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Zusammenfassung

Unbehandelte Lese- und Rechtschreibstorungen persistieren haufig tiber die
Lebensspanne und sind mit negativen Auswirkungen auf akademische, sozio-emotionale und
motivationale Faktoren assoziiert. Addquate FordermaBnahmen sollten entsprechend davon
profitieren, neben der Beeinflussung der Schriftsprachkompetenz auch weitere fiir den Lern-
und Leistungskontext relevante Faktoren zu adressieren. Motivationale Faktoren konnen
beispielsweise sowohl das Teilnahmeengagement erhohen als auch kurz- und langfristige
Kompetenzsteigerungen mit beeinflussen. Die erste in dieser Arbeit integrierte Studie
verschafft einen Uberblick iiber die Erfassung motivationaler Faktoren in den
Evaluationsstudien evidenzbasierter Lese-Rechtschreibtrainings und offenbart ein defizitéres
Interesse. Ausgehend von diesem Defizit wird die Entwicklung eines neuartigen
Rechtschreibtrainings vorgestellt. Das Rechtschreibtraining mit Dino hebt sich neben der
Beachtung motivationaler Faktoren auch durch seine evidenzbasierte Entwicklungsgrundlage
sowie das Anliegen, ein effizientes, 6konomisches sowie gut zu etablierendes Programm
darzustellen, von etablierten Programmen ab. Letzteres wird durch die standardisierte
Trainingsdurchfiihrung im Rahmen eines universitiren Seminars umgesetzt, das gleichzeitig
zur Ausbildung Studierender beitrdgt und zudem ein kostenloses wie auch professionelles
Hilfsangebot fiir Betroffene von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten schafft. Die vorliegende
Arbeit stellt die Grundlagen und Zielkriterien der Entwicklung sowie antizipierte
Wirkmechanismen des Forderkonzepts vor und miindet in der Vorstellung zweier
Evaluationsstudien. Eine Pilotstudie priift, ob das Trainingskonzept in dem angedachten
Rahmen durchfiihrbar ist. Die sich ergebende positive Bilanz dient als Ausgangslage fiir die
nachfolgende Studie, welche die Auswirkungen des Trainings auf die Lese-
Rechtschreibkompetenz sowie vereinzelte motivationale Faktoren in einem randomisiert
kontrollierten Studiendesign untersucht und den Nachweis der studentischen Zufriedenheit
mit der Art der Seminargestaltung erbringt. In der Gesamtdiskussion der vorliegenden Arbeit
wird die Zielerreichung des Trainingskonzepts abschliefend bewertet und das Konzept wird
hinsichtlich seines Stellenwerts fiir die deutschsprachige Forderkultur von Lese-
Rechtschreibdefiziten eingeordnet. Limitationen sowie zukiinftige Forschungsanliegen
werden herausgestellt. Insgesamt kann die vorliegende Arbeit den Mehrwert des
Rechtschreibtrainings mit Dino fiir die Férderung von Kindern mit Lese-

Rechtschreibschwierigkeiten deutlich herausstellen.



Abstract

Untreated reading and spelling disabilities often persist over the course of an entire life
span and are associated with negative impacts on academic, socio-emotional and motivational
factors. Adequate support measures should therefore also benefit from addressing further
factors relevant to learning and achievement contexts aside from influencing written language
competence. Motivational factors can, for instance, increase participation engagement as well
as impact short-term and long-term competency improvement. The first study incorporated in
this thesis gives an overview of the acquisition of motivational factors in evaluation studies of
evidence-based dyslexia training and reveals deficient interest. Based on this deficit, the
development of a new type of spelling training is introduced. The Rechtschreibtraining mit
Dino (spelling training with Dino) stands out from established training programs by
considering motivational factors, its evidence-based development foundation as well as the
intention to be an efficient, economical and easily established program. The latter is
implemented through a standardized training conduction in the scope of a university seminar,
which contributes to the education of students and furthermore establishes professional
support for people effected by dyslexia that is free of charge. The paper at hand presents the
fundamentals and goal criteria of the development, as well as anticipated effect mechanisms
of the support program, and concludes by introducing two evaluation studies. A pilot study
examines whether the training concept is feasible in the intended scope. Its positive result
serves as the basis for the subsequent study, which investigates the impact of the training on
reading and spelling competence and individual motivational factors in a randomized
controlled study and proves the students’ satisfaction with the structure of the seminar. In the
overall discussion of this thesis, the training concept’s target achievement is assessed and is
classified with regard to its significance for the German support system of reading and
spelling deficiencies. Limitations along with related future research issues are also presented.
Collectively, the thesis at hand can clearly demonstrate the value added by

