP 1 der beiden Gruppen wird nun die Hypo-
these 3a Uberpruft.

Tabelle 35: Uberpriifung der Hypothese 3a: Vergleich der Subgruppe ,, schwache Textquantitiit” der EG und KG
Uber zwei MZPe flir das Merkmal Textquantitit

Merkmal EG KG
N M(SD) N M(SD) Fh | pa | 7
t 62.03 59.20
Textquantitat 38 (24.887) 10 (19.798) 360
q t 97.92 103.90 1) 276 180
(43.176) (44.036)
Differenz +35.89 +44.70

Anmerkung: Zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf einem Faktor (Faktor 1: Messwiederholung, Faktor 2:
Gruppe); Interaktion zwischen den zwei MZPen und dem Faktor Gruppe.

In Tabelle 34 werden die Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederho-
lung fur das Merkmal Textquantitat (Faktor 1: Messwiederholung, Faktor 2: Gruppe) der beiden
Subgruppen ,,schwache Textquantitit“ der EG und KG dargestellt. Die Interaktion zwischen
den beiden MZPen und dem Faktor Gruppe weist eine Signifikanz von A{1) = .360, z1a = .276,
eonen = .180 auf. Es tritt damit nach Cohen (1988) ein kleiner Effekt auf, der nicht signifikant
zum Niveau von 5 % ist.

Wie zu erkennen ist, sind die Mittelwerte der beiden Gruppen (EG; KG) zum ersten MZP un-
geféhr gleich. Die Werte sind in beiden Subgruppen etwas gestiegen.

Um die Hypothese 3b zu tberprifen, werden nun die Ergebnisse aller drei MZPe verglichen.
Mit einem Wert von .134 wurde der Mauchly-Test nicht signifikant. Daher gilt die Zirkulari-

tatsannahme als erfillt.
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Tabelle 36: Uberpriifung der Hypothese 3b: Vergleich der Subgruppe ,,schwache Textquantitit* der EG und
KG uber drei MZPe fir das Merkmal Textquantitat

Merkmal EG KG
N M(SD) N M(SD) F 2
(dfar) | P | T
t1 63.24 58.88
(24.057) (22.306)
Textquantitat |t 37 99.32 8 103.38 1.151
i i (42.884) (110.91) (1) | %0 | 003
ts 102.24 90.00
(56.979) (43.068)
Differenz +39.00 13112

Anmerkung: Zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf einem Faktor (Faktor 1: Messwiederholung, Faktor 2:
Gruppe); Interaktion zwischen den drei MZPen und dem Faktor Gruppe.

In Tabelle 36 werden die Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederho-
lung fir das Merkmal Textquantitat (Faktor 1: Messwiederholung, Faktor 2: Gruppe) uber drei
MZPe dargestellt. Die Interaktion zwischen den drei MZPen und dem Faktor Gruppe weist eine
Signifikanz von A(1,1) = 1.151, z1a = .350, #? = .003 auf. Es tritt damit nach Cohen (1988) ein
kleiner Effekt auf, der nicht signifikant zum Niveau von 5 % ist. Wie zu erkennen ist, steigt der
Mittelwert flr die EG kontinuierlich und sinkt erst zum MZP 3 etwas. Fr die KG ist der Mit-

telwert etwas weiter gesunken.

Merkmal der holistischen Textqualitat

Um die Unterschiede zum Zeitpunkt der Pre-Testung zwischen den beiden Gruppen (EG; KG)
der Subgruppe ,,schwache Textquantitdt* hinsichtlich des Merkmals der holistischen Textqua-
litat genauer analysieren zu kdnnen, werden inferenzstatistische Verfahren eingesetzt. Da mit-
hilfe des Shapiro-Wilk-Tests ermittelt wurde, dass nur teilweise Normalverteilung fiir die bei-
den Gruppen zu MZP 1 (EG: psw =.003; KG: psw =.283), MZP 2 (EG: psw <.001; KG:
psw = .120) und MZP 3 (EG: psw = .003; KG: psw = .156) vorliegt und die Gruppen < 30 sind,
fehlt eine wichtige Bedingung fiir die Verwendung parametrischer Verfahren. Daher wird der
U-Test durchgefiihrt, um nicht nur die Ausgangslage zum MZP 1 zu untersuchen, sondern auch

die Hypothesen zur Entwicklung der holistischen Textqualitat flr alle drei MZPe zu tberprifen.

Tabelle 37: Subgruppenvergleich zum 1. MZP der Subgruppe ,,schwache Textquantitit* der EG und KG fiir das
Merkmal der holistischen Textqualitat (U-Test)

t1
EG (n = 46) KG (n=14)
Merkmal M(SD) M(SD) S Z P
Holistische 1.73(1.177) 1.23(427) 280.000 761 447
Textqualitat




Lea Schrdoder Seite |200

Eine ungefahr gleiche Ausgangslage in dem Merkmal der holistischen Textqualitit der Sub-
gruppe ,,schwache Textquantitit” der beiden Gruppen kann mithilfe des U-Tests zum 1. MZP
bestatigt werden. Die Tabelle 37 zeigt, dass zum 1. MZP kein signifikanter Unterschied in der
Subgruppe ,,schwache Textquantitiat der EG und KG fur das Merkmal der holistischen Text-
qualitét besteht (pu = .447).

Nun soll Hypothese 3¢ mit einem Pre-Post-U-Test Uberpriift werden. Da es sich um einen nicht

parametrischen Test handelt, ist keine Voraussetzungsprifung notwendig.

Tabelle 38: Uberpriifung der Hypothese 3c: Vergleich der Subgruppe ,,schwache Textquantitit* der EG und KG iiber zwei
MZPe fiir das Merkmal der holistischen Textqualitat

Merkmal EG KG
N M(SD) N M(SD) u pu r
L. 11
Hollstlsch?_ 37 181 (1.244) 8 1.50 (1.309) 180.00 | .203 | .355
Textqualitat t2 2.27 (.990) 2.00 (1.069)
Differenz +.46 -5

In Tabelle 38 werden die Ergebnisse des U-Tests der beiden Subgruppen ,,schwache Textquan-
titat* der EG und KG fiir das Merkmal der holistischen Textqualitat Gber zwei MZP dargestellt.
Das Ergebnis U = 180.00, pu = .203, r = .355 zeigt keinen signifikanten Unterschied zum Ni-

veau von 5 %.

Nun folgt die Darstellung der Ergebnisse fiir alle drei MZPe und damit die Uberpriifung der
Hypothese 3d. Wieder wird fur die Berechnung ein U-Test gemacht, der die Differenzen fur
die Berechnung nutzt. Da es ein verteilungsfreier Test ist, ist keine Voraussetzungsprifung not-

wendig.

Tabelle 39: Uberpriifung der Hypothese 3d: Vergleich der Subgruppe ,, schwache Textquantitiit“ der EG und KG
uber drei MZPe fir das Merkmal der holistischen Textqualitat

Merkmal EG KG
LD, N M(SD) U [pu | r

tr 1.81 1.50

(1.244) (1.309)

Holistische t 37 2.27 8 2.00
Textqualitat (.990) (Lopg) | 29400 | 061 | 158

t3 1.65 1.88

(1.111) (.991)

Differenz - 16 38
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In Tabelle 39 werden die Ergebnisse des U-Tests der beiden Subgruppen ,,schwache Textquan-
titdat” der EG und KG fur das Merkmal der holistischen Textqualitat Gber drei MZP dargestellt.
Das Ergebnis U = 294.00, pu = .061, r = .158 zeigt keinen signifikanten Unterschied zum Ni-

veau von 5 %.

Merkmal der analytischen Textqualitat

Um die Unterschiede zum Zeitpunkt der Pre-Testung zwischen den beiden Gruppen (EG; KG)
der Subgruppe ,,schwache Textquantitdt™ hinsichtlich des Merkmals der analytischen Textqua-
litdt genauer analysieren zu kdnnen, werden inferenzstatistische Verfahren eingesetzt. Da mit-
hilfe des Shapiro-Wilk-Tests ermittelt wurde, dass nur teilweise Normalverteilung durchgehend
fur die beiden Gruppen vorliegt fur MZP 1 (EG: psw=.001; KG: psw=.041), MZP 2 (EG:
psw=.001; KG: psw = .583) sowie MZP 3 (EG: psw=.001; KG: psw=.113) und die Gruppen
< 30 sind, fehlt eine wichtige Voraussetzung fur die Nutzung parametrischer Verfahren. Daher
wird der U-Test durchgefiihrt, um nicht nur die Ausgangslage zum MZP 1 zu untersuchen, son-
dern auch die Hypothesen zur Entwicklung der holistischen Textqualitat fir alle drei MZPe zu

uberprifen.

Tabelle 40: Subgruppenvergleich zum 1. MZP der Subgruppe ,, schwache Textquantitit“ der EG und KG fiir das Merkmal der
analytischen Textqualitat (U-Test)

t1
EG (n = 46) KG (n=14)
Merkmal M(SD) M(SD) = z Pu
Analytische 1.178 (.791) 1.236 (.849) 347.500 451 652
Textqualitat

Eine ungefahr gleiche Ausgangslage in dem Merkmal der analytischen Textqualitit der Sub-
gruppe ,,schwache Textquantitit* der beiden Gruppen kann mithilfe des U-Tests zum 1. MZP
bestatigt werden. Die Tabelle 40 zeigt, dass zum 1. MZP kein signifikanter Unterschied in der
Subgruppe ,,schwache Textquantitat der EG und KG flr das Merkmal der holistischen Text-
qualitét besteht (pu = .652).

Nun soll Hypothese 3e mit einem Pre-Post-U-Test Uberpriift werden. Da es sich um einen nicht

parametrischen Test handelt, ist keine Voraussetzungsprifung notwendig.
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Tabelle 41: Uberpriifung der Hypothese 3e: Vergleich der Subgruppe ,,schwache Textquantitit“ der EG und KG
uber zwei MZPe fir das Merkmal der analytischen Textqualitat (Pre-Post-U-Test)

Merkmal EG KG
N M(SD) N M(SD) U pu r
. t1
Analytische g7 | 1179(819) 8 1.296 (:840) 154.00 | .094 | .131
Textqualitat to 1.543 (.746) 1.568 (.801)
Differenz +.364 +.272

In Tabelle 41 werden die Ergebnisse des U-Tests der beiden Subgruppen ,,schwache Textquan-
titdt” der EG und KG fiir das Merkmal der analytischen Textqualitat ber zwei MZPe darge-
stellt. Das Ergebnis U = 154.00, pu=.094, r = .131 zeigt keinen signifikanten Unterschied

zum Niveau von 5 %.

Nun folgt die Darstellung der Ergebnisse fiir alle drei MZPe und damit die Uberpriifung der
Hypothese 3f. Wieder wird fir die Berechnung ein U-Test gemacht, der die Differenzen fiir die
Berechnung nutzt. Da es ein verteilungsfreier Test ist, ist keine VVoraussetzungsprifung not-

wendig.

Tabelle 42: Uberpriifung der Hypothese 3f: Vergleich der Subgruppe ,, schwache Textquantitit* der EG und KG iiber drei
MZPe fiir das Merkmal der analytischen Textqualitdt (Pre-Post-U-Test)

Merkmal EG KG
N M(SD) N M(SD) U pu r
t 1.179 1.296
(.813) (.846)
Analytische t 37 1.543 8 1.568
Textqualitét (.746) (.801) 277.50 14 .108
ts 1.412 1.491
(.746) (.730)
Differenz +.233 +.195

In Tabelle 42 werden die Ergebnisse des U-Tests der beiden Subgruppen ,,schwache Textquan-
titat* der EG und KG fiir das Merkmal der analytischen Textqualitét Gber drei MZPe dargestellt.
Das Ergebnis U = 277.50, pu = .114, r = .108 zeigt keinen signifikanten Unterschied zum Ni-
veau von 5 %.

Fur die Subgruppe der schwachen Textquantitat zeigen sich keine signifikanten p-Werte. Es ist

keine a-Fehler-Adjustierung notwendig.
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8.3.2.3 Hypothese 4
Inhaltliche Hypothese (4a; 4b): Die Schiler*innen mit schwacher Schreibkompetenz (ho-

listische Textqualitat, gemessen mit der Globalskala fur narrative Texte) der Experimental-
gruppe, die an der Intervention mit der Webanwendung teilnehmen, zeigen eine positivere
Verénderung der Schreibkompetenz (quantitative Textqualitat, gemessen mit TWW) Uber
den Zeitraum der Erhebung (Pre-Post-Follow-up) als die Schiiler*innen mit schwacher
Schreibkompetenz (holistische Textqualitat, gemessen mit der Globalskala fir narrative
Texte) der Kontrollgruppe, die nicht am digitalen Schreib-Training teilnehmen.

Inhaltliche Hypothese (4c;4d): Die Schiler*innen mit schwacher Schreibkompetenz (holis-
tische Textqualitat, gemessen mit der Globalskala fiir narrative Texte) der Experimental-
gruppe, die an der Intervention mit der Webanwendung teilnehmen, zeigen eine positivere
Veranderung der Schreibkompetenz (holistische Textqualitit, gemessen mit der Glo-
balskala fur narrative Texte) iber den Zeitraum der Erhebung (Pre-Post-Follow-up) als die
Schiler*innen mit schwacher Schreibkompetenz (holistische Textqualitit, gemessen mit

der Globalskala flr narrative Texte) der Kontrollgruppe, die nicht am digitalen Schreib-

Training teilnehmen.

Inhaltliche Hypothese (4e; 4f): Die Schiler*innen mit schwacher Schreibkompetenz (holis-
tische Textqualitat, gemessen mit der Globalskala fiir narrative Texte) der Experimental-
gruppe, die an der Intervention mit der Webanwendung teilnehmen, zeigen eine positivere
Verénderung der Schreibkompetenz (analytische Textqualitit, gemessen mit der TEBES)
uber den Zeitraum der Erhebung (Pre-Post-Follow-up) als die Schiler*innen mit schwacher
Schreibkompetenz (holistische Textqualitat, gemessen mit der Globalskala fir narrative

Texte) der Kontrollgruppe, die nicht am digitalen Schreib-Training teilnehmen.

Fur die Verifizierung der Hypothese 4 (a—f) wird entsprechend des Erhebungsinstruments zu-
erst eine Einteilung der Subgruppen ,,schwache holistische Textqualitit™ der EG und KG vor-

genommen, bevor die statistischen Berechnungen folgen.
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Tabelle 43: Einteilung der Subgruppe ,, schwache holistische Textqualitdt*

. EG KG
Merkmal AUSPragLing N = 181 (74,5 %) N =62 (25,5 %)
Holistische Textqualitat | sehr schwach 11 (6,1 %) 2 (3,2 %)
(Globalskala fiir schwach 12 (6,6 %) 5 (8,1 %)
narrative Texte) unterdurchschnittlich | 44 (24,3 %) 11 (17,7 %)
durchschnittlich 69 (38,1 %) 20 (32,3 %)
Uberdurchschnittlich 44 (24,3 %) 22 (35,5 %)
ausgezeichnet 1 (0,6 %) 2 (3,2 %)
fehlend / /

Die Klassifizierung der holistischen Textqualitat (gemessen mit der Globalskala flir narrative
Texte) erfolgte mittels Punktevergabe (0 = sehr schwach bis 5 = ausgezeichnet). Fiir die Uber-
prufung der Hypothese 4 (a—f) werden in die Subgruppe ,,schwache holistische Textqualitat*
alle Schiler*innen eingeordnet, die eine unterdurchschnittliche, schwache und sehr schwache
Leistung zeigen. Dementsprechend wird in der EG mit einem n =67 und in der KG mit einem
n = 18 gerechnet (siehe Tabelle 43). Aufgrund fehlender Werte zu MZP 2 und MZP 3 kann es
zu einer Verkleinerung der StichprobengrolRen in beiden Gruppen kommen. Da die Stichpro-
bengroRe der KG sehr klein ist, kann es zu Powerproblemen kommen, die spater bei der Dis-

kussion berucksichtigt werden.

Merkmal der Textquantitat

Um die Unterschiede zum Zeitpunkt der Pre-Testung zwischen den beiden Gruppen (EG; KG)
der Subgruppe ,,schwache holistische Textqualitat hinsichtlich des Merkmals der Textquanti-
tat genauer analysieren zu kénnen, werden inferenzstatistische Verfahren eingesetzt. Da mit-
hilfe des Shapiro-Wilk-Tests ermittelt wurde, dass nur teilweise Normalverteilung fur die bei-
den Gruppen zu MZP 1 (EG: psw <.001; KG: psw =.030), MZP 2 (EG: psw =.009; KG:
psw = .002) und MZP 3 (EG: psw =.016; KG: psw=.035) vorliegt und die Gruppen < 30 sind,
fehlt eine wichtige Voraussetzung fur die Nutzung parametrischer Verfahren. Daher wird der
U-Test durchgefiihrt, um nicht nur die Ausgangslage zum MZP 1 zu untersuchen, sondern auch

die Hypothesen zur Entwicklung der Textquantitat fir alle drei MZPe zu Uberprufen.
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Tabelle 44: Subgruppenvergleich zum 1. MZP der Subgruppe ,,schwache holistische Textqualitit* der EG und

KG fur das Merkmal der Textquantitat (U-Test)
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t1
EG (n=67) KG (n=18)
Merkmal M(SD) M(SD) U Z Pu
Textquantitat 120.24 (89.564) 103.61 (78.174) 532.000 -.764 445

Eine ungefahr gleiche Ausgangslage in dem Merkmal der Textquantitat der Subgruppe ,,schwa-
che holistische Textqualitat” der beiden Gruppen kann mithilfe des U-Tests zum 1. MZP besta-
tigt werden. Die Tabelle 44 zeigt, dass zum 1. MZP kein signifikanter Unterschied in der Sub-
gruppe ,,schwache Textquantitit” der EG und KG fiir das Merkmal der holistischen Textqualitét
besteht (pu = .445).

Nun soll Hypothese 4a mit einem Pre-Post-U-Test Uberpriift werden. Da es sich um einen nicht
parametrischen Test handelt, ist keine VVoraussetzungsprifung notwendig.

Tabelle 45: Uberpriifung der Hypothese 4a: Vergleich der Subgruppe , schwache holistische Textqualitiit* der
EG und KG Uber zwei MZPe flir das Merkmal der Textquantitat (Pre-Post-U-Test)

Merkmal EG KG
N M(SD) N M(SD) u | pu r
t 12750 109.00
Textquantitat G 56 (2411‘08_%) 11 (fggff;é) 307.50 | .249 | .009
(77.052) (86.747)
Differenz +12.66 +11.36

In Tabelle 45 werden die Ergebnisse des U-Tests der beiden Subgruppen ,,schwache holistische
Textqualitat der EG und KG fiir das Merkmal der Textquantitét iber zwei MZP dargestellt.
Das Ergebnis U = 307.50, pu = .249, r = .009 zeigt keinen signifikanten Unterschied zum Ni-

veau von 5 %.

Nun folgt die Darstellung der Ergebnisse fiir alle drei MZPe und damit die Uberpriifung der
Hypothese 4b. Wieder wird fur die Berechnung ein U-Test gemacht, der die Differenzen fur
die Berechnung nutzt. Da es ein verteilungsfreier Test ist, ist keine VVoraussetzungspriifung not-

wendig.
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Tabelle 46: Uberpriifung der Hypothese 4b: Vergleich der Subgruppe ,,schwache holistische Textquantitiit* der
EG und KG iber drei MZPe fiir das Merkmal der Textquantitat (Pre-Post-U-Test)

Merkmal EG KG
N M(SD) N M(SD) U pu r

t 127.50 109.00

(91.862) (83.371)

. t 56 140.16 11 120.36
Textquantitat (77.052) (86.747) 263.00 | .112 .093

ts 131.98 134.73

(87.321) (98.496)

Differenz +4.48 +25.73

In Tabelle 46 werden die Ergebnisse des U-Tests der beiden Subgruppen ,,schwache holistische
Textqualitat der EG und KG fiir das Merkmal der Textquantitat (ber drei MZP dargestellt.
Das Ergebnis U = 263.00, pu = .112, r = .093 zeigt keinen signifikanten Unterschied zum Ni-

veau von 5 %.

Merkmal der holistischen Textqualitat

Um die Unterschiede zum Zeitpunkt der Pre-Testung zwischen den beiden Gruppen (EG; KG)
der Subgruppe ,,schwache holistische Textqualitit” hinsichtlich des Merkmals der holistischen
Textqualitat genauer analysieren zu kénnen, werden inferenzstatistische Verfahren eingesetzt.
Da mithilfe des Shapiro-Wilk-Tests ermittelt wurde, dass nur teilweise Normalverteilung fur
die beiden Gruppen zu MZP 1 (EG: psw < .001; KG: psw < .001), MZP 2 (EG: psw < .001; KG:
psw = .095) und MZP 3 (EG: psw < .001; KG: psw = .321) vorliegt und die Gruppen < 30 sind,
fehlt eine wichtige Voraussetzung fir die Nutzung parametrischer Verfahren. Daher wird der
U-Test durchgefiihrt, um nicht nur die Ausgangslage zum MZP 1 zu untersuchen, sondern auch

die Hypothesen zur Entwicklung der holistischen Textqualitét fiir alle drei MZPe zu tGberprifen.

Tabelle 47: Subgruppenvergleich zum 1. MZP der Subgruppe ,,schwache holistische Textqualitit* der EG und
KG flr das Merkmal der holistischen Textqualitat (U-Test)

t1
EG (n=67) KG (n=18)
Merkmal M(SD) M(SD) U z pu
Holistische |y 49 (766 1.50 (,707) 207500 |  -211 833
Textqualitat

Eine ungefahr gleiche Ausgangslage in dem Merkmal der holistischen Textqualitit der Sub-
gruppe ,,schwache holistische Textqualitat* der beiden Gruppen kann mithilfe des U-Tests zum
1. MZP bestétigt werden. Die Tabelle 47 zeigt, dass zum 1. MZP kein signifikanter Unterschied
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in der Subgruppe ,,schwache Textquantitit der EG und KG fiir das Merkmal der holistischen
Textqualitat besteht (pu = .833).

Nun soll Hypothese 4c mit einem Pre-Post-U-Test Uberpriift werden. Da es sich um einen nicht

parametrischen Test handelt, ist keine Voraussetzungsprifung notwendig.

Tabelle 48: Uberpriifung der Hypothese 4c: Vergleich der Subgruppe ,,schwache holistische Textqualitit* der
EG und KG iber zwei MZPe fir das Merkmal der holistischen Textqualitat (Pre-Post-U-Test)

Merkmal EG KG
N M(SD) N M(SD) U PU E
t1 1.52 1.45
Holistische 56 (.738) 11 (.820)
Textqualitat 6 205 101 24550 | .067 137
(:939) (.944)
Differenz +73 46

In Tabelle 48 werden die Ergebnisse des U-Tests der beiden Subgruppen ,,schwache holistische
Textqualitat der EG und KG fiir das Merkmal der holistischen Textqualitét tiber zwei MZP
dargestellt. Das Ergebnis U = 245.50, py =.067, r =.137 zeigt keinen signifikanten Unter-

schied zum Niveau von 5 %.

Nun folgt die Darstellung der Ergebnisse fir alle drei MZPe und damit die Uberprifung der
Hypothese 4d. Wieder wird fur die Berechnung ein U-Test gemacht, der die Differenzen fur
die Berechnung nutzt. Da es ein verteilungsfreier Test ist, ist keine Voraussetzungsprifung not-

wendig.

Tabelle 49: Uberpriifung der Hypothese 4d: Vergleich der Subgruppe ,,schwache holistische Textqualitit* der
EG und KG uber drei MZPe firr das Merkmal der holistischen Textqualitat (Pre-Post-U-Test)

Merkmal EG KG
L D), N M(SD) U [pu | r

t1 1.52 1.45

(.738) (.820)

Holistische t 56 2.25 11 1.91
Textqualitat (.939) (944) 247.00 | .069 | .134

t3 1.79 2.18

(1.107) (1.079)

Differenz 07 73

In Tabelle 49 werden die Ergebnisse des U-Tests der beiden Subgruppen ,,schwache holistische
Textqualitat der EG und KG fiir das Merkmal der holistischen Textqualitét {iber drei MZP
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dargestellt. Das Ergebnis U = 247.00, pu =.069, r =.134 zeigt keinen signifikanten Unter-

schied zum Niveau von 5 %.

Merkmal der analytischen Textqualitat

Um die Unterschiede zum Zeitpunkt der Pre-Testung zwischen den beiden Gruppen (EG; KG)
der Subgruppe ,,schwache holistische Textqualitdt™ hinsichtlich des Merkmals der analytischen
Textqualitat genauer analysieren zu kénnen, werden inferenzstatistische Verfahren eingesetzt.
Da mithilfe des Shapiro-Wilk-Tests ermittelt wurde, dass nur teilweise Normalverteilung
durchgehend fur die beiden Gruppen vorliegt fir MZP 1 (EG: psw < .001; KG: psw = .002),
MZP 2 (EG: psw < .001; KG: psw = .225 sowie MZP 3 (EG: psw < .001; KG: psw = .084) und
die Gruppen < 30 sind, fehlt eine wichtige Voraussetzung fur die Nutzung parametrischer Ver-
fahren. Daher wird der U-Test durchgefuhrt, um nicht nur die Ausgangslage zum MZP 1 zu
untersuchen, sondern auch die Hypothesen zur Entwicklung der holistischen Textqualitat fur

alle drei MZPe zu Uberprufen.

Tabelle 50: Subgruppenvergleich zum 1. MZP der Subgruppe ,,schwache holistische Textqualitit* der EG und
KG flr das Merkmal der analytischen Textqualitat (U-Test)

ta1
EG (n=67) KG (n=18)
Merkmal M(SD) M(SD) U z pu
Analytisc_he 1.387(.737) 1.461(.763) 272.00 612 541
Textqualitat

Eine ungefahr gleiche Ausgangslage in dem Merkmal der analytischen Textqualitat der Sub-
gruppe ,,schwache holistische Textqualitit® der beiden Gruppen kann mithilfe des U-Tests zum
1. MZP bestétigt werden. Die Tabelle 50 zeigt, dass zum 1. MZP kein signifikanter Unterschied
in der Subgruppe ,,schwache holistische Textqualitit der EG und KG fiir das Merkmal der
holistischen Textqualitat besteht (pu = .541).

Nun soll Hypothese 4e mit einem Pre-Post-U-Test tUberpriift werden. Da es sich um einen nicht

parametrischen Test handelt, ist keine VVoraussetzungsprifung notwendig.
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Tabelle 51: Uberpriifung der Hypothese 4e: Vergleich der Subgruppe ,,schwache holistische Textqualitiit* der
EG und KG iber zwei MZPe fir das Merkmal der analytischen Textqualitdt (Pre-Post-U-Test)

Merkmal EG KG
N M(SD) N M(SD) U pu r
61 1.387 1.461
Analytische 56 (.737) 11 (.763)
Textqualitat t 1757 1575 24250 | 117 | .136
(.663) (.669)
Differenz +37 11

In Tabelle 51 werden die Ergebnisse des U-Tests der beiden Subgruppen ,,schwache holistische
Textqualitat der EG und KG fiir das Merkmal der analytischen Textqualitit iiber zwei MZP
dargestellt. Das Ergebnis U = 242.50, py =.117, r =.136 zeigt keinen signifikanten Unter-

schied zum Niveau von 5 %.

Nun folgt die Darstellung der Ergebnisse fir alle drei MZPe und damit die Uberprifung der
Hypothese 4f. Wieder wird fiur die Berechnung ein U-Test gemacht, der die Differenzen fiir die
Berechnung nutzt. Da es ein verteilungsfreier Test ist, ist keine Voraussetzungsprifung not-

wendig.

Tabelle 52: Uberpriifung der Hypothese 4f: Vergleich der Subgruppe ,, schwache holistische Textqualitiit“ der
EG und KG Uber drei MZPe fiir das Merkmal der analytischen Textqualitit (Pre-Post-U-Test)

Merkmal EG KG
N M(SD) N M(SD) U U R

t1 1.387 1.461

(.737) (.763)

Analytische t 56 1.757 11 1.575
Textqualitat (.663) (.669) 271.00 | .133 | .076

t3 1.429 1.685

(.770) (.684)

Differenz L 04 420

In Tabelle 52 werden die Ergebnisse des U-Tests der beiden Subgruppen ,,schwache holistische
Textqualitat der EG und KG fiir das Merkmal der analytischen Textqualitdt {iber drei MZP
dargestellt. Das Ergebnis U = 271.00, puy =.133, r =.076 zeigt keinen signifikanten Unter-

schied zum Niveau von 5 %.

Inhaltliche Hypothese (4g; 4h): Die Schiler*innen mit schwacher Schreibkompetenz (ana-
lytische Textqualitat, gemessen mit der TEBES) der Experimentalgruppe, die an der Inter-
vention mit der Webanwendung teilnehmen, zeigen eine positivere Veranderung der Schreib-
kompetenz (quantitative Textqualitat, gemessen mit TWW) tiber den Zeitraum der Erhebung
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(Pre-Post-Follow-up) als die Schiler*innen mit schwacher Schreibkompetenz (analytische
Textqualitat, gemessen mit der TEBES) der Kontrollgruppe, die nicht am digitalen Schreib-

Training teilnehmen.

