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Zusammenfassung

In dieser Einzelfallstudie setzten wir einen multiplen Grundratenplan (iber Personen) mit zwei zu-
satzlichen Nachtestungen ein, um die Wirksamkeit eines Schreibstrategietrainings zur Verbesserung
der Aufsatzleistung und des Arbeitsverhaltens bei N = 9 aufmerksamkeitsgestorten Viertklasslern
zu untersuchen. Das Einsetzen des Treatments wurde tiber drei Zeitpunkte (nach drei, vier oder fiinf
Grundratensitzungen) variiert, denen jeweils drei Schiiler zufillig zugewiesen wurden. Zu jedem
der zehn Messzeitpunkte wurde das On-Task-Verhalten beobachtet und die Qualitat der Geschich-
ten erfasst, die die Teilnehmer zu einem Schreibstimulus (Strichzeichnung) verfasst hatten. Fiir die
Grundrate waren keine signifikanten Trends in den abhingigen Variablen zu beobachten. Unmit-
telbar nach dem Einsetzen des Treatments arbeiteten die Schiiler ausdauernder und konzentrierter
an ihren Aufsitzen als wihrend der Grundratenphase. Relativ zu den Grundratenmessungen ver-
besserte sich die Qualitat der Bildergeschichten im Trainingsverlauf kontinuierlich. Diese Zugewin-
ne blieben auch zu den beiden Nachtestungen weitgehend stabil.

Schlisselworter: Schreibforderung, Aufmerksamkeitsprobleme, Einzelfallstudie, Multipler Grundra-
tenplan

Promoting writing performance and on-task behavior in elementary students
with attention deficit disorder: A multiple baseline study across nine fourth
graders

Abstract

In this single-case study, we used a multiple baseline design (across persons) with two additional
posttest measures to assess the effects a writing strategy training had on the compositional achieve-
ments and on-task behavior of N = 9 fourth graders with attention deficit disorder. Treatment on-
set was varied across three points in time (after three, four, or five baseline sessions) with three stu-
dents randomly assigned to each baseline. At each of the ten measurement occasions, we observed
students’ on-task behavior and assessed the quality of the stories students had written to a writing
prompt (line drawings). For baseline measures, we observed no significant trend in the dependent
variables. Immediately after treatment onset, students worked on their stories with a higher degree
of persistence and mental concentration than during the baseline phase. Relative to baseline assess-
ments, students’ compositional performance gradually improved during the course of the treatment.
At the two posttest measures, students largely maintained these performance gains.

Key words: writing instruction, attention problems, single-case study, multiple baseline design
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Die Diagnosekriterien der ICD-10 (Dilling,
Mombour & Schmidt, 2005) und des DSM-5
(American Psychiatric Association, 2013) be-
schreiben die Aufmerksamkeitsdefizit-/Hy-
peraktivitatsstorung (ADHS) Ubereinstim-
mend als eine Beeintrachtigung der Aufmerk-
samkeit (Unaufmerksamkeit), der Impulskon-
trolle (Impulsivitat) und der Aktivitat (Hyper-
aktivitat). Ein einflussreicher Ansatz zur Ent-
stehung von ADHS ist Barkleys (1997) neuro-
psychologisches Modell mangelnder Reakti-
onsinhibition. Demzufolge gelingt es ADHS-
Kindern aufgrund ihrer Riickstinde in zentra-
len exekutiven Funktionen (z. B. Aufmerk-
samkeitsfokussierung, Reaktionsinhibition,
Arbeitsgeddchtnis) relativ schlecht, ein plan-
volles und problemldsendes Vorgehen beim
Lernen umzusetzen (fir einen Uberblick s.
Goldstein & Naglieri, 2008). Im Unterricht
sind Schulerinnen und Schiiler mit Aufmerk-
samkeitsdefizit-/Hyperaktivitatsstorungen, ge-
messen am Malstab der gesamten Unter-
richtszeit, weniger am Unterricht beteiligt
(vgl. Kofler, Rapport & Alderson, 2008; Lauth
& Mackowiak, 2004) und erbringen schlech-
tere Leistungen im Lesen, Rechnen und
Rechtschreiben als ihre unauffilligen Klas-
senkameradinnen und Klassenkameraden
(Reid, Gonzales, Nordness, Trout & Epstein,
2004). Dariiber hinaus zeigen aufmerksam-
keitsgestorte Schulerinnen und Schiiler un-
giinstigere schulische Entwicklungsverlaufe
(z. B. eine hohere Anzahl von Nichtverset-
zungen, Schulverweisen und Sonderschulbe-
suchen) als Kinder und Jugendliche ohne sol-
ches Problemverhalten (Daley & Birchwood,
2010; Frazier, Youngstrom, Glutting & Wat-
kins, 2007).

Die schulischen Schwierigkeiten, die auf-
merksamkeitsgestorte Kinder im Bereich des
Schreibens zeigen, wurden bislang ganz tiber-
wiegend hinsichtlich des Erwerbs basaler Fer-
tigkeiten, wie Handschrift und Rechtschrei-
ben, untersucht (vgl. Frazier et al., 2007; Ra-
cine, Majnemer, Shevell & Snider, 2008).
Aber auch in Studien zum Aufsatzschreiben
fanden sich zwischen Schiilerinnen und Schi-
lern mit ADHS und unauffilligen Madchen
und Jungen immer wieder signifikante Unter-

schiede bezuglich verschiedener Indikatoren
(Inhalt, Struktur sowie Sprache) der Textkom-
position (Mayes, Calhoun & Crowell, 2000;
Miranda Casas, Soriano Ferrer & Baixauli For-
tea, 2013; Re, Pedron & Cornoldi, 2007).
Dies konnte daran liegen, dass aufmerksam-
keitsgestorte Kinder, denen ein strategisches
Vorgehen beim Lernen ohnehin Schwierigkei-
ten bereitet (Goldstein & Naglieri, 2008), mit
der Koordination und Steuerung der komple-
xen Schreibprozesse haufig (noch mehr als ih-
re unauffilligen Peers) (iberlastet sind.

Die Fdhigkeit Texte zu produzieren ist
mit drei Teilkompetenzen (Planungs-, For-
mulierungs- und Uberarbeitungskompetenz)
assoziiert, die vielfiltige Subprozesse der
Textkomposition subsumieren (Ziele setzen,
Ideen generieren und ordnen, schriftliche
Formulierung, priifendes Lesen, Uberarbei-
ten) und durch einen so genannten Monitor
iberwacht und gesteuert werden (fiir einen
zusammenfassenden Uberblick zu Konzepti-
on und Entwicklung von Schreibkompetenz
vgl. Graham, 2006; Hayes, 2012; Rijlaars-
dam et al., 2005). Die Fertigkeiten zur Abfas-
sung von Texten missen — auch von unauf-
falligen Schilerinnen und Schiilern — in ei-
nem zeitaufwandigen und mihevollen Pro-
zess reflektierenden Lernens erworben wer-
den. Ein richtungweisender Ansatz, der be-
schreibt wie die Entwicklung strategischer
Schreibfertigkeiten vor allem bei Kindern mit
Lernschwierigkeiten unterstiitzt werden
kann, ist das von Harris und Graham (1996,
2009) entwickelte ,Self-Regulated Strategy
Development” (SRSD) Modell. Dieses um-
fasst im Wesentlichen die Vermittlung genre-
spezifischer Schreibstrategien (z. B. Strate-
gien fur die Produktion narrativer Texte), die
in Kombination mit Methoden zur Uberwa-
chung und Steuerung des Strategieeinsatzes
sowie zur Bewertung der Lernergebnisse ein-
gelibt werden. SRSD zeichnet sich dartber
hinaus durch den Einsatz spezifischer Ver-
mittlungstechniken aus, die vor allem Me-
thoden des kognitiven Modellierens und an-
geleiteten sowie selbststandigen Ubens ein-
schliefen und in kooperativen Lernformen
umgesetzt werden.
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Auf der Grundlage des SRSD-Modells ent-
wickelte Glaser (2005) fir deutschsprachige
Schiilerinnen und Schiiler ein ,Selbstregula-
torisches Aufsatztraining” (SAT-Programm),
in dem ein planvolles und strategisches Vor-
gehen beim Geschichtenschreiben eingetibt
wird. Im Besonderen werden die Kinder da-
rin angeleitet, ihren Schreibprozess durch
Prozeduren der Selbstiiberwachung, Selbst-
korrektur, Selbstbewertung und Zielsetzung
systematisch zu reflektieren. In mehreren In-
terventionsstudien, die mit Schiilerinnen und
Schiilern reguldrer vierter und sechster Klas-
sen durchgefiihrt wurden, erwies sich das
SAT-Programm gemessen an globalen, strate-
giebezogenen und subjektiven Indikatoren
der Schreibkompetenz als wirksam. Relativ
zu einem reinen Schreibstrategietraining
konnte zugleich gezeigt werden, dass die
Vermittlung von Schreibstrategien in Kombi-
nation mit Methoden zur Selbstregulation die
Effektivitat der Forderung erhoht sowie die
Stabilitat der Lernerfolge verbessert und den
Transfer der Trainingseffekte erleichtert
(Brunstein & Glaser, 2011; Glaser & Brun-
stein, 2007a, 2007b; Glaser, KeRler & Brun-
stein, 2009; Glaser, KeBler, Palm & Brun-
stein, 2010). Graham und Harris (2003) fan-
den, dass Schiilerinnen und Schiiler mit Lern-
storungen in Kleingruppen- sowie Einzelset-
tings von einer SRSD-basierten Schreibforde-
rung in etwa gleichem Umfang (Textqualitat:
d = 1.47) profitierten wie solche mit schwa-
chen oder unauffilligen Schreibleistungen.
Rogers und Graham (2008) bestdtigten die
Wirksamkeit von SRSD in einer Metaanalyse
der dazu bestehenden Interventionsstudien
mit Einzelfalldesign.