Rechtschreibtraining mit Dino for tutoring children with reading and spelling disabilities.



Einleitung

Hinreichende Lese-Rechtschreibfahigkeiten sind fiir eine miihelose Bewiéltigung des
Alltags unverzichtbar und kénnen einen bedeutsamen Einfluss auf den Vollzug personlicher
und akademischer Ziele haben. Beeintrachtigungen im Lesen und Rechtschreiben konnen
hingegen mit diversen emotionalen und motivationalen Belastungen einhergehen und die
schulische wie auch die spétere berufliche Laufbahn negativ beeinflussen (Esser, Wyschkon
& Schmidt, 2002; Heiervang, Stevenson, Lund & Hugdahl, 2001). Geringe Lese-
Rechtschreibkompetenzen sind beispielsweise mit negativen Auswirkungen auf den
Selbstwert oder mit psychischen und behavioralen Auffilligkeiten und Beeintrdchtigungen
wie Viktimisierung durch Gleichaltrige, sozialem Riickzug oder Anpassungs- und
Angststorungen assoziiert (Backer & Neuhéuser, 2003; Carroll, Maughan, Goodman &
Meltzer, 2005; Gasteiger-Klicpera, Klicpera & Schabmann, 2006; Humphrey, 2002). Lese-
und Rechtschreibstérungen konnen unbehandelt bis in das Erwachsenenalter persistieren und
mit personlichen sowie die Berufswahl bezogenen Interessen und Zielen interferieren
(Michelsson, Byring & Bjorkgren, 1985; Wyschkon et al., 2017).

Privalenzraten von kombinierten Lese- und Rechtschreibstérungen bzw. -schwéchen
zeigen, dass zwischen 2,1 und 3,8 Prozent' deutscher Kinder im Grundschulalter von
Schwierigkeiten des Schriftspracherwerbs betroffen sind. Die Privalenzraten von isolierten
Rechtschreibstorungen liegen dabei mit 4,0 bis 5,7 Prozent hoher. Wird auf die Kontrolle der
jeweils anderen basalen Schulleistungen verzichtet, diirfen beispielsweise neben Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten auch mathematische Defizite vorliegen, fallen die
Priavalenzraten sowohl fiir die Lese- und Rechtschreibstérung bzw. -schwéche mit 2,8 bis 5,3
Prozent sowie fiir die isolierte Rechtschreibstérung bzw. -schwéche mit 8,2 bis 12,2 Prozent
deutlich hoher aus (Fischbach et al., 2013).

Die Vorkommenshéufigkeit sowie die beschriebenen Auswirkungen von Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten auf die psychische Gesundheit und akademische Kompetenzen
und Perspektiven macht die Relevanz adidquater und effektiver Praventions- und
InterventionsmaBnahmen deutlich. Im deutschen Sprachraum sind zwar diverse Instrumente
vorhanden, jedoch geniigen die wenigsten einem ausreichend hohen Standard an

Evidenzbasierung, sodass Giite und Einsatzbereich nicht beurteilbar sind (vgl. DGKJP, 2015).