Inhaltliche Hypothese (4i;4j): Die Schiler*innen mit schwacher Schreibkompetenz (analy-
tische Textqualitat, gemessen mit der TEBES) der Experimentalgruppe, die an der Interven-
tion mit der Webanwendung teilnehmen, zeigen eine positivere Veréanderung der Schreib-
kompetenz (holistische Textqualitat, gemessen mit der Globalskala fur narrative Texte)
uber den Zeitraum der Erhebung (Pre-Post-Follow-up) als die Schiler*innen mit schwacher
Schreibkompetenz (analytische Textqualitat, gemessen mit der TEBES) der Kontroll-

gruppe, die nicht am digitalen Schreib-Training teilnehmen.

Inhaltliche Hypothese (4k;41): Die Schuler*innen mit schwacher Schreibkompetenz (analy-
tische Textqualitat, gemessen mit der TEBES) der Experimentalgruppe, die an der Interven-
tion mit der Webanwendung teilnehmen, zeigen eine positivere Veradnderung der Schreib-
kompetenz (analytische Textqualitdt, gemessen mit der TEBES) tber den Zeitraum der Er-
hebung (Pre-Post-Follow-up) als die Schiler*innen mit schwacher Schreibkompetenz (ana-
lytische Textqualitat, gemessen mit der TEBES) der Kontrollgruppe, die nicht am digitalen
Schreib-Training teilnehmen.

Folgend wird die Hypothesenprifung (4 g-I) fiir die Subgruppe ,,schwache analytische Text-
qualitit® durchgefiihrt. In der nachstehenden Tabelle erfolgt die Einteilung dieser Subgruppe:

Tabelle 53: Einteilung der Subgruppe ,,schwache analytische Textqualitdit*

Merkmal AUSpragLing E =G 181 (74,5 %) r'1< =G 62 (25,5 %)

Analytische Textqualitat | Schwach 13 (7,2 %) 4 (6,5 %)

(TEBES) unterdurchschnittlich | 75 (41,4 %) 21 (33,9 %)
durchschnittlich 89 (49,2 %) 34 (54,8 %)
Uberdurchschnittlich 4 (2,2 %) 3 (4,8 %)
fehlend / /

Die analytische Textqualitat (gemessen mit der TEBES) wurde mittels der Kompetenzstufen

(1-4) erfasst und fir die Klassifizierung wurden diese Kompetenzstufen (inklusiver einer
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Gruppe, die nicht die 1. Kompetenzstufe erreicht hat: in diesem Fall ,,schwach®) als Orientie-
rung genommen. Fir die Uberpriifung der Hypothese 4 (g—1) werden in die Subgruppe ,,schwa-
che analytische Textqualitdt® alle Schiiler*innen eingeordnet, die eine unterdurchschnittliche
und schwache Leistung zeigen. Dementsprechend wird in der EG mit einem n = 88 und in der
KG mit einem n = 25 gerechnet (siehe Tabelle 53). Es kann durch die ungleichméRige Vertei-
lung beider Gruppen und die kleine Stichprobengrol3e der KG zu Schwierigkeiten der Power

kommen, die bei der Interpretation der Ergebnisse bedacht werden.

Merkmal der Textquantitat

Um die Unterschiede zum Zeitpunkt der Pre-Testung zwischen den beiden Gruppen (EG; KG)
der Subgruppe ,,schwache analytische Textqualitat* hinsichtlich des Merkmals der Textquanti-
tat genauer analysieren zu kénnen, werden inferenzstatistische Verfahren eingesetzt. Da mit-
hilfe des Shapiro-Wilk-Tests ermittelt wurde, dass nur teilweise Normalverteilung fur die bei-
den Gruppen zum MZP 1 (EG: psw < .001; KG: psw = .254), MZP 2 (EG: psw < .001; KG:
psw = .008) und MZP 3 (EG: psw = .006; KG: psw = .053 vorliegt und die Gruppen < 30 sind,
fehlt eine wichtige Voraussetzung fir die Nutzung parametrischer Verfahren. Daher wird der
U-Test durchgefiihrt, um nicht nur die Ausgangslage zum MZP 1 zu untersuchen, sondern auch
die Hypothesen zur Entwicklung der Textquantitat fir alle drei MZPe zu Uberprufen.

Tabelle 54: Subgruppenvergleich zum 1. MZP der Subgruppe ,,schwache analytische Textqualitit* der EG und
KG flr das Merkmal der Textquantitat (U-Test)

t1
EG (n=74) KG (n=19)
Merkmal M(SD) M(SD) U z pu
Textquantitat | 126.91(83.659) | 129.89(75539) | 686.000 -162 871

Eine ungefahr gleiche Ausgangslage in dem Merkmal der Textquantitit der Subgruppe ,,schwa-
che analytische Textqualitat der beiden Gruppen kann mithilfe des U-Tests zum 1. MZP be-
stéatigt werden. Die Tabelle 54 zeigt, dass zum 1. MZP kein signifikanter Unterschied in der
Subgruppe ,,schwache analytische Textqualitit“ der EG und KG fiir das Merkmal der Text-
quantitét besteht (pu = .871).

Nun soll Hypothese 4g mit einem Pre-Post-U-Test tberpriift werden. Da es sich um einen nicht

parametrischen Test handelt, ist keine VVoraussetzungsprifung notwendig.
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Tabelle 55: Uberpriifung der Hypothese 4g: Vergleich der Subgruppe ,,schwache analytische Textqualitiit* der
EG und KG iber zwei MZPe fir das Merkmal der Textquantitat (Pre-Post-U-Test)

Merkmal EG KG
N M(SD) N M(SD) u PU r
t 126.91 129.89
Textquantitat . 74 (ﬁfgg) 19 qgfgg) 59350 | .075 | .108
(86.717) (74.704)
Differenz +18.44 -5.00

In Tabelle 55 werden die Ergebnisse des U-Tests der beiden Subgruppen ,,schwache analytische
Textqualitit der EG und KG fiir das Merkmal der Textquantitit iiber zwei MZPe dargestellt.
Das Ergebnis U = 593.50, sy = .075, r = .108 zeigt keinen signifikanten Unterschied zum Ni-

veau von 5 %.

Nun folgt die Darstellung der Ergebnisse fir alle drei MZPe und damit die Uberprifung der
Hypothese 4h. Wieder wird fur die Berechnung ein U-Test gemacht, der die Differenzen fur
die Berechnung nutzt. Da es ein verteilungsfreier Test ist, ist keine Voraussetzungsprifung not-

wendig.

Tabelle 56: Uberprifung der Hypothese 4h: Vergleich der Subgruppe ,,schwache analytische Textqualitiit* der
EG und KG uber drei MZPe fiir das Merkmal der Textquantitéat (Pre-Post-U-Test)

Merkmal EG KG

N M(SD) N M(SD) U [pu | r

t 126.91 129.89

(83.659) (75.539)

o b | 74 14535 19 124.89
Textquantitat (86.717) (74.704) 630.00 | .122 072

s 14438 156.00

(90.305) (94.231)

Differenz +17.47 +26.11

In Tabelle 56 werden die Ergebnisse des U-Tests der beiden Subgruppen ,,schwache analytische
Textqualitit der EG und KG fiir das Merkmal der Textquantitét {iber dreit MZP dargestellt.
Das Ergebnis U = 630.00, pu = .122, r = .072 zeigt keinen signifikanten Unterschied zum Ni-

veau von 5 %.

Merkmal der holistischen Textqualitat
Um die Unterschiede zum Zeitpunkt der Pre-Testung zwischen den beiden Gruppen (EG; KG)

der Subgruppe ,,schwache analytische Textqualitit* hinsichtlich des Merkmals der holistischen
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Textqualitat genauer analysieren zu kénnen, werden inferenzstatistische Verfahren eingesetzt.
Da mithilfe des Shapiro-Wilk-Tests ermittelt wurde, dass nur teilweise Normalverteilung fur
die beiden Gruppen zu MZP 1 (EG: psw < .001; KG: psw = .072), MZP 2 (EG: psw < .001; KG:
psw = .112) und MZP 3 (EG: psw < .001; KG: psw = .020) vorliegt und die Gruppen < 30 sind,
fehlt eine wichtige Voraussetzung fir die Nutzung parametrischer Verfahren. Daher wird der
U-Test durchgefiihrt, um nicht nur die Ausgangslage zum MZP 1 zu untersuchen, sondern auch

die Hypothesen zur Entwicklung der holistischen Textqualitét fir alle drei MZPe zu Gberprifen.

Tabelle 57: Subgruppenvergleich zum 1. MZP der Subgruppe ,,schwache analytische Textqualitit* der EG und
KG flr das Merkmal der holistischen Textqualitat (U-Test)

t1
EG (n=56) KG (n=11)
Merkmal M(SD) M(SD) U z Pu
Holistische |5 51 (1.027) 232(1.204) | 586000 | -1173 241
Textqualitat

Eine ungefahr gleiche Ausgangslage in dem Merkmal der holistischen Textqualitat der Sub-
gruppe ,,schwache analytische Textqualitdt der beiden Gruppen kann mithilfe des U-Tests zum
1. MZP bestétigt werden. Die Tabelle 57 zeigt, dass zum 1. MZP kein signifikanter Unterschied
in der Subgruppe ,,schwache analytische Textqualitit” der EG und KG fiir das Merkmal der
holistischen Textqualitat besteht (pu = .241).

Nun soll Hypothese 4i mit einem Pre-Post-U-Test Uberprift werden. Da es sich um einen nicht

parametrischen Test handelt, ist keine VVoraussetzungsprifung notwendig.

Tabelle 58: Uberpriifung der Hypothese 4i: Vergleich der Subgruppe ,, schwache analytische Textqualitiit* der
EG und KG Uber zwei MZPe flir das Merkmal der holistischen Textqualitit (Pre-Post-U-Test)

Merkmal EG KG
N M(SD) N M(SD) u pu | R | dkorr
t 2.01 2.32
Holistische 74 (1.027) 19 (1.204)
Textqualitat o > a1 205 480.00 | .007 | .220 | .652
(1.006) (.970)
Differenz +4 27

In Tabelle 58 werden die Ergebnisse des U-Tests der beiden Subgruppen ,,schwache analytische
Textqualitit der EG und KG fiir das Merkmal der holistischen Textqualitét iiber zwei MZPe
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dargestellt. Das Ergebnis U = 480.00, pu = .007, dkorr = .652 zeigt einen signifikanten Unter-
schied zum Niveau von 5 %. In der EG zeigt sich dartiber hinaus laut U-Test ein mittlerer Rang
von 50.01 und in der KG von 35.26.

Nun folgt die Darstellung der Ergebnisse fiir alle drei MZPe und damit die Uberpriifung der
Hypothese 4j. Wieder wird flr die Berechnung ein U-Test gemacht, der die Differenzen fiir die
Berechnung nutzt. Da es ein verteilungsfreier Test ist, ist keine VVoraussetzungsprifung not-

wendig.

Tabelle 59: Uberpriifung der Hypothese 4j: Vergleich der Subgruppe . schwache analytische Textqualitiit* der
EG und KG uber drei MZPe fiir das Merkmal der holistischen Textqualitét (Pre-Post-U-Test)

Merkmal EG KG

N M(SD) N M(SD) 9) pu | r | dor

t 2.01 2.32

(1.027) (1.204)

Holistische tp 74 2.41 19 2.05
Textqualitat (1.006) (970) | 57000 | .045.140 | .333

ts 2.00 2.74

(1.205) (1.098)

Differenz -01 +.42

In Tabelle 59 werden die Ergebnisse des U-Tests der beiden Subgruppen ,,schwache analytische
Textqualitdt der EG und KG fiir das Merkmal der holistischen Textqualitét {iber drei MZP
dargestellt. Das Ergebnis U = 570.00, pu = .045, dkorr = .333 zeigt einen signifikanten Unter-

schied zum Niveau von 5 %.

Merkmal der analytischen Textqualitat

Um die Unterschiede zum Zeitpunkt der Pre-Testung zwischen den beiden Gruppen (EG; KG)
der Subgruppe ,,schwache analytische Textqualitit* hinsichtlich des Merkmals der analytischen
Textqualitat genauer analysieren zu kénnen, werden inferenzstatistische Verfahren eingesetzt.
Da mithilfe des Shapiro-Wilk-Tests ermittelt wurde, dass nur teilweise Normalverteilung fur
die beiden Gruppen zum MZP 1 (EG: psw < .001; KG: psw < .001), MZP 2 (EG: psw < .001;
KG: psw = .140) und MZP 3 (EG: psw < .001; KG: psw = .014) vorliegt und die Gruppen < 30
sind, fehlt eine wichtige Voraussetzung fur die Nutzung parametrischer Verfahren. Daher wird
der U-Test durchgefiihrt, um nicht nur die Ausgangslage zum MZP 1 zu untersuchen, sondern
auch die Hypothesen zur Entwicklung der analytischen Textqualitat fur alle drei MZPe zu tber-

prufen.
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Tabelle 60: Subgruppenvergleich zum 1. MZP der Subgruppe ,, schwache analytische Textqualitit* der EG und
KG firr das Merkmal der analytischen Textqualitat (U-Test)

t1
EG (n=74) KG (n=19)
Merkmal M(SD) M(SD) U Z Pu
Analytische 1.469 (.651) 1.576 (.602) 580.500 11169 242
Textqualitat

Eine ungefahr gleiche Ausgangslage in dem Merkmal der analytischen Textqualitat der Sub-
gruppe ,,schwache analytische Textqualitdt der beiden Gruppen kann mithilfe des U-Tests zum
1. MZP bestétigt werden. Die Tabelle 60 zeigt, dass zum 1. MZP kein signifikanter Unterschied
in der Subgruppe ,,schwache analytische Textqualitit der EG und KG fiir das Merkmal der
analytischen Textqualitat besteht (pu = .242).

Nun soll Hypothese 4k mit einem Pre-Post-U-Test Uberprift werden. Da es sich um einen nicht

parametrischen Test handelt, ist keine VVoraussetzungsprifung notwendig.

Tabelle 61: Uberpriifung der Hypothese 4k: Vergleich der Subgruppe ,,schwache analytische Textqualitiit* der
EG und KG Uber zwei MZPe flir das Merkmal der analytischen Textqualitat (Pre-Post-U-Test)

Merkmal EG KG
N M(SD) N M(SD) u pu | T diorr
t1 1.469 1.576
Analytische 74 (.651) 19 (.602)
Textqualitat o 1779 1,665 568.00 | .050 | .133 | .346
(.648) (.590)
Differenz +31 +01

In Tabelle 61 werden die Ergebnisse des U-Tests der beiden Subgruppen ,,schwache analytische
Textqualitit der EG und KG fiir das Merkmal der analytischen Textqualitét {iber zwei MZP
dargestellt. Das Ergebnis U = 568.00, pu = .050, dkorr = .346 zeigt einen signifikanten Unter-

schied zum Niveau von 5 %.

Nun folgt die Darstellung der Ergebnisse fir alle drei MZPe und Hypothese 41 wird tberprft.
Wieder wird flr die Berechnung ein U-Test gemacht, der die Differenzen fir die Berechnung

nutzt. Da es ein verteilungsfreier Test ist, ist keine Voraussetzungsprufung notwendig.
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Tabelle 62: Uberpriifung der Hypothese 41: Vergleich der Subgruppe ,,schwache analytische Textqualitdit* der
EG und KG iber drei MZPe fiir das Merkmal der analytischen Textqualitét (Pre-Post-U-Test)

Merkmal EG KG

N M(SD) N M(SD) U pu r dorr

t1 1.469 1.576

(.651) (.602))

Analytische t, 74 1.779 19 1.665
Textqualitat (.648) (590) 53550 | .031 |.166| .335

ts 1516 1.881

(.752) (.615)

Differenz +.047 +.305

In Tabelle 62 werden die Ergebnisse des U-Tests der beiden Subgruppen ,,schwache analytische
Textqualitat der EG und KG fiir das Merkmal der analytischen Textqualitat tber drei MZP
dargestellt. Das Ergebnis U = 535.50, s = .031, dkorr = .335 zeigt keinen signifikanten Unter-
schied zum Niveau von 5 %.

Die Hypothese 4 umfasst eine gesplittete Subgruppe (schwache holistische Textqualitat und
schwache analytische Textqualitat) der Stichprobe. Fur die Hypothesen 4a—f, die die Subgruppe
der schwachen holistischen Textqualitat untersuchen, zeigen sich keine signifikanten p-Werte
zum Niveau von 5 %. Fur die Hypothesen 4g-, die die Subgruppe ,,schwache analytische Text-
qualitat” untersuchen, wurden vier signifikante p-Werte zum Niveau von 5 % erkennbar. Daher

ist eine a-Fehler-Adjustierung notwendig:

Tabelle 63: a-Fehler-Adjustierung fiir die Subgruppe ,, schwache analytische Textqualitét

Platz A;{:;?;i:}]g Merkmal diorr Punkorrigiert | Prorrigiert | Signifikant
Holistische

1 ==.0500 | Textqualitit | =652 | »=.007 | »=.028 ja
(tr-t2)
Analytische

2 gz .0250 Textqualitit | @kor=.346 | »=.050 | »=.09 nein
(ts-t2)
Analytische

3 gz 0166~ | Textqualitdt | or=.335 | »=.030 | »=.09 nein
(t1-to-t3)
Holistische

4 §= 125 Textqualitdt | dor=.333 | »=.045 | »=.09 nein
(tr-to-ta)

*berechnet mit der Bonferroni-Holm-Korrektur nach Hemmerich, W. (2016). StatistikGuru: Rechner zur Adjustierung des a-
Niveaus. Retrieved from https://statistikguru.de/rechner/adjustierung-des-alphaniveaus.html
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Nach der a-Fehler-Adjustierung stellt sich heraus, dass die letzten drei p-Werte nicht signifikant
sind und damit kein signifikanter Unterschied der EG und KG fiir die Subgruppe ,,schwache
analytische Textqualitat fur das Merkmal ,,holistische Textqualitat™ fur alle drei MZPe besteht

und auch nicht fiir das Merkmal der analytischen Textqualitét fir zwei und drei MZPe.

8.3.2.4 Hypothese 5

Inhaltliche Hypothese (5a;5b): Die Schuler*innen mit einem sonderpédagogischen Unter-

stitzungsbedarf Lernen der Experimentalgruppe, die an der Intervention mit der Weban-
wendung teilnehmen, zeigen eine positivere Veranderung der Schreibkompetenz (Quantitét,
gemessen mit TWW) (ber den Zeitraum der Erhebung (Pre-Post-Follow-up) als die Schi-
ler*innen mit einem sonderpddagogischen Unterstiitzungsbedarf Lernen der Kontroll-
gruppe, die nicht am digitalen Schreib-Training teilnehmen.

Inhaltliche Hypothese (5c¢;5d): Die Schiler*innen mit einem sonderpadagogischen Unter-

stitzungsbedarf Lernen der Experimentalgruppe, die an der Intervention mit der Weban-

wendung teilnehmen, zeigen eine positivere Veranderung der Schreibkompetenz (holisti-
sche Textqualitat, gemessen mit der Globalskala fiir narrative Texte) iber den Zeitraum der
Erhebung (Pre-Post-Follow-up) als die Schiler*innen mit einem sonderpédagogischen Un-
terstltzungsbedarf Lernen der Kontrollgruppe, die nicht am digitalen Schreib-Training teil-

nehmen.

Inhaltliche Hypothese (5e;5f): Die Schuler*innen mit einem sonderpadagogischen Unter-
stitzungsbedarf Lernen der Experimentalgruppe, die an der Intervention mit der Weban-
wendung teilnehmen, zeigen eine positivere Veranderung der Schreibkompetenz (analyti-
sche Textqualitat, gemessen mit der TEBES) Uber den Zeitraum der Erhebung (Pre-Post-
Follow-up) als die Schiuler*innen mit einem sonderpédagogischen Unterstiitzungsbedarf
Lernen der Kontrollgruppe, die nicht am digitalen Schreib-Training teilnehmen.

Die nachstehende Tabelle 62 zeigt die Einteilung der SPUs. Da die Hypothese 5 sich nur auf
die Subgruppe ,,des sonderpadagogischen Unterstutzungsbedarfs Lernen bezieht, steht diese

Gruppe im Mittelpunkt der Auswertung.
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Tabelle 64: Einteilung der Subgruppe ,, sonderpddagogische Unterstiitzungsbedarfe
Merkmal Auspragung E (-—3 181 (74,5 %) I‘\f (=362 (25,5 %)
SPUs Keinen 144 (79,6 %) 42 (67,7 %)
Lernen 14 (7,7 %) 2 (3,2 %)
Lernen & ESE? 3 (1,7 %) /
Lernen & KME? 1 (0,6 %) /
Sprache, Lernen & ESE | 2 (1,1 %) /
Y Lernen 20 (11,1 %) 2 (3,2 %)
KME 1 (0,6 %) /
ESE 1 (0,6 %) /
GE* 3 (1,7 %) /
Sprache 1 (0,6 %) /
GE & KME 1 (0,6 %) /
Sonstige 3 (1,7 %) /
Fehlend 7 (3,9 %) 18 (29 %)

Anhand der Tabelle 63 ist zu erkennen, dass die EG fiir die Subgruppe ,,sonderpiddagogischer
Unterstiitzungsbedarf Lernen® ein n = 20 und die KG ein n = 2 hat. Diese Verteilung und ge-
ringe Grol3e der Stichprobe in der KG verhindern eine Hypotheseniberprifung, wie sie anfangs
in Hypothese 5 (a—f) geplant wurde. Wie bereits in Kapitel 7.5.3 beschrieben, ist es notwendig,
dass die Stichprobe pro Gruppe mindestens ein n=20 hat. Dies ist nicht gegeben.
Zusatzlich kann es aufgrund fehlender Werte zu den MZPen 2 und 3 zu einer Verkleinerung
der Stichprobengréfien in beiden Gruppen kommen. Die EG mit einem n = 20 ist auch keine
grolRe Gruppe, weshalb es zu Powerproblemen kommen konnte, die aber spater mitdiskutiert
werden.

Daher werden nun neue Hypothesen aufgestellt, die sich nur auf die Subgruppe ,,sonderpada-
gogischer Unterstiitzungsbedarf Lernen” der EG beziehen. Sie folgen dem gleichen Schema

wie die Hypothesenbildung in Kapitel 6.3.3.

Inhaltliche Hypothese 5 (a, b) neu: Die Schiiller*innen mit einem sonderpadagogischen Unter-
stitzungsbedarf Lernen der Experimentalgruppe zeigen eine positive Veradnderung der Schreib-
kompetenz (Textquantitat, gemessen mit TWW) (ber den Zeitraum der Erhebung (Pre-Post-

Follow-up).

Statistische Hypothesen

Hypothese 5a neu: im Pre-Post-Vergleich
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Ho: pesespuLes < 0; Hi: pesespuLes >0
Hypothese 5b neu: im Pre-Post-Follow-up-Vergleich

Ho: pssespuLec < 0; Hi: pssespuLes > 0

SGSPULEG = Subgruppe ,,sonderpadagogischer Unterstiitzungsbedarf Lernen der Experimentalgruppe*

Inhaltliche Hypothese 5 (c, d) neu: Die Schiler*innen mit einem sonderpadagogischen Unter-
stitzungsbedarf Lernen der Experimentalgruppe zeigen eine positive Verédnderung der Schreib-
kompetenz (holistischen Textqualitit, gemessen mit der Globalskala fur narrative Texte) tiber

den Zeitraum der Erhebung (Pre-Post-Follow-up).

Statistische Hypothesen

Hypothese 5¢ neu: im Pre-Post-Vergleich
Ho: pasespuLes < 0; Hi: pasespuLes > 0
Hypothese 5d neu: im Pre-Post-Follow-up-Vergleich

Ho: pasespuLes < 0; Hi: pssespuLes > 0

SGSPULEG = Subgruppe ,,sonderpadagogischer Unterstiitzungsbedarf Lernen der Experimentalgruppe*

Inhaltliche Hypothese 5 (e, f) neu: Die Schiiler*innen mit einem sonderpadagogischen Unter-
stitzungsbedarf Lernen der Experimentalgruppe zeigen eine positive Veradnderung der Schreib-
kompetenz (analytische Textqualitit, gemessen mit der TEBES) Uber den Zeitraum der Erhe-

bung (Pre-Post-Follow-up).

Statistische Hypothesen

Hypothese 5e neu: im Pre-Post-Vergleich
Ho: pasespuLes < 0; Hi: pasespuLes > 0
Hypothese 5f neu: im Pre-Post-Follow-up-Vergleich

Ho: pssespuLes < 0; Hi: pasespuLes > 0

SGSPULEG = Subgruppe ,,sonderpadagogischer Unterstiitzungsbedarf Lernen der Experimentalgruppe*
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Merkmal Textquantitat

Fur die Verifizierung der Hypothese 5 (a, b) wird zunéchst das Merkmal Textquantitat auf Nor-
malverteilung mit dem Shapiro-Wilk-Test untersucht. Zu allen drei MZPen liegt ann&hernd
eine Normalverteilung vor: MZP 1: psw = .389, MZP 2: psw = .384, MZP 3: psw = .027. Da der
Wert zu MZP 3 einen signifikanten Wert anzeigt, wurde das QQ-Diagramm als Absicherung
untersucht, weswegen auch zu MZP 3 von einer Normalverteilung ausgegangen werden kann.
Damit ist eine wichtige VVoraussetzung flr den T-Test gegeben. Der Mauchly-Test zeigt Sphéa-
rizitdt an (Pmauchiy = .382). Daher kann flr alle MZPe eine einfaktorielle Varianzanalyse mit

Messwiederholung durchgefihrt werden.

Zur Uberprifung der Hypothese 5a neu wird nun die einfaktorielle Varianzanalyse fir die zwei
MZPe berechnet.

Tabelle 65: Uberpriifung der Hypothese 5a neu: Ergebnisse der Subgruppe ,, sonderpdidagogischer Unterstiit-
zungshedarf Lernen* der EG tiber zwei MZPe fur das Merkmal Textquantitét (t-Test)

Merkmal SPU Lernen (EG)
N M(SD) T(df) PHE ohen

t 122.68

Textquantitat 19 (59.988) -2.502
a t, 167.32 (18) o1 o7

(80.885)
Differenz +44.64

In Tabelle 64 werden die Ergebnisse des t-Tests fir das Merkmal der Textquantitat dargestellt.
Die Berechnung zeigt folgendes Ergebnis: T(18) =-2.502, pHe = .011, donen = .574. Es tritt

damit nach Cohen (1988) ein mittlerer Effekt auf, der signifikant zum Niveau von 5 % ist.
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Abbildung 20: Abbildung 20: Entwicklung des Merkmals der Textquantitat im Pre-Post-Vergleich der Subgruppe ,, sonderpd-
dagogischer Unterstiitzungsbedarf Lernen * der EG

Wie in Abbildung 20 zu erkennen ist, sieht man einen deutlichen Anstieg des Mittelwerts der

Anzahl der geschriebenen Worter (Textquantitat) in der Subgruppe ,,SPU Lernen* der EG.

Zur Uberpriifung der Hypothese 5b neu wird nun die einfaktorielle Varianzanalyse fir die drei

MZPe berechnet.

Tabelle 66: Uberpriifung der Hypothese 5b neu: Ergebnisse der Subgruppe ,, sonderpidagogischer Unterstiit-
zungsbedarf Lernen“ der EG iiber drei MZPe fir das Merkmal Textquantitat

Merkmal

SPU Lernen (EG)

N

M(SD)

F(df)

PHE

Textquantitat

t1

to

{3

17

121.88
(61.911)

170.12
(84.503)

167.82
(72.382)

7.196(1)

.008

310

Differenz

+45.94

Anmerkung: Einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem Faktor Zeit
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In Tabelle 65 werden die Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung
fiir alle drei MZP fur das Merkmal der Textquantitat dargestellt. Die Berechnung zeigt folgen-
des Ergebnis: A1) = 7.196, ze = .008, #? = .310 (ohen = 1.34). Es tritt damit nach Cohen
(1988) ein groRer Effekt auf, der signifikant zum Niveau von 5 % ist.
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Abbildung 21: Entwicklung des Merkmals der Textquantitat im Pre-Post-Follow-up-Vergleich der Subgruppe ,,sonderpdda-
gogischer Unterstiitzungsbedarf Lernen“ der EG
Wie in Abbildung 21 zu erkennen ist, sieht man einen deutlichen Anstieg des Mittelwerts der
Anzahl der geschriebenen Worter (Textquantitét) in der Subgruppe ,,SPU Lernen* der EG. Zum
MZP 3 sinkt der Mittelwert wieder etwas ab, bleibt jedoch deutlich Gber dem Mittelwert des
MZP 1.