In einer Uberblicksarbeit trugen Ennis
und Jolivette (2012) 14 Studien (drei Grup-
penuntersuchungen und elf Einzelfallanaly-
sen) zusammen, in denen SRSD die Schreib-
leistungen bei verhaltens- und emotional ge-
storten Schilerinnen und Schiilern verbesser-
te. Allerdings wurden fiir die einbezogenen
Einzelfallanalysen lediglich prozentuale Stei-
gerungen, aber keine statistischen Kennwerte
angegeben. In einem weiteren diesbezugli-
chen Literaturiiberblick gruppierten Taft und

Mason (2011) insgesamt 15 SRSD-basierte
Schreibinterventionen nach der (primaren)
Symptomatik der untersuchten Schilerinnen
und Schiiler. Die Befunde belegten, dass sich
SRSD ganz unabhangig vom Stérungsbild
(ADHS, internalisierendes und aggressives
Problemverhalten, Asperger Syndrom,
Sprachentwicklungsstorung, Intelligenzmin-
derung sowie Autismus) im Hinblick auf ver-
schiedene Indikatoren der Textqualitdt (Lan-
ge, Struktur, Vollstandigkeit) als wirksam er-
wiesen hatte (Prozentsatz nicht-tiberlappen-
der Daten > 80%). Speziell fiir den Bereich
der Aufmerksamkeitsstorungen trugen der
Autor und die Autorin finf SRSD-Studien zu-
sammen; bei lediglich einer davon handelte
es sich um eine Einzelfallstudie zum Ge-
schichtenschreiben (Reid & Lienemann,
2006). Eine Interpretation der Befunde dieser
Arbeit ist allerdings nur eingeschrankt mog-
lich, da die Qualitat der Aufsitze, die wah-
rend der Grundrate verfasst wurden (Anzahl
der Geschichtenelemente), fiir jeden der drei
untersuchten ADHS-Schiilerinnen und -Sch-
ler erheblich variierte.

Ebenso wie in der Mehrzahl SRSD-basier-
ter Studien mit verhaltensauffilligen Kindern
und Jugendlichen (z.B. Lane et al., 2011; Ma-
stropieri et al., 2012) lieRen Reid und Liene-
mann die Frage danach unberiicksichtigt, ob
die trainierten Schiilerinnen und Schiiler
auch in ihrem Lernverhalten von dem Trai-
ning profitiert hatten. Besonders beeindru-
ckende Effekte (ds > 2) konnten in dieser
Hinsicht Fabiano, Pelham, Coles, Gnagy,
Chronis-Tuscano und O’Connor (2009) fiir
operante Methoden (Belohnung, Bestrafung,
Kontingenzmanagement) zur Verbesserung
des Lernverhaltens aufmerksamkeitsgestorter
Schiilerinnen und Schiiler nachweisen. Wie
sich solche Erkenntnisse (iber den Einsatz
verhaltensmodifizierender Mallnahmen im
Rahmen von Schreibférdermalinahmen an-
wenden lassen, ist bislang kaum untersucht
worden. Der Umstand, dass zahlreiche
SRSD-Studien an Schulen durchgefiihrt wur-
den, die ein klasseniibergreifendes Verstar-
kersystem zur Verbesserung des Unterrichts-
verhaltens umsetzten (vgl. Ennis & Jolivette,
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2012), deutet jedoch darauf hin, dass MaR-
nahmen zur Verbesserung des Lernverhaltens
eine wichtige Voraussetzung fiir eine effekti-
ve Schreibforderung darstellen. Glaser, Palm
und Brunstein (2010, 2012) priiften diese An-
nahme in zwei Studien mit aufmerksamkeits-
gestorten Viertklasslerinnen und Viertklass-
lern (Urteil von Lehrkriften). Die Befunde
zeigten, dass sich Problemschiilerinnen und
-schiiler, die das selbstregulatorische Aufsatz-
training durchlaufen hatten und dabei zusitz-
lich fir anforderungskonformes Arbeitsver-
halten verstarkt worden waren, sich in ihren
Schreibleistungen und ihrem Arbeitsverhal-
ten stdrker verbesserten als solche, die ledig-
lich ein Aufsatztraining erhalten hatten. Aller-
dings wurde in diesen Studien ein Pra-Post-
Vergleichsgruppendesign eingesetzt. Dies
lasst keine Aussagen dariiber zu, ob jede ein-
zelne Schilerin und jeder einzelne Schiiler
von der Intervention hinreichend profitierte
und wie die Lernfortschritte im Verlauf der
Intervention einzuschdtzen waren.

Ziele und Hypothesen der
Untersuchung

Das Ziel der Untersuchung bestand darin,
das Lernverhalten und die Schreibleistung
von aufmerksamkeitsgestorten Viertkldsslern
im Rahmen einer Einzelférderung zu verbes-
sern. Zudem ging es darum, individuelle
Lernverlaufe zu bestimmen und dadurch zu
uberpriifen, ob jedes Kind in vergleichbarem
Umfang von der Intervention profitieren wiir-
de.

Da nach unserem Kenntnisstand im
deutschsprachigen Raum bislang keine ver-
gleichbare Einzelfallstudie existiert, in der die
Wirksamkeit eines Schreibtrainings bei auf-
merksamkeitsgestorten Kindern untersucht
worden ist, stellt die vorliegende Arbeit eine
Weiterfiithrung der diesbeziiglichen Studien
von Glaser et al. (2010, 2012) dar und er-
ganzt die bislang vorliegenden SRSD-Einzel-
fallstudien mit verhaltensauffilligen Schiile-
rinnen und Schilern (vgl. Ennis & Jolivette,
2012; Taft & Mason, 2011) in folgender Hin-
sicht: (a) Es soll (weitere) Evidenz zur Wirk-

samkeit SRSD-basierter Interventionen bei
aufmerksamkeitsgestorten Kindern erbracht
werden (Reid & Lienemann, 2006). (b) Die
Effektivitit SRSD-basierter Interventionen soll
sowohl fiir die Schreibleistung als auch dari-
ber hinaus fur das Arbeitsverhalten aufmerk-
samkeitsgestorter Kinder nachgewiesen wer-
den (Lane et al., 2011; Mastropieri et al.,
2012). (c¢) Mittels Trendanalysen sollen
Ubungseffekte fiir die Baseline kontrolliert
sowie die Lernkurven der Schiiler bestimmt
werden.