! Unter der Lese- und Rechtschreibstérung werden beeintrichtigte Fihigkeiten in doppelter Diskrepanz zu den
aufgrund des Alters sowie der Intelligenzleistung erwarteten Kompetenzen verstanden. Der Begriff der Lese-
Rechtschreibschwiche wird in der einschldgigen Literatur hingegen fiir Minderleistungen verwendet, die
lediglich in einfacher Diskrepanz zu der aufgrund des Alters erwarteten Leistung stehen. Die Prévalenzraten fiir
Lese-Rechtschreibschwichen fallen entsprechend stets hoher aus als die der Lese-Rechtschreibstdrung und sind
hier jeweils als zweiter Prozentwert abgetragen.



Der Leitlinie zur Diagnostik und Behandlung von Kindern und Jugendlichen mit Lese- und/
oder Rechtschreibstorungen der Arbeitsgemeinschaft der Wissenschaftlichen Medizinischen
Fachgesellschaften e.V. (AWMEF) zufolge ist in allen adressierten Bereichen, namentlich der
Diagnostik, Behandlung sowie Erforschung von Komorbidititen, ein "deutlicher Handlungs-
und Forschungsbedarf zu erkennen" (DGKJP, 2015, S. 73). Es wird ein Mangel an
hochwertig durchgefiihrten Studien mit randomisiertem Kontrollgruppendesign verzeichnet
(siehe auch Huemer, Pointner, Schofl & Landerl, 2019). Dariiber hinaus ist zu konstatieren,
dass die meisten Evaluationsstudien lediglich Verdnderungen in den Lese-
Rechtschreibfahigkeiten fokussieren. Dabei werden einerseits weitere am Erfolg von
Interventionsprogrammen potentiell beteiligte Variablen wie z.B. die Teilnahmemotivation
vernachléssigt. Andererseits werden Aspekte der Etablierungsfahigkeit der Programme nicht
beachtet. So konnen interferierende Faktoren wie zu hohe Kosten, zu hoher Aufwand in der
Vorbereitung oder ein herausfordernder Forderzugang den Einsatz des Programms und somit
den Nutzen erheblich reduzieren.

Die vorliegende Arbeit setzt an diesen Defiziten an und stellt den Entwicklungs- und
Evaluationsprozess des sogenannten Rechtschreibtrainings mit Dino dar. Zunéchst wird die
Relevanz adidquater Férderung herausgestellt, indem Bezug auf die Assoziation von Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten mit Beeintrachtigungen akademischer, sozio-emotionaler und
motivationaler Faktoren genommen wird. Anschlieend wird der Zusammenhang zwischen
Motivation und akademischer Leistung skizziert. Aufgrund der erlduterten Zusammenhénge
ergibt sich die Relevanz motivationaler Faktoren fiir den Forderkontext. Diese Relevanz wird
in dem ersten in dieser Arbeit subsummierten Artikel aufgegriffen, der sich mit der Erhebung
motivationaler Faktoren in der Evaluation von Lese-Rechtschreibtrainings befasst. Es zeigt
sich, dass motivationale Faktoren in den herangezogenen Evaluationsstudien kaum
berticksichtigt wurden. Die Beachtung motivationaler Faktoren und ihrer Wirkweisen in der
Entwicklung und Evaluation des Rechtschreibtrainings mit Dino stellt demzufolge ein
innovatives Konzeptionsmerkmal dar. Es folgt die Vorstellung der Trainingskonzeption.
Diese orientierte sich an den drei libergeordneten Zielkriterien Wirksamkeit, Moderation und
Wirtschaftlichkeit.

Im Anschluss an die Darstellung der theoretisch fundierten Hintergriinde des
Trainingskonzepts wird dieses mitsamt seiner Inhalte und seines organisatorischen und
strukturellen Rahmens vorgestellt. Die Evaluation des Trainings schlieft sich anhand zwei
weiterer in dieser Arbeit zusammengefasster Artikel an. Es werden zwei Evaluationsstudien

angefiihrt, die Hinweise auf eine hohe Etablierungsfihigkeit des Trainings in dem



angedachten konzeptionellen Rahmen geben und zudem Auswirkungen des Trainings auf die
Lese-Rechtschreibkompetenz sowie einige der fokussierten motivationalen Faktoren
aufzeigen. In der abschlieBenden Gesamtdiskussion werden neben der Bewertung der
Zielerreichung der Trainingskonzeption die Limitationen und der sich daraus ergebende
Ausblick auf weitere Forschungsanliegen herausgestellt. Das Training wird zudem
hinsichtlich seiner Stellung in der Férderkultur von Kindern mit Lese- und

Rechtschreibschwierigkeiten positioniert.