Merkmal holistische Textqualitat

Fur die Verifizierung der Hypothese 5 (c, d) wird zunéchst das Merkmal ,,holistische Textqua-
litat auf Normalverteilung mit dem Shapiro-Wilk-Test untersucht. Zu allen drei MZPen liegt
nur eine Normalverteilung fir MZP 1 vor: MZP 1: psw = .059, MZP 2: psw < .001, MZP 3:
psw = .002. Damit fehlt eine wichtige Voraussetzung fir die Durchfiihrung parametrischer
Tests, weshalb auf die Nutzung nicht parametrischer Verfahren zurtickgegriffen und der Fried-

man-Test durchgefihrt wird.
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Zur Uberpriifung der Hypothese 5¢ neu wird nun der Friedman-Test fiir die zwei MZPe berech-

net.

Tabelle 67: Uberpriifung der Hypothese 5c neu: Ergebnisse der Subgruppe ,,sonderpidagogischer Unterstiit-
zungsbedarf Lernen ““ der EG iiber zwei MZPe fur das Merkmal ,, holistische Textqualitat “ (Friedman-Test)

Merkmal SPU Lernen (EG)
N M(SD) X2 PF r
t 221
Holistische 19 (1.273)
Textqualitat | t, 237 333 282 060
(.761)
Differenz +.16

In Tabelle 66 werden die Ergebnisse des Friedman-Tests fiir das Merkmal der holistischen
Textqualitat dargestellt. Die Berechnung zeigt folgendes Ergebnis: X2 =.333, zr = .282,

r = .060. Es gibt keinen signifikanten Unterschied zum Niveau von 5 %.

Zur Uberpriifung der Hypothese 5d neu wird nun der Friedman-Test fiir die drei MZPe berech-

net.

Tabelle 68: Uberpriifung der Hypothese 5d neu: Ergebnisse der Subgruppe ,, sonderpidagogischer Unterstiit-
zungsbedarf Lernen " der EG iiber zwei MZPe flr das Merkmal ,, holistische Textqualitat “ (Friedman-Test)

Merkmal SPU Lernen (EG)

N M(SD) X2 PF r

t 2.29
(1.213)

Holistische t 17 2.47 950 311 101

Textqualitat (.514)
ts 2.24

(.752)
Differenz - 05

In Tabelle 67 werden die Ergebnisse des Friedman-Tests fiir das Merkmal der holistischen
Textqualitit dargestellt. Die Berechnung zeigt folgendes Ergebnis: X? =.950, zr = .311,

r = .101. Es gibt keinen signifikanten Unterschied zum Niveau von 5 %.

Merkmal analytische Textqualitat

Fur die Verifizierung der Hypothese 5 (e, f) wird das Merkmal ,,analytische Textqualitat auf
Normalverteilung mit dem Shapiro-Wilk-Test untersucht. Zu allen drei MZPen liegt keine Nor-
malverteilung fir MZP 1 vor: MZP 1: psw = .010, MZP 2: psw = .926, MZP 3: psw = .095. Da
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der Wert zu MZP 1 einen signifikanten Wert anzeigt, wurde das QQ-Diagramm als Absiche-
rung untersucht, weswegen auch zu MZP 1 von einer Normalverteilung ausgegangen werden
kann. Damit ist eine wichtige VVoraussetzung fir die einfaktorielle VVarianzanalyse gegeben. Der
Mauchly-Test zeigt keine Sphérizitat an (pmauchiy = .002), daher erfolgt fur MZP 3 eine Korrek-
tur der Freiheitsgrade nach Greenhouse-Geisser.

Zur Uberpriifung der Hypothese 5e neu wird nun der t-Test tiber beide MZPe fiir das Merkmal
der analytischen Textqualitat gerechnet.

Tabelle 69: Uberpriifung der Hypothese Se neu: Ergebnisse der Subgruppe , sonderpidagogischer Unterstiit-
zungsbedarf Lernen  der EG iiber zwei MZPe fur das Merkmal analytische Textqualitat (t-Test)

Merkmal SPU Lernen (EG)
N M(SD) T(df) PHE ohen
t 1.590
Analytische 19 (.836) -2.155
Textqualitat t, 1.950 (18) 028 a9
(.412)
Differenz +.36

In Tabelle 68 werden die Ergebnisse der einfaktoriellen VVarianzanalyse mit Messwiederholung
fiir das Merkmal analytische Textqualitat dargestellt. Die Berechnung zeigt folgendes Ergebnis:
T(18) = -2.155, pHe = .023, donen = .494. Es tritt damit nach Cohen (1988) ein mittlerer Effekt
auf, der signifikant zum Niveau von 5 % ist.
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Abbildung 22: Entwicklung des Merkmals der analytischen Textqualitat im Pre-Post-Vergleich der Subgruppe ,, sonderpdida-
gogischer Unterstiitzungsbedarf Lernen* der EG



Lea Schroder Seite |225

Wie in Abbildung 22 zu erkennen ist, sieht man einen deutlichen Anstieg des Mittelwerts der
analytischen Textqualitat in der Subgruppe ,,SPU Lernen* der EG.

Zur Uberpriifung der Hypothese 5f neu wird nun die einfaktorielle Varianzanalyse fiir die drei
MZPe berechnet.

Tabelle 70: Uberpriifung der Hypothese 5f neu: Ergebnisse der Subgruppe , sonderpidagogischer Unterstiit-
zungsbedarf Lernen “ der EG iiber drei MZPe fir das Merkmal ,, analytische Textqualitat “

Merkmal SPU Lernen (EG)

N M(S D) F(df) pHE dcohen

t 1.579
(.873)
Analytische t 17 1.999
Textqualitat (.382)
ts 1.756
(.390)

1.502(1) 160 514

Differenz +.177

Anmerkung: Einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem Faktor Zeit

In Tabelle 69 werden die Ergebnisse der einfaktoriellen VVarianzanalyse mit Messwiederholung
fiir alle drei MZPe flr das Merkmal der analytischen Textqualitat dargestellt. Die Berechnung
zeigt folgendes Ergebnis: A{1) = 1.502, pre = .160, @tohen = .514. Es tritt damit nach Cohen

(1988) ein mittlerer Effekt auf, der nicht signifikant zum Niveau von 5 % ist.

Abschlielend erfolgt fur die Subgruppe ,,SPU Lernen* zur Analyse der signifikanten Werte
eine a-Fehler-Adjustierung:

Tabelle 71: a-Fehler-Adjustierung fiir die Subgruppe ,,SPU Lernen “
Platz A(;lj-lI,I:Set?elill:l-ng Merkmal dxorr Punkorrigiert Pxorrigiert* SIE::':I-
Holistische
1 %z 0500 | Textqualitit | dor=.574 | »=.011 | p=.024 ja
(ts-t2)
Analytische
2 g =.0250 | Textqualitit | dor=.494 | »=.023 | p=.024 ja
(ts-t2)
Holistische
3 g =.0166 | Textqualitit | dor=1.34 | »=.008 | »=.024 ja
(tr-to-ta)

*berechnet mit der Bonferroni-Holm-Korrektur nach Hemmerich, W. (2016). StatistikGuru: Rechner zur Adjustierung des a-
Niveaus. Retrieved from https://statistikguru.de/rechner/adjustierung-des-alphaniveaus.html
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Tabelle 70 zeigt, dass die a-Fehler-Adjustierung das Merkmal ,,holistische Textqualitat® (Pre-
Post-Follow-up) und das Merkmal ,,analytische Textqualitat* (Pre-Post) als signifikant identi-

fiziert.

8.3.2.6 Hypothese 6

Inhaltliche Hypothese (6a; 6b): Die Schiler*innen ohne Schreibmotivation (gemessen mit

Item 6 des Fragebogens) der Experimentalgruppe, die an der Intervention mit der Weban-
wendung teilnehmen, zeigen eine positivere Verédnderung der Schreibkompetenz (quantita-
tive Textqualitat, gemessen mit TWW) Uber den Zeitraum der Erhebung (Pre-Post-Follow-
up) als die Schiler*innen ohne Schreibmotivation der Kontrollgruppe, die nicht am digita-

len Schreib-Training teilnehmen.

Inhaltliche Hypothese (6¢; 6d): Die Schiler*innen ohne Schreibmotivation (gemessen mit
Item 6 des Fragebogens) der Experimentalgruppe, die an der Intervention mit der Weban-
wendung teilnehmen, zeigen eine positivere Veranderung der Schreibkompetenz (holisti-

sche Textqualitat, gemessen mit der Globalskala fiir narrative Texte) Uiber den Zeitraum der
Erhebung (Pre-Post-Follow-up) als die Schiler*innen ohne Schreibmotivation der Kon-

trollgruppe, die nicht am digitalen Schreib-Training teilnehmen.

Inhaltliche Hypothese (6e; 6f): Die Schiiller* ohne Schreibmotivation (gemessen mit Iltem 6
des Fragebogens) der Experimentalgruppe, die an der Intervention mit der Webanwendung
teilnehmen, zeigen eine positivere Veranderung der Schreibkompetenz (analytische Text-
qualitat, gemessen mit der TEBES) tber den Zeitraum der Erhebung (Pre-Post-Follow-up)
als die Schiiler*innen ohne Schreibmotivation der Kontrollgruppe, die nicht am digitalen

Schreib-Training teilnehmen.

Die nachstehende Tabelle 72 zeigt die Einteilung der Subgruppe ,,keine Schreibmotivation*
zum 1. MZP. Da die Hypothese 6 sich nur auf diese Subgruppe bezieht, steht diese Gruppe im
Mittelpunkt der Auswertung.
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Tabelle 72: Einteilung der Subgruppe ,, keine Schreibmotivation **

. EG KG
Merkmal AUSPragLing n =181 (74,5 %) n =62 (25,5 %)
Schreibmotivation keine 32 (17,7 %) 14 (22,6 %)
(Item 6) niedrig 36 (19,9 %) 18 (29 %)
hoch 60 (33,1 %) 15 (24,2 %)
sehr hoch 47 (26 %) 13 (21 %)
fehlend 6 (3,3 %) 2 (3,2 %)

Die Schuler*innen konnten auf einer vierstufigen Bewertungsskala angeben, wie motiviert sie
seien, Texte zu verfassen (Item 6 im Steckbrief). Dabei gab es folgende Abstufungen: stimmt
gar nicht (keine); stimmt eher nicht (niedrig); stimmt eher (hoch); stimmt genau (sehr hoch).
Mithilfe der geraden Anzahl der Antwortméglichkeiten sind sie dazu gezwungen gewesen, sich
zu entscheiden, ob sie motiviert sind oder nicht. Daher werden in dieser Subgruppe ,,keine
Schreibmotivation alle Schiiler*innen zusammengefasst, die zum 1. MZP keine Schreibmoti-
vation aufweisen. Damit ergibt sich fur die EG ein n = 32 und fiir die KG ein n = 14. Aufgrund
fehlender Werte zu MZP 2 und MZP 3 kann es zu einer Verkleinerung der StichprobengréfRen
in beiden Gruppen und damit auch zu Problemen der Power kommen. Diese Umstande werden

in der Interpretation und Diskussion bericksichtigt.

Merkmal der Textquantitat

Um die Unterschiede zum Zeitpunkt der Pre-Testung zwischen den beiden Gruppen (EG; KG)
der Subgruppe ,.keine Schreibmotivation* hinsichtlich des Merkmals der Textquantitdt genauer
analysieren zu konnen, werden inferenzstatistische Verfahren eingesetzt. Da mithilfe des
Shapiro-Wilk-Tests ermittelt wurde, dass annédhernd Normalverteilung fur die beiden Gruppen
zu MZP 1 (EG: psw < .001; KG: psw = .0338), MZP 2 (EG: psw = .088; KG: psw = .539) und
MZP 3 (EG: psw =.421; KG: psw = .059) vorliegt, dirfen parametrische Tests durchgefiihrt
werden. Lediglich zu MZP 1 fur die EG zeigt der Test keine Normalverteilung an. Ein Blick in
das QQ-Diagramm zeigt aber, dass die Werte anndhernd normalverteilt sind. Der Levene-Test
zeigt Varianzhomogenitat fiir alle drei MZPe mit folgenden Ergebnissen: MZP 1: F = .380,
pL. = .542; MZP 2: F = 3.780, pL. = .060; MZP 3 F = .221, p.. = .642. Damit sind die VVoraus-
setzungen flr den t-Test und die zweifaktorielle Varianzanalyse gegeben.
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Tabelle 73: Subgruppenvergleich zum 1. MZP der Subgruppe ,, keine Schreibmotivation* der EG und KG fiir das
Merkmal Textquantitat (t-Test)

t1
EG (n=27) KG (n=10)
Textquantitat 144.85 (102.657) 103.20 (70.356) 1.179 (35) .246

Eine ungefahr gleiche Ausgangslage in dem Merkmal ,, Textquantitat der Subgruppe ,,keine
Schreibmotivation® der beiden Gruppen kann mithilfe des t-Tests zum 1. MZP bestatigt wer-
den. Die Tabelle 72 zeigt, dass zum 1. MZP kein signifikanter Unterschied fiir das Merkmal
,, rextquantitat in der Subgruppe ,keine Schreibmotivation“ der EG und KG besteht
(pt = .246).

Nach dieser Analyse zur Ausgangslage zum MZP 1 der beiden Gruppen wird nun die Hypo-
these 6a Uberpruft.

Tabelle 74: Uberpriifung der Hypothese 6a: Vergleich der Subgruppe ,, keine Schreibmotivation* der EG und
KG Uber zwei MZPe firr das Merkmal ,, Textquantitat “

Merkmal EG KG
N M(SD) N M(SD) Fh | pn | #?
t 144.85 103.20
Textquantitat . 27 (11%27-.62527) 10 (1(1)'1??4518) (()11)4 450 | 001
(102.302) (50.379)
Differenz +12.37 +8.2

Anmerkung: Zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf einem Faktor (Faktor 1: Messwiederholung, Faktor 2:
Gruppe); Interaktion zwischen den zwei MZPen und dem Faktor Gruppe

Die Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung fir das Merkmal
Textquantitdt (Faktor 1: Messwiederholung, Faktor 2: Gruppe) der beiden Subgruppen ,.keine
Schreibmotivation® der EG und KG sind in Tabelle 73 dargestellt. Die Interaktion zwischen
den beiden MZPen und dem Faktor Gruppe weisen eine Signifikanz von A1) = .014,
2 = 450, % = .001 auf. Es treten damit keine signifikanten Unterschiede zwischen den Sub-
gruppen ,,keine Schreibmotivation® der EG und KG fiir das Merkmal der Textquantitit zum

Niveau von 5 % auf.

Nun folgt die Darstellung der Ergebnisse fiir alle drei MZPe und damit die Uberpriifung der
Hypothese 6b. Die Annahme auf Zirkularitét ist erfullt, da der Mauchly-Test auf Spharizitat
nicht signifikant fir das Merkmal Textquantitat wurde (Pmauchy = .613).
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Tabelle 75: Uberpriifung der Hypothese 6b: Vergleich der Subgruppe ,, keine Schreibmotivation* der EG und
KG uber drei MZPe fir das Merkmal Textquantitat

Merkmal EG KG
N M(SD) N M(SD) F 2
(didr) | PA |7
t 144.85 103.20
(102.657) (70.356)
Textquantitat | t 27 157.22 10 111.40 2221
| ’ (102.302) (50.379) | @y | 073 | 060
ts 124.96 128.70
(77.567) (94.123)
Differenz -19.89 Y

Anmerkung: Zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf einem Faktor (Faktor 1: Messwiederholung, Faktor 2:
Gruppe); Interaktion zwischen den drei MZPen und dem Faktor Gruppe.

In Tabelle 74 werden die Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederho-
lung flir das Merkmal Textquantitat (Faktor 1: Messwiederholung, Faktor 2: Gruppe) uber drei
MZPe dargestellt. Die Interaktion zwischen den drei MZPen und dem Faktor Gruppe weisen
eine Signifikanz von A(1,1) = 2.221, za = .073, % = .060 auf. Es tritt damit kein signifikanter
Effekt zum Niveau von 5 % auf.

Merkmal der holistischen Textqualitat

Um die Unterschiede zum Zeitpunkt der Pre-Testung zwischen den beiden Gruppen (EG; KG)
der Subgruppe ,.keine Schreibmotivation‘ hinsichtlich des Merkmals der holistischen Textqua-
litat genauer analysieren zu kdnnen, werden inferenzstatistische Verfahren eingesetzt. Da mit-
hilfe des Shapiro-Wilk-Tests ermittelt wurde, dass nur teilweise Normalverteilung fur die bei-
den Gruppen zum MZP 1 (EG: psw = .013; KG: psw = .487), MZP 2 (EG: psw = .004; KG:
psw = .172) und MZP 3 (EG: psw = .023; KG: psw = .198) vorliegt und die Gruppen < 30 sind,
fehlt eine wichtige Voraussetzung fur die Nutzung parametrischer VVerfahren. Daher wird der
U-Test durchgefiihrt, um nicht nur die Ausgangslage zum MZP 1 zu untersuchen, sondern auch

die Hypothesen zur Entwicklung der holistischen Textqualitat flr alle drei MZPe zu tberprifen.

Tabelle 76: Subgruppenvergleich zum 1. MZP der Subgruppe ,, keine Schreibmotivation* der EG und KG fiir das
Merkmal der holistischen Textqualitat (U-Test)

t1
EG (n=27) KG (n=10)
Merkmal M(SD) M(SD) U z Pu
Holistische 2.33(1.074) 2.70(1.636) 111.000 847 428
Textqualitat

Eine ungefahr gleiche Ausgangslage in dem Merkmal der holistischen Textqualitat der Sub-

gruppe ,.keine Schreibmotivation* der beiden Gruppen kann mithilfe des U-Tests zum 1. MZP
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bestétigt werden. Die Tabelle 75 zeigt, dass zum 1. MZP kein signifikanter Unterschied in der
Subgruppe ,.keine Schreibmotivation* der EG und KG fiir das Merkmal der holistischen Text-
qualitét besteht (pu = .428).

Nun soll Hypothese 6¢ mit einem Pre-Post-U-Test Uberpriift werden. Da es sich um einen nicht
parametrischen Test handelt, ist keine VVoraussetzungsprufung notwendig.

Tabelle 77: Uberpriifung der Hypothese 6¢: Vergleich der Subgruppe ,, keine Schreibmotivation* der EG und
KG Uber zwei MZPe fir das Merkmal der holistischen Textqualitét (Pre-Post-U-Test)

Merkmal EG KG

N M(SD) N M(SD) U pu r
. i1
Holistische g7 | 233Q0TA) gy | 270(1636) 97.00 | 510 | 222
Textqualitat |t 2.52 (1.189) 2.40 (.843)
Differenz +.19 -.03

In Tabelle 76 werden die Ergebnisse des U-Tests der beiden Subgruppen ,.,keine Schreibmoti-
vation der EG und KG fiir das Merkmal der holistischen Textqualitét iiber zwei MZP darge-
stellt. Das Ergebnis U = 97.00, zu = .510, r = .222 zeigt keinen signifikanten Unterschied zum

Niveau von 5 %.

Nun folgt die Darstellung der Ergebnisse fiir alle drei MZPe und damit die Uberpriifung der
Hypothese 6d. Wieder wird fur die Berechnung ein U-Test gemacht, der die Differenzen fiir

die Berechnung nutzt.

Tabelle 78: Uberpriifung der Hypothese 6d: Vergleich der Subgruppe ,, keine Schreibmotivation* der EG und KG iiber drei
MZPe fiir das Merkmal der holistischen Textqualitét (Pre-Post-U-Test)

Merkmal EG KG
N M(SD) N M(SD) U DU E
t1 2.33 2.70
(1.074) (1.636)
Holistische t 27 2.52 10 2.40
Textqualitat (1.189) (.843) 133.50 .240 .001
t3 2.11 2.40
(1.188) (1.350)
Differenz 99 20

In Tabelle 77 werden die Ergebnisse des U-Tests der beiden Subgruppen ,.keine Schreibmoti-
vation* der EG und KG fiir das Merkmal der holistischen Textqualitdt iiber drei MZP darge-
stellt. Das Ergebnis U = 133.50, zu = .240, r =.001 zeigt keinen signifikanten Unterschied

zum Niveau von 5 %.
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Merkmal der analytischen Textqualitat

Um die Unterschiede zum Zeitpunkt der Pre-Testung zwischen den beiden Gruppen (EG; KG)
der Subgruppe ,.keine Schreibmotivation* hinsichtlich des Merkmals der analytischen Textqua-
litdt genauer analysieren zu kdnnen, werden inferenzstatistische Verfahren eingesetzt. Da mit-
hilfe des Shapiro-Wilk-Tests ermittelt wurde, dass nur teilweise Normalverteilung durchgehend
fur die beiden Gruppen vorliegt fir MZP 1 (EG: psw = .001; KG: psw = .006), MZP 2 (EG:
psw < .001; KG: psw = .017) sowie MZP 3 (EG: psw = .001; KG: psw = .155) und die Gruppen
< 30 sind, fehlt eine wichtige Voraussetzung fur die Nutzung parametrischer Verfahren. Daher
wird der U-Test durchgefiihrt, um nicht nur die Ausgangslage zum MZP 1 zu untersuchen, son-
dern auch die Hypothesen zur Entwicklung der holistischen Textqualitat fir alle drei MZPe zu

uberprifen.

Tabelle 79: Subgruppenvergleich zum 1. MZP der Subgruppe ,, keine Schreibmotivation* der EG und KG fiir das
Merkmal der analytischen Textqualitat (U-Test)

t1
EG (n=27 KG (n=10
Merkmal MESD) ; MESD) : U z Pu
Analytische |4 704 (719 1,532 (.606) 103.500 1,078 286
Textqualitat

Eine ungefahr gleiche Ausgangslage in dem Merkmal der analytischen Textqualitit der Sub-
gruppe ,.keine Schreibmotivation der beiden Gruppen kann mithilfe des U-Tests zum 1. MZP
bestatigt werden. Die Tabelle 78 veranschaulicht, dass zum MZP 1 kein signifikanter Unter-
schied in der Subgruppe ,.keine Schreibmotivation* der EG und KG fiir das Merkmal der ho-
listischen Textqualitat besteht (pu = .286).

Nun soll Hypothese 6e mit einem Pre-Post-U-Test Uberpriift werden. Da es sich um einen nicht
parametrischen Test handelt, ist keine VVoraussetzungsprifung notwendig.

Tabelle 80: Uberpriifung der Hypothese 6e: Vergleich der Subgruppe ,, keine Schreibmotivation* der EG und KG
uber zwei MZPe flr das Merkmal der analytischen Textqualitit (Pre-Post-U-Test)

Merkmal EG KG
N M(SD) N M(SD) U pu r
. 5]
Analytische g7 | 1704(710) 1o | 1%2(600) 13550 | .250 | .003
Textqualitat t2 1.883 (.778) 1.713 (.708)
Differenz +.179 +.181
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In Tabelle 79 werden die Ergebnisse des U-Tests der beiden Subgruppen ,.keine Schreibmoti-
vation“ der EG und KG fiir das Merkmal der analytischen Textqualitit tiber zwei MZPe darge-
stellt. Das Ergebnis U = 135.50, pu =.250, r =.003 zeigt keinen signifikanten Unterschied
zum Niveau von 5 %.

Nun folgt die Darstellung der Ergebnisse fiir alle drei MZPe und damit die Uberpriifung der
Hypothese 6f. Wieder wird fir die Berechnung ein U-Test gemacht, der die Differenzen fiir die
Berechnung nutzt. Da es ein verteilungsfreier Test ist, ist keine Voraussetzungsprifung not-

wendig.

Tabelle 81: Uberpriifung der Hypothese 6f: Vergleich der Subgruppe ,, keine Schreibmotivation * der EG und
KG uber drei MZPe fiir das Merkmal der analytischen Textqualitét (Pre-Post-U-Test)

Merkmal EG KG

N M(SD) N M(SD) 9) Pu r Okorr

t 1.704 1.532

(.710) (.606)

Analytische t 27 1.883 10 1.713
Textqualitit (779) (708) 177.00 | .034 | 236 | .420

ts 1.632 1.751

(.680) (.767)

Differenz -072 +.219

In Tabelle 80 werden die Ergebnisse des U-Tests der beiden Subgruppen ,,keine Schreibmoti-
vation® der EG und KG fiir das Merkmal der analytischen Textqualitit iiber drei MZPe darge-
stellt. Das Ergebnis U = 177.00, pu = .034, dkorr = .420 zeigt einen signifikanten Unterschied
zum Niveau von 5 %.

Bei den Ergebnissen der Subgruppe ,.keine Schreibmotivation“ zeigen sich keine signifikanten p-

Werte, weswegen hier keine a-Fehler-Korrektur vorgenommen wird.

8.3.3 Ergebnisse des Hypothesenbindels 111: Merkmalszusammenhénge

Nun werden die Merkmalszusammenhdnge untersucht. Unterschiede werden nur bei den abhangi-
gen Variablen untersucht, die in Hypothesenbundel | einen Fordereffekt zeigten: Zum einen wird
in Hypothese 7 Gberpruft, ob es einen Unterschied nach Geschlecht gibt, und zum anderen wird in
Hypothese 8 berprift, ob es einen Unterschied des familiensprachlichen Hintergrunds gibt. Die
Ergebnisse finden sich jeweils entlang der Hypothesen chronologisch dargestellt. Es werden zu-
néchst nach Spearman die Korrelationskoeffizienten berechnet, da ein Fordereffekt nur bei dem
Merkmal ,,holistische Textqualitit festgestellt wurde und diese Variable ordinalskaliert ist. Um die
Merkmalszusammenhénge herauszufinden, wird in einem zweiten Schritt ein Vergleich der Korre-

lationskoeffizienten durchgefiihrt.
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8.3.3.1 Hypothese 7

Inhaltliche Hypothese: Die Geschlechter (mannlich oder weiblich) unterscheiden sich hin-

sichtlich des Fordereffekts (Pre-Post und Pre-Post-Follow-up) der abhéngigen Variablen
(Textquantitat und -qualitat).

Wie in der folgenden Tabelle 81 zu erkennen ist, besteht beim Vergleich der Korrelationskoef-
fizienten nach Spearman in Bezug auf das Geschlecht keine Signifikanz (pke = .304) zum Ni-
veau von 5 %. Das bedeutet, dass es keinen Zusammenhang zwischen dem Geschlecht und dem
Fordereffekt der holistischen Textqualitat gibt. Jungen und Mé&dchen werden in etwa gleich
gefordert.

Tabelle 82: Vergleich der Spearman-Korrelationskoeffizienten flr das Geschlecht tiber die Pre- und Posterhe-
bung (t1-£2) fiir die abhdngige Variable ,, Holistische Textqualitdt **

Merkmal | Geschlecht N Isp p Za e
Holistische | Jungen 95 476 <.001 10273 304
Textqualitat Madchen 73 592 <.001 ' .

Anmerkung: Abhangige Variablen sind die Merkmale, die einen signifikanten Interaktionseffekt bei der Hypothesentiberpri-
fung des Hypothesenbiindels | aufweisen; rsp = Spearman-Korrelationskoeffizient, pke = Signifikanz der Korrelationskoeffi-
zienten des Geschlechts

8.3.3.2 Hypothese 8

Inhaltliche Hypothese: Schiler*innen mit einem deutschen oder nichtdeutschen familien-

sprachlichen Hintergrund (Sprache > 1; 1 = deutsch) unterscheiden sich hinsichtlich des
Fordereffekts (Pre-Post und Pre-Post-Follow-up) der abh&ngigen Variablen (Textquantitat
und -qualitat).

Die nachstehende Tabelle 82 zeigt, dass beim Vergleich der Korrelationskoeffizienten nach
Spearman in Bezug auf den Familiensprachlichen Hintergrund keine Signifikanz (pke = .505)
zum Niveau von 5 % besteht. Es wird darauf geschlossen, dass kein Zusammenhang zwischen
dem familiensprachlichen Hintergrund und dem Fordereffekt der holistischen Textqualitét be-
steht.
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Tabelle 83: Vergleich der Spearman-Korrelationskoeffizienten fur den familiensprachlichen Hintergrund tber die
Pre- und Posterhebung (t1-t2) furr die abhdngige Variable ,, Holistische Textqualitdit“

Merkmal Familien-
sprachlicher N Isp p Z PKFH
Hintergrund
Holistische | Deutsch 112 491 < .001 567 E05
Textqualitat |"Greqentseh 56 571 < 001 ' '

Anmerkung: Abhéngige Variablen sind die Merkmale, die einen signifikanten Interaktionseffekt bei der Hypotheseniberprii-
fung des Hypothesenbiindels | aufweisen; rsp = Spearman-Korrelationskoeffizient (Rho), pkrn = Signifikanz der Korrelations-
koeffizienten des familiensprachlichen Hintergrunds

8.4 Zusammenfassung

Die Ergebnisdarstellung erfolgte auf Grundlage der drei Hypothesenbiindel. Es wurde fiir jedes
Merkmal der Schreibkompetenz (Quantitét, holistische und analytische Qualitat) der Entwick-
lungsverlauf berechnet und entsprechend eine Effektstarkenberechnung vorgenommen. Die Ef-
fektstarke wird entsprechend der Verfahren angegeben. Falls notwendig und fiir eine bessere
Vergleichbarkeit wird dconen ebenfalls angegeben, da es unabhangig von Vortestunterschieden
und der Stichprobengrolie ist. Bei signifikanten Werten wird auch das dkorr angegeben.
Zusammengefasst kann fur die Analyse von Textquantitat sowie holistischer und analytischer
Textqualitat nach Gruppen unterteilt Folgendes festgehalten werden: Fir die Gesamtgruppe
sind keine signifikanten Effekte bei der Textquantitat (H1), aber positive Entwicklungen im
Bereich der holistischen wie analytischen Textqualitat auf kurz- wie langfristiger Basis zu er-
kennen (H2).