Zu diesem Zweck fiihrten wir eine Einzel-
fallstudie mit neun Viertkldsslern durch,
die nach Einschatzung ihrer Lehrkrifte
(,Strengths and Difficulties Questionnaire”, s.
u.) Aufmerksamkeitsdefizite aufwiesen. Zur
Abschadtzung des Problemverhaltens der
Schilerinnen und Schiiler zogen wir zusatz-
lich testpsychologisch ermittelte Konzentrati-
onsleistungen heran. Die Studie basierte auf
einem multiplen Grundratenplan mit zehn
Messzeitpunkten (inkl. zwei Nachtestungen),
bei denen das Einsetzen des Treatments Uber
drei Messzeitpunkte variiert wurde. Zu je-
dem Messzeitpunkt wurde das On-Task-Ver-
halten beobachtet und die Qualitit der Ge-
schichtenelemente in den Aufsitzen ermit-
telt, welche die Schiilerinnen und Schiiler zu
einer Bildvorlage (Strichzeichnung) verfasst
hatten. Die Intervention basierte auf dem
selbstregulatorischen Aufsatztraining, in das
zusatzliche MaBnahmen zur Verbesserung
des Lernverhaltens der Schilerinnen und
Schiiler integriert wurden (vgl. Glaser et al.,
2010, 2012). Im Einzelnen sollten die folgen-
den Hypothesen tberpriift werden:

(1) Relativ zur Grundrate werden die Schiile-
rinnen und Schiiler in den Interventions-
sitzungen (a) ein besseres Arbeitsverhal-
ten (On-Task) beim Aufsatzschreiben zei-
gen und (b) qualitativ anspruchsvollere
Geschichten (Vollstandigkeit und Ausge-
staltung der Geschichtenelemente) schrei-
ben.

Relativ zur Grundrate werden diese Effek-
te auch bei der Nachtestung erhalten blei-
ben.

S
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Neben den postulierten Niveauunter-
schieden (Grundrate vs. Intervention sowie
Grundrate vs. Nachtestung) werden auch
Trends wadhrend der Grundrate und wahrend
der Interventionsphase analysiert. Damit sol-
len etwaige Ubungseffekte wiahrend der
Grundrate und Leistungsfortschritte wihrend
der Intervention tberprift werden.

Methode

Stichprobe

Die Untersuchung wurde an einer regulédren
Grundschule in einem stiadtischen Wohnbe-
zirk mit einem hohen Anteil an Familien mit
Migrationshintergrund durchgefiihrt. Vor Be-
ginn der Intervention schatzten die Lehrkraf-
te der drei vierten Klassen dieser Grundschu-
le das Problemverhalten ihrer Schiilerinnen
und Schiler anhand der beiden Subskalen
,Hyperaktivitat” und ,Verhaltensprobleme”
des ,Strengths and Difficulties Questionnai-
re” (SDQ) ein (Goodman, 1997; deutsche
Fassung: Klasen, Woerner, Rothenberger &
Goodman, 2003; s. auch Becker, Woerner,
Hasselhorn, Banaschewski & Rothenberger,
2004). Beide Skalen bestehen aus fiinf Items,
die auf einer 3-stufigen Skala eingeschatzt
werden (0 = nicht zutreffend; 1 = teilweise
zutreffend; 2 = eindeutig zutreffend). Die
Skala ,Hyperaktivitat” umfasst je zwei ltems
zur Erfassung hyperaktiven (,Unruhig, tber-
aktiv’ sowie ,Stindig zappelig”) und unauf-
merksamen (,Leicht ablenkbar” ,Bringt Auf-
gaben zu Ende”) Verhaltens sowie ein weite-
res Item zur Erfassung impulsiven (,Denkt
nach”) Verhaltens. Fiir jede Schiilerin und je-
den Schiiler wurde je Skala (,Hyperaktivitat”
und ,Verhaltensprobleme”) ein Summenwert
tiber die finf ltems (Maximalwert = 10) ge-
bildet. Der so ermittelte Wert fiir die Skala
,Hyperaktivitit” wurde als Indikator fiir eine
Aufmerksamkeitsstorung (Schlottke, Strehl &
Lauth, 2009) betrachtet. Die interne Konsis-
tenz (Cronbachs alpha) der Skala ,Verhal-
tensprobleme” betrug o = .89; fiir die Skala
,Hyperaktivitat” ergab sich o = .85. Zur

deutschsprachigen Fassung der Version fir
Lehrkrifte des SDQ liegen Studien vor, wel-
che die Reliabilitat und Validitat des Instru-
ments belegen (Klasen et al., 2003; von Ma-
rées & Petermann, 2009).

Es wurden neun Jungen (sechs besuchten
dieselbe Klasse) ausgewahlt, die nach Ein-
schatzung ihrer Lehrkraft die hochsten Werte
auf der Skala ,Hyperaktivitat” aufwiesen (vgl.
Tab. 1). Gemessen an den Cut-off-Kriterien
der englischen Normstichprobe zeigten
sieben der so identifizierten Schiiler auffalli-
ges bis grenzwertiges Problemverhalten
(Goodman, 1997; Hyperaktivitat = 6). Daru-
ber hinaus gaben die Lehrkrifte fiir sieben
der Trainingsschiiler eine auffillige aggressi-
ve Verhaltensproblematik an (Goodman,
1997; Verhaltensprobleme = 3). Das Alter
der Schiler lag zwischen 9 und 11 Jahren.
Mit Ausnahme eines Jungen hatten alle Schi-
ler einen Migrationshintergrund (ein Eltern-
teil oder beide Eltern wurden im Ausland ge-
boren). Vier Jungen berichteten, dass in ihren
Familien ausschlieBlich deutsch gesprochen
werde. Funf Schiiler gaben einen anders-
bzw. mehrsprachigen (deutsch und eine an-
dere Sprache) Familienhintergrund an.

Zur Erfassung der Lernvoraussetzungen
der Schiiler wurden der ,d2 —Revision Auf-
merksamkeits- und Konzentrationstest” (d2-R)
von Brickenkamp, Schmidt-Atzert und Liep-
mann (2010; Kennwert fiir Konzentrationsfi-
higkeit: o = .89 - .95, Retest-Reliabilitdt: .85
- .92), der ,Hamburger Schulleistungstest”
(Untertests fir Wort- und Satzverstindnis)
von Mietzel und Willenberg (2000; o = .89;
Korrelationen zwischen Testergebnissen und
Deutschnoten: .57 - .73) sowie der ,Salzbur-
ger Lese- und Rechtschreibtest” (Recht-
schreibtest) von Moll und Landerl (2010; Re-
test-Reliabilitat: .80 - .97) eingesetzt. Die Er-
gebnisse zeigten (s. Tab. 1), dass die Leistun-
gen der Schiiler in den Bereichen Konzentra-
tion, Sprachverstehen und Rechtschreiben
ganz Uberwiegend unterdurchschnittlich bis
knapp durchschnittlich einzuschédtzen waren.
Ausgenommen davon ist Schiiler 8, der eine
Uiberdurchschnittliche Rechtschreibleistung
sowie Konzentrationsfihigkeit zeigte. Ebenso
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Tabelle 1: Schiilermerkmale

Schiiler | Schiiler | Schiiler | Schiiler | Schiiler | Schiiler | Schiiler | Schiiler | Schiiler
1 2 3 4 5 6 7 8 9

Demographische Angaben
Alter (Jahre) 11,04 10,05 11,02 10,07 9,08 10,01 9,09 9,07 9,08
Klasse 1 1 2 3 1 1 1 3 1
(Nummer)
Familien- russisch | deutsch | turkisch | deutsch/ | deutsch | deutsch | deutsch/ | persisch | deutsch
sprache tiirkisch tiirkisch
Migrationshin- ja nein ja ja ja ja ja ja ja
tergrund
Problemverhalten?
Verhaltens- 5 5 1 5 5 8 2 6 8
probleme
Hyperaktivitat 7 5 5 6 7 9 8 9
Leistungen®
Rechtschreiben 3-5 <1 11-20 31-50 1-2 11-20 31-50 51-60 3-5
Sprach- 18 7 12 29 12 41 7 21 41
verstehen
Konzentration <1 2 2 16 42 82 1 75 27

Anmerkungen. ® Summenwerte der Skalen ,Verhaltensprobleme” und ,Hyperaktivitit“ aus dem ,Strengths and
Difficulties Questionnaire”. ® Prozentrangangaben aus dem ,Salzburger Lese- und Rechtschreibtest” (Recht-
schreiben), dem “Hamburger Schulleistungstest” (Sprachverstehen) sowie dem ,d2 —Revision Aufmerksamkeits-

und Konzentrationstest” (Konzentration).

ergaben sich fiir Schiler 6 tberdurchschnitt-
liche Konzentrationsleistungen.