10



2 Hintergriinde des Handlungsbedarfs bei Lese- und Rechtschreibdefiziten
2.1 Terminologien

Umschriebene Entwicklungsstorungen schulischer Fertigkeiten, wie sie mithilfe des
Diagnosemanuals psychischer Storungen ICD-10 (World Health Organization, 2005) zu
klassifizieren sind, beschreiben eine frithe Beeintrachtigung des Erwerbs schulischer
Fertigkeiten, ohne dass diese auf einen Mangel an Lerngelegenheiten zuriickfiihrbar ist oder
durch eine Intelligenzminderung oder andere Schidigungen und Krankheiten erklart werden
kann. Die Lese- und Rechtschreibstorung ist den umschriebenen Entwicklungsstérungen
schulischer Fertigkeiten untergeordnet. Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschreiben werden
meist in den ersten beiden Schuljahren ersichtlich, persistieren oftmals iiber die Schullaufbahn
(Klicpera, Schabmann & Gasteiger-Klicpera, 2006; Landerl & Wimmer, 2008) und kénnen
auch im Erwachsenenalter vorhanden sein (Michelsson, Byring & Bjorkgren, 1985).
Unterschreiten diese Schwierigkeiten eine gewisse, an der Altersnorm gemessene,
Leistungsschwelle und sind die Minderleistungen zudem diskrepant zu der aufgrund der
Intelligenz erwarteten Leistungsfahigkeit, liegt nach ICD-10 (Remschmidt, Schmidt &
Poustka, 2017; World Health Organization, 2005) eine Lese-Rechtschreibstérung vor.

Das Diagnosekriterium umfasst demzufolge die gleichzeitige Diskrepanz der Leistung zu
Altersnorm und individueller Intelligenz. Dieses sogenannte doppelte Diskrepanzkriterium
wird jedoch aufgrund verschiedener Grundlagen in der einschldgigen Literatur kritisiert. So
ist die Erfiillung des Storungskriteriums einerseits von der eingeschrankten Reliabilitit der
verglichenen Testverfahren abhédngig und zudem haben sich die Diskrepanzen als wenig
zeitstabil erwiesen (Wyschkon et al., 2017; Francis, Fletcher, Stuebing, Lyon, Shaywitz &
Shaywitz, 2005). Weiterhin konnten keine Unterschiede in basalen lese-
rechtschreibrelevanten Fahigkeiten (phonologische und visuelle Informationsverarbeitung)
oder zugrunde liegenden Kompetenzdefiziten wie der Arbeitsgedichtnisleistung zwischen
Kindern, die das einfache (Diskrepanz zum Alter) versus doppelte Diskrepanzkriterium
erfiillen, festgestellt werden (Maehler & Schuchardt, 2011; Ein Uberblick zur Kritik am
doppelten Diskrepanzkriterium findet sich bei Ehlert, Schroeders & Fritz-Stratmann, 2012).
Ein weiterer und durchaus gewichtiger Grund fiir die Kritik am Diskrepanzkriterium liegt
darin, dass eine Nichterfiillung dazu fiihren kann, dass Kindern, die dennoch deutliche

Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben haben, adiquate Forderung verwehrt bleibt. Wie
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Wyschkon und Publizierende” (2017) herausstellen, ist dies allerdings ein Problem des
Fordersystems und nicht der Diagnose.