Schiler*innen, die vor der Nutzung der Webanwendung wenig Text produzierten, steigern sich
auch im Verlauf der Nutzung nicht, weder was Textquantitat noch Textqualitat betrifft (H3).
Fur Schuler*innen mit eingangs schwacher holistischer Textqualitat ergeben sich keine mess-
baren positiven Effekte (H4a-f); aber Schiler*innen mit eingangs schwacher analytischer Text-
qualitat zeigen eine kurzzeitige positive Entwicklungstendenz zumindest in Bezug auf die ho-
listische Textqualitét, jedoch nicht beziglich der analytischen Textqualitat (H4i-1). Schiler*in-
nen mit SPU Lernen profitieren insbesondere im Bereich der Textquantitat und analytischen
Textqualitat (H5neu). Fir Schiler*innen mit eingangs geringer Schreibmotivation konnten
keine Effekte gemessen werden (H6).

Die Analyse zeigt keine Ergebnisunterschiede nach Geschlecht der Nutzer*innen (H7), und
auch der familiensprachliche Hintergrund hat keinen Einfluss auf die Nutzungsmdglichkeiten
der Webanwendung (H8).

Eine Ubersicht der detaillierten Ergebnisse erfolgt in der nachstehenden Tabelle:
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Tabelle 84: Zusammenfassung aller Ergebnisse der Hypothesenprifung
Hypothesen- Beschreibung | MZP | Statistische Relevant Gruppe Instrumente | Ergebnisse | Ho Richtung
Komplexe Analyse- far Ha
Verfahren
I. Gesamtgruppe (Beantwortung der 1. Fragestellung)
Hypothese 1 la t1-to Interaktions- Gesamtgruppe | TWW 2a=.116 Beibehalten
Entwicklung der Zweifaktorielle | effekt (EG vs. KG)
1b Textquantitat ti-t,-t; | Varianzanalyse | Interaktionsef- | Gesamtgruppe | T\W\W oa=.157 Beibehalten
fekt (EG vs. KG)
Hypothese 2 | 2a ti-to Interaktionsef- | Gesamigruppe | Globalskala | z2a < .001, | Verwerfen | Verbesse-
. Zweifaktorielle | fekt (EG vs. KG) dorr = .63 rung der
Entwicklung der X orr
holistischen Varianzanalyse, EG
2b o ti-to-ts | Effektstarken- Interaktionsef- | Gesamtgruppe | Globalskala | z1a = .032 Beibehalten | Verbesse-
Textqualitat )
berechnung fekt (EG vs. KG) dhorr = 42 rung der
orr .
KG
2c t1-to Interaktionsef- | Gesamtgruppe | TEBES 2a=.089 Beibehalten
Entwicklung der Zweifaktorielle fekt (EC vs KO)
2d analytischen t1-to-t3 . Interaktionsef- | Gesamtgruppe | TEBES 2a=.015 Beibehalten | Verbesse-
Textqualitit Varianzanalyse fekt (EG vs. KG) ’ d
a ¢ ' dorr = .389 rung der
KG
I1. Subgruppen (Beantwortung der 2. Fragestellung)
Hypothese 3 | 3a Entwicklung der | %2 Zweifaktorielle | |Nteraktionsef- | schwache TWW pa=.276 | Beibehalten
Textquantitat vVari | fekt Textquantitat
q arianzanalyse (EG vs. KG)
3b Entwicklung der | W2 | zweifaktorielle Interaktionsef- STCh"t"aChet_t”t TWW 2a =350 Beibehalten
Textquantitat Varianzanalyse | fekt extquiantiia
(EG vs. KG)
3c Entwicklung der | ti-t, . Ergebnis des schwache Globalskala = .203 Beibehalten
holistischen m[m-tWhltney- U-Tests Textquantitat
Textqualitat “18s (EG vs. KG)
3d Entwicklung der | ti-to-t3 . Ergebnis des schwache Globalskala = .061 Beibehalten
holistischen m[m-tWhltney- U-Tests Textquantitat
Textqualitat “18s (EG vs. KG)
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3e Entwicklung der | t;-t, . Ergebnis des schwache TEBES =.091 Beibehalten
analytischen lCJ/lE%I[ln-tWhltney- U-Tests Textquantitat A
Textqualitat "8 (EG vs. KG)
3f Entwicklung der | ti-to-t3 . Ergebnis des schwache TEBES =.114 Beibehalten
analytischen I\Uﬂa}|[1n:[Wh|tney- U-Tests Textquantitat -
Textqualitat "8 (EG vs. KG)
Hypothese 4 | 4a ) ti-to Ergebnis des schwache ho- | T\W\W = .249 Beibehalten
Entwicklung der Mann-Whitney- | U-Tests listische Text-
Textquantitét U-Test qualitat
(EG vs. KG)
4b _ t1-to-ts Ergebnis des schwache ho- | T\W\W/ w=.112 Beibehalten
Entwicklung der Mann-Whitney- | U-Tests listische Text-
Textquantitat U-Test qualitat
(EG vs. KG)
4c Entwicklung der ti-t Ergebnis des schwache ho- | Globalskala = .067 Beibehalten
- Mann-Whitney- | U-Tests listische Text-
holistischen U-test qualitéat
Textqualitat (EG vs. KG)
4d | Entwicklung der | b-tzts Ergebnis des | schwacheho- | Globalskala | 2 =.069 | Beibehalten
- Mann-Whitney- | U-Tests listische Text-
holistischen U-Test qualitat
Textqualitat (EG vs. KG)
4e Entwicklung der ti-t2 Ergebnis des schwache ho- | TEBES w =117 Beibehalten
analytischen Mann-Whitney- | U-Tests listische Text-
f U-Test qualitat
Textqualitat (EG vs. KG)
4f | Entwicklung der | btz Ergebnis des | schwache ho- | TEBES pu=.133 | Beibehalten
: Mann-Whitney- | U-Tests listische Text-
analytischen U-Test qualitat
Textqualitat (EG vs. KG)
49 ) ti-t Ergebnis des schwache ana- | T\W\W = .075 Beibehalten
Entwicklung der Mann-Whitney- | U-Tests Iytische Text-
Textquantitat U-Test qualitat
(EG vs. KG)
4h ) ti-to-ts Ergebnis des schwache ana- | T\W\W w=.122 Beibehalten
Entwicklung der Mann-Whitney- | U-Tests Iytische Text-
Textquantitét U-Test qualitat

(EG vs. KG)
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4i Entwicklung der t-t Mann-Whitney- | Ergebnis des | schwache ana- | Globalskala | z = .028, Verwerfen | Verbesse-
holistischen U-Test, U-Tests Iytische Text- dorr = .652 rung der
Textqualitat Effekistarken- qualitat ' EG
a berechnung (EG vs. KG)
4 Entwicklung der | -t _ Ergebnis des | schwache ana- | Globalskala | zu = .09, Beibehalten
holistischen Mann-Whitney- | U-Tests lytische Text-
a (EG vs. KG)
4k | Entwicklung der | bt _ Ergebnis des | schwache ana- | TEBES m=.09 Beibehalten
analytischen Mann-Whitney- | U-Tests Iytische Text-
Textaualitit U-Test qualitat
q (EG vs. KG)
4 Entwicklung der | f-tzts _ Ergebnis des | schwacheana- | TEBES w=.09 Beibehalten
analytischen Mann-Whitney- | U-Tests lytische Text-
Textqualitit U-Test qualitat
q (EG vs. KG)
Hypothese 5 | 5a—f Konnten nicht Gberpriuft werden
Hypothese 5 | 5a ti-t2 Haupteffekt SPU Lernen | TWW e = 011, | Verwerfen | Verbesse-
(neu) Entwicklung der ;tlflf;nggeeg (EG) doonen= 574 rung der
Textquantitat hun Subgruppe
g der EG
5b t1-to-t3 Einfaktorielle Haupteffekt SPU Lernen TWW JHE = 008, Verwerfen Verbesse-
Entwicklung der Varianzanalyse, (EG) doohen=1.34 rung der
Textquantitét Effektstarken- Subgruppe
berechnung der EG
5¢c Entwicklung der | ti-t2 Ergebnis des SPU Lernen Globalskala o= .282 Beibehalten
holistischen Friedman-Test | Friedman- (EG)
Textqualitat Tests
5d Entwicklung der | ti-to-t3 Ergebnis des SPU Lernen Globalskala 7 =.311 Beibehalten
holistischen Friedman-Test | Friedman- (EG)
Textqualitat Tests
5e . ta-to t-Test, Effekt- Haupteffekt SPU Lernen | TEBES e = .023, | Verwerfen | Verbesse-
analytschen starkenberech- (€0 o 49 rung der
Textqualitat nung Subgruppe
der EG
5f Entwicklung der | 12 Einfaktorielle Haupteffekt SPU Lemen | TEBES ve = .160 | Beibehalten
g Varianzanalyse (EG)
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analytischen
Textqualitat
Hypothese 6 | 6a ) t1-t; Zweifaktorielle | Interaktions- keine _ TWW A= .453 Beibehalten
EntW|ckIu_ng der Varianzanalyse effekt Schreibmoti-
Textquantitat vation
(EG vs. KG)
6b ) ti-to-t; | Zweifaktorielle | Interaktions- keine _ TWW 2a=.073 Beibehalten
EntW|ckIu_ng der Varianzanalyse effekt Schreibmoti-
Textquantitat vation
(EG vs. KG)
6C | Entwicklung der | 2 Mann-Whitney- | Ergebnisdes | keine | Globalskala | zy =.510 | Beibehalten
holistischen U-Test U-Tests Schreibmoti-
o vation
Textqualitat (EG vs. KG)
6d Entwicklung der | titts | Mann-Whitney- | Ergebnisdes | keine | Globalskala | zu = .240 Beibehalten
holistischen U-Test U-Tests Schreibmoti-
o vation
Textqualitat (EG vs. KG)
6e Entwicklung der | f-t2 Mann-Whitney- | Ergebnisdes | keine | TEBES w=.250 Beibehalten
analytischen U-Test U-Tests Schreibmoti-
o vation
Textqualitat (EG vs. KG)
6f Entwicklung der | ttz-ts Mann-Whitney- | Ergebnis des | keine TEBES = .034, Beibehalten | Verbesse-
analytischen U-Test U-Tests Schreibmoti- dhorr = 420 rung der
. vation ) KG
Textqualitat (EG vs. KG)
I11. Merkmalszusammenhénge (Beantwortung der 3. Fragestellung)
Hypothese 7 t1-to Korrelations- Ergebnis des Gesamtgruppe | Globalskala pre = .304 Beibehalten
Geschlecht Koeffizienten- | Korrelations- | (EG)
vergleich koeffizienten-
vergleichs
Hypothese 8 Familien- t1-to Korrelations- Ergebnis des Gesamtgruppe | Globalskala pkrH = .505 | Beibehalten
sorachlicher Koeffizienten- | Korrelations- | (EG)
I—E)inter rund vergleich koeffizienten-
g vergleichs
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9 Interpretation und Diskussion

Erste vorsichtige Analyseansatze auf Datengrundlage fanden im Ergebnisteil bereits statt. Diese
sollen in diesem Kapitel vertieft und anschliel3end vor dem theoretischen Hintergrund diskutiert
sowie interpretiert werden. Neben einer Ergebnisinterpretation und -diskussion (Kapitel 9.1)

findet auch eine Methodendiskussion (Kapitel 9.2) statt.

9.1 Interpretation und Diskussion der Ergebnisse

In chronologischer Reihenfolge werden nun die drei Hypothesenbiindel, in ihre Einzelhypothe-
sen aufgegliedert, analysiert sowie diskutiert (Kapitel 9.1.1 — 9.1.3) Entsprechend den drei Un-
terfragestellungen aus Kapitel 6 sollen so die Fragen beantwortet werden. Dabei spielt vor allem
der Fordereffekt in der EG eine besondere Rolle. Eine Einbettung in den schreibtheoretischen
und schreibforschenden Rahmen findet unter Bezugnahme aktueller Untersuchungen und Stu-
dien statt. Erst wird Hypothesenbiindel | (Kapitel 9.1.1), dann Hypothesenbiindel Il (Kapitel
9.1.2) und abschlieBend Hypothesenbtindel 111 (Kapitel 9.1.3) diskutiert.

9.1.1 Hypothesenblndel |
Die Hypothesentiberprifung von Bundel | beschaftigt sich mit dem Einfluss der Webanwen-
dung auf die Schreibkompetenz in ihrer quantitativen und qualitativen Auspréagung in einem

Vergleich zwischen der gesamten EG mit der gesamten KG.

9.1.1.1 Textquantitat

Die Hypothesen 1a und 1b, die die positive Entwicklung der Quantitét der geschriebenen Texte
uber zwei (Pre-Post) und Uber drei MZPe (Pre-Post-Follow-up) postulierten, kénnen nicht be-
statigt werden. Die deskriptiven Daten zeigen, dass die KG sich gegenuber der EG verbessert
hat, weil sie von MZP 2 zu MZP 3 mehr Worter produziert hat als die EG. Die Interaktionsef-
fekte (Textquantitat (t1-t2): z1a = .116; Textquantitat (ti-to-t3): z1a = .157) zeigen jedoch, dass
es keinen signifikanten Unterschied zwischen den Gruppen gibt. Die KG hat sich jedoch in
beiden Féllen leicht verbessert und zum MZP 2 und MZP 3 mehr Worter geschrieben. Folglich
muss die Ho flr die Hypothesen 1a und 1b beibehalten werden.

Obwohl die Metaanalyse von Wen und Walters (2022) wie auch das systematische Literaturre-
view von Schroder et al. (2022) mehrere digitale Schreibforschungsstudien benennen und her-
ausfanden, dass sich die Textquantitat mithilfe von digitalen Schreibférderprogrammen verbes-
sern lasst, konnte dies in dieser Untersuchung fir die EG nicht belegt werden. Da viele Schreib-
studien eher kleine Stichproben hatten, wurde die Textquantitat schon dann als verbessert an-

gesehen, sobald ein Wort mehr in der Post- als in der Préerhebung geschrieben wurde, wie z.
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B. bei Nobel und Griinke (2017). Dies kann bei einer Stichprobe von 243 Schiler*innen, davon
181 Schuler*innen in der EG, nicht einzeln Uberprift werden. Diese Gesamtrechnung fuhrt
dazu, dass, wenn sich z. B. ein*e Schiler*in sehr stark verschlechtert, aber viele andere sich
minimal verbessern, dann kein Effekt erkennbar ist. Dies flihrt zu einem verzerrten Bild, da die
Verbesserung am Mittelwert abgelesen wird. Fir die Einzelfélle ware diese deskriptive VVorge-
hensweise auch in dieser Untersuchung denkbar. So kénnte an der Differenz zwischen den ein-
zelnen MZPen direkt eine Verbesserung, ein Gleichstand oder eine Verschlechterung festge-
stellt werden.

Die jiingsten Kinder in beiden Gruppen dieser Studie sind ca. 9,5 Jahre alt. Sie sind somit noch
in der sogenannten Ausbauphase I, die erst mit der Vollendung des zehnten Lebensjahres endet.
Diese Phase ist gekennzeichnet durch die Produktion von Texten im einfachen Stil (Becker,
2001, 2017; Becker-Mrotzek & Bottcher, 2020; Boueke et al., 1995). Jedoch kann gesagt wer-
den, dass die Vollendung des zehnten Lebensjahres nicht zugleich bedeutet, dass die nachste
Phase direkt erreicht wird. Viele Schiler*innen der EG und KG befinden sich noch in der ersten
Ausbauphase und verfugen daher noch nicht tber die notwendigen Féhigkeiten, um quantitativ
und qualitativ hochwertigere Geschichten zu schreiben.

Ein weiterer moglicher Grund fir die Verbesserung der KG kdnnte der Umstand sein, dass die
EG alle Erhebungen handschriftlich absolviert hat und die Schiler*innen wahrend der Inter-
ventionszeit digital geschrieben haben. Das Schreiben mit der Hand wéhrend der Erhebungen
war aber sinnvoll, da so ein problemloser Vergleich mit der KG mdglich war und ein ndherer
Lebensweltbezug besteht. Es werden z. B. auch Klassenarbeiten im Unterricht immer hand-
schriftlich absolviert. AulRerdem werden bei handschriftlichen Arbeiten die durchgefiihrten Re-
visionsschritte erkennbar, die Hinweise auf den zu bewaltigenden Schreibprozess geben kon-
nen, um so eine bestmdgliche Unterstiitzung zu bieten. Dieser Umstand konnte zu einer ver-
minderten Textproduktion gefihrt haben, da handschriftliches Verfassen von Texten meist sehr
anstrengend flr Schiler*innen ist. Eine Studie von Reble et al. (2020) zeigt, dass die Schi-
ler*innen beim digitalen Schreiben die Vorteile (z. B. das Verschieben von Textteilen, Recht-
schreibkontrolle etc.) nutzen und dies als kognitive Entlastung wahrgenommen wurde (Krelle,
2020). Diese unterstttzenden Funktionen konnten die Schiiler*innen der EG zwar wéhrend der
Intervention, nicht aber wéhrend der Erhebungen nutzen. Die Schiiller*innen befanden sich in
unterschiedlich gestalteten Schreibsituationen, weswegen die Abbildung des tatsachlichen
Schreibniveaus der Schiller*innen der EG fraglich ist.

In der NAEP-Studie von 2017 stellte sich zudem heraus, dass die Tastaturféahigkeit auch eine

Rolle fur die Automatisierung des Schreibens spielt (National Center for Education Statistics,
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2019). Da in dieser Untersuchung vorher nicht erhoben wurde, wie die Tastaturfahigkeit der
Schiler*innen ist und Gberwiegend Tablets in den Klassen der EG genutzt wurden, kénnte hier
ebenfalls eine Erklarung in der leichten Verschlechterung der Textquantitat liegen, da die Schi-
ler*innen es evtl. nicht geschafft haben, wahrend der achtwochigen Forderzeit mehrere Ge-
schichten zu verfassen, weil das Tippen dieser zu viel Zeit in Anspruch genommen haben
konnte.

Zudem muss erwahnt werden, dass wéhrend der Forderphase die versuchsleitenden Masterstu-
dierenden immer wieder in fast allen Klassen der EG von technischen Problemen (z. B. kein
WLAN, veraltetes Betriebssystem) in den wéchentlichen Reflexionstreffen berichteten, die ei-
nen Einfluss auf die Ergebnisse ausubten. Der Einfluss dieser technischen Schwierigkeiten
muss bei der Diskussion aller Ergebnisse beruicksichtigt werden, denn es wurden keine Daten
oder Datensétze aufgrund dessen herausgenommen. Zudem wurde bei den Masterstudierenden
eine teilstandardisierte Fragebogenumfrage nach der Intervention bezliglich der technischen
Schwierigkeiten durchgefiihrt. Darin enthalten waren die Art der Probleme sowie deren Schwe-
regrad und Einfluss auf die Unterrichtsqualitat. Die Daten kdnnten im Nachgang fur weitere
Berechnungen genutzt werden, um den Einfluss dieser Schwierigkeiten auf den Férdererfolg
zu analysieren und zu bewerten.

AuRerdem erhielt die KG die Vorgabe, sich an die entsprechenden curricularen VVorgaben zu
halten, nach denen sich auch die Webanwendung richtet (siehe Kapitel 5.2.5).

Da unklar ist, wie der reguldre Schreibunterricht in den Klassen der KG konkret gestaltet wurde,
darf nicht auBer Acht gelassen werden, dass z. B. speziell Ubungen fiir eine gesteigerte Text-
quantitat durchgefuhrt wurden und zudem die Kontrollgruppe es evtl. gewohnt war, Texte nur
mit der Hand zu verfassen. Dies wirde die Verbesserung in der KG erklaren.

Insgesamt sind in beiden Gruppen tber alle drei MZPe keine grof3en Unterschiede bzw. Ver-
besserungen in Bezug auf die Quantitat der Geschichten zu erkennen. Dies bestatigt, dass das
Schreiben mit der Hand eine nicht nur kognitiv, sondern auch motorisch anstrengende Féahigkeit
ist (Ludwig, 1983; Philipp, 2019), die viel Ubung ber einen langeren Zeitraum verlangt und
damit ein wichtiger Bestandteil von Schreibentwicklung ist (Santangelo & Graham, 2016).
Fir die narrative Schreibkompetenz ist die Validitat der Quantitat als Auswertungsitem um-
stritten (Grabowski et al., 2014). Aus diesem Grund wird dieses Item in der vorliegenden Arbeit
nicht als alleiniger Indikator fiir die narrative Schreibkompetenz angefuhrt, da die Definition
der Schreibkompetenz umfassender ist (Becker-Mrotzek & Bottcher, 2020). Insbesondere die

Textqualitat, die auch das Textmusterwissen narrativer Texte einschliel3t, ist sehr relevant.
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9.1.1.2 Textqualitat

Die Hypothesen 2a und 2b nehmen an, dass die Schiler*innen der EG ber zwei und drei MZPe
eine signifikant bessere holistische Qualitat ihrer geschriebenen Texte aufweisen als die Schi-
ler*innen der KG.

Die deskriptive Auswertung der Daten dieser Hypothesen legt dar, dass die Leistungen der
Schiler*innen der EG von MZP 1 zu MZP 2 bei der Messung mit der Globalskala flr narrative
Texte sich leicht verbessern, wahrend die Schuler*innen der KG bei der Messung mit der Glo-
balskala fir narrative Texte zum zweiten MZP schwéchere Leistungen der holistischen Text-
qualitat zeigen als zum ersten MZP. Die EG verbessert sich also, wobei nicht genau geklart
werden kann, wieso die KG sich verschlechtert. Zum dritten Messzeitpunkt gelangte die KG
auf ihr anfangliches Niveau zurtick, wahrend die EG sich verschlechterte und sogar unter dem
anfanglichen Niveau von MZP 1 liegt.

In der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung zeigt sich ein signifikanter In-
teraktionseffekt flr beide Berechnungen: Globalskala (t1-t2): pia < 0,01, Globalskala (ti-t>-t3):
pia = .032. Die berechneten Effektstarken liegen nach Cohen (1988) im kleinen und mittleren
Bereich (Globalskala (ti-t2): dkorr = .63; Globalskala (ti-to-t3): dkorr = .43). Fir den 3. MZP
kann gesagt werden, dass in einer Post-hoc-Analyse nur der Post-hoc-Test zwischen MZP 1
und MZP 2 einen signifikanten Wert (p = .007) fur die EG anzeigte. Die anderen MZPe weisen
keine signifikanten Werte auf.

Da der Interaktionseffekt fur beide Hypothesen (2a & 2b) signifikant ist, wird die Nullhypo-
these zugunsten der Alternativhypothese verworfen: Die Schiler*innen der EG verbessern sich
signifikant im Gegensatz zu den Schuler*innen der KG in der Entwicklung ihrer holistischen
Textqualitat Uber alle drei MZPe.

Die Hypothesen 2c und 2d beinhalten, dass die Schiiler*innen der EG Uber die drei MZPe eine
signifikant bessere Entwicklung der analytischen Qualitét ihrer geschriebenen Texte zeigen als
die Schuler*innen der KG.

Die deskriptive Datenauswertung zu diesen Hypothesen zeigt zunéchst ahnliche Ergebnisse wie
bei den Hypothesen 2a und 2b. Die Leistungen der Schuler*innen der EG von MZP 1 zu MZP 2
bei der Messung mit der TEBES haben sich leicht verbessert, wahrend die Schiler*innen der
KG bei der Messung mit der Textbeurteilungsmatrix ,,Erzéhlendes Schreiben“ zum zweiten
MZP eine schwachere analytische Textqualitat als zum ersten MZP zeigten. Das digitale For-
derprogramm scheint zuné&chst einmal deskriptiv einen leicht positiven Effekt auf die narrativen

Schreibleistungen der Schiler*innen der EG gehabt zu haben. Die Verschlechterung der KG
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kann jedoch nicht eindeutig geklart werden. Zum dritten Messzeitpunkt gelangte die KG auf
ihr anfangliches Niveau zuriick, wahrend die EG sich verschlechterte und sogar unter dem an-
fanglichen Niveau von MZP 1 lag.

Der Interaktionseffekt der ANOVA mit Messwiederholung zeigt fir die Messung mit der Glo-
balskala fur narrative Texte keinen signifikanten Wert fiir die ersten beiden MZPe (Globalskala
(t1-t2): p1a=.089). Damit wird knapp die Signifikanz verpasst. Fir den dritten MZP zeigt sich
ein signifikanter Unterschied (Globalskala (t1-t2): p1a = .015). Die berechnete Effektstérke liegt
nach Cohen (1988) im kleinen Bereich (Globalskala (t1-to-t3): dkorr = .389).

Da der Interaktionseffekt fur Hypothese 2c nicht signifikant ist, wird die Nullhypothese beibe-
halten. In der Entwicklung der analytischen Textqualitat Gber zwei MZPe verbessern sich die
Schiler*innen der EG signifikant im Gegensatz zu den Schiler*innen der KG. Der Interakti-
onseffekt fiir Hypothese 2d ist signifikant, die Nullhypothese wird zugunsten der Alternativhy-
pothese verworfen. Vermuten darf man, dass die Messwerte mit dem gréRten und die mit dem
kleinsten Stichprobenwert sich wahrscheinlich unterscheiden, aber flr die Paarvergleiche wur-
den die Post-hoc-Tests nicht signifikant. Es ist unklar, welche Gruppen sich signifikant unter-
scheiden. Wie bereits in Kapitel 8.3.1.2 erklart, konnte ein Grund die StichprobengrofRe sowie
die Stichprobenverteilung auf die einzelnen Gruppen sein. Es kann aber gesagt werden, dass

deskriptiv die KG sich im Gegensatz zur EG bei Hypothese 2d verbessert hat.

Insgesamt kann fiir die Entwicklung der holistischen wie analytischen Textqualitdt zusammen-
fassend festgehalten werden, dass sich die EG im Vergleich mit der KG zum zweiten Messzeit-
punkt verbessert hat, jedoch keine langfristigen Effekte gemessen wurden.

Ahnlich wie auch bei den ersten beiden Hypothesen benennen sowohl die Metaanalyse nach
Wen und Walters (2022) als auch das systematische Literaturreview von Schrdder et al. (2022)
mehrere digitale Schreibforschungsstudien und fuhren an, dass sich auch die Textqualitat mit-
hilfe von digitalen Schreibférderprogrammen verbessern lasst. Aufgrund der vorliegenden Er-
kenntnisse, dass die EG sich verbessert hat, kann hier direkt angekntpft werden.

Die digitale Webanwendung wurde mit dem Ziel entwickelt, Schiiller*innen im narrativen
Schreiben zu unterstitzen. Sie beinhaltet viele unterstitzende didaktische Elemente (z.B. eine
strukturierte Schreibstrategie, peergestitztes Schreiben usw.). Philipp (2012a) analysierte in
Bezug auf mdgliche Schreibfoérderansatze 14 Metaanalysen und mehr als 600 Primérstudien.
Vor allem die Vermittlung von Schreibstrategien bringt gewinnbringende Erfolge (Philipp,
2012a).
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Die digitale Webanwendung vermittelt gezielt eine Schreibstrategie, sodass sowohl Schiiler*in-
nen mit als auch ohne Schreibschwierigkeiten profitieren konnen. Diese Art von Forderansatz
gehort zu den wirksamsten Uberhaupt (Gillespie & Graham, 2014; Graham et al., 2012). Hin-
sichtlich des Produktziels ist das Wissen uber das Textmuster von Geschichten erforderlich und
fiir die Qualitat der geschriebenen Text unabdingbar (Philipp, 2012a). Die Webanwendung gibt
die Moglichkeit, bewusst Schreibziele festzulegen und das Textmusterwissen von Geschichten
mithilfe von Videos zu erwerben. VVor allem die Nutzung eines digitalen Mediums ist hervor-
zuheben, denn ,,der Einsatz des Computers und von Textverarbeitungssoftwares zahlt zu den
am umfangreichsten beforschten Felder[n] der Schreibforderung® (Philipp, 2012b, S. 65). Der
Einsatz elektronischer Medien erhoht so laut Studien die Textqualitat (Philipp, 2012a). Philipp
(2012a) fasst zu dieser Thematik drei Metastudien zur Effektivitat der computergestiitzten
Schreibférderung (Bangert-Drowns, 1993; Goldberg et al., 2003; Morphy & Graham, 2012)
zusammen, die zu dem Ergebnis kommen, dass das Arbeiten am Computer zu einer verbesser-
ten Textqualitat fuhrt. Die festgestellten Effekte befinden sich im kleinen bis mittleren Bereich
nach Cohen (1988) von d = .27 bisd = .55.