Multipler Grundratenplan

Der Studie lag ein multipler Grundratenplan
Uber Personen zu Grunde, bei dem der Zeit-
punkt des Einsetzens des Treatments Uber
drei Messzeitpunkte variiert wurde. Je drei
Schiler wurden zuféllig einem der folgenden
Untersuchungsplane zugeordnet: 3 Grundra-
tensitzungen + 5 Interventionssitzungen; 4
Grundratensitzungen + 4 Interventionssit-
zungen; 5 Grundratensitzungen + 3 Inter-
ventionssitzungen. Zudem wurden zwei
Nachmessungen durchgefiihrt.

Die Sitzungen wurden (ber einen Zeit-
raum von zehn Wochen (einmal wochentlich
4 90 Minuten) von zwei geschulten Lerntrai-
nerinnen angeleitet, die jeweils individuell
mit einem Schiiler arbeiteten. Die Jungen ver-

fassten in jeder Sitzung zu einer festen Abfol-
ge von zehn verschiedenen Bildern (Strich-
zeichnungen) eine Geschichte. Die Strich-
zeichnungen bildeten jeweils Kinder und/
oder Tiere ab, die in eine spaBig kuriose Ak-
tivitat involviert waren (z.B. zwei Jungen zie-
hen ihre Schlitten den Berg herauf und bli-
cken zu einem Madchen, das mit ihrem
Schlitten ,bergauf fahrt”; ein Madchen klopft
in Begleitung eines groBen Nashorns an die
Tur eines Hauses). Erstmals setzten Saddler,
Moran, Graham und Harris (2004) diese Bil-
der (in gleicher Reihenfolge) als Schreibsti-
muli zur Abschatzung von SRSD-Effekten bei
lernbehinderten Zweitklasslern ein. In der
Folge wurden dieselben Bilder in einer Reihe
von SRSD-Einzelfallstudien bei Grundschi-
lern (Lane et al., 2011; Reid & Lienemann,
2006) verwendet, weswegen Schwierigkeit
und Aufforderungscharakter der Bilder fiir die
vorliegende Stichprobe als angemessen ein-
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zuschatzen sind. Die Zeiten fir das Schrei-
ben (40 Minuten), inkl. einer Planungs- und
Uberarbeitungsphase von jeweils zehn Minu-
ten wurden fiir alle Schiiler zu allen Messzeit-
punkten konstant gehalten.

Durchfiihrung

Erfassung von Kontrollvariablen

Etwa einen Monat vor Beginn der Interventi-
on bearbeiteten die neun Schiiler' unter An-
leitung einer geschulten Projektmitarbeiterin
in zwei Schulstunden den Konzentrationstest
sowie die Tests zur Erfassung der Recht-
schreibung und des Sprachverstehens.

Grundratenmessungen und Nachtestung

In der ersten von jeweils zwei Schulstunden
verfassten die Schiiler individuell eine Ge-
schichte, ohne dass sie dabei von der Lern-
trainerin unterstiitzt wurden oder ihnen Hilfs-
mittel zur Verfuigung gestellt wurden. In der
zweiten Schulstunde bearbeiteten die Schu-
ler computerbasierte Rechtschreibiibungen,
die abwechselnd Ubungen aus den Program-
men REMO-2 (Walter, 2006) sowie GUT 1
und GUT 2 (Grund, 2009) beinhalteten. Die
beiden Nachtestungen fanden jeweils ein
bzw. zwei Wochen nach dem Ende des Trai-
nings statt.

Interventionssitzungen

Jeder Schiiler libte die nachfolgend beschrie-
bene Schreibstrategie sowie die Prozeduren
zur Selbstregulation und Verhaltenskontrolle
unter expliziter Anleitung der Lerntrainerin
ein (Glaser et al., 2010, 2012):
Schreibstrategie. Zum Schreiben vollstin-
diger und sprachlich ausgestalteter Geschich-
ten wurde dem jeweiligen Schiiler die A-H-A
/ 7-W-Fragen Strategie zum Planen und Uber-
arbeiten von Aufsitzen vermittelt. Das Akro-

nym ,A-H-A” (Anfang, Hauptteil, Abschluss)
reprasentierte die dreiteilige Grundstruktur
narrativer Texte. Die 7-W-Fragen (Wer ist die
Hauptperson? Was ist das Ziel der Hauptper-
son? Wo spielt die Geschichte? Wann spielt
die Geschichte? Was sind die Handlungs-
schritte? Was ist der Hohepunkt? Wie endet
die Geschichte?) kennzeichneten wesentli-
che Inhalte einer vollstandigen Erzahlstruk-
tur. Zudem Ubte der Schiiler sprachlich-stilis-
tische Mittel zur Ausgestaltung ausgewahlter
Geschichtenelemente (z. B. Beschreibung
von Eigenschaften der Hauptperson, Verwen-
den abwechslungsreicher Verben fiir den
Handlungsteil, Erzeugen von Spannung beim
Hohepunkt) ein.

Zielsetzung und Bewertung. Auf der
Grundlage seiner vorherigen Schreibleistung
wurde der Schiiler darin angeleitet, vor dem
Schreiben Vorannahmen zu treffen, auf wel-
che der 7-W-Fragen er bei seiner nachsten
Geschichte besonders achten wolle. Er mar-
kierte die zugehorigen Symbole in einem
Zielprotokoll. Nach dem Schreiben wurde
dem Schiiler eine Technik vermittelt, um zu
priifen, welche W-Fragen in dem Text beant-
wortet wurden, und auf dieser Grundlage zu
bewerten, ob er seine Ziele erreicht hatte.

Selbstiiberwachung und Selbstkorrektur.
Mit Beginn der Intervention wurde der Schi-
ler darin angeleitet, vor dem Schreiben den
Geschichtenplan einzusetzen, um Schreib-
ideen strategisch zu generieren und systema-
tisch zu erweitern bis er eine vollstindige
Gliederung fiir die Geschichte ausgearbeitet
hatte. Der Geschichtenplan veranschaulichte
die 7-W-Fragen symbolhaft und sah je Ele-
ment Leerzeilen vor, in die Stichworte fiir die
zu verfassende Geschichte eingetragen wer-
den sollten. Nachdem der Schiiler seine Ge-
schichte verfasst hatte, wurde er darin ange-
leitet, seinen Text zu kontrollieren und ggf.
zu korrigieren. Dazu setzte er eine Checklis-
te ein, die ebenso wie der Geschichtenplan
die 7-W-Fragen symbolhaft veranschaulichte.

' Die Tests zur Erfassung von Konzentration, Sprachverstehen und Rechtschreiben wurden im Klassenkontext
eingesetzt. Die entsprechenden Kennwerte wurden fiir alle Schiler der drei untersuchten vierten Klassen er-

mittelt und den Lehrkriften riickgemeldet.
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Der Schiiler prifte damit satzweise, welche
Fragen er in der Geschichte beantwortet hat-
te. Fuir vorhandene Elemente hakte er das zu-
gehorige Symbol auf der Checkliste ab. Fiir
fehlende Geschichtenelemente generierte
der Junge sodann Antworten und fugte die
Verbesserungen an den passenden Stellen im
Text (beim Schreiben sollten hierfiir Leerzei-
len vorgesehen werden) ein.

Verhaltensregeln und Verstirkersystem.
Mit dem Schiiler wurden drei Verhaltensre-
geln (,7-W-Fragen vollstandig einsetzen’;
,Hilfsmittel korrekt benutzen”; ,Zeit effektiv
nutzen”) besprochen, an die er vor Beginn
und bei Bedarf auch wahrend der Schreib-
phasen erinnert wurde. Nach jeder Interven-
tionssitzung bewertete die Trainerin das Ar-
beitsverhalten des Kindes mit ein bis maxi-
mal sechs Punkten. Sie registrierte die Anzahl
in einem so genannten Smiley-Protokoll, das
dem Schiiler am Ende jeder Interventionssit-
zung vorgelegt wurde. Auf der Grundlage
des Smiley-Protokolls schatzte die Trainerin
gemeinsam mit dem Jungen ein, wie gut es
ihm gelungen war, sich an die vereinbarten
Verhaltensregeln zu halten, und worauf er
zukiinftig noch besser achten sollte. Der
Schiler sammelte seine Belohnungspunkte
tber den Verlauf der Interventionssitzungen.
Nach Abschluss der Studie erhielt er eine Be-
lohnung (SiiBigkeiten).