Im empirischen Teil der vorliegenden Arbeit wurde aufgrund der erdrterten
Widrigkeiten des doppelten Diskrepanzkriteriums, allen voran der somit fiir einige Betroffene
eingeschriankte Forderzugang, lediglich die einfache Diskrepanz zum Alter als
Auswahlkriterium der Forderkinder angewandt. Die Intelligenz der Kinder wurde nicht
erhoben, somit ist unbekannt, welcher Stichprobenanteil das einfache oder doppelte
Diskrepanzkriterium erfiillt. Da sich in der einschldgigen Literatur die Begriffe Lese-
Rechtschreibstorung (bei Diagnose durch das doppelte Diskrepanzkriterium) und Lese-
Rechtschreibschwdche (bei Diagnose mit einfachem Diskrepanzkriterium) zur
Differenzierung der diagnostischen Kriterien etabliert haben, wird fiir diese Arbeit der
Terminus Lese-Rechtschreibschwierigkeiten verwendet. Er integriert beide diagnostischen
Kriterien und umfasst somit sowohl Kinder, deren Leistungen das einfache als auch das
doppelte Diskrepanzkriterium widerspiegeln.

Unabhéngig von der genutzten Terminologie stehen Lese- und
Rechtschreibschwierigkeiten nachweislich in Zusammenhang mit diversen negativen
Konsequenzen. Im Folgenden werden die assoziierten Belastungen in den verschiedenen
Bereichen, in denen sie auftreten konnen, umrissen, um den dringenden Handlungsbedarf bei
Vorliegen von Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten hervorzuheben. Da Betroffene von
Teilleistungsstorungen im Allgemeinen, und Lese- Rechtschreibschwierigkeiten im
Spezifischen, oftmals von motivationalen Defiziten im akademischen Bereich betroffen sind
(z.B. Polychroni, Koukoura & Anagnostou, 2006; Stagg, Eaton & Sjoblom, 2018) und diese
Relation einen Kernaspekt der vorliegenden Arbeit darstellt, wird im Anschluss auf den
Zusammenhang motivationaler Aspekte und akademischer Leistung gesondert eingegangen.
Dass nicht nur verminderte Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten per se mit negativen
Folgen fiir die akademische Leistungsbereitschaft in Zusammenhang stehen, sondern auch
assoziierte motivationale Beeintrichtigungen zu defizitiren akademischen Leistungen fiithren
konnen, unterstreicht die Relevanz motivationaler Faktoren in der Foérderung von Kindern mit

Lese-Rechtschreibschwierigkeiten.

* Zur Verwendung einer gendergerechten Sprache wird fortlaufend fiir Gruppierungen, die sowohl Autorinnen
als auch Autoren umfassen, die Termini "Publizierende" oder "Autorenschaft" verwendet.
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2.2 Lese-Rechtschreibschwierigkeiten und assoziierte Beeintrichtigungen

Die negativen Auswirkungen beeintrachtigter Lese-Rechtschreibfdhigkeiten auf die
akademische Leistungsfahigkeit sind empirisch gut belegt (z.B. Esser et al., 2002) und im
Hinblick auf die, nach einer zu Beginn noch auf den Deutschunterricht beschrinkten, sich im
Verlauf jedoch auf weitere Schulfdacher ausbreitenden Beeintrachtigungen, offenkundig. So
fungiert gerade die Lesekompetenz als Grundlage zum Wissenserwerb in anderen Bereichen
und Schreibleistungen sind in allen Schulfachern gefordert. Dieses Leistungsdefizit schlagt
sich in akademischen Erfolgsmaflen nieder. So erreichen Betroffene von Lese- und
Rechtschreibschwierigkeiten gemessen an ihren kognitiven Voraussetzungen im Gegensatz zu
Unbeeintrachtigten durchschnittlich einen niedrigeren Schulerfolg und Berufsabschluss und
sind zudem hdufiger arbeitslos (Esser et al., 2002; Wyschkon et al., 2017). Hierfiir kann neben
dem Kompetenzdefizit im Lesen und Schreiben die beeintrachtigte Lern- und
Leistungsfahigkeit im Allgemeinen als urséchlich herangezogen werden. So zeigen
Betroffene