Wie bereits in Kapitel 9.1.1 angeklungen, hadngen Quantitadt und Qualitat der geschriebenen
narrativen Texte eng zusammen (Grabowski et al., 2014). Nach Grabowski et al. (2014) sind
langere Texte von Schreiber*innen, die sich in der Sekundarstufe I befinden und damit noch in
dem Alter sind, in dem sich die Schreibkompetenz verbessert und ausdifferenziert, sehr haufig
die besseren Texte. Die Quantitat ist ein Kriterium der Globalskala fir die holistische Textqua-
litat wie auch in der Textbeurteilungsmatrix zur Beurteilung der analytischen Textqualitét nar-
rativer Texte. Dies ist fiir die Interpretation der Ergebnisse relevant, da die Auswertungsitems
beziehungsweise -instrumente entsprechend zusammenhangen.

Wie bereits angefuhrt, befinden sich einige Schiler*innen in ihrer Schreibentwicklung noch in
der Aufbauphase I und sind nicht in der Lage, anspruchsvollere und langere Text zu produzieren
(Becker, 2001, 2017; Becker-Mrotzek & Bottcher, 2020; Boueke et al., 1995). Es ist schwierig,
Kompetenzen zu férdern, tber die die Schiler*innen noch nicht verfiigen.(Klieme et al., 2006;
National Center for Education Statistics, 2012). Jedoch zeigen die curricularen VVorgaben, dass
bis zum Ende der Klasse 6 das narrative Schreiben erlernt werden soll (Niederséchsisches Kul-
tusministerium, 2020a). Die Passung zwischen den VVorgaben an den Schreibunterricht und den
empirischen Erkenntnissen tber die wirklichen Schreibleistungen der Schiler*innen ist frag-
lich.



Lea Schrdoder Seite | 243

9.1.2 Hypothesenbiindel 11

Folgend werden die Befunde des zweiten Hypothesenbiindels zur Subgruppenuntersuchung
diskutiert. Es wurden Subgruppen klassifiziert, die aus Schiler*innen, die Schwierigkeiten im
Verfassen von narrativen Texten (hinsichtlich ihrer Textquantitat und holistischen/analytischen
Textqualitat) haben, einen SPU Lernen haben oder eine geringe Schreibmotivation aufweisen
und deren unterschiedliche Entwicklung durch die digitale Forderanwendung geprift. Ein
wichtiger Hinweis ist die Beachtung der ungleichen Stichprobenverteilung, weshalb die Ergeb-
nisse mit VVorsicht interpretiert und diskutiert werden.

9.1.2.1 Subgruppe: schwache Textquantitat

Hypothese 3 untersucht, wie sich die Schiler*innen entwickeln, bei denen eine schwache Text-
quantitat zum MZP 1 erkennbar wird. Es wird postuliert, dass die Schuler*innen sich signifikant
gegeniber den Schuler*innen der KG verbessern. Die Hypothesen 3a und 3b betreffen die Text-
quantitat (gemessen mit TWW), wahrend die Hypothesen 3c und 3d die holistische Textqualitét
(gemessen mit der Globalskala fir narrative Texte) sowie die Hypothesen 3e und 3f die analy-
tische Textqualitat (gemessen mit der TEBES) in den Blick nehmen.

Es zeigt sich ein deutlicher Anstieg der Anzahl der geschriebenen Worter in beiden Gruppen
fiir die Hypothesen 3a und 3b. Die zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung zeigt
keinen signifikanten Unterschied zwischen den Schiiler*innen der EG und den Schiler*innen
der KG fir diese Subgruppe hinsichtlich der Textquantitat (Textquantitat (t1-t2): z1a = .266;
Textquantitét (ti-to-t3): z1a = .350). Damit wurde festgestellt, dass fiir die Hypothesen 3a und
3b jeweils die Nullhypothese beibehalten wird: Die Schiler*innen der EG, die eine geringe
Quantitat ihrer geschriebenen Texte vorweisen, verbessern sich nicht signifikant iber einen
Zeitraum von drei MZPen im Vergleich zu den Schiler*innen der KG, die eine geringe Quan-
titat ihrer geschriebene Texte vorweisen, hinsichtlich des Merkmals der Textquantitét.

Fur die Hypothesen 3c und 3d zeigen die deskriptiven Werte fur die EG eine minimale Verbes-
serung der holistischen Textqualitat und fir die KG eine minimale Verschlechterung vom
MZP 1 zum MZP 2. Uber alle drei MZPe verschlechtern sich beide Gruppen etwas. Der Pre-
Post-U-Test, der aufgrund fehlender Normalverteilung und einer ungleichen GrofRe der Stich-
proben durchgefiihrt wurde (Blhner & Ziegler, 2017), zeigt keinen signifikanten Unterschied
zwischen den Schiler*innen der EG und den Schiler*innen der KG fiir diese Subgruppe hin-
sichtlich der holistischen Textqualitat (Holistische Textqualitat (ti-t2): zu = .203; holistische
Textqualitat (ti-to-t3): 224 = .061). Damit wurde festgestellt, dass fir die Hypothesen 3e und 3f
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jeweils die Nullhypothese beibehalten wird: Die Schiiler*innen der EG, die eine geringe Quan-
titat ihrer geschriebenen Texte vorweisen, verbessern sich nicht signifikant Gber einen Zeitraum
von drei MZPen im Vergleich zu den Schiler*innen der KG, die eine geringe Quantitat ihrer
geschriebenen Texte vorweisen, hinsichtlich des Merkmals der holistischen Textqualitét.

Die deskriptiven Werte zeigen flr die Hypothesen 3e und 3f in beiden Gruppen eine Verbesse-
rung Uber die drei MZPe. Der Pre-Post-U-Test zeigt jedoch keinen signifikanten Unterschied
zwischen den Schuler*innen der EG und den Schuler*innen der KG fiir diese Subgruppe hin-
sichtlich der analytischen Textqualitat (Analytische Textqualitat (ti-t2): zu = .091; analytische
Textqualitat (ti-t>-t3): z21a = .114). Damit wurde festgestellt, dass fiir die Hypothesen 3d und 3e
jeweils die Nullhypothese beibehalten wird: Die Schiler*innen der EG, die eine geringe Quan-
titat ihrer geschriebenen Texte vorweisen, verbessern sich nicht signifikant Gber einen Zeitraum
von drei MZPen im Vergleich zu den Schuler*innen der KG, die eine geringe Quantitat ihrer
geschriebenen Texte vorweisen, hinsichtlich des Merkmals der analytischen Textqualitat.
Die leicht verbesserten deskriptiven Werte zeigen, dass die Subgruppen jeweils profitiert haben
von der Férderung mit der Webanwendung bzw. auf dem gleichen Schreibniveau geblieben
sind. Zwar ist der Unterschied zwischen den Gruppen nicht signifikant, dennoch ist eine posi-
tive Tendenz wahrzunehmen.

Das Merkmal der Textquantitat ist nur ein Bestandteil der Schreibkompetenz und wird meist in
der Schreibforschung nur als ein erster Indikator (Grabowski, 2022b) bezeichnet. Daher emp-
fiehlt es sich, im néchsten Block die Subgruppen differenziert nach den Merkmalen der holis-
tischen und analytischen Textqualitat anzuschauen und zu interpretieren, bevor eine reflektie-

rende Einordnung in den Stand der Forschung stattfindet.

9.1.2.2 Subgruppe: geringe Textqualitat

Hypothese 4 unterteilt sich thematisch in zwei Blocke. In den Hypothesen 4a—f geht es um die
Subgruppe mit geringer holistischer Textqualitidt und in den Hypothesen 4g-l wird die Sub-
gruppe der geringen analytischen Textqualitdt untersucht. Dabei werden in den jeweiligen Hy-
pothesen wieder alle drei Merkmale narrativer Schreibkompetenz (1. Textquantitat (Hypothe-
sen: 4a, 4b, 4q, 4h), 2. holistische Textqualitat (Hypothesen: 4c, 4d, 4i, 4j), 3. analytische Text-
qualitat (Hypothesen: 4e, 4f, 4k, 4l) tGber alle drei MZPe in den Blick genommen. Im Folgenden
findet eine detaillierte Interpretation der Ergebnisse fir die einzelnen Hypothesen statt.

Fur die Hypothesen 4a und 4b zeigen die deskriptiven Werte einen deutlichen Anstieg der An-
zahl geschriebener Worter in beiden Gruppen. Der Pre-Post-U-Test zeigt jedoch keinen signi-
fikanten Unterschied zwischen den Schiler*innen der EG und den Schiiler*innen der KG fur
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diese Subgruppe hinsichtlich der Textquantitat (Textquantitat (ti-t2): zu = .249; Textquantitét
(tr-to-t3): pu = .112). Somit wird fur die Hypothesen 4a und 4b jeweils die Nullhypothese bei-
behalten: Die Schiiler*innen der EG, die eine geringe holistische Textqualitét ihrer geschriebe-
nen Texte vorweisen, verbessern sich nicht signifikant Gber einen Zeitraum von drei MZPen
(tz-to-t3) im Vergleich zu den Schiiler*innen der KG, die eine geringe holistische Textqualitat
ihrer geschriebenen Texte vorweisen, hinsichtlich des Merkmals der Textquantitat. Die Sub-
gruppe weist damit ein dhnliches Ergebnis wie die Gesamtgruppe auf. Grundsétzlich erhoht
sich die Anzahl der geschriebenen Worter. Diese Verbesserung ist aber nicht signifikant. Zu-
dem zeigen die deskriptiven Werte, dass zum 3. MZP die EG fast wieder beim Anfangsniveau
ist, wahrend die KG auch dort eine Verbesserung zeigt.

Fur die Hypothesen 4c und 4d, die die Entwicklung der holistischen Textqualitat Gber drei
MZPe uberprifen, mussen ebenfalls die Nullhypothesen beibehalten werden. Der Pre-Post-U-
Test zeigt keine signifikanten Werte (holistische Textqualitat (ti-t2): zu = .067; holistische
Textqualitat (t-to-t3): z2u = .069). Die Signifikanz wird jedoch nur knapp verpasst. Uber zwei
MZPe zeigen die Schiler*innen der Subgruppe der EG eine Verbesserung in den deskriptiven
Werten fir das Merkmal der holistischen Textqualitat gegenuber der Subgruppe der Kontroll-
gruppe. Uber drei MZPe zeigt sich, dass die Subgruppe der KG im Durchschnitt wieder etwas
besser geworden ist.

Die Subgruppe der geringen holistischen Textqualitat zeigt fir die Entwicklung der analyti-
schen Textqualitat Gber zwei und drei MZPe ahnliche Ergebnisse. Es muss jeweils fiir Hypo-
these 4e und Hypothese 4f die Nullhypothese beibehalten werden. Trotz steigender deskriptiver
Werte ist der Unterschied nicht signifikant (analytische Textqualitét (ti-t2): v = .117; analyti-
sche Textqualitat (t1-t>-ts): v = .133).

Diese Interpretation der Ergebnisse zeigt schon zu diesem Zeitpunkt, dass die Textquantitat und
(holistische und analytische) Textqualitat im Zusammenhang stehen. Die Hypothesen zur Text-
quantitat, als Bestandteil der Textqualitat, zeigen ahnliche Ergebnisse wie die Hypothesen je-
weils zur holistischen und analytischen Textqualitdt. Sowohl die holistische Auswertung als
auch die analytische Auswertung zeigen fast identische Ergebnisse. Hier lasst sich sehr gut an
einer Studie von Grabowski (2022b) anknlpfen, in der sich in einer Untersuchung mit Funft-
klassler*innen und Neuntkl&ssler*innen beim Schreiben von verschiedenen Textarten gezeigt
hat, dass die verschiedenen Messverfahren zur Textquantitét, holistischen Textqualitat sowie
analytischen Textqualitat alle in groRem Umfang dasselbe messen: die Schreibkompetenz.
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Nun folgt die Interpretation der Hypothesen zur Subgruppe ,,analytische Textqualitat®. Die Hy-
pothesen 4g und 4h untersuchten das Merkmal der Textquantitét tber drei MZPe fir diese Sub-
gruppe. Die nicht signifikanten Werte des Pre-Post-U-Tests (Textquantitéat (ti-t2): zu = .075;
Textquantitét (ti-to-t3): 2y = .122) zeigen, dass es keinen Unterschied zwischen Experimental-
und Kontrollgruppe dieser Subgruppe im Merkmal der Textquantitét gibt. Die Nullhypothesen
werden daher flr beide Hypothesen beibehalten. Zusétzlich zeigt ein Blick auf die deskriptiven
Werte, dass die Subgruppe der EG sich verbessert hat, vor allem zum Zeitpunkt direkt nach der
Intervention. Diese Verbesserung flacht zum 3. MZP etwas ab. Die KG hingegen zeigt eine
leichte Verschlechterung zum 2. MZP, jedoch dann eine starke Verbesserung zum 3. MZP. Die
Hypothese 4i, die das Merkmal der holistischen Textqualitdt zum MZP 2 untersucht, zeigt Sig-
nifikanz (4i: pu = .007, dkorr = .652). Die berichtete Effektstérke zeigt einen mittleren Effekt.
Damit wird die Nullhypothese verworfen und die Alternativhypothese wird angenommen: Die
Schiler*innen der Subgruppe ,,analytische Textqualitit verbessern sich tber den Zeitraum
Pre-Post signifikant starker in ihrer holistischen und analytischen Textqualitat als die Schi-
ler*innen derselben Subgruppe der KG. Die Hypothesen 4j—I zeigen nach der a-Fehler-Adjus-
tierung keine signifikanten Werte. Das bedeutet, dass fur diese Hypothesen die Nullhypothesen
angenommen und die Alternativhypothesen verworfen werden.

Die ermittelten Ergebnisse bedeuten, dass schreibschwache Schiiler*innen von der Forderung
mit dem entwickelten digitalen Trainingsprogramm zumindest in der Posterhebung im Merk-
mal der holistischen Textqualitat profitieren konnten; direkt bei der Messung nach dem acht-
wadchigen Einsatz zeigt sich eine positive Tendenz. Das Ergebnis schliel3t an anderen Untersu-
chungen an, die herausfanden, dass das explizite Lehren von Schreibstrategien auch bei Ler-
nenden mit Schreibschwierigkeiten besonders effektiv ist, was zur Entlastung des Arbeitsge-
dachtnisses fir eine grof’e Anzahl von Funktionen beitragt: Sei es z. B. aufgrund der Struktu-
riertheit und der klaren Instruktionen oder aufgrund der digitalen Elemente (Cook & Bennett,
2014; Gillespie & Graham, 2014; Gillespie Rouse & Sandoval, 2018; Graham et al., 2012;
Mason & Graham, 2008; Rogers & Graham, 2008). Inwiefern auch schreibstarke Schiler*in-
nen profitieren oder welche Gruppe mehr profitiert, kann auf Grundlage der Ergebnisse nicht
herausgestellt werden. Es kann aber vermutet werden, dass durch die inklusiv geprégte theore-
tische Fundierung der Konzeption der Webanwendung alle Schiiler*innen von der Webanwen-

dung profitieren kénnen.
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9.1.2.3 Subgruppe: SPU Lernen

An diesen Forschungsstand schlieRen auch die Ergebnisse der Subgruppe ,,SPU Lernen* an. Da
die Uberpriifung der Hypothese 5 aufgrund der kleinen Stichprobe in der KG nicht durchgefiihrt
werden konnte, werden nun die Ergebnisse der Hypothese 5 (neu) interpretiert und diskutiert.
Hypothese 5a (neu) und 5b (neu) thematisieren eine verbesserte Textquantitat der Subgruppe
,.SPU Lernen der EG (ber drei MZPe. Die deskriptiven Werte zeigen, dass die Subgruppe
,»oPU Lernen* sich signifikant tber den Zeitraum von zwei und drei MZPen im Merkmal Text-
quantitat verbessert hat (Textquantitat (ti-t2): pre = .011, deonen = .574; Textquantitét (t1-to-ts):
PHe = .008, dconen = 1.34). Nach Cohen (1988) ist zu sagen, dass beachtliche Effekte vorliegen.
Mithin wird jeweils die Alternativhypothese fiir Hypothese 5a (neu) und Hypothese 5b (neu)
angenommen und die jeweiligen Nullhypothesen werden verworfen: Die Schuler*innen mit
einem SPU Lernen der EG zeigen eine positive Veradnderung der Schreibkompetenz (Textquan-
titat, gemessen mit TWW) Uber den Zeitraum der Erhebung (Pre-Post-Follow-up).

Die Hypothesen 5¢ (neu) und 5d (neu), die die Entwicklung der holistischen Textqualitat Gber
zwei (Pre-Post) und Uber drei MZPe (Pre-Post-Follow-up) tberpriifen, kdnnen nicht bestatigt
werden. Die deskriptiven Daten zeigen zum MZP 2 einen leichten Anstieg und zu MZP 3 eine
leichte Minderung der Werte. Die Werte sind nach Durchfiihrung des Friedman-Tests nicht
signifikant (holistische Textqualitdt (ti-t2): pr=.282; holistische Textqualitat (ti-t>-tz):
pr = .311). Damit werden fur Hypothese 5c¢ (neu) und Hypothese 5d (neu) die jeweiligen Null-
hypothesen beibehalten.

Anders ist es fur das Merkmal der analytischen Textqualitét, auf die sich Hypothese 5e (neu)
und Hypothese 5f (neu) richten. Die deskriptiven Werte zeigen flr alle drei MZPe eine Verbes-
serung, wobei diese zum letzten MZP nicht mehr so stark ist. Fir die Pre-Post-Erhebung (ana-
Iytische Textqualitat (ti-t2): pHe = .023, deonen = .494) liegt Signifikanz vor, fur die Pre-Post-
Follow-up-Untersuchung jedoch nicht (analytische Textqualitat (ti-t>-t3): pne = .160). Flr den
MZP 2 zeigt sich damit ein mittlerer Effekt nach Cohen (1988). Fir Hypothese 5e (neu) darf
die Nullhypothese zugunsten der Alternativhypothese verworfen werden. Da keine signifikan-
ten Langzeiteffekte fur das Merkmal der analytischen Textqualitat zu erkennen sind, muss fir
Hypothese 5f (neu) die Nullhypothese beibehalten werden.

Die Daten zeigen insgesamt auf, dass ein Forderbedarf im Bereich Lernen kein Hindernis fur
die Nutzung der Webanwendung ist, sondern genau diese Gruppe zusatzlich profitieren kann.
Vor allem fur die Textquantitét ist ein beachtlicher Zugewinn an geschriebenen Wortern zu
verzeichnen. Auch direkt nach der Intervention ist ein Fordererfolg in Bezug auf die Textqua-

litdt zu erkennen. Langzeiteffekte zeigen sich jedoch kaum. Damit kann an Studien aus dem
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amerikanischen Raum angeschlossen werden, wie das Review von Schroder et al. (2022) zeigt,
die meist im Single-Case-Design verschiedene digitale Programme oder Endgeréte zur Schreib-
kompetenzforderung bei Schiler*innen mit einem SPU Lernen einsetzten. Diese Forderung
war meist mit strukturierten Schreibstrategien verbunden, wie es auch bei der Webanwendung
der Fall ist (z. B. Hetzroni & Shrieber, 2004; Lee, 2001; Miller & Little, 2018; Straub & Vas-
quez, 2015; Sturm & Rankin-Erickson, 2002).

9.1.2.4 Subgruppe: fehlende Schreibmotivation

Mehrere Studien belegen, dass das Schreiben mit Hilfe digitaler Medien im Gegensatz zum
handschriftlichen Verfassen Schiler*innen motiviert, Texte mit meist mehr Quantitit und Qua-
litat zu verfassen (Applebee & Langer, 2009; Collins et al., 2013; Russell & Haney, 1997). Die
Nutzung von Textverarbeitungsprogrammen ist forderlich fir die Schreibmotivation, denn sie
stellen Funktionen zur Verfiigung, die fir die Uberarbeitung der Texte unabhingig von der
Handschrift hilfreich sind. Auch fir das selbststandige Lernen zeigen digitale Medien einige

Vorteile. Zum Beispiel ermdglichen sie das Schreiben im eigenen Tempo und/oder in Teams.

Da die digitale Webanwendung diese Bedingungen erfullt, wurde in Hypothese 6 untersucht,
wie sich die Quantitat, die holistische Qualitét sowie die analytische Qualitat der geschriebenen
Texte der Subgruppe ,,fehlende Schreibmotivation® iiber drei MZPe entwickeln, und ob die
Subgruppe der Experimentalgruppe durch die Nutzung der Webanwendung signifikant bessere
Ergebnisse als die Subgruppe der KG zeigt.

Hypothese 5a und 5b fokussierten die Textquantitit. Die deskriptiven Daten zeigen, dass die
jeweilige Subgruppe der Experimental- und Kontrollgruppe eine leichte Steigerung von MZP 1
zu MZP 2 vorweisen, sich die Gruppen aber nicht signifikant unterschiedlich entwickeln (Text-
quantitét (ti-t2): pia = .450). Von MZP 2 zu MZP 3 verschlechtert sich die Subgruppe der EG
wieder und liegt sogar unter dem Anfangsniveau. Die Subgruppe der KG verbessert sich hin-
gegen weiter. Dieser Unterschied ist jedoch nicht signifikant (Textquantitat (ti-to-ts):
2a = .073). Damit wird flr Hypothese 6a und Hypothese 6b die jeweilige Nullhypothese bei-
behalten.

Fur die holistische Textqualitat zeigen sich ahnliche Ergebnisse in der Subgruppe ,.keine
Schreibmotivation®. Die Ergebnisse der Hypothesen 6¢ und 6d sind nicht signifikant (holisti-
sche Textqualitat (t1-t2): zu = .510; holistische Textqualitat (ti-t>-tz): zu = .240). Damit wird
die Nullhypothese fir diese beiden Hypothesen beibehalten. Die Hypothese 6e zeigt ebenfalls
keine signifikanten Unterschiede zwischen MZP 1 zu MZP 2 fir die analytische Textqualitét

(analytische Textqualitat (t1-t2): 2 = .250). Die deskriptiven Daten unterscheiden sich jeweils
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auch nur minimal. Daher wird die Nullhypothese beibehalten. Fiir die Hypothese 6f zeigen sich
signifikante Werte beim Pre-Post-U-Test (analytische Textqualitat (ti-to-t3): zu = .034,
diorr = .420). Es ist ein kleiner Effekt zu erkennen, der aber in der Subgruppe ,,keine Schreib-
motivation® der KG auftritt und nicht in der Subgruppe der EG. Dies zeigen die erhdhten Mit-
telwerte. Daher wird auch fir diese Hypothese die Nullhypothese beibehalten.
Insgesamt kann also gesagt werden, dass die Webanwendung Schiler*innen mit geringer
Schreibmotivation nicht beim Verfassen langerer und qualitativ hochwertiger Texte unterstitzt.
Es ist fraglich, wieso die KG sich in ihrer analytischen Textqualitét signifikant zum 3. MZP
verbessert. Da keine Kenntnisse dariiber vorliegen, was zwischen MZP 2 und MZP 3 gelehrt
wurde, kénnte angenommen werden, dass die KG ein entsprechendes Treatment erhielt, denn
auch bei den anderen Ergebnissen zeigen die Mittelwerte einen Zuwachs, auch wenn diese nicht
signifikant sind.

Obwohl die Theorie und einige Studien sich dartber einig sind, dass steigende Motivation auch
zu besseren Schreibleistungen flhrt, konnte dies flr diese Untersuchung nicht bestatigt werden
(z. B. Nobel & Griinke, 2017). Eine Ursache hierfur konnten die erwéhnten technischen
Schwierigkeiten wahrend der Interventionsdurchfiihrung gewesen sein. Die Lernwirksamkeit
steht jedoch in einem engen Zusammenhang mit dem Lernsetting und dem Lernenden selbst
(Schaumburg, 2015): ,,Dabei zeigt sich, dass insbesondere die technische Infrastruktur [...], das
Vorhandensein technik-didaktischer Lernkonzepte ebenso wie auch das Vorwissen und die
Selbstlernkompetenzen der Lernenden entscheidend sind*“ (Apel & Apt, 2016 , S. 68). Nur bei
einer technisch einwandfreien Nutzbarkeit fihrt das Medium demnach zu einem positiven
Lernklima, in dem die Motivation der Schiler*innen zumindest mittelfristig gestarkt ist (Apel
& Apt, 2016).

Ein weiterer Punkt, der in diesem Zusammenhang diskutiert wird, ist, dass die Messung der
fehlenden Schreibmotivation fur die Subgruppeneinteilung einzig und allein auf einem Item im
Steckbrief-Fragebogen fuflt. Die Aussage ,,Mir macht Schreiben Spaf3 sollte auf einer vierstu-
figen Likertskala von den Schuler*innen eingeschétzt werden. Wie im theoretischen Teil er-
wahnt, handelt es sich bei der Schreibmotivation nicht um eine Charaktereigenschaft oder um
die Tatsache, ob jemand gerne schreibt, sondern es geht vielmehr darum, ob Schuler*innen in
unterschiedlichen Situationen eine Schreibaufgabe bereitwillig bewaltigen und sich dieser voll-
umféanglich widmen (Boscolo, 2009). Dennoch ist eine Erhebung Uber ein solches Item sinn-
voll, denn komplexere Fragen zu stellen wirde Fiunftklassler*innen tberfordern und zu nicht

so eindeutigen Ergebnissen fuhren. Zudem kann nicht gesagt werden, ob sich nicht trotzdem
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die Schreibmotivation verbessert hat, auch wenn sich Quantitdt und Qualitat der Texte nicht
signifikant verbessert haben. Dies bedarf weiterer differenzierterer Analyse, wobei die Schreib-

motivation als Ganzes erfasst und in verschiedenen Kontexten untersucht werden sollte.

9.1.3 Hypothesenbiindel 111

Die Ergebnisse des dritten Hypothesenbundels werden im folgenden Abschnitt interpretiert und
diskutiert. Die Zusammenhangsunterschiede werden anhand der Ergebnisse des Korrelations-
koeffizientenvergleichs erléutert.

9.1.3.1 Unterschiede hinsichtlich des Geschlechts

Beim Vergleich der Korrelationskoeffizienten nach Spearman in Bezug auf das Geschlecht gibt
es keinen signifikanten Wert (pke = .304) flr die Hypothese 7, die einen Unterschied der
Schreibleistungen zwischen den Geschlechtern postulierte. Fir die Pre-Post-Analyse bleibt die
Nullhypothese bestehen. Zwischen dem Geschlecht und dem gefundenen Trainingseffekt der holis-
tischen Textqualitat besteht kein Zusammenhang. Beide Geschlechter konnen gleichermalRen von
der digitalen Férdermalinahme profitieren.

Dieses Ergebnis Uberrascht, da allgemein Madchen besser im Schreiben von (narrativen) Tex-
ten sind als die Jungen (Canz, 2015; Mechtenberg, 2010; National Center for Education Statis-
tics, 2012). Allerdings wurde die Webanwendung inhaltlich und visuell so gestaltet, dass beide
Geschlechter im Sinne eines inklusiven Lernens damit erfolgreich arbeiten kénnen (Schroder
& Vierbuchen, 2021). Auch die Schreibimpulse wurden so ausgewahlt, dass sie als Erzahlsti-
muli gleichermalen auf Jungen und Madchen anregend wirken (Bottcher, 2021). Dies gilt auch
fiir die verwendeten Schreibimpulse innerhalb der Webanwendung. Nach Fuchs (2013) sind
Leistungsunterschiede im Schreiben insbesondere auf die motivationsbezogenen Aspekte der
Personlichkeit zurlckzufiihren. Wie in dieser Untersuchung nachgewiesen wurde, macht es kei-
nen Unterschied, ob ein Junge oder ein M&dchen mit der Webanwendung das Schreiben narra-
tiver Texte Ubt.

9.1.3.2 Unterschiede hinsichtlich des familiensprachlichen Hintergrunds

Es gibt keinen signifikanten Zusammenhang (pkc = .505) zwischen dem familiensprachlichen
Hintergrund und dem Fordereffekt der holistischen Textqualitat fur MZP 1 zu MZP 2. Damit
unterstitzt die Webanwendung Schuler*innen mit einem deutschen familiensprachlichen Hin-
tergrund gleichermalRen wie Schiiler*innen mit einem nichtdeutschen familiensprachlichen
Hintergrund. Welche anderen Sprachen zuhause gesprochen wurden, war nicht Teil dieser Un-
tersuchung. Die Nullhypothese der Hypothese 8, die einen Zusammenhang des familiensprach-

lichen Hintergrunds und der Schreibleistung umfasste, wird daher beibehalten.
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Da in der Forschung der familiensprachliche Hintergrund oft als ein negativer Faktor auf schu-
lische Leistungen gesehen wird (Liedke & Riehl, 2018), zeigt dieses Ergebnis, dass die Weban-
wendung es schafft, die augenscheinlich ungleichen sprachlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten
aufzufangen und damit eine optimale Forderung zu bieten, sodass einsprachige und mehrspra-
chige Schiler*innen erfolgreich Geschichten schreiben kénnen. Dennoch ist es sinnvoll, sich
anzuschauen, welche Sprache neben der deutschen Sprache gesprochen wird. Denn bei ver-
schiedenen sprachlichen Hintergriinden gibt es die Forderung betreffend Unterschiede in der
Gestaltung und in den Effekten (Hennecke, 2022).