Explizite Anleitung der Lerntrainerin. Die
Lerntrainerin erkldrte dem Schiiler schrittwei-
se den Aufbau der Schreibstrategie und fiihr-
te das Regel- und Verstarkersystem ein. Dar(-
ber hinaus demonstrierte sie ihr Vorgehen
bei der Ausfiihrung einzelner Strategieschrit-
te und Selbstregulationsprozeduren beim Ge-
schichtenschreiben und verbalisierte laut ihre
handlungsleitenden Gedanken. Anschlie-
Bend iibte der Schiiler die Strategie schritt-
weise beim Planen, Schreiben und Uberar-
beiten einer Geschichte zu einer Bildvorlage
ein. Dabei unterstitzte ihn die Trainerin, in-
dem sie in jeder Schreibphase (a) Hinweisfra-
gen formulierte (,Hast du an alle Geschich-
tenelemente im Anfang deiner Geschichte
gedacht? Kannst du den Hauptteil deiner Ge-
schichte noch spannender schreiben? Hast

du das Ende der Geschichte gut beschrie-
ben?“), (b) Riickmeldungen zu Lernfortschrit-
ten gab (,Prima, dass du dir dieses Mal be-
sonders viele Handlungsschritte fiir den
Hauptteil deiner Geschichte tberlegt hast!”)
und (c) Ermutigungen aussprach, die Ge-
schichte weiter zu verbessern (,Dir fallen be-
stimmt noch mehr Handlungsschritte fir dei-
nen Hauptteil ein! Ich kann mir noch nicht
genau vorstellen, was deine Hauptperson in
dem Moment denkt!”). Mit ihren Kommenta-
ren gab die Trainerin strategiebezogene
DenkanstoBe, welche Geschichtenelemente
in dem jeweiligen Abschnitt zu berticksichti-
gen waren, vermied es aber, konkrete
Schreibideen fiir einzelne Geschichtenele-
mente zu formulieren.

Abhéngige Variablen

Schreibleistung (Geschichtenelemente)

Eine geschulte Beurteilerin (Zweitautorin),
die selbst nicht an den Trainings teilgenom-
men hatte, aber tiber eine mehrjihrige Erfah-
rung in der Auswertung von Aufsitzen ver-
fugte, schatzte die Qualitit der 10 (Messzeit-
punkte) x 9 (Schiler) Aufsitze nach Kriterien
der Vollstandigkeit und sprachlichen Ausge-
staltung der sieben Geschichtenelemente
(Person, Ziel, Zeit, Ort, Handlung, Ho6he-
punkt, Ende) ein. Jedes Merkmal wurde auf
einer dreistufigen Skala mit 0 Punkten (Ele-
ment wird nicht erwihnt), 1 Punkt (Element
wird genannt) oder 2 Punkten (Element wird
genannt und sprachlich ausgestaltet) bewer-
tet, was der Kodierung von Harris und Gra-
ham (1996; vgl. auch Lane et al., 2010) ent-
spricht. Als MaR der Schreibleistung wurde
der Summenwert tiber die einzelnen Elemen-
te gebildet (maximal 14 Punkte). Alle Aufsit-
ze wurden von einer zweiten (unabhdngigen)
Beurteilerin eingestuft (einer Forschungsprak-
tikantin, die fur die Auswertung neu trainiert
worden war). Bei 76% der Aufsitze fielen die
Ergebnisse beider Beurteilungen fiir den
Summenwert der Schreibleistung identisch
aus. Bei 23% ergab sich eine Abweichung
von 1 Punkt, bei 1% eine Abweichung von 2
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Punkten. Die Pearson-Korrelation der beiden
Beurteilungen (Schreibleistung) betrug r =
.98. Fiir die nachfolgend berichteten Berech-
nungen wurden die Erstratings verwendet.

Arbeitsverhalten (On-Task)

Neun Beobachterinnen wurden zufillig je-
weils einem Schiler zugeordnet. Zu jedem
Messzeitpunkt schatzten sie wahrend der 20-
min(tigen Schreibphase in 5-mindtigen Inter-
vallen ein, inwieweit der jeweilige Junge an-
forderungsgemilRes Verhalten (z. B. die Kom-
mentare der Trainerin beachten, die Schreib-
zeit verwerten) ,selten” (0), ,manchmal” (1)
oder ,haufig” (2) gezeigt hatte. Gerechnet
tber 90 Beobachtungseinheiten (9 Schiler x
10 Sitzungen) ergab sich fiir die vier On-Task
Einschdtzungen eine interne Konsistenz von
alpha = .74. Fur die Berechnungen wurde je
Schiler und Sitzung der Mittelwert der vier
Einschatzungen gebildet.

Treatment-Integritét und soziale
Validitat

Treatment-Integritét

Vor jeder Trainingssitzung erhielten beide
Trainerinnen eine Schulung im Umfang von
jeweils 120 Minuten, in der sie auf der
Grundlage eines detaillierten Manuals (In-
struktionen) und einer Power Point Prasenta-
tion (Materialien) die Umsetzung des
Schreibtrainings, inkl. der selbstregulatori-
schen Prozeduren und operanten Methoden
einlibten.

In jeder Trainingssitzung schatzte jeweils
eine der neun Beobachterinnen fiir jeweils ei-
nen der neun Schiiler mit Hilfe einer Check-
liste auf 2-stufigen Skalen (0 = gar nicht, 1 =
teilweise, 2 = vollstandig) ein, ob die Traine-
rin alle im Manual vorgesehenen Instrukti-
onsschritte vollstandig umgesetzt hatte. Als
Ergebnis dieser Einschatzungen ergab sich ei-
ne Umsetzungsgenauigkeit von 98.73 %
Uber alle Interventionssitzungen. Bei beiden
Trainerinnen waren Abweichungen vom Ma-
nual ganz tberwiegend darauf zuriickzufiih-

ren, dass ein einzelner Teilaspekt eines vor-
gesehenen Instruktionsschrittes nicht reali-
siert worden war (z. B. die Verhaltensregeln
wurden wiederholt, aber der Schiiler wurde
unmittelbar vor dem Schreiben nicht noch-
mals explizit auf eine der Verhaltensregeln
hingewiesen). Solche Beobachtungen wur-
den der Trainerin unmittelbar im Anschluss
an die Trainingssitzung riickgemeldet und in
den wochentlichen Teamsitzungen bespro-
chen. Dieselben Beobachterinnen schatzten
in jeder Interventionssitzung die Qualitat der
Instruktion nach den Kriterien Klarheit, Uber-
wachung, Individualisierung und Motivie-
rung auf 5-stufigen Skalen (1 = ,sehr gute
Umsetzung” bis 5 ,schlechte Umsetzung®)
ein. Uber alle Beobachtungen hinweg erga-
ben sich folgende Durchschnittswerte: Klar-
heit, M = 1.21, SD = .30; Uberwachung,

M = 1.32, SD = .41; Motivierung, M =
1.17, SD = .25; Individualisierung, M =
1.12, SD = .29.

Soziale Validitat

Nach jeder Interventionssitzung wurden die
Schiler aufgefordert, das Training nach den
Kriterien SpaB (,Das Training hat Spall ge-
macht”), Lernzuwachs (,Ich habe durch das
Training viel dazu gelernt”) und Schwierig-
keit (,Ich bin gut mit dem Training zurechtge-
kommen*) auf einer Skala von 1 (,absolut zu-
treffend” ) bis 6 (,gar nicht zutreffend”) zu be-
werten. Uber alle Einzelbewertungen hinweg
ergaben sich fur das Training folgende
Durchschnittswerte: Spall, M = 1.55, SD =
44, Lernzuwachs, M = 1.48, SD = .45;
Schwierigkeit, M = 2.06, SD = .65.