9.2 Methodendiskussion

Neben der Ergebnisdiskussion soll auch eine ausfiihrliche Methodendiskussion stattfinden.
Wichtig ist, dass bereits einige Punkte fiir die Argumentation angeklungen sind. Diese Aspekte
sollen im Folgenden detailliert dargestellt und reflektiert werden. Die Diskussion der Methoden
findet auf Basis der theoretischen und wissenschaftlichen Grundlagen der Kapitel 2-5 und der
in der vorliegenden Untersuchung gefundenen Ergebnisse unter Beruicksichtigung der wdchent-
lichen Reflexion und Abweichungsbdgen der studentischen Testleiter*innen und Schiler*in-
nen sowie der Abschlussreflexion tber den gesamten Interventionszeitraum statt. Die Metho-
dendiskussion umfasst, orientiert an den Kriterien wissenschaftlicher Qualitat und den wich-
tigsten Gutekriterien quantitativer Forschung (v. a. Validitat) nach Déring und Bortz (2016),
die bereits in Kapitel 7.6 zur Priifung der Qualitat herangezogen wurden, folgende Unterkapitel:
das digitale Forderprogramm (Kapitel 9.2.1), das Forschungsdesign (Kapitel 9.2.2), die Stich-
probe (Kapitel 9.2.3), die Messinstrumente (Kapitel 9.2.4) und die statistischen Analyseverfah-
ren (Kapitel 9.2.5).

9.2.1 Digitales Forderprogramm

Die Webanwendung leitet die Lernenden prozessorientiert durch den Schreibprozess und geht
mithilfe verschiedener Elemente auf die heterogenen Lernvoraussetzungen dieser ein. Damit
erflllt sie die Anspriche der aktuellen Schreibdidaktik (Becker-Mrotzek & Bottcher, 2020).
Vor allem die Aufteilung des Schreibprozesses in seine Teilprozesse und das kleinschrittige
Vorgehen sind fir die Textqualitat gewinnbringend (Graham & Sandmel, 2011; Becker-Mrot-
zek & Bottcher, 2020).

Weiterhin werden starke Schreibimpulse durch das Bereitstellen von Bildern geboten sowie
auch die Potenziale, die in den Lern-, Schreib- und Kooperationsmedien gesehen werden, im

Sinne der zunehmenden Digitalisierung genutzt. Die vorliegenden Ergebnisse zeigen, dass zwar
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keine signifikant besseren Ergebnisse der EG, aber auch keine wesentlichen Verschlechterun-
gen festgestellt wurden, weshalb an dieser Stelle vor allem die Mdglichkeit eines digitalen Zu-
gangs als positiv hervorzuheben ist.

Die Studierenden berichteten von einer Einforderung an individuellen Rickmeldungen und
Schreibberatungen auf Seiten der Schuler*innen. Aufgrund der zahlreichen technischen
Schwierigkeiten war eine individuelle Betreuung aus Zeitgriinden nur schwierig umzusetzen.
Es war vorgesehen, dass die selbststandige Bearbeitung der Webanwendung ,,Reise nach Nar-
rativa digital — eine Welt voller Geschichten* die Lehrkraft zu einer Lernbegleitung macht, da
diese nicht aktiv in den Lernprozess eingreifen muss. So ware mehr Zeit fur bspw. individuelles
Feedback gewesen, was ein groRer Vorteil gegeniiber dem reguléren (analogen) Schreibunter-
richt gewesen wére. Aufgrund der technischen Stérungen war dies aber nur bedingt méglich
(Steffens, 2001). Becker-Mrotzek (2006) beschreibt das Potenzial wie folgt: ,,[D]ie neuen Me-
dien [bieten sich] fur einen differenzierten, kooperativen und aktivierenden Unterricht an, in
dem die Schuler und Schilerinnen weitestgehend selbst tatig sind. Damit gewinnen die Lehr-
personen die nétigen Freirdume fur individuelle Beratung und Hilfestellung.” (S. 71).
Schreibberatungen, angelegt als z.B. Ideengebung oder externes Feedback, sind fur die Schrei-
bentwicklung und die Textliberarbeitung von enormer Relevanz (Becker-Mrotzek & Bottcher,
2020). Diese Beratungen konnen peergestitzt erfolgen und/oder durch die Lehrkraft. Nach
Festman (2021) ist ein formatives Feedback durch die Lehrkraft am effektivsten. Allerdings
kdnnen peergestutzte Rickmeldungen die Schreibmotivation steigern. Auf Level 6 in der We-
banwendung wird genau dieses peergestiitzte Feedback von den Schiler*innen eingefordert,
indem sie zu einer fremden Geschichte Riickmeldungen geben miissen und anschlieend auch
Rickmeldungen zu ihrem eigenen Text fiir Uberarbeitungen bekommen. Nicht vorgesehen war
ein mundlicher Austausch, um z.B. bei Unklarheiten Fragen stellen zu kénnen. Die Annahme
des Feedbacks und die Umsetzung der Anregungen erfolgte in Einzelarbeit. Es konnte vermutet
werden, dass die fehlende Interaktion an dieser Stelle einen negativen Einfluss auf die Schreib-
motivation gehabt haben kdnnte (Raggl, 2021).

Auch wenn die Schiler*innen durch den Schreibprozess lber 7 Level geleitet wurden und da-
mit ein individueller sowie binnendifferenzierter Unterricht ermdglicht wurde (Apel & Apt,
2016), konnte das stark selbstregulierte Schreiben mit der Webanwendung herausfordernd ftir
einige Schiler*innen sein, die noch Probleme mit der Komplexitat einzelner Teilschritte des
Schreibens haben. Jedoch kann gesagt werden, dass alle Schiiler*innen alles in der Webanwen-
dung nutzen durfen, ob sie diese Hilfen bendtigen oder auch nicht. Damit ist ein Grundsatz fiir

Inklusion erflllt. So werden auch leistungsstarke Schiiler*innen gefordert und kénnen in ihren
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individuellen Lernprozessen unterstiitzt und entsprechend ihrer Lernbevorzugungen gefordert
werden. Insgesamt zeigte das Feedback zur Webanwendung immer direkt nach der 90-minti-
gen Sitzung, dass alle Schuler*innen von der Nutzung digitaler Endgeréte, z. B. eines Tablets,
begeistert waren. Vielen bereitete dies vor allem wéhrend der ersten zwei bis drei Unterrichts-
einheiten grolRe Freude. Dieser erste Neuigkeitseffekt ebbte dann nach einer langeren Nutzung

ab. Ungeklart ist, ob es an den technischen Problemen oder allgemein am Lerngegenstand lag.

Einerseits muss in diesem Kontext klargestellt werden, dass in dieser Arbeit nicht untersucht
wurde, welche digitalen Faktoren der Webanwendung in welchem Ausmal} zur Verbesserung
der Schiler*innen eine Bereicherung fur den Schreibprozess waren. Somit ist nicht eindeutig
zu bestimmen, ob einige effektiver waren als andere. Andererseits wurden die besagten Fakto-
ren nicht anderen Faktoren gegenibergestellt, die die gleiche Kompetenzférderung zum Ziel
haben. Es kdnnen also keine Aussagen daruiber getroffen werden, ob die eingesetzte Forder-
malnahme einen Vorteil in der Vermittlung der jeweiligen Schreibfahigkeiten gegentber an-
deren MalRnahmen aufweist und somit wirksamer fiir das inklusive Lernen ist. Vor allem mit
Blick auf Digitalisierung ist spannend zu sehen, welche digitalen Elemente welchen Einfluss
auf die Schreibfoérderung hatten. Zudem waére eine Idee, die Webanwendung mit dem analogen
Konzept nach Schulden (2022) zu vergleichen, um so zu schauen, was wie wirkt.

Insgesamt ist die Nutzung der Webanwendung ,,Reise nach Narrativa digital — eine Welt voller
Geschichten* wahrend der Interventionszeit als positiv zu bewerten. Wéhrend der Forderung
mit der Webanwendung haben die Schuler*innen zahlreiche Unterstiitzungsangebote genutzt,
die sich effektiv auf den Prozess des Schreibens auswirken (s. Theorieteil). Wahrend der beiden
MZPe nach der Forderung konnten die Schiler*innen fir die analoge Schreibaufgabe diese
Hilfen allerdings nicht nutzen. Dennoch tragt das strukturierte Anleiten dazu bei, dass die Schu-
ler*innen den Schreibprozess verstehen und im Idealfall diesen auch ohne anleitendes System

umsetzen konnen.

9.2.2 Forschungsdesign

,.Will man berpriifen, wie gut eine Malinahme (Intervention/Treatment) funktioniert hat, so ist das
sogenannte Pra-/Post-/Follow-Up-Kontrollgruppendesign ein Standardverfahren, bei dem die
Schilerleistungen mehrfach gemessen sowie eine Trainingsgruppe (oder mehrere) und eine Kon-
trollgruppe verglichen werden® (Pissarek & Wild, 2018, S. 215).

Pissarek und Wild (2018) bestétigen, dass das gewéhlte Design, eine Interventionsstudie mit
drei MZPen, ein Standardverfahren ist, mit dem im Sinne einer Lernverlaufsdiagnostik (Maier,
2014) Malinahmen evaluiert werden konnen. VVon Helmke (2014) als ,,Value-added-Modell*
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(S. 812) bezeichnet, gilt es als state of the art, um die Wirksamkeit von Forderprogrammen
quantitativ zu untersuchen. Damit ist es eine geeignete Malinahme der Datengewinnung fir das
Forschungsvorhaben dieser Arbeit, denn es kdnnen tber einen langeren Zeitraum viele Datens-
4tze erfasst werden, die kurzfristig und langfristig einen Uberblick uiber die Entwicklung der
narrativen Schreibkompetenz von heterogenen Lerngruppen geben. So ist ein hohes Mal} an
interner Validitét gegeben.

Das ausgehandigte Manual machte die Durchfiihrung der Datenerhebung unkompliziert. Es gab
einen genauen Durchfiihrungsleitfaden mit vorgegebenen Anweisungen, sodass eine fast iden-
tische Datenerhebung zu allen drei Messzeitpunkten und in allen fiinften Klassen méglich war.
Lediglich der zeitliche Rahmen war Berichten der Studierenden zufolge flr den 1. MZP etwas
knapp bemessen, sodass bei einer erneuten Durchfiihrung eventuell eine weitere zeitliche Re-
serve eingeplant werden sollte. Fir MZP2 und MZP3 war allerdings ausreichend Zeit, da viele
Messinstrumente nur fir den MZP 1 eingesetzt wurden. Die Implementation der Webanwen-
dung wurde mithilfe einer PowerPoint-Présentation gestiitzt, sodass ein strukturiertes und iden-
tisches VVorgehen in allen Klassen mdglich war. Dies wurde auch im Manual sorgfaltig nieder-
geschrieben und zuvor mit den Studierenden besprochen. Aussagen der Studierenden bestati-
gen, dass viele Schiler*innen im Umgang mit den iPads/Tablets vertraut waren, was den Un-
terrichtseinstieg mit der digitalen Anwendung erleichterte.

Diskutiert wird auch die zeitliche Verortung der MZPe. Die Premessungen fanden ca. 2-3 Wo-
chen nach Start des ersten Halbjahres statt. Hier kénnte angefuhrt werden, dass die Schuler*in-
nen gerade einen Schulwechsel auf eine weiterfiihrende Schule erlebt haben und dies einen
Einfluss auf die Schreibleistung haben kann. Die Post-Erhebungen fanden kurz vor den Weih-
nachtsferien statt, in einer Klasse sogar erst direkt nach den Winterferien, da die gesamte Klasse
in Quarantane war. Auch hier kann von einem Einfluss ausgegangen werden. Auch einige Sto-
rungen kurz vor den Erhebungen wurden von den Studierenden auf den Abweichungsbogen
festgehalten (wie z. B. eine Prigelei direkt vor den Erhebungen). Die Follow-up-Erhebungen
fanden kurz vor den Osterferien statt, sodass es auch hier zu Einflissen kommen kann. Die
Studie fand entsprechend eingerahmt von den Ferien statt. Ein weiterer Punkt ist die Tatsache,
dass wahrend des Interventionszeitraums noch zwei Wochen Herbstferien lagen. Der eigentli-
che zehnwdchige Zeitraum reduzierte sich damit auf acht Wochen. Trotz dieser Schwierigkei-
ten stellen Pissarek und Wild (2018) heraus, dass die Erhebung zu drei Zeitpunkten die beste
Maglichkeit ist, um ,,die verdndernde Wirkung eines Treatments auf eine abhdngige Variable

zu lberpriifen (S. 233). Eine Mdglichkeit, um diesem Problem zu begegnen, ware der Einsatz
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einer zuséatzlichen Lernverlaufsdiagnostik gewesen, um so die Veranderungen diagnostizieren
und beobachten zu kdnnen.

Da nur jeweils zu drei MZPen (1. vor Beginn der Durchfiihrung (Pre-Erhebung), 2. nach Been-
digung des Forderzeitraums (Post-Erhebung), 3. drei Monate spéater (Follow-up)) Daten erho-
ben wurden, kdnnen Erkenntnisse nicht tiber einzelne Merkmale und Phasen der Webanwen-
dung gewonnen werden, sondern nur Uber das gesamte Forderprogramm. Aufgrund groler
Komplexitat ist die Schreibkompetenz ein eher stabiles Merkmal und dementsprechend ist ihre
Erfassung eine herausfordernde Aufgabe. Eine Idee waren haufigere Messungen, was aber zu
einer Motivationsabsenkung fiihren kann (Grabowski, 2022a).

Aufgrund schulorganisatorischer Richtlinien wurden von den Schulen bzw. den Lehrkréften
jeweils nur Doppelstunden zur Verfligung gestellt. Hier ware es interessant gewesen, zu sehen,
wie die Durchfiihrung der Studie gelaufen ware, wenn der Unterricht mit der Webanwendung
zweimal die Woche flr eine Stunde stattgefunden hatte statt einmal die Woche fur 90 Minuten.
Nicht zuletzt konnten Einflisse des reguldren Schreibunterrichts auf die Ergebnisse kaum ein-
geschatzt werden. Da es kein Alternativtreatment fir die KG gab, stellte sie damit eine unbe-
handelte KG dar, die auch als Wartekontrollgruppe bezeichnet wird, da sie nach dem Abschluss
ebenfalls Zugriff auf die Inhalte der Intervention usw. erhélt (Kuper, 2011).

Alle Lehrkréfte gaben an, dass ein reguldrer Schreibunterricht durchgefiihrt wurde. Bei einer
erneuten Durchfiihrung sollte festgelegt werden, welche Inhalte behandelt werden, um die Er-
gebnisse nicht zu beeinflussen. Es wurde lediglich ein curricularer Rahmen vorgegeben, der die
Kompetenzbereiche der Webanwendung umfasste. Auch die Anzahl der Stunden, die mit
Schreibtraining verbracht wurden, waren nicht fest vorgeschrieben. Es kann also auch méglich
sein, dass vier bis funf Stunden die Woche Schreibunterricht in der KG durchgefiihrt wurde. In
diesem Zuge koénnte auch tberlegt werden, eine Testung (ber einen l&ngeren Zeitraum vorzu-
nehmen, da dies vor allem fur einen langfristig erfolgreichen Medieneinsatz sinnvoll ist (Heinen
& Kerres, 2015). Dabei muss gesagt werden, dass die meisten Schreibférdermalinahmen sich
uber mehrere Wochen oder sogar Monaten erstrecken.

Insgesamt muss angenommen werden, dass die Lernenden der KG tber den Zeitraum des Pro-
jekts unterschiedliche Themen als Lerngegenstand hatten und Zuwendungseffekte nicht auszu-
schlielRen sind (Rost, 2013). Ein Alternativtreatment kam aufgrund der Lange und Intensitat des
Projektzeitraums nicht in Frage. Der Einsatz eines auf die KG fokussierten Treatments wére
jedoch eine Mdglichkeit zur Einordnung der Ergebnisse fir die KG gewesen. Da es in der
Schule schwierig ist, die einzelnen Schiiler*innen in unterschiedliche Gruppen aufzuteilen, er-

folgte die Randomisierung nur auf Schulebene (D6ring & Bortz, 2016). Ein Vergleich mit einer
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KG ist dennoch fir eine Absicherung der Ergebnisse der Forderung gegeniber Drittvariablen
sowie generellen Tendenzen (Wottowa, 1998) nétig und sinnvoll.

Waéhrend der Intervention traten einige technische Probleme mit der Webanwendung auf. In
den ersten Schreibstunden mit der Webanwendung traten einige Verstandnisschwierigkeiten
seitens der Lernenden auf, die die Studierenden schnell aus dem Weg rdumen konnten. Im wei-
teren Verlauf zeigten sich einige Probleme auf Level 6, der Peerfeedback-Phase. Der Austausch
der Texte lief nicht so reibungslos wie erwartet, sodass einige Schiler*innen sehr viel Zeit auf
der ,,Warteinsel*“ verbrachten. Durch eine Erprobung in einer Testklasse mit Tablets héatten
diese technischen Auffélligkeiten erkannt werden kénnen. Der wochentliche Reflexionsaus-
tausch Uber die durchgefiihrten Interventionsstunden diente als Austauschort zur Lésung dieser
Probleme. In der Pilotphase wurden einige Méangel beseitigt, jedoch basieren die Erkenntnisse
auf Einzelfalluntersuchungen. Zu dem Zeitpunkt hatte die Corona-Pandemie einen erheblichen
Einfluss auf den schulischen Unterricht, sodass bspw. die Testung in der gesamten Klasse auch

nur mit max. der Halfte der Schiler*innen stattfinden konnte.

9.2.3 Stichprobe

In diesem Kapitel steht vor allem die externe Validitat im Fokus. Die vorliegende Stichprobe
ist eine Klumpenstichprobe (Déring & Bortz, 2016). Dies ist in der fachdidaktischen Forschung
keine Ausnahme. Die echte Zufallsstichprobenziehung ist aus organisatorischen Griinden eher
selten (Pissarek & Wild, 2018), daher wurde auch in dieser Untersuchung diese Stichprobenart
gewahlt. Zudem ist die quasi-experimentelle Klumpenstichprobe fir die deutschdidaktische
Forschung der Standardfall (Aeppli et al., 2011; Kuper, 2011):

,,Dabei garantiert das VVorliegen einer Kontrollgruppe, dass die analysierten Ursache-Wirkung-
Beziehungen auf das Treatment bzw. die Intervention zuriickgefuhrt werden kénnen — wobei
durch die geschilderte Vorgehensweise der Klumpenstichprobenziehung die schulische Realitat
mitberiicksichtigt wird und der hohe Anspruch einer vollig randomisierten Stichprobenziehung
meist nicht erfullt wird.* (Pissarek & Wild, 2018, S. 233)

Waren die Schiler*innen der EG und KG aus der gleichen Schulform gewesen, hatte dies die
Aussagekraft der Ergebnisse gesteigert. Teilgenommen haben insgesamt eine Hauptschule, eine
Realschule sowie mehrere Oberschulen und Gesamtschulen. Jedoch gestaltet sich die Schulak-
quise in der Praxis haufig schwierig (Glaser & Meyer, 2017; Hachmeister & Mathiebe, 2022).
Wie im Kapitel der Schulakquise bereits beschrieben, musste die Schulsuche ausgeweitet wer-
den. Daher lag es nahe, Haupt- und Realschulen, Gesamtschulen und Oberschulen anzuschrei-
ben und um Unterstltzung bei der Studie zu bitten. Die Stichprobenrekrutierung der Schulen
war aufgrund der geringen Antwortquoten der angefragten Schulen eine grofRe Herausforde-

rung. Aus diesem Grund wurde eine zweite Akquisephase durchgefiihrt. Ein gewisses MaR an
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nicht vermeidbarer Selektivitat der Stichprobe muss also aufgrund des geringen Riicklaufs be-
ricksichtigt werden.

Nach Wild (2020) kénnen die unterschiedlichen Schulformen einen erheblichen Einfluss auf
das Schreiben haben. Das Ausgangsniveau der Schuler*innen wurde zwar tGberprift und war in
EG und KG auf einem vergleichbaren Niveau, dennoch weisen Schiiler*innen unterschiedlicher
Lernformen auch diverse Voraussetzungen (z.B. in der Lerngeschwindigkeit) auf. Schon vor
der Rekrutierung wurde das Gymnasium als Schulform ausgeschlossen, da am Gymnasium
h&ufig der fachliche Unterricht und weniger padagogische Komponenten im Mittelpunkt ste-
hen. An Gymnasien ist haufig kein zieldifferentes Lernen, sondern zielgleiches Lernen vorge-
sehen (Jenner, 2021; Weil} et al., 2014). Daher besteht fur die gelingende Umsetzung von In-
klusion an Gymnasien noch ein grol3er Forderbedarf. Die Hinzunahme von Klassen an Gym-
nasien wirde zu einer Vergrofierung der Stichprobe fiihren, jedoch wére noch mehr Varietat in
den Schulformen nicht sinnvoll gewesen. Auch der Einbezug weiterer Altersgruppen und/oder
Klassenstufen wurde daher ausgeschlossen.

Die vorliegende Stichprobe ist vergleichsweise zu anderen Evaluationsstudien, die sich mit
Schreibférderung beschéftigen, trotz herausfordernder Akquise und Covid-19-Pandemie als
grol? anzusehen. Wie Schroder et al. (2022) erldutern, sind sonst eher Einzelfallstudien oder
kleinere Stichproben Ublich. Auch die gebildeten Subgruppen enthalten eine ausreichende An-

zahl an Schiler*innen, um bestimmte statistische Analyseverfahren durchfuhren zu kénnen.

9.2.4 Messinstrumente

Wie in Kapitel 6.1 zur Operationalisierung der abhéngigen Variable erldutert, wird die abhén-
gige Variable ,,narrative Schreibkompetenz® in Textquantitat und Textqualitat untergliedert.
Folgend soll ein Blick auf die Konstruktvaliditidt geworfen werden. Da die Quantitdtsmessung
mit TWW ein anerkanntes MaR ist, gibt es wenig Diskussionsbedarf fir dieses Instrument.
GroRe Hirden sind fehlende einheitliche Bewertungsmalstdbe und ausreichend evaluierte In-
strumente fur die Beurteilung der Qualitat von (narrativen) Texten. Dies erschwert auch die
standardisierte Messung der Schreibkompetenz (Canz, 2015; Hennes et al., 2018). Die ,,Beur-
teilung von Schiilertexten stellt eine herausfordernde Forschungsaufgabe dar, die eine hohe Be-
deutung fir die Praxis besitzt. Sie bleibt [...] bis heute noch weitgehend ein Forschungsdeside-
rat” (Blatt et al., 2009, S. 54 zit. nach Wild, 2020).

In dieser Schreibstudie wurde die Qualitat narrativer Texte mit der Globalskala flr narrative

Texte und der TEBES beurteilt. Beide Instrumente haben eine differente VVorgehensweise (Ka-
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pitel 3.2.4): Um einen ersten Gesamteindruck der Texte zu bekommen, erwies sich die Glo-
balskala fur narrative Texte als zeitokonomisches und leicht durchzufiihrendes Instrument.
Komplementér wurde die TEBES hinzugezogen, um die Textqualitat detaillierter abbilden zu
konnen (Fix, 2008).

Die TEBES erwies sich mit ihren einzelnen Kategorien und den elf zu beurteilenden Kriterien
(wodurch ein Gesamtmittelwert errechnet werden konnte) als ausgezeichnetes Instrument, eine
differenzierte Beurteilung zu ermdglichen. Es kdnnte insgesamt iberlegt werden, ob neben dem
Gesamtmittelwert der TEBES auch die Mittelwerte fir einzelne Kriterien miteinander vergli-
chen werden. Dadurch kénnte man auch einzelne Aspekte der Schreibkompetenz untersuchen
und diese noch gezielter fordern.

Um Reliabilitat und auch Validitat gewahrleisten zu kdnnen, wurde die fast dreistiindige digital
durchgefuhrte Schulung zur Beurteilung narrativer Texte mit beiden Instrumenten genutzt. Die
Studierenden meldeten zuriick, dass sie zuvor kaum Erfahrungen mit der Beurteilung von Tex-
ten (weder Quantitat noch Qualitat) gemacht hatten. Jedoch kann gesagt werden, dass Einschat-
zungen subjektiver Art (z. B. Informationen der Schiiler*innen) nicht komplett auszuschlief3en
sind und vor allem bei der Textbeurteilungsmatrix ein hdheres Maf an Veranderungssensitivitat
vorliegt (Schulden, 2022). Die Subjektivitat kann zu einer deutlichen Minderung der Bewertung
der Texte fihren (d = -.58) (Graham et al., 2011). Im Gegensatz zur Globalskala fur narrative
Texte liegen fur die Textbeurteilungsmatrix zudem, so Schulden (2022), noch keine ausreichen-
den Ergebnisse fiir die Giite des Instruments vor (siehe auch Kapitel 3.2.4).

Des Weiteren wird von einigen Autor*innen angefuhrt, dass, um eine hochwertige Aussage
uber die Schreibkompetenz der Schiiller*innen machen zu kénnen, mehrere Texte und nicht nur
ein Text beurteilt werden musste (Becker-Mrotzek & Bottcher, 2020; Schoonen, 2012). Da das
Schreiben von Texten sehr zeitintensiv ist, war so ein grof3er zeitlicher Rahmen im Unterricht
nicht realisierbar. Zudem ware auch die Frage, wie gro8 die Motivation noch ware, wenn hin-
tereinander mehrere Texte (pro Tag; pro Woche) geschrieben werden mdissten. Da keine um-
fassend evaluierten Instrumente fiir die Qualitéatserfassung der geschriebenen Texte vorliegen,
erwiesen sich, die in dieser Studie genutzten Erhebungsinstrumente, in ihrer Kombination zur
Erfassung der kurzfristigen sowie langfristigen Schreibqualitat dennoch als sinnvoll. An dieser

Stelle soll aber darauf hingewiesen werden, dass Grabowski (2022a) bereits ein ganz neues
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Instrument zur Textbeurteilung entwickelt hat, das nicht nur zeittkonomische, sondern auch

aus Perspektive der Interrater-Reliabilitat Vorteile bietet. Das Instrument heift ,,Naiv global*.!

Spannend zu diesem Thema ist auch eine aktuelle Untersuchung von Chen et al. (2022), die mit
Hilfe der multivariaten Verallgemeinerungstheorie die Zuverlassigkeit der manuellen Bewer-
tung und der automatischen Bewertung von Aufsédtzen (automated essay scoring, kurz AES)
untersuchten und ermittelten, wie diese Bewertungsmethoden zusammen eingesetzt werden
konnten, um die Bewertung des Schreibens zu optimieren. In ihrer Studie wurden Aufsétze aus
drei Genres von n = 113 Schiler*innen mit und ohne Schreibschwierigkeiten von vier Bewer-
ter*innen manuell und einem AES-System namens Project Essay Grade (PEG) bewertet. Die
Ergebnisse zeigen, dass beide Bewertungsmethoden sehr zuverlassig waren. Jedoch war PEG
zuverlassiger fur Schuler*innen ohne Schwierigkeiten, wahrend die manuelle Bewertung zu-
verlassiger fur Schiler*innen mit Schwierigkeiten war. Es stellt sich daher die Frage, ob digi-
talgestutzte Bewertungssysteme in Zukunft fur eine objektivere Bewertung von Texten einge-
setzt werden konnen (Chen et al., 2022).

Bevor mit den oben genannten Auswertungsinstrumenten die Qualitdt gemessen werden kann,
muss ein zielgerichteter Schreibauftrag vorangehen. Als Schreibimpulse wurden, wie in der
Literatur empfohlen, Bilder genutzt. Bilder dienen zwar als starke Schreibimpulse (siehe Kapi-
tel 3.2.2), jedoch werden mit der Wahl der bereitgestellten Bilder auch inhaltliche Schwer-
punkte vorgegeben (Boueke et al., 1995). Es ist nicht ganz auszuschliel3en, dass die Schiler*in-
nen mit den Inhalten der Bilder zu den drei MZPen noch nicht so viele persdnliche Erfahrungen
sammeln konnten und die Fahigkeit, auf Grundlage dieser Bilder einen Text zu verfassen, ein-
geschrénkt ist. Wenn diese Bilder also inhaltlich nicht die Kreativitat der Schiler*innen anre-
gen, kann entsprechend auch keine passende Geschichte verfasst werden. Dies hétte z. B. zu-
sétzlich durch eine Befragung der Schuler*innen oder auch der Lehrkrafte herausgefunden wer-
den kdnnen.

Schulden (2022) spricht sich zudem daftir aus, dass der Unterschied zwischen Performanz und
Kompetenz beleuchtet werden kann. Das deklarative Wissen zur Textsorte kdnnte in Zusam-
menhang mit der Schreibleistung stehen. Die Webanwendung bietet hierbei die Mdglichkeit,

immer wieder das Startlevel zu besuchen, um so z. B. das Video mit den Merkmalen einer guten

! Weitere Informationen zu diesem Instrument siehe: Grabowski, J. (2022a): Operationalisierungen der Textqua-
litat. In: Becker-Mrotzek, M. & Grabowski, J. (Hrsg.): Schreibkompetenz in der Sekundarstufe: Theorie, Diagnose
und Forderung (S. 133-148). Minster: Waxmann.
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Geschichte anschauen zu kénnen. Ob sie diese Moglichkeit nutzen, entscheiden die Schiler*in-
nen selbst.