Ergebnisse

Einzelfall-Statistiken

Fur beide abhdngigen Variablen, Geschich-
tenelemente und Arbeitsverhalten, tiberpriif-
ten wir zunachst, ob Trends in den Messwert-
reihen der Grundraten- und der Interventi-
onsphase festzustellen waren. Hierfiir ermit-
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telten wir jeweils getrennt fiir beide Phasen
den von Parker, Vannest, Davis und Sauber
(2011) entwickelten Tau-U-Koeffizienten,
und zwar zunachst fiir jeden einzelnen Schi-
ler und danach tber alle Schiler (gewichteter
Durchschnittswert). Zur Berechnung von
Tau-U als Mal} des Trends wird ein nach Zeit-
punkten geordneter Vergleich zwischen
Messwertpaaren innerhalb der jeweiligen
Untersuchungsphase durchgefiihrt. Die Er-
gebnisse des Vergleichs werden nach den Ka-
tegorien ,groBer als”,  kleiner als” oder ggf.
,8leich groll” sortiert, sodass sich tber die
Vergleiche hinweg Tau-U als Trendindikator
bestimmen lasst (fir eine detaillierte Darstel-
lung der Berechnung, s. Parker et al., 2011).
Tau-U kann Werte zwischen 0 und 1 (bzw.
-1 bei absteigendem Trend) annehmen. Fir
Tau-U lasst sich der Standardfehler bestim-
men, so dass Signifikanztests (Z) mit exaktem
Fehlerniveau durchgefiihrt werden koénnen.
Die Berechnungen wurden mit einem von
Vannest, Parker und Gowen (2011) entwi-
ckelten Tau-U-Rechner durchgefiihrt, der on-
line unter http://www.singlecaseresearch.org/
calculators/tau-u verfiigbar ist.

Zur Bestimmung der Wirksamkeit der In-
tervention, relativ zur Grundrate, ermittelten
wir als MaRe der Nicht-Uberlappung den von
Parker, Hagen-Burke und Vannest (2007; s. a.
Parker & Hagen-Burke, 2007) entwickelten
Prozentsatz aller nicht-tiberlappenden Daten
(,Percentage of all non-overlapping data”,
PAND). Gegeniiber dem ,friiher” gebriuchli-
chen PND-MaB (Prozentsatz nicht-iberlap-
pender Daten; s. Scruggs, Mastropieri & Cas-
to, 1987) bietet dieser Koeffizient den Vor-
teil, dass alle Daten zur Bestimmung der
Nicht-Uberlappung herangezogen werden
und die Ergebnisse von etwaigen Extremwer-
ten weniger abhdngig sind. Beim PAND wird
die Mindestzahl der Datenpunkte bestimmt,
die aus den beiden Untersuchungsphasen
(gleich aus welcher) zu entfernen sind, damit
Intervention und Grundrate vollig tberlap-
pungsfrei sind. Die Anzahl der so ermittelten
Werte wird zur Gesamtzahl aller Messungen
in Baseline und Intervention ins Verhaltnis
gesetzt und von 1 subtrahiert. PAND kann

maximal den Wert 1 erreichen, was einer
einhundertprozentigen Uberlappungsfreiheit
entsprechen wiirde. Ist die Anzahl der Mes-
sungen in zwei miteinander zu vergleichen-
den Phasen gleich groB, so wiirde sich bei ei-
nem rein zufdlligen Unterschied PAND =
.50 ergeben (bei diesem Wert wére eine In-
tervention wirkungslos). Ein Vorteil des
PAND-Koeffizienten besteht darin, dass sich
aus ihm Pearsons Phi Koeffizient (Phi = 2 x
PAND - 1) und daraus wiederum Cohens d
(Cohen, 1988) als weitere (und gebrauchli-
che) EffektstirkemaRe ableiten lassen (zur
rechnerischen Herleitung s. Parker et al.,
2007).

Da fiir die Nachtestung nur zwei Messun-
gen je Schiiler zur Verfligung standen, wur-
den zur Bestimmung des PAND in diesem
Fall nur die beiden ersten Messungen der
Grundraten (Zeitpunkte 1 und 2) herangezo-
gen. Zur Kontrolle wurde eine Gegenprobe
mit den beiden héchsten Grundraten-Werten
durchgefiihrt. Dieses Vorgehen trigt dem
Umstand Rechnung, dass bei gravierenden
Unterschieden in der Anzahl der Testungen
in zwei miteinander zu vergleichenden Pha-
sen (hier: 36 Erhebungen in den Grundraten
gegeniiber 18 Messungen bei den Nachttes-
tungen) Effektstirke-MaBe, wie z. B. PAND,
verzerrt werden (Parker et al., 2007). Die Vo-
raussetzung fir die Berechnung des PAND
(mindestens 20 Datenpunkte) wurde in jeder
der nachfolgend berichteten Analysen erfillt
(72 Datenpunkte fiir den Vergleich zwischen
Intervention und Grundrate bzw. 36 Daten-
punkte fiir den Vergleich zwischen Nachtest
und Grundrate).

Arbeitsverhalten

Abbildung 1 illustriert die Einschatzungen
des Arbeitsverhaltens der Schiler zu allen
zehn Messzeitpunkten. Uber alle Grundra-
tenbeobachtungen hinweg lag der Durch-
schnittswert fiir ,On Task” bei M = 0.96 (SD
= 0.53). Es ergaben sich keine Hinweise auf
signifikante Trends wahrend der Grundraten-
phase (s. Tab. 2). Allerdings erreichte Schiiler
7 in drei von fiinf Messungen maximale Wer-
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Abbildung 1: Verlauf des individuellen Arbeitsverhaltens: On-Task-Einschétzungen fiir Grundraten, Inter-
ventionsphasen und Nachtestungen (Phasentiibergiange sind durch senkrechte Trennlinien markiert).

te (M = 1.9), sodass fiir ihn Steigerungen
wahrend der Intervention oder der Nachtes-
tung schon rein rechnerisch nicht mehr mog-
lich waren. Mit Ausnahme von Schiiler 4,
zeigten alle anderen Schiler unmittelbar

nach dem Einsetzen der Intervention soforti-
ge Verbesserungen im Arbeitsverhalten (s.
Abb. 1), die dann tber die Interventionspha-
se weitgehend erhalten blieben. Der Trend
fur die Intervention wurde daher nicht signi-
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Tabelle 2: Trendanalysen fiir Arbeitsverhalten und Schreibleistung (Geschichtenelemente) fiir Grundra-

ten-Erhebungen und Interventionsphasen

TAU-U z p =
Arbeitsverhalten (On-Task)
Trend fir Grundrate 171 0.99 .32
Trend fir Intervention .085 0.49 .62
Schreibleistung (Geschichtenelemente)
Trend fir Grundrate -.240 -1.38 17
Trend fir Intervention .645 3.71 .0002

Anmerkungen: Uber alle Schiiler gerechnet umfassten sowohl die Grundraten- als auch die Interventionsmes-
sungen jeweils 36 Datenpunkte. Da der Standardfehler fiir Tau-U nur von der Anzahl der Messzeitpunkte ab-
hangig ist, ergibt sich fiir alle aufgefiihrten Tau-U Koeffizienten als MaR der Streuung der Wert 0.173. Die sta-
tistische Testung von Tau-U berechnet sich entsprechend wie folgt: Z = Tau-U /0.173.

Tabelle 3: Effektstédrken fiir den Vergleich von Intervention und Nachtestung mit den Grundraten-Erhe-
bungen: Ergebnisse fiir Arbeitsverhalten und Schreibleistung

PAND Phi Cohens d
Arbeitsverhalten
Intervention vs. Grundrate .90 .80 2.72
Nachtest vs. Grundrate .89 .78 2.47
Schreibleistung (Geschichtenelemente)
Intervention vs. Grundrate .98 .97 8.31
Nachtest vs. Grundrate 1.00 1.00 -

Anmerkungen: Vergleiche zwischen Intervention und Grundrate beruhen auf 9 (Schiiler) x 8 (Zeitpunkte) = 72
Messungen. Bei den in der Tabelle berichteten Vergleichen zwischen Nachtest und Grundrate wurden nur die
erste und zweite Grundratenmessung herangezogen (9 x 4 = 36 Messungen). Wurden stattdessen die beiden
hochsten Grundratenwerte eines jeden Schiilers verwendet, so ergaben sich fiir das Arbeitsverhalten etwas ge-
ringere, aber durchaus noch vergleichbare Werte: PAND = .86; Phi = .72; d = 2.09. Fiir Geschichtenelemen-
te ergaben sich gegeniiber den Tabellenwerten keine Veranderungen. Bei der Interpretation der d-Werte ist zu
beachten, dass diese aus Vergleichen ,innerhalb von Personen” stammen und daher hinsichtlich ihrer Hohe mit
Effektstarken, die fiir Vergleiche ,zwischen Personen” ermittelt werden, nicht unmittelbar zu vergleichen sind.
Fiir PAND = 1 kann d nicht berechnet werden.

fikant (s. Tab. 2). Im Mittel ergab sich fiir die
Interventionssitzungen ein Wert von M =
1.78 (SD = .36). Die in Tabelle 3 berichteten
Effektstarken verweisen auf starke Wirksam-
keiten. Obwohl sich das Arbeitsverhalten der
Schiiler von der ersten (Zeitpunkt 9, M =
1.66) zur zweiten Nachtestung (Zeitpunkt 10,
M = 1.36) tendenziell verschlechterte, lagen
die gemittelten Nachtest-Werte mit M = 1.51
(SD = 0.45) deutlich tGber den Ergebnissen
der Beobachtungen in der Grundratenphase.