Erganzend héatten auch die allgemeinen sprachlichen Fahigkeiten abgefragt werden kénnen. In
dieser Untersuchung wurde zwar mithilfe einer Korrelation als Ergebnis herausgefunden, dass
der familiensprachliche Hintergrund beispielsweise keinen Einfluss auf die Schreibleistungen
hat, es wurde jedoch keine Differenzierung nach Sprachen usw. vorgenommen. Im Schulver-
lauf werden die sprachlichen Voraussetzungen nicht nur im Deutschunterricht, sondern auch
fachertibergreifend immer wichtiger (Ditton et al., 2005); demnach sind sprachliche VVorausset-
zungen relevante Faktoren fir die Aneignung von Wissen und letztlich fiir gute Noten in der
Schule (Liedke & Riehl, 2018).

9.2.5 Analyseverfahren

Die statistische Validitat wird in diesem Kapitel diskutiert. Die Auswertung der Daten anhand
des Programms SPSS ermdglichte eine umfassende Analyse mit differenzierten statistischen
Verfahren. Bei dem Datensatz handelt es sich um eine Completer-Stichprobe, da eine Entfer-
nung von AusreiRern als nicht sinnvoll erachtet wurde, da die Webanwendung insbesondere
auf heterogene Lerngruppen zu Anfang der Sekundarstufe | abzielt und daher auch unterschied-
liche Lernvoraussetzungen berlicksichtigt werden. In Anbetracht der Stichprobe ist zu erwah-
nen, dass diese mit nur vollstdndigen Datensétzen einen geringen Umfang hatte und somit sehr
anfallig fur Verzerrungen ware (Slavin & Smith, 2009).

Die Gesamtgruppe, die sich aus allen Schiiler*innen jeweils der EG und KG zusammensetzte,
war fir die eingesetzten parametrischen Verfahren ausreichend groR (n > 30), auch wenn eine
ungleiche Verteilung vorlag (EG: n = 181; KG: n = 62). Jedoch ist anzumerken, dass vor allem
in der Subgruppenanalyse die jeweiligen Stichproben nicht ausreichend grof3 waren, sodass z.
B. Hypothese 3 umformuliert werden musste. Demzufolge lagen auch haufig keine Normalver-
teilungen und eine ungleiche Stichprobenverteilung vor, weswegen auf nonparametrische Ver-
fahren ausgewichen werden musste. Fur eine differenziertere Betrachtung hatten deutlich mehr
Datenséatze hinzugezogen werden missen. Dies wirde auch den Vorteil mit sich bringen, dass
eine Schlussfolgerung auf die Grundgesamtheit gewinnbringender méglich und auch eine ho-
here Teststarke vorhanden wére.

Bezlglich einzelner Verfahren kann der t-Test nur bei ausreichend grofer Stichprobe und beim
Vorliegen der Normalverteilung durchgefiihrt werden. Falls diese VVoraussetzungen nicht erftllt

werden konnten, wurde auf das nicht parametrische Verfahren des Mann-Whitney-U-Tests aus-
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gewichen. Dennoch ist anzumerken, dass der t-Test robust gegenuber VVoraussetzungsverlet-
zungen ist. Dies gilt auch fiir die ANOVA mit Messwiederholung (Rasch et al., 2021b).

Fur die Prifung der Entwicklung der Quantitat und Qualitat der geschriebenen Texte Uber drei
MZPe wurde entweder die zweifaktorielle VVarianzanalyse oder der Pre-Post-U-Test genutzt.
Nach Rost (2013) ist die Varianzanalyse das optimale Instrument, wenn die eine Gruppe hin-
sichtlich unterschiedlicher Variablen in Subgruppen unterteilt wurde und die VVoraussetzung
des Intervallskalenniveaus der abhangigen Variable gegeben ist. Ein anderes Verfahren ware
die multiple Regressionsanalyse gewesen, fur die eine statische Gruppenbildung nicht notig
gewesen ware, jedoch rechnerisch identisch mit der Varianzanalyse ist (Schnell et al., 2018).
Hier ist anzumerken, dass fur die Merkmalszusammenhénge sich bewusst fiir einen Korrelati-
onskoeffizientenvergleich entschieden wurde. Denkbar wére auch eine Moderationsanalyse ge-
wesen, die jedoch keine Anwendung gefunden hat, da nur die signifikanten Effekte untersucht
wurden. Diese zeigten sich bei der Gesamtgruppe nur fur die Werte der Globalskala fir narra-
tive Texte, die eigentlich nur ein Ordinalskalenniveau haben. Da ist die Durchfiihrung einer
Moderationsanalyse, die im Grunde eine multiple Regressionsanalyse ware, schwierig. Wobei
beim t-Test und der Varianzanalyse dieses Skalenniveau kein Problem darstellt:

,Die Behauptung, parametrische inferenzstatistische Verfahren wie z. B. der t-Test oder die Vari-
anzanalyse setzten intervallskalierte Daten voraus, ist in dieser Formulierung nicht richtig. Die ma-
thematischen Voraussetzungen der genannten Verfahren sagen nichts tiber die Skaleneigenschaften
der zu verrechnenden Daten aus. (Die Varianzanalyse setzt z. B. normalverteilte, unabhéngige und
homogene Fehlerkomponenten voraus.).” (Déring & Bortz, 2016, S. 250)

Zuletzt soll noch auf die Effektstarke eingegangen werden. Diese wurde immer in dcohen bzw.
dworr umgerechnet. Das hat folgenden Vorteil: Das standardisierte Effektstarkemal3 Cohens d
ermoglicht es, die Wirksamkeitsuberprifung mit den Ergebnissen aus anderen Interventionen

vergleichbaren Umfangs zu vergleichen (Pissarek & Wild, 2018).

9.3 Zusammenfassung

Die Ergebnisdiskussion erfolgte entlang der Hypothesentberprifung. Die signifikanten Ergeb-
nisse des Hypothesenbiindels | decken sich weitestgehend mit den Erkenntnissen aus anderen
Untersuchungen (z. B. Nobel & Griinke, 2017).

Die Subgruppenanalyse aus Hypothesenbiindel 11 zeigte, dass vor allem die Subgruppe SPU
Lernen von der Arbeit mit der digitalen Schreibforderanwendung profitierte. Dieses Ergebnis
deckte sich mit Erkenntnissen aus anderen Schreibforderverfahren, die strukturierte
Schreibstrategien nutzten (z. B. Hetzroni & Shrieber, 2004; Lee, 2001; Miller & Little, 2018;
Straub & Vasquez, 2015; Sturm & Rankin-Erickson, 2002).
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Wider Erwarten hatten die Zusammenhangsmerkmale aus Hypothesenbundel 111 keinen Ein-
fluss auf den Fordereffekt. Obwohl Studien belegen, dass die Médchen in Schreibleistungsstu-
dien besser abschneiden als die Jungen (Canz, 2015; Mechtenberg, 2010; National Center for
Education Statistics, 2012). Auch der sprachliche Hintergrund ist meist ein negativer Faktor fur
die Schreibentwicklung (Liedke & Riehl, 2018). (= Kapitel 9.1)

Die Methodendiskussion zeigt, dass das digitale Forderanwendung ,,Reise nach Narrativa digi-
tal — eine Welt voller Geschichten viele Vorteile durch den stringenten und strukturierten Auf-
bau bietet. Dennoch kann der Einsatz analoger Elemente im Unterricht dafur sorgen, dass noch
effektiver geschrieben werden kann.

Das gewdhlte Forschungsdesign als quantitativ langsschnittlich angelegte Hauptstudie im Pre-
Post-Follow-up-Kontrollgruppendesign stellte sich als sehr geeignet heraus (Pissarek & Wild,
2018). Die Verortung der MZPe konnte sich auf den Fordererfolg negativ auswirken, da z. B.
Schulferien und auch die Covid-19-Pandemie Bestandteil der Studie waren. Wahrend der In-
tervention mit der Webanwendung kam es zu einer Reihe von technischen Problemen, die wahr-
scheinlich einen Einfluss auf den Foérdererfolg haben.

Die gewahlte Klumpenstichprobe war aufgrund der Mitwirkung von Klassen aus verschiedenen
Schulformen sehr heterogen. Dennoch ist die vorliegende Stichprobe als groR anzusehen, da
sonst in Schreibstudien eher Einzelfalluntersuchungen durchgefuhrt werden (Schroder et al.,
2022).

Da es keine standardisierten Messinstrumente fur die Schreibkompetenz gibt, wurden Messver-
fahren gewahlt, die noch nicht ausreichend evaluiert wurden. Allerdings zeigten diese in klei-
neren Untersuchungen ein hohes Mal an Reliabilitat und Validitét, sodass der Einsatz dieser
befurwortet werden kann, um Schreibkompetenz zu erfassen.

Die statistischen Analyseverfahren wurden entlang der Hypothesen entsprechend der Datenlage
und des Skalenniveaus gewahlt. Da fir Hypothese 3 nicht ausreichend Daten von Teilnehmen-
den in der KG vorlagen, fuhrte dies zu einer Formulierungséanderung der Hypothese. Letztend-
lich wurde in Hypothese 3 (neu) nur die Entwicklung der Schreibkompetenz in der EG unter-
sucht. (= Kapitel 9.2)
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10 Fazit

In dieser Dissertation wurde untersucht, ob die digitale Anwendung ,,Reise nach Narrativa di-
gital — eine Welt voller Geschichten* die narrative Schreibkompetenz (Quantitat und Qualitét
der narrativen Texte) von Schiler*innen der 5. Klasse in inklusiven Lernkontexten verbessert.
Dabei wurde eine Experimentalgruppe (n = 181), in der eine achtwdéchige Schreibintervention
stattgefunden hat, mit einer unbehandelten Warte-Kontrollgruppe (n = 62) verglichen, um die
Effekte der Webanwendung tberpriifen zu kénnen. Es fand ein Vergleich der jeweiligen Ge-
samtgruppen und ein Subgruppenvergleich statt. Zudem wurden mogliche Merkmalszusam-
menhange untersucht.

Nach der Ergebnisdarstellung, der Interpretation und Diskussion folgt nun das Fazit. Es ist de-
tailliert aufgeteilt in vier Kapitel: Zentrale Ergebnisse (Kapitel 10.1), Implikationen fir die Pra-
xis (Kapitel 10.2), Forschungsdesiderata (Kapitel 10.3) und Restimee und Ausblick (Kapitel
10.4).

10.1 Beantwortung der Fragestellungen und zentrale Ergebnisse

Die vorliegenden Ergebnisse lassen nur bedingt eine eindeutige Antwort auf die Hauptfrage-
stellung ,, Wirkt sich diese digitale Webanwendung positiv auf die narrative Schreibkompetenz
(Quantitat und Qualitat narrativer Texte) von Schiiler*innen aus?““ zu. Die erste Unterfrage-
stellung ,, Trdgt die Intervention mit der Webanwendung zu einer positiveren Verdnderung der
narrativen Schreibkompetenz der gesamten EG im Vergleich zur gesamten KG bei? ““ kann mit
einem positiven Entwicklungsbild beantwortet werden: Die Ergebnisse zeigen eine eindeutige
kurzfristige Verbesserung in der Qualitat der geschriebenen Texte der EG. Die Langfristigkeit
kann aber nicht mit hundertprozentiger Sicherheit bestétigt werden, da die Messinstrumente
unterschiedliche Ergebnisse zeigen. Die Quantitat der geschriebenen Texte hat sich nicht ver-
bessert. Die Anzahl der geschriebenen Worter ist in der EG in etwa gleichgeblieben. Es zeigt
sich also vor allem eine positive Entwicklung in der Textqualitét, die als wichtigster Aspekt der
(narrativen) Schreibkompetenz angesehen wird (Becker-Mrotzek & Boéttcher, 2020;
Grabowski, 2022a).

Die zweite Unterfragestellung ,, Trdgt die Intervention mit der Webanwendung zu einer positi-
veren Veranderung der narrativen Schreibkompetenz der Subgruppen der Experimentalgruppe
im Vergleich zu den Subgruppen der Kontrollgruppe bei? “ zeigt kein einheitliches Bild. In den
Subgruppen, in denen die Schiler*innen mit schwachen Leistungen in der Textquantitat und

-qualitat untersucht wurden, zeigen sich kaum positive Veradnderungen im Vergleich zur KG.
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Lediglich das analytische Messinstrument zeigt positive Effekte, die sich aber nur auf eine Ver-
besserung zwischen MZP 1 und MZP 2 beziehen. Die Subgruppe der Schiler*innen mit einem
SPU Lernen weist eine deutlich positive Verdnderung in der Textquantitat auf. Auch in der
Textqualitat ist ein positiver Trend zu erkennen. Da kein Vergleich zur Kontrollgruppe gemacht
werden konnte, beziehen sich die Ergebnisse dieser Subgruppe nur auf die EG. Im letzten Sub-
gruppenvergleich, in dem die Schuler*innen der EG und KG untersucht wurden, die keine
Schreibmotivation aufweisen, wurden auch keine signifikanten Ergebnisse fiir die EG aufge-
deckt. Insgesamt kann fiir die Subgruppen herausgestellt werden, dass vor allem kurzfristige
Verbesserungen der narrativen Schreibkompetenz zu erkennen waren. Die deskriptiven Daten
zeigen, dass sich die Subgruppen der EG im Gegensatz zu den Subgruppen der KG insgesamt
besser entwickelt haben, auch wenn diese Veranderung nicht signifikant war.

In Bezug auf die letzte Unterfragestellung ,, Zeigen Merkmalszusammenhdnge (wie das Ge-
schlecht und der familiensprachliche Hintergrund) einen Einfluss auf den Férdereffekt? “ kann
auf Grundlage der Ergebnisse geschlussfolgert werden, dass die untersuchten Merkmalszusam-
menhange keinen Einfluss auf die Forderung der (narrativen) Schreibkompetenz ausiiben. Dies
ist insofern positiv zu sehen, da das digitale Forderprogramm unabhéngig vom Geschlecht und

familiensprachlichen Hintergrund genutzt werden kann.

Zentrale Ergebnisse lassen sich kurz und knapp wie folgt zusammenfassen: Die Textquantitét
steigert sich besonders bei Schiler*innen mit SPU Lernen. Die holistische Textqualitét steigert
sich kurzfristig in der Gesamtgruppe, verbessert sich jedoch nicht in den untersuchten Subgrup-
pen. Die Daten zur analytischen Textqualitat sind noch zu widersprichlich, um valide Aussagen
machen zu konnen. Es zeigt sich eine leichte Tendenz zu positiver Entwicklung bei Schiler*in-
nen der Subgruppen ,,schwache analytische Textqualitdat* und ,,SPU Lernen®. Die Anwendung
eignet sich fir Schiler*innen mit unterschiedlichen familiensprachlichen Hintergriinden und

unabhéngig vom Geschlecht.

10.2 Implikationen fir die Praxis

Die in dieser Studie vorgestellte Webanwendung wurde in mehreren 5. Klassen an verschiede-
nen Schulformen in Niedersachsen eingesetzt und evaluiert. Die vorliegenden Ergebnisse zei-
gen, dass die Webanwendung als ein effektives Forderinstrument im inklusiven Unterricht zu
empfehlen ist. Nachfolgend sollen ausgehend vom Feedback der begleitenden Masterstudieren-
den und den Ruckmeldungen der Lehrkrafte sowie den Schiiler*innen einige Handlungsemp-

fehlungen fir den zukinftigen Einsatz der Webanwendung abgeleitet werden:
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1) Auch wenn die digitale Férderanwendung den Schreibprozess in seiner Gadnze umfasst, ver-
deutlichen die Riickmeldungen der Masterstudierenden und Schiler*innen, dass auch analoge
Elemente, z. B. das handschriftliche Verfassen von Notizen wéhrend der Planungsphase, ge-
winscht waren. Dies verdeutlicht, dass eine sinnvolle didaktische Einbettung der Webanwen-
dung als digitales Medium in den Unterricht (Petko, 2020) ein Muss ist, um den Bedarfen der
Schiller*innen gerecht zu werden. Neben der Unterbringung von analogen Elementen muss
auch der Einsatz insgesamt gezielt geplant werden.

In der Studie konnten die Schuler*innen in ihrem eigenen Tempo die einzelnen Level der An-
wendung bearbeiten, um so ihre eigene Geschichte zu schreiben. Es kann aber auch darauf
aufmerksam gemacht werden, dass, wenn das selbstregulierte Schreiben (Philipp, 2020) fir ei-
nige Schuler*innen eine zu groRe Herausforderung ist, auch die einzelnen Level nach und nach
im Unterricht besprochen und dann bearbeitet werden kdnnen, sodass alle zur gleichen Zeit im
gleichen Level tatig sind. Ein guter Kompromiss kénnte auch der Einsatz eines analogen For-
derprogramms im Unterricht sein und dann dazu komplementar der Einsatz der Webanwendung
als Hausaufgabe. Auch hier kénnte die Bearbeitung einzelner Level fiir zuhause realisiert wer-
den. Insgesamt waére also ein hybrides Setting ein gutes Lernarrangement.

2) Feedback wahrend des Schreibprozesses ist fiir das Selbstkonzept und zur Motivation des
Schreibens von besonderer Relevanz (Bachmann & Becker-Mrotzek, 2017; Graham et al.,
2011). Da sich wahrend der Intervention gezeigt hat, dass das Peer-Feedback zwar gut von den
Schiller*innen angenommen wurde, aber in einigen Fallen nicht wirklich zur Verbesserung des
geschriebenen Textes beigetragen hat (da einige Schiiler*innen z. B. kein richtiges Feedback
gegeben haben), sollten Expert*innen eine gezielte und inhaltlich gewinnbringend Riickmel-
dung geben. An dieser Stelle kdnnte die Lehrkraft mithilfe der Monitor-Funktion der Weban-
wendung den Schiller*innen ein Feedback geben. Es gibt zwar nicht die Méglichkeit der Kom-
mentierung oder Korrektur in der Webanwendung, aber die Funktion ermdglicht es, in den je-
weiligen Schreibstand der Schuler*innen zu schauen. Hier kénnte dann eine Riickmeldung
mindlich oder schriftlich analog gegeben werden. Dieses Vorgehen wirde vor allem die

Schreibschwécheren unterstiitzen.

3) Bewéhrt hat sich der Ansatz, verschiedene Schreibimpulse zur Verfligung zu stellen. In der
digitalen Anwendung sind insgesamt zehn Schreibimpulse hinterlegt. Hier bietet die Weban-
wendung flr die Lehrkraft die Mdglichkeit, eigene Schreibimpulse, die angelehnt an Interessen,
Hobbys usw. der Schiiler*innen ausgewahlt werden, fir die jeweilige Klasse hochzuladen. Es

ist nur darauf zu achten, die Auswahl fur die Schiler*innen nicht zu umfassend zu gestalten.
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Eine Auswahl von mehr als zehn Bildern erschwert die Entscheidung der Schiiler*innen. Da
auch in der Forschung den Schreibimpulsen eine hohe Bedeutung beigemessen wird (Fix, 2008;
Jost, 2022), konnen auch andere Impulse gegeben werden, z. B. Audios, Videos, Themenwdirfel
etc. Letztere Mdglichkeiten missten aber zusétzlich im Unterricht eingesetzt werden.

4) Auch wenn in dieser Studie bspw. der familiensprachliche Hintergrund keinen Einfluss auf
die Schreibentwicklung hatte, kann das Sprachniveau einen Einfluss haben. Auch die Lesekom-
petenz spielt in diesem Zusammenhang eine Rolle. Lesen und Schreiben hangen eng miteinan-
der zusammen. In der Forschung wird haufig von der Schriftsprachentwicklung gesprochen
(Glinther, 1986). Daher bietet es sich an, vor dem Einsatz der Webanwendung in Klasse 5 zu-
mindest die Lesekompetenz diagnostisch zu erfassen, um herauszufinden, ob alle Schiler*in-
nen die Inhalte nachvollziehen kénnen und die Webanwendung somit tiberhaupt ein geeignetes
Instrument ist, um die Schreibkompetenz zu férdern. Es muss jedoch an dieser Stelle klarge-
stellt werden, dass gute Lesefahigkeiten nicht zwingend einen positiven Einfluss auf das Ver-
fassen von Texten haben. Meist kann besser gelesen als geschrieben werden (Katusic et al.,
2009).

5) Das Schreiblernpotenzial digitaler Medien sollte mehr als bislang genutzt werden, um fir
eine technische Entlastung im Schreibprozess zu sorgen (Anskeit, 2019). Allerdings muss eine
Tastaturkompetenz umfassend erworben sein, bevor mit einem digitalen Endgerat geschrieben
werden kann. Erst dann kann das Potenzial ausgeschopft werden und eine Entlastung des Ar-
beitsgedachtnisses stattfinden (Philipp, 2019). Auch die Art des digitalen Endgerates spielt eine
Rolle. Wenngleich in dieser Untersuchung Tablets genutzt wurden, ist fiir das Schreiben lange-
rer Texte eher ein Computer oder Laptop zu empfehlen, da ein groRerer Bildschirm und eine
dazugehdrige haptische Tastatur zu einer besseren Orientierung beitragen und auch bei der
Ubersicht des Schreibens einen Vorteil bieten kdnnen. Ahnliche Riickmeldungen machten auch
die Masterstudierenden wéhrend der Interventionszeit mit der Webanwendung. Zudem wurde
zusétzlich von den Schiler*innen erfragt, ob auch handschriftliche Notizen gemacht werden

darfen.

Diese Empfehlungen richten sich vor allem an Lehrkrafte, die die Webanwendung als digitales
Forderinstrument in ihrem Unterricht einsetzen wollen und/oder an Wissenschaftler*innen mit
einem nahen Praxisbezug zum digitalen Schreiben. Allgemein ist es wichtig, dass Lehrkréafte in
Lehrer*innenfortbildungen sowie bereits in der Ausbildung den richtigen und effektiven Ein-

satz digitaler Medien im Unterricht erlernen, um so uber die notwendigen Medienkompetenzen
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zu verfigen.

In dieser Untersuchung ist deutlich geworden, dass die Medienkompetenzen der Lehrkréfte und
der Schiler*innen neben einer guten Geréteausstattung mit funktionierendem WLAN grundle-
gend fiir den erfolgreichen Einsatz eines digitalen Forderinstruments sind. An dieser Stelle kann
gesagt werden, dass fur die Gestaltung und Vorbereitung des Unterrichts mit der Webanwen-
dung ,,Reise nach Narrativa digital — eine Welt voller Geschichten* die Konzeption eines Lehr-
kraftemanuals fur den gelingenden Einsatz ganz oben auf der Agenda steht. Des Weiteren wird
versucht, die Webanwendung in Lehrer*innenfortbildungen bundesweit zu integrieren und so
eine weitere Mdglichkeit zur Forderung der narrativen Schreibkompetenzen fir einen inklusi-

ven Unterricht zu bieten.

10.3 Forschungsdesiderata

Auch wenn sich Forscher*innenteams vereinzelt seit einigen Jahren umfassend mit dem Thema
Schreiben beschéftigen, ist vor allem die Lage zum digitalen Schreiben ernlichternd. Im syste-
matischen Literaturreview von Schroder et al. (2022) zeigt sich, dass vor allem Einzelfallstu-
dien, die spezielle Schiler*innengruppen in den Blick nehmen, existieren. Studien, die eine
gesamte Klasse mit ihrer heterogenen Schiler*innenschaft umfassen, gibt es dagegen kaum.
Wiinschenswert ware eine breiter angelegte Forschung zur narrativen Schreibentwicklung im
inklusiven Unterricht.

In dieser Studie wurde ausschlieBlich der Jahrgang 5 in den Blick genommen. Schreibférderung
fangt aber im Idealfall schon in der Grundschule an, sodass Defizite gar nicht erst auftreten.
Daher l&sst sich an dieser Stelle ein eindeutiges Forschungsdesiderat erkennen, das mehr em-
pirische Forschung auf dem Gebiet der Schreibkompetenzférderung verlangt. Damit einher
geht die Frage, wie ein standardisiertes Messinstrument flr die Erfassung narrativer Texte aus-
sehen kann, das deutschlandweit einsetzbar ist. Die amerikanische Forschungsgemeinschaft ist
in diesem Fall schon viel weiter und setzt fast flachendeckend den ,,Test of Written Language*
(TOWL-4) von Hammill und Larsen (2009) als standardisiertes Verfahren zur Messung der
Schreibkompetenz ein.

Zudem sollte erforscht werden, welchen Einfluss digitale Elemente auf den Schreibférdererfolg
haben. Leider konnte dies in dieser Untersuchung nicht mitaufgenommen werden. Es wurden
jedoch Daten mit dem Tool hotjar erhoben, das eine Beobachtung des Schreibprozesses eines
jeden Schilers und einer jeden Schilerin moglich macht. Eine Analyse dieser Beobachtungs-

videos konnte Aufschluss dariiber geben, welche Hilfsangebote in der Webanwendung beson-
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ders genutzt werden. AulRerdem kénnte am Schreibprozess entlang herausgefiltert werden, wel-
che Phasen des Schreibens haufig zu Problemen fiihren, sodass evtl. mithilfe von analogen Ele-
menten nachgesteuert werden konnte.

An dieser Stelle lasst sich als wichtige Forschungsidee erwéhnen, dass die Unterrichtsgestal-
tung allgemein mit digitalen Medien in einem inklusiven Setting diskutiert werden kann und
muss. Es existieren nicht nur Chancen, sondern auch neue Hurden, die mitbedacht werden miis-
sen. Daher wére es wiinschenswert, auch hybride Formate zum Fordern der Schreibkompetenz
zu testen (siehe Kapitel 3.3.4). Als weiterer wichtiger Faktor stellt sich das Geben von kon-
struktivem Feedback im Schreibunterricht heraus, das den Schiiler*innen immens bei der Uber-
arbeitung ihrer selbstverfassten Werke helfen kann (z. B. Budde et al., 2012; Hitchcock et al.,
2016). Weitere Untersuchungen, die das Feedbackgeben, z. B. mithilfe von digitalen Kommen-
taren, umfassen, fanden heraus, dass Feedback fur die Schiler*innen ein hilfreiches Angebot
ware.

AbschlieRend muss erwahnt werden, dass die vorliegende Datenlage in Bezug auf die Themen
Schreibmotivation, schreibbezogenes Selbstkonzept, schreibbezogene Selbstwirksamkeit,
Schreibsozialisation, Schreibgewohnheiten und digitalisiertes Schreiben nicht vollends ausge-
schopft wurde. Es liegen Daten zu diesen Schwerpunkten vor, die in Verbindung mit der
Schreibkompetenz untersucht werden kénnen. AuBerdem wurden auch die Lesefahigkeiten ab-
gefragt und eine Einschatzung der Lehrkréfte in Bezug auf das Lern- und Sozialverhalten der
Schiler*innen liegt vor. Auch an dieser Stelle wéren weitere Studien, die sich mit den Einflus-

sen dieser Faktoren auf die Schreibleistung befassen, denkbar.

10.4 Restiimee und Ausblick

Die vorliegende Dissertation hatte zum Ziel, die digitale Schreibférderanwendung ,,Reise nach
Narrativa digital — eine Welt voller Geschichten auf ihre Wirksamkeit hin zu evaluieren. Als
erstes digitales Forderinstrument umfasst es alle Schritte des Schreibprozesses nach Hayes und
Flower (1980) in einer Anwendung. Die Ergebnisse dieser Untersuchung zeigen, dass die An-
wendung unter Bericksichtigung schulpraktischer Implikationen wirksam fir den inklusiven
Unterricht ist. Eingangs wurde erwahnt, dass es zahlreiche Ansatze zur Forderung der Schreib-
kompetenz gibt, aber diese nicht umfassend auf ihre Wirksamkeit Uberpruft sind (Philipp,
2020). Der Forderung, diese Forschungsliicke zu verkleinern, wird so in dieser Untersuchung
nachgekommen.

Die Webanwendung, und das kann nach dieser umfassenden Prifung festgestellt werden, ist

ein digitales Schreibférderprogramm fur heterogene Lerngruppen in der 5. Jahrgangsstufe, das
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angesichts der gesellschaftlichen Veranderungen neu und durch den Aspekt der Digitalisierung
innovativ ist, um so mit verschiedenen Unterstiitzungsangeboten den unterschiedlichen Bedar-
fen der Schreibenden gerecht zu werden. So wird den vielen Unsicherheiten der Lehrkréfte, an
welchen Stellen des Schreibprozesses Schiler*innen Unterstiitzung bendtigen, vorgebeugt
(Gillespie Rouse & Kiuhara, 2017; Knaak, 2021; Troia & Graham, 2003).

Mit dieser Webanwendung kann also ein weiteres Instrument der narrativen Schreibkompe-
tenzforderung in der Schullandschaft etabliert werden. Schulden (2022) hatte dies bereits als
Idee geduBert, dass gerade das digitale Medium als ein quasi ,,Peer-Partner* viele wichtige
Funktionen Gbernehmen kann, um so dem komplexen und oft miithsamen Vorgang des Schrei-
bens zu unterstutzen.

Diese Studie fullt damit einen freien Fleck in der noch kargen Forschungslandschaft der digi-
talen Schreibkompetenzforschung narrativer Texte und kann mit ihren Ergebnissen vielen
Schiler*innen beim Verfassen ihrer Texte helfen. Dennoch bedarf es in Zukunft weiterer Un-
tersuchungen, die vor allem den Einfluss der digitalen Medien in den Blick nehmen. Unsere
Gesellschaft befindet sich aktuell in einem digitalen Transformationsprozess, in dem alle Schi-
ler*innen in Zukunft neben Medienkompetenzen insbesondere flr das Schreiben auch die not-
wendigen Tastaturfahigkeiten (Philipp, 2019) bendtigen, sodass eine automatisierte Nutzung

digitaler Forderinstrumente auch wirklich zum gewunschten Férdererfolg fuhrt.
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Anhang I: Auswertungsinstrumente

Globalskala fur narrative Texte (Canz, 2015)

Stufe | Beschreibung
Der Schilertext ist in Bezug auf den Schreibanlass zu beurteilen. Ein Text dieser Kategorie
weist folgende Merkmale auf:
+ Der Text entfaltet eine gelungene Handlungsfolge, die durch gut gewahlite Details
entwickelt und gestaltet wird.
o Der Text verfugt Gber einen stimmigen Aufbau mit klarer Erzahlstruktur und gut

5 ausgebauten Ubergéngen zwischen den Teilen der Handlung und ist durchgéngig

koharent. Die Textsorte wird durchweg eingehalten.
s Der Text zeichnet sich durch abwechslungsreichen Satzbau und meist treffende
Wortwahl aus.
s Fehler in der Grammatik, in der Orthografie oder in der Kommasetzung treten kaum
auf und beeintrachtigen nicht das Verstindnis des Schilertextes.
Der Schilertext ist in Bezug auf den Schreibanlass zu beurteilen. Ein Text dieser Kategorie
weist folgende Merkmale auf:
* Der Text entfaltet eine Handlungsfolge, die durch einige Details entwickelt und
gestaltet wird.

4 » Der Text verfugt Uber einen klaren Aufbau, kann aber vereinzelt Unstimmigkeiten in
der Erzahlfolge, wenige Mangel in der Koharenz und im Ausbau der Ubergénge
aufweisen. Die Textsorte wird grétenteils eingehalten.

e Der Text demonstriert Sicherheit im Satzbau und in der Beachtung der Satzgrenzen,
Satzbau und Wortwahl sind aber eher einfach und wenig vielfiltig.
« Fehler in der Grammatik, in der Orthografie oder in der Kommasetzung treten
vereinzelt auf, beeintrachtigen das Verstandnis des Schilertextes jedoch kaum.
Der Schilertext ist in Bezug auf den Schreibanlass zu beurteilen. Ein Text dieser Kategorie
weist folgende Merkmale auf:
¢ Der Text bemiht sich um die Entwicklung einer Handlungsfolge, bleibt dabei in
Teilen jedoch undeutlich, wenig entfaltet, mitunter aufreihend und wiederholend.
e Der Text ist ansatzweise aufgebaut. zeigt aber deutliche Schwachen in der

3 Erzahlstruktur. Teile der Handlung stehen unverbunden im Text. Teilweise wird von

der zutreffenden Textsorte abgewichen.

= Der Text zeigt meist Sicherheit im Satzbau und in der Beachtung von Satzgrenzen,
die Wortwahl ist an manchen Stellen unangemessen und/oder unzutreffend.

= Fehler in der Grammatik, in der Orthografie oder in der Kommasetzung
beeintréchtigen das Verstandnis des Schilertextes an manchen Stellen.
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Der Schilertext ist in Bezug auf den Schreibanlass zu beurteilen. Ein Text dieser Kategorie
weist eines oder mehrere der folgenden Merkmale auf:

» Der Text bemint sich um die Erarbeitung einer Handlung, ist bei diesem Versuch
aber fragmentarisch, stark wiederholend oder kaum entwickelt.
o Dem Text mangelt es in erheblichem Mafe an Struktur oder die Erarbeitung ist zu
knapp, um eine Struktur erkennen zu lassen. Von der zutreffenden Textsorte wird
2 haufig abgewichen.
 Der Text weist kaum Sicherheft im Satzbau und in der Beachtung von Satzgrenzen
auf. Die Wortwahl| ist oftmals unangemessen und/oder unzutreffend.
* Fehler in der Grammatik oder im Sprachgebrauch, in der Orthografie und in der
Kommasetzung beeintrachtigen das Verstandnis des Schlertextes in vielen Teilen.
Der Schiilertext ist in Bezug auf den Schreibanlass zu beurteilen. Ein Text dieser Kategorie
weist eines oder mehrere der folgenden Merkmale auf:

+ Der Text bemiht sich um eine Bearbeitung der Aufgabe, stellt jedoch keine
zusammenhangenden Inhalte bereit, oder der Text paraphrasiert lediglich die
Aufgabenstellung.

 Der Text zeigt keine erkennbare Struktur oder besteht aus einer einzigen isolierten

1 Aussage. Von der zutreffenden Textsorte wird abgewichen.

o Der Text weist kaum oder (berhaupt keine Beherrschung des Satzbaus und kaum
oder gar keine Beachtung der Satzgrenzen auf. Die Wortwahl ist Uberwiegend oder
lber den gesamten Text hinweg unzutreffend.

+ Eine Vielfalt an Fehlern in Grammatik oder Sprachgebrauch, Orthografie und in der
Kommasetzung verhindert in weiten Teilen das Verstandnis des gesamten
Schilertextes.

Der Text ist zu kurz und bietet keine hinreichende Substanz fir eine zuverldssige
0 Bewertung.




Lea Schroder

Textbeurteilungsmatrix Erzéhlendes Schreiben (TEBES, Schulden 2022)

Sprach-
richtigkeit

Sprachliche
Vielfalt

Seite | 326

Kriterium

Kompetenzstufe 3

Kompetenzstufe 4

Umfang

Der Umfang eines Textes gibt wichtige Hinweise fir die Beurteilung, da
erst ab einem b Umfang iberh, it die Maglichkeit besteht,
den Vorgaben der Aufgabenstellung sowie den Charakteristika der
Textsorte Erzéhlung formal sowie inhaltlich gerecht zu werden.

Die Angaben zum Textumfang beziehen sich jeweils auf handschriftiche
Texte in durchschnittlicher Schriftgrole und mit einfachem Zeilenab-
stand und missen gof. angepasst werden.

Der Textumfang be-
trégt weniger als eine
halbe Seite.

Die Beurteilung
weiterer

Kriterien ist
nicht maglich.

Der Textumfang betragt min-
destens etwa eine halbe Seite.

Der Textumfang betragt
mindestens etwa eine
Seite.

Der Textumfang betragt
mindestens etwa zwei Sei-
ten.

Aubere Gliederung

Die Qualitat der Sulteren Gliederung eines Texts bemisst sich am kon-
sequenten Einsatz von Mitteln, die zu einer visuellen Unterstitzung der

Struktur der i i - Zu diesen Mitteln z&hlen
ise U iften und Zwi Ir i bewusst zur
duleren des Textes Absatze, L und Ein-

rickungen sowie der gezielte Einsatz von Grofi- und Kleinschreibung
ganzer Worte oder Satze.

Der Text enthdlt kei-
nerlei dutere Gliede-
rung.

Der Text enthalt Ansétze einer
duleren Gliederung. Diese
stimmen jedoch (teilweise)
nicht mit der inneren Gliede-
rung des Texts Gberein
und/oder sind (teilweise) in-
konsegquent umgesetzt.

Eine dulere Gliederung
des Texts ist zu grofien

gemessen umgesetzt

Teilen konsequent und an-

Der Text enthélt eine um-
fassend umgesetzte du-
Rere Gliederung. Aulfiers
und innere Gliederung
stimmen voll Gberein.

Orthografie

Deutlich mehr als 30%
der Worte des Texts
enthalten einen oder
mehrere neue Recht-
schreibfehler.

Bis zu etwa 30% der Worte
des Texis enthalten einen
oder mehrere neue Recht-
schreibfehler.

Bis zu etwa 10% der
Worle des Texts enthalten
einen oder mehrere neue
Rechtschreibfehler.

Der Text enthdli keine
oder nur sehr vereinzelt
Worte, die einen oder
mehrere neue Recht-
schreibfehler enthalten.

Interpunktion

Grammatik

Die grammatische Qualitdt eines Texts bemisst sich insbesondere am
richtigen Einsatz von Wortflexionen (nach Person, Anzahl, Zeitform, Mo-
dus, Geschlecht, Fall, ), sowie der Wortstellung im Haupt- und Neben-
satz.

Wortschatz

Der Wortschatz einer Erzahlung bemisst sich an der Vielfalt und dem
i il Worte! Phrasen und Formulierun-

gen.

Bei Erzahlungen geht es hierbei in besonderem Male um sclche For-
i , die zur i von und Hand-

a G und ClI beitra-

gen und dadurch Leseanreize schaffen. Hierbei kann es sich beispiels-
weise um spannungserzeugende ( plotzlich®, auf einmal®), beschrei-
bende (,der hochgewachsene, hohiwangige Mann hatte seinen Leder-
hut tief ins Gesicht gezogen und wippte nervas auf seinem Stuhl hin und
her®), Wortneuschépfungen und/ oder in besonderem Malle an die Rah-
mung der Geschichte angepasste Formulierungen handeln (bspw. mér-
chenhafte, mittelalterliche (,Seid gegrultt edler Hermr*, ,Gehabt euch
wohl®, ,...") oder abgehackte, futuristische Sprache eines Roboters
{,TR-14 muss Computerterminal akfivieren®).

Deutlich mehr als 30%
der Satze des Texts
enthalten einen oder
mehrere neue Zei-
chensetzungsfehler.

Bis zu etwa 30% der Sitze
des Texts enthalten einen
oder mehrere neue Zeichen-
setzungsfehler.

Deutlich mehr als 30%
der Sétze des Texts
enthalten einen oder
mehrere neue, gram-
matische Fehler

Bis zu etwa 30% der Satze
des Texts enthalten einen
oder mehrere neue, grammati-
sche Fehler

Der Text beinhaltet einen eher
geringen Wortschatz und ent-
hélt einzelne, kurze, eher
oberflachliche und sich ggf.

Der Text beinhaltet ei-
nen geringen Wort-
schatz und enthalt
keine veranschauli-

Bis zu etwa 10% der
Worte des Texts enthalten
einen oder mehrere neue
Zeichensetzungsfehler.

Bis zu etwa 10% der
Satze des Texts enthalten
einen oder mehrere neue,
grammatische Fehler.

Der Text beinhaltet einen
eher groBen Wortschatz
und enthalt eine Auswahl
wveranschaulichender

chenden Worte/ Phra-
sen/ Formulierungen.

chende Worte/ Phrasen/ For-
mulierungen.

Worte/ Phi i Formulie-
rungen.

Der Text enthilt keine
oder nur sehr verginzelt
Satze, die einen oder
mehrere neue Zeichenset-
‘zungsfehler enthalten.

Der Text enthilt keine
oder nur sehr vereinzelt
Satze, die einen oder
mehrere neue, grammati-
sche Fehler enthalten.

Der Text beinhaltet einen
groflen Wortschatz und
enthdlt eine umfangreiche
und abwechslungsreiche
Auswahl an Worten/ Phra-
sen/ Formulierungen, die
in besonderem Mafe zur
Veranschaulichung beitra-
gen.
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Satzbau

Durch dieses Kriterium werden die Menge, die Vielfalt und die Komplexi-
tat iedli uktionen beurteilt. Hierunter fallt bei-

i Einsatz verstandli
und atze, Fragen, Vi
Elemente worilicher Rede.

der

und

Innere Gliederung
Die innere Gliederung einer Erzdhlung bezieht sich auf die Anordnung
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Der Text besteht aus Der Text enthalt einige einfa- Der Text enthilt viele ver- Der Text enthilt eine
i [ 4 che, & i andlic und grofte Vielfalt komplexe-
und enthélt kaum oder  und ukfi-  rer, | i

gar keine verstandlich
formulierten und aufge-
bauten Satzkonstrukti-
onen wie bspw. Ne-
bensatze, Fragen oder
worlliche Rede.

Aufgrund der Anord-
nung der Erzéhlele-
mente lasst sich der
L der

tionen wie bspw. Nebensitze,

Fragen oder wortliche Rede.

‘Geschichte kaum oder
gar nicht nachvollzie-
hen. Der Text enthalt

Derk

lage der Anordnung der Er-
zahlelemente grob nachvoll-

der Ge-
schichte lasst sich auf Grund-

onen wie bspw. Nebens-
dtze, Fragen oder wortli-
che Rede.

Die Anordnung der einzel-
nen Erzéhlelemente ist bis
auf wenige lo-

ter und aufgebauter Satz-
konstruktionen wie bspw.
Nebensatze, Fragen oder
wortliche Rede.

Die Anordnung der einzel-

nen E istlo-

gigch und

Der Verlauf der Handlung
ist flissig und enthalt

gisch und

Die Erzéhlung ist filissig
und enthilt keine Um-

der Er und die damit Verstand- i - =
lichkeit und dos | ¥ Faden®) zahlreiche unpassende .\ P o e den sich einige kaum oder gar keine un- schweife (unpassende

N undfoder unzusam- un nde undioder unzu- passenden undioder unzu-  undfoder unzusammen-
Deutliche Indikatoren fiir das Mall der inneren Gliederung sind etwa das  menhangende Infor- passend - _ Infor- . 5
\ in von E il und eine deutliche Einfiih- i )
rung von CI und und das wvon Infor- i undiegerin nen undoder fehlends baw. 1 e:lz:;dla: s lende oder sich wid 2
mationen, die for den Verlauf der Geschichte imelevant sind. T | Informa-  tenzen f i

r

Problem und Problemldsung

cchende Informationen).
Ein roter Faden ist
kaum oder gar nicht zu
erkennen.

Der Text enthalt gar
keine oder lediglich
stark oberflachliche, G-

undf oder in-

einer

In der Ds und der B einer P

lung liegt das zentrale, leitende und Ubergeordnete Motiv der Erzahlung.  konsistente Ansatze

Eine gelungene Erzahlung beginnt mit der D & derB

ner Pr Im Verlauf der werden durch Handlun- Problemstellung sowis

gen der beteiligten Charaktere sowie deren Konsequenzen eine Prob- von far die Problemia-
5 oder eine. igefihr. sung notwendigen

Handlungen.
Schauplitze

Dieses Kriterium bezieht sich auf die passende Auswahl und die an-
schauliche Darstellung von Orten, an denen die erzédhlte i

Der Text enthalt kei-

tionen.

Der Text lasst Ansétze Prob-
lemstellung erkennen. Die
Problemstellung sowie zur
Problemidsung notwendige
Handlungen werden kurz und
eher achli

spI
nen). Bis auf wenige Aus-
nahmen ist ein roter Fa-
den zu erkennen).

Der Text enthélt die for die
zu erwartenden Leserin-
nen und Leser nachvoll-
ziehbare und logische Be-
schreibung einer Problem-
stellung. Es werden die fir
die Problemldsung not-

zieht sich ein roter Faden
durch die Geschichte.

Der Text enthalt die far die
zu erwartenden Leserin-
nen und Leser nachvoll-
ziehbare und logische Be-
schreibung einer komple-
xen Problemstellung. Es
werden die fur die Prob-
lemlosung notwendigen

Hierbei kdnnen

Li-

cken undfoder Inkonsistenzen
enthalten sein.

spielt.
Die Beschreibung eines Ortes kann sich beispielsweise auf visuelle
(Formen, Farben, ...}, i i a b 2ot
oder olfaktorische Merkmale (Geriiche), aber auch auf Geflhlseindriicke
wie etwa T oder. i

nerlei B Die d

oder irg jie gear- der werden (grof-

tete Beschreibungen tenteils) benannt, eine einfih-

won fur die rende findet je-
Musik, relevanten Schauplat- doch nicht statt.

zen.

gaf. Ki dieser
Handlungen sowie eine
Problemidsung (bzw. eine
entsprechende Altemna-
tive) beschrieben.

Neben der Nennung der
relevanten Schauplatze
werden diese in begrenz-
tem Umfang L .

F ggf. Konse-
quenzen dieser Handlun-
gen sowie eine Problemio-
sung (bzw. eine entspre-
chende Alternative) aus-
fuhrlich beschrieben.

Alle relevanten Schau-
platze der Geschichte wer-
den benannt/ eingefihrt
und durch eine anschauli-
che Beschreibung in ei-

Die Beschreibungen fallen
eher cberflachlich aus und
beschranken sich zu gro-
Ren Teilen auf einzelne
Worte.

nem der des je-
weiligen Schauplatzes, die
zu erwartenden Leserin-
nen und Leser sowie der
Aufgabenstellung ange-
messenen Umfang darge-
stellt
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Charaktere & Perspektive(n)

Dieses Kriterium bezieht sich auf die passende Auswahl und die an-

D der Figuren und ihrer Interaktion mit
der Umwelt. Die Beschreibung eines Charakters kann sich auf das Nen-
nen voen Namen und/oder Status/Rolle (bspw. Kdnig, Professor, ...),
oberflachliche Merkmale (Kleidung, Aussehen, Klang der Stimme, Ge-
ruch, ...}, Besonderheiten wie etwas das Auftreten, Anzeichen bestimm-
ter i i oder i i iten (Angst-
schweil, Sorgen-/ Lachfaltenfalten, Ausdruck der Augen, ...} und sozi-
ale i won Cl i sowie die damit ver-

und ggf.

Die fur die Geschichte
relevanten Charakters
werden lediglich be-
nannt. Der Text enthalt
keinerlei Charakterbe-
schreibungen.

Der Text enthalt eine Be-
nennung und Beschrei-
bung der fiir die Ge-
schichte relevanten Cha-
rakiere. Neben der Be-
schreibung dulerer Merk-
male sind auch Ansatze
der Beschreibung dariiber-
hinausgehender Aspekte
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Der Text enthélt eine an-
schauliche und ausfahrii-
che Benennung/ Einfih-
rung und Beschreibung
der fiir die Geschichte re-
levanten Charaktere. Der
Umfang der Beschreibung
ist der Relevanz des je-
‘weiligen Charakters, den

~ N zu erwartenden Leserin-
Der Text enthalt Ansalze von 2y identifizieren, bspw. nen und Lesem sowie der
Beschreibungen der fur die L A ichen be- A ange
Geschichte relevanten Cha- stimmter Emgtionen, Ge- passt. Die Beschreibun-
raktere. Die il i oder ;

.. gen neben der
fallen eher aus licher Ei (Angst- g der Charak-

und beschranken sich auf &u-
Rere Merkmale der Charak-
tere.

schweil}, Sorgen-/ Lachfal-
tenfalten, Ausdruck der
Augen, ._.).

Auch die kurze und cher-
fldchliche Beschreibung
sozialer Beziehungen zwi-
schen den beteiligten Cha-
rakteren sowie daraus re-
sultierende Emaotionen und
Handlungen sind enthal-
ten.

tere und duleren Merkma-
len auch weitere Beson-
derheiten des Charakters.
Der Text enthélt die Dar-
stellung sowie die an-
schauliche Beschreibung
(komplexerer) sozialer Be-
ziehungen von Charakte-
ren untereinander sowie
der damit verbundenen
Emeotionen und ggf. Hand-
lungen.
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Anhang 11

: Mockups (Beispiele)
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A Web Page

(:I C> X {} ((bips-i7

) @ )

Bersite dich wie Mika und Enno auf den Flug vor! Mithilfe dieser Schritte wirst du bestens vorbereitet sein: (2]
= -

L 2ur jung
2 Video zu den Merkmalen einer guten Geachichte

3. Kriterien im Werkzeugkofier

4. Teste danach dein Wissen im Flugquiz!

Nutze die Kastchen unter den Elementen und hake die bereits erfillten Schritte ab!
Wenn du dich bereit und gut vorbereitet fihist, donn begebe dich zum Flughafen!

Video zur Anwendung Video zu den Merkmalen einer guten Geschichte

¢ |®

LGP

Kriterien im Werkzeugkoffer

m] m} m}
Flugquiz
>-—
< Zurick zur Weltkuge! Hintergrundfarbe: cfA06d
|
AWeb Page

C:I C:) X {} (hups:i7

£ Zurlck zur Weltkugel

Am Flughafen...
méchtest In diesem Falt Ein Bild, zu dem du deine Geschichte schreiben machtest!
erledigt werden:
1. Gehe in die Bildergalerie und entscheide dich fir ein Bild. Kiicke auf das kieine Flugzeug, wenn
du dich entschieden hast!

2. Wie am richtigen Flughafen musst du durch den Sicherheitscheck! Beontworte die Frogen im
Sicherheitscheck und die Reise kann losgehen!

Hintrgrundgraphik: Insel 1 m

=]
Bevor du mit deiner Schreibreise startest, musst du erstmal ein Ziel aussuchen, zu dem du reisen i
=
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AWeb Page
) & D

OCD XQ hitps://

£ Zurilick zur Weltkuge!

[Brusf=rl=sloclze | |

I Neu ersteliter Stichpunkt .

AWeb Page
) &

C:'l C> X Q (htips:r7

EJ

G@’
3
L

£ Zurdck zur Weltkuge!

=

Hintergrundgraphik: Insel 3

(4 ]

[Brusfll==oclame | ]
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Insel_
BELE T
Insel geht es nun um die Formulierung deines Textes!
1. versuche nun mithilfe deiner Stichpunkte in der
Tabelle eine erste Geschichte zu formulieren! -
R [Biusf==Eoclme | ]
2 Die Satzanfange hinter Abflug, Flug & Landung

knnen dir heffen! - -
3. Nutze auch das Ersatzteillager ale Hilfe! Hier kann der Text formuliert werden! rﬂ

|5 ()| Satzantdnge

T satzanfénge

;) Hintergrundgrophik Insel 4

¢
¢ Zuriick zur Weltkugel

Du hast dir eine Pause verdient!

Geniele die Zeit am Strand und lausche dem Meer!

Man hért das Wells hen! (max. 3 Mi )

¢ —C
Du brauchst keine Pause? Dann klicke auf Weiter, um deine Reise fortzusetzen!
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A Web Page

<3 Q X {} (https://

1 (=

—

[ --] Werkzeugkoffer

St B 8

4

Ist deing Geschichte mindestens sine Seite lang?

Hat deine Geachichte eine Uberachrit (Titel)?

Gibt es Absstze und Leerzeilen an den richtigen Steflen? [ ]

Sind die Teile deiner Geschichte a0 angecrdnet, dass jedelr sie verstehen kanrd_|

A [Problem & Froslemisung lv

Wortschotz & Sotzbou | v -

4
o
/ Orte und Figuren : Tipp
Ve

Zeitiorm | v

Rechtachreibung, Grammatik & Zeichensetzung le

Das habe ich an meinem Text verandert: §

Das gefélit mir an meinem Text besonders gut: Q

g AN
00000000

e

Hintergrundgraphik: Insel 5
Q
¢ Zuriick 2ur Weltkugel i m

eyt S

Hier kann der Text formuliert werden!
AU SN SN A T SN SONNIILS. SO 405
L AL ST S AL S AT LT S
SIS S PN S S SR RIS SR S
S - . S A AT S S AT A
A S NI AN S A A . A
Rl . Al e
S G e S S SR AT A S e oS
At A A S WA, A
Rt susuat e Aptten s Amenet souss
Tipp: NIMm deinen Text s sheiasds sips gaiasdps siiairipieipiriods golnodys.
mithilfe der e 10 gupnenn sqmppes
Aufnahmefunktion (oder
fir zuhause: mithilfe e Sesrsmansses ue oot some wass
deine SMOrPhONes) auf  $48 4onss metrssuss wierssms s
und hére ihn dir T SALMMLT S G SO S SR
anschlieBend anl WOS  # 465 Atimuues soas 4oas 4oms s
{8t dir an deinem Text  Aemiardes ditas Aet s smiasi Audes
auf und WaS WIrdest du o Asetes 4ot it o St s Soubi
&ndern wollen? Nastpieteiios ginissisl sieiiad piigis.
Alternative fdr zuhause
2Um SMArPhone: LaSS  as stspemsses st mims. sotus Sotpes. gt
dir dein Text vorlesen! (IS 4%t et Amiten Amites me Amises
v s Aempes -

B e

A AL SIS 5 AL S NSASE LN R S
W G A AL S SR S el WA

. g gheiiedgt §06 40 i SIS SIS S SeEs St 04
bt . ST A S A ARG sid At

Text abschicken! >

A Web Page

QD X Gr

Werkzeugkoffer []

MR welchem Werkzeug kannat 8u am besten umgehen? (Wahe min. 3). Ergateilager

| Orte und Figuren

Wortschatz und Satzbou : @
Zeittorm | -] @

& [Rechtschreibung, Grammatik & Zeichensetzung [ = |@‘)

Titel des Textes

Hier kann der Text formuliert werden!

Feedbacksatz 1/

Das hat mir besonders gut gefallen! (D & (3 wéhlbar) -

m =]

Feedbacksatz 2 0O 1
O

AU A SN AP SN NS SRR S A0
AN AUELS SRS 5 S S AL SO SRS
R e
S G Gl Gl . . Sl SRS, S, G, A
AU I S S S L A A
SIS AL NI NI S AL S
ot AN ST 06 SO ST QLTI AU AL S
D e T e e
L A A G A AL S W A ]
ML PN SR G S S LN SR S S
A S S S S GBS W4 S S
usp——.

S B i SIS S AL §4 $SAL. Siss stesd
At bt diait -t
A SN AP S S S A A G
AR MBS S G S AL SN AL S 4SS
U SIS PPN SIS A g G A
St g A g A SN i B G g it
R S G SN A S S

B AN NS S SRPLNS SIS SIS SIS SLTS 44900 09

Hier sind meine Tipps! Hier sind meine Fragen! & (D

hotese sanmse sormse aon ssrme arome s
plaitadpl Apetet sipigiaipel e Apiiet g Aptied SoTpd peitehl gt it
e st cmtors soant. oot sttt st s . -
fortrotse ot oot corein otsrmemss wos sots St Serre e
[PPSR ——

In einem Wort zusammengefasst, fand ich die Geschichte: (1 wéhlbnr!

Interessantl # L] s-pannend* W]

KreativiQ) 0 Besonders@p []

- Hintergrundgraphik: Insel 6
@ ‘ . m

¢ Zurlick zur Weltkuge! ‘E .

1

- e L e st
S ST LRI SIS A SN e
AR it 0 0 AL S AP A S s
A At At St S AL SN
D et aaend

G A M 4 AL S8 AP St e
. gid. it it g, Gl sl iedd. giniiii

SR S S S S G L S S S SO
AU S AU S MM SO S A A
- apenen soms e
ot A S 0 e el Gl AT At it

Text zurlickschicken! >
7]
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AWeb Page

a0 X0 =

) &)

Schreibimpuls

lq Synonym-Seite | donn |~ I/ \l
g —

B Check der anderen Person:
f AuBere & innere Gliederung ]
). Orte und Figuren 0

o

[Bruszel=i=

Iocl=e |

J

Hier kann der Text formuliert werden!

At St it RS il S Wit Gttt AL
A AL ML . AL . A S S
W gt k. st it (S eiisl eiieieieiriedt pieiaeis

. - - oo v
o - - Anarer pion
- aeren sor
- g Ao pepie AL AT
T e ]
Tipp: Nutze die | AL M S A S

Druckfunktion Und 1055 sss. ass seress amprens ssass. amssons
deinen Text USATUCKEN, s sosen e smsssons oot aon asmiroiss
um ihn deinen

[ Das geféilt besonders:

ot St e ot e S S S Ao
. ——_ T S p———
- - —

#* [ Tipps oder Fragen:

s A -
04 i At St 54 ANt e et ditest saniiades
L i et i SHebL sl sl eleteb et bt [ ]

und
en 2u - B
p . -
FUr 20house & Wenn QU suiamuimd. poiprs s diipis Aot pingrioigs.
keinen Drucker hast: At Aremmen Sorm Siam Serms Aot

Schreibe deinen Text 0bl  suunen. soms ot s soprots mssnes.
- o 2o
bt gt peies geitptetiiett S el pheiiads piget

A S G A HRMIIHAS WS S SN A
- A A e At

© [Deine ichteist ¢ Interessant

- AL A A

| -0 ) —_ | O -0

Letzter Schritt: %
Dudende [m} - y .

Tipp q
& 1
-

B

Hintergrundgraphik Insel §

A G SN ASE MM AT LS S
A AL A O SN A S S
e et L]

- g A A (. AL G A A il
S e SV SIS NS SN ST LI

i gt G Gl (0 . Giiidgl. SR QS g, Sirtgnd.
D -

&
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Anhang I11: Grafiken aus der Webanwendung (Beispiele)

Weltkugel

Levelgrafiken
Level O

Level 1
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Level 2

Level 3

Level 4

Level 5

Level 6
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Level 7
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Anhang IV: Schreibanlasse (Beispiele)




Lea Schrdoder Seite |338




Seite |339

Lea Schroder