Die in Tabelle 3 berichteten Effektstirken
stiitzen diese Aussage.

Schreibleistung

Abbildung 2 zeigt die Schreibleistungen der
neun Schiiler je Messzeitpunkt. Uber alle
Grundratenmessungen hinweg verwendeten
die Kinder in ihren Aufsitzen durchschnitt-
lich M = 1.47 (SD = 1.06) Geschichtenele-
mente. Es ergaben sich keine Hinweise auf
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Abbildung 2: Verlauf der individuellen Schreibleistungen: Anzahl der Geschichtenelemente fiir Grundra-
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einen signifikanten Trend wéhrend der Base-
line (s. Tab. 2). Mit dem Einsetzen der Inter-
vention steigerten sich die Schiler in ihren
Schreibleistungen, sodass der Trend des Da-
tenverlaufs signifikant ausfiel (s. Tab. 2). Le-

diglich Schiiler 9 zeigte vom Vorzeichen her
eine gegenldufige Tendenz, die statistisch je-
doch unbedeutend ausfiel (p = .60). In der
Interventionsphase verwendeten die Jungen
durchschnittlich 7.0 (SD = 2.45) Geschich-
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tenelemente. Die in Tabelle 3 aufgefiihrten
Indikatoren der Wirksamkeit verweisen auf
einen starken Effekt der Intervention im Ver-
gleich zur Grundrate. Der sehr hohe Wert fiir
Cohens d erklart sich durch den Umstand,
dass fur die Berechnung des PAND nur 1 von
72 Werten auszuschlieBen war, um vollig
tiberlappungsfreie Daten zu erhalten. Die Er-
gebnisse fiur die Nachtestung zeigen, dass der
Effekt des Schreibtrainings auch nach der In-
tervention erhalten blieb (die Daten fiir den
Vergleich der Nachtestung mit der Grundrate
waren Uberlappungsfrei). Von der ersten (M
= 7.66 Geschichtenelemente) zur zweiten
Nachmessung (M = 6.00) verschlechterten
sich die Schreibleistungen etwas. Tabelle 3
verdeutlicht aber, dass die durchschnittliche
Schreibleistung der Nachtestung mit M = 6.8
(SD = 1.76) deutlich tber der durchschnittli-
chen Schreibleistung in der Grundratenphase
lag. Selbst der Durchschnitt des jeweils bes-
ten Aufsatzes, den jeder Schiiler wahrend der
Grundrate geschrieben hatte, lag mit M =
2.22 deutlich niedriger.

Diskussion

Die Ergebnisse dieser Studie stiitzen die An-
nahme, dass aufmerksamkeitsgestorte Viert-
klassler von einer Schreibférderung profitie-
ren, die den Aufbau strategischer Schreibfer-
tigkeiten mit Methoden zur Verbesserung des
Arbeitsverhaltens kombiniert. Im Einzelnen
lassen sich die Ergebnisse wie folgt zusam-
menfassen:

Wir fanden keine Hinweise auf positive
Trends in der Grundratenphase. Fiir das Lern-
verhalten konnten wir zeigen, dass die Schi-
ler unmittelbar nach Einsetzen des Treat-
ments sofortige Verbesserungen erreichten,
die im Verlauf der Intervention relativ stabil
blieben. Auch zu den beiden Nachtestungen
lagen die Schiler in ihrem Arbeitsverhalten
Uber ihrem Ausgangsniveau, wenngleich sich
der Effekt tendenziell abschwichte. Dies
kann als ein weiterer Beleg dafiir gewertet
werden, dass sich operante Methoden der
Verhaltensmodifikation gut in Schreibinter-

ventionen integrieren lassen und ein probates
Mittel zur Verbesserung des Arbeitsverhal-
tens bei aufmerksamkeitsgestorten Schiilern
darstellen (vgl. Fabiano et al., 2009; Glaser et
al., 2010, 2012).

Abweichungen von diesem Befundmuster
ergaben sich bei Schiler 4, dessen Lernver-
halten sich wahrend der Intervention kaum
verbesserte. Trotz guter Lernfortschritte beim
Aufsatzschreiben berichtete dieser Junge im
Vergleich zu den anderen Kindern tiber we-
niger Spall am Training (M = 2.75 vs. M =
1.40). Dies konnte eine denkbare Ursache fiir
sein vergleichsweise weniger konzentriertes
Arbeitsverhalten gewesen sein. Eine weitere
Ausnahme bildete Schiiler 7, der bereits in
der Grundratenphase tiberwiegend anforde-
rungskonformes Arbeitsverhalten zeigte und
sich daher in der Interventionsphase nicht
mehr zusatzlich verbessern konnte. Im Urteil
der Lehrkraft zeigte dieser Schiiler zwar stark
ausgepragte Aufmerksamkeitsprobleme, aber
kaum Neigungen zu aggressiven Verhaltens-
problemen (s. Tab. 1). Die Herstellung einer
stark strukturierten Arbeitssituation (klare
Testinstruktionen) und die Ablenkungsarmut
des Einzelsettings gentigten offenbar, damit
sich Schiiler 7 in seinem Arbeitsverhalten auf
die Bearbeitung der Schreibaufgaben kon-
zentrieren konnte.

Beziiglich der Schreibleistung konnten
wir zeigen, dass die untersuchten Schiiler in
jeder Interventionssitzung vollstandigere und
sprachlich anspruchsvoller gestaltete Aufsit-
ze verfassten als wahrend der Grundraten-
phase. Dieser Effekt blieb auch bei den bei-
den Nachtestungen bestehen. Diese Beob-
achtung trifft auch fiir Schiler 9 zu, der im
Verlauf der Intervention einen tendenziell ge-
genlaufigen Trend zeigte. In Ubereinstim-
mung mit anderen SRSD-basierten Einzelfall-
studien (Ennis & Jolivette, 2012; Taft & Ma-
son, 2011) bestatigt dieses Ergebnis die Vor-
stellung, dass die Vermittlung von Techniken
zur Selbstiberwachung und Steuerung des
Strategieeinsatzes beim Schreiben eine effek-
tive Malnahme zur Verbesserung der
Schreibkompetenz von Schiilerinnen und
Schiilern mit Lern- und Verhaltensschwierig-
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keiten darstellt. Dartiber hinaus stlitzt dieser
Befund die bislang noch wenig empirisch
fundierte Vermutung, dass Malnahmen zur
Verbesserung der Selbstregulation beim
Schreiben speziell fiir Kinder mit Aufmerk-
samkeitsdefiziten geeignet sind (Reid & Lie-
neman, 2006). Zudem erweitern die Ergeb-
nisse die oben berichteten Befunde von Gla-
ser et al., die in Vorher-Nachher-Vergleichen
SAT-Effekte in gruppenbasierten Studien er-
mittelten (s. auch Lane et al., 2011), um die
Analyse individueller Lernverlaufe in einem
einzelfallbasierten Forschungsdesign.

Grenzen und Perspektiven

Trotz dieser vielversprechenden Befunde
weist die berichtete Studie Grenzen auf, aus
denen sich Anregungen fir zukiinftige For-
schungen im Gebiet der Schreibférderung
ableiten lassen:

Erstens erhielten die Schiiler in den Trai-
ningssitzungen explizite Anleitung und Un-
terstiitzung (Scaffolding) beim Verfassen ihrer
Geschichten, was die Vergleichbarkeit der
Qualitat der Trainingsgeschichten mit den
Aufsitzen, die wihrend der Grundratenphase
verfasst wurden, einschrankt. In zukinftigen
Arbeiten ware es daher wiinschenswert, zu-
satzlich Schreibaufgaben einzusetzen, die
kein Bestandteil der Strategieinstruktion sind
und von den Kindern selbststandig bearbeitet
werden. Allerdings sind diesen Uberlegun-
gen praktische Grenzen gesetzt. Die Schreib-
aufgabe miisste so gewdhlt werden, dass sie
zum einen die Textproduktionskompetenz
(z. B. Geschichtenschreiben) valide erfasst,
zum anderen aber von den Méadchen und
Jungen auch innerhalb von zwei Schulstun-
den (Dauer je Instruktionssitzung) zusatzlich
zum Schreibtraining zu bewdltigen ist. Denk-
bar ware, dafiir kurze Testaufgaben z. B. zur
Planung und Uberarbeitung einzusetzen, die
von den Schiilerinnen und Schiilern zu je-
dem Messzeitpunkt selbststindig bearbeitet
werden. Allerdings wiirden solche Schreib-
aufgaben lediglich Teilkompetenzen (z. B.
Planungsfertigkeiten) des Schreibens erfas-

sen, ohne die Textproduktionskompetenz als
Ganzes abzubilden.

Zweitens wurden Testungs- und Interven-
tionssitzungen in dieser Studie ausschliel’lich
im Kontext der Einzelférderung realisiert. In
zukiinftigen Untersuchungen sollte die Gene-
ralisierbarkeit der hier berichteten Befunde
im Sinne eines Situationstransfers gepriift
werden. Beispielsweise widre es denkbar,
Fremdeinschatzungen des Arbeitsverhaltens
der Schiilerinnen und Schiiler im Deutschun-
terricht sowie die Qualitit von Unterrichts-
aufsatzen (bestenfalls zu allen Messzeitpunk-
ten) zu erfassen. Dariiber hinaus wire es in-
teressant, die Einschatzungen der Lehrkréfte
zum Problemverhalten der Kinder vor, wah-
rend und nach der Intervention zu erfragen.
Zusdtzlich zum Situationstransfer waére zu
priifen, ob die Effekte des Programms auch
Uber einen langeren Zeitraum stabil bleiben.
Um verlassliche Aussagen tber Trends und
Veranderungen in der Nachmessungsphase
treffen zu koénnen, wire es wiinschenswert,
in zukiinftigen Studien (wenigstens) eine drit-
te Nachtestung anzusetzen.

Drittens sind in dieser Studie ausschlieB-
lich die Lehrkrifte zur Aufmerksamkeitspro-
blematik ihrer Schilerinnen und Schiiler be-
fragt worden. Zur klinischen Beurteilung der
Symptomatik entsprechend nationaler und
internationaler Diagnose- und Therapieleitli-
nien sollten zukiinftige Studien auch das El-
ternurteil einbeziehen (vgl. Dopfner, Lehm-
kuhl & Steinhausen, 2006). Dariiber hinaus
konnten wir in dieser Studie keine Differenzi-
aldiagnose hinsichtlich der im DSM definier-
ten Subtypen durchfithren. Dennoch zeigte
sich, dass die Einschitzung der Lehrkrifte
zum Aufmerksamkeitsverhalten der Kinder
und die testpsychologisch erfassten Indikato-
ren der Konzentration im Falle von zwei
Schiilern deutlich voneinander abwichen
(vgl. Tab. 1). Dies ldsst vermuten, dass die
Jungen durchaus spezifische Facetten auf-
merksamkeitsgestorten Problemverhaltens
aufwiesen, die allein durch das Urteil einer
Lehrkraft nicht objektivierbar waren. Um in-
dividuelle Profile fir Aufmerksamkeitsleis-
tungen detaillierter zu erfassen (vgl. Drechs-
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ler, Rizzo & Steinhausen, 2009), konnte in
zukiinftigen Studien auch eine computerba-
sierte Aufmerksamkeitsdiagnostik (wie z. B.
die KiTAP von Zimmerman et al., 2002)
durchgefiihrt werden. So lieRe sich priifen,
ob bestimmte Parameter exekutiver Funktio-
nen den Trainingserfolg beeinflussen oder
sich selbst als Indikatoren des Trainingser-
folgs eignen. Zudem konnten Symptom-
checklisten eingesetzt werden, die eine zwei-
faktorielle Struktur der ADHS-Symptomatik
(Unaufmerksamkeit und Hyperaktivitat-m-
pulsivitat) im Unterricht abbilden (z. B. DIS-
YPS-KJ von Breuer, Wolff Metternich & Dopf-
ner, 2009). Dadurch lieRe sich priifen, ob das
Training fur primar unaufmerksame Schiile-
rinnen und Schiiler dhnlich effektiv ist wie fiir
hyperaktiv-impulsive. In der zugehorigen Li-
teratur finden sich Hinweise, dass sich beide
Typen mit Hinblick auf Prognose und Be-
handlungserfolg voneinander unterscheiden
(Daley & Birchwood, 2010).

Viertens zeigte die Mehrzahl der hier un-
tersuchten aufmerksamkeitsgestorten Schiiler
zusatzlich auch Verhaltensprobleme und
wies Schwierigkeiten im Rechtschreiben und
Sprachverstehen auf. Ob und wie komorbide
Verhaltensauffilligkeiten (z. B. Storungen des
Sozialverhaltens) und Lernstérungen (z. B.
Lese-Rechtschreibschwiche) den Erfolg von
SRSD-basierten Schreibinterventionen beein-
flussen, konnte in der vorliegenden Studie
nicht systematisch untersucht werden. Der
Befund, dass ein Schiiler mit stark ausgeprig-
ter Aufmerksamkeits- und Verhaltensproble-
matik (Schiler 9) einen vergleichsweise
schwachen Trend wihrend der Intervention
zeigte, lasst vermuten, dass SRSD-basierte
Schreibtrainings noch besser an die individu-
ellen Voraussetzungen lernbeeintrachtigter
Kinder angepasst werden sollten. Fiir Schiile-
rinnen und Schiiler mit ausgeprigter Auf-
merksamkeits- und Verhaltensproblematik
konnte etwa ein Training zur Forderung exe-
kutiver Funktionen der eigentlichen Schreib-
forderung vorgeschaltet werden. So lieRe
sich priifen, ob ein Programm zur Férderung
strategischen Schreibens seine Wirkung erst
dann voll entfaltet, wenn ihm MafRnahmen

zur Verbesserung der individuellen Lernvo-
raussetzungen (z. B. Aufmerksamkeitsfokus-
sierung oder Emotionsregulation) vorange-
stellt werden. Diese Uberlegung stiitzt sich
auf Befunde, wonach Strategieprogramme
(z. B. Lese- oder Schreibstrategien) besonders
wirksam sind, wenn vor ihrem Beginn die all-
gemeinen Lernvoraussetzungen verbessert
werden (Chenault, Thomson, Abbott & Ber-
ninger, 2006; Klauer, 1996).

Fiinftens hatten fast alle Schiiler dieser
Studie einen Zuwanderungshintergrund. Eini-
ge von ihnen sprachen in der Familie eine an-
dere Sprache als Deutsch. Innerhalb der
Stichprobe ergaben sich bis auf die vorge-
nannten Ausnahmen (z. B. Schiiler 9) weitge-
hend gleichformige Trainingsverlaufe, was
insgesamt fiir die Wirksamkeit der hier einge-
setzten Interventionsmethode spricht. Den-
noch sollte zukiinftig gepriift werden, ob je
nach Auspragung (schrift)sprachlicher Kom-
petenzen die Ausbildung der komplexen Fa-
higkeit, Texte zu verfassen, durch die Forde-
rung basaler Fertigkeiten (z. B. Rechtschrei-
bung und Wortschatz) ergédnzt werden muss.
Hierfir waren wiederum Studien erforder-
lich, in denen einzelne Komponenten der
Schreibférderung so miteinander kombiniert
werden, das je nach Einzelfall optimale Lern-
erfolge erreicht werden konnen (fiir dazu ge-
eignete Einzelfalldesigns s. Ward-Horner &
Sturmey, 2010).

Trotz dieser Einschriankungen lasst sich
aus unserer Studie das Fazit ziehen, dass sich
die strategiebegleitende Vermittlung von Pro-
zeduren zur Forderung der Selbstregulation
und Verhaltenssteuerung in der hier unter-
suchten Stichprobe aufmerksamkeitsgestorter
Viertklassler als wirksames Mittel zur Verbes-
serung von Schreibleistungen erwiesen hat.
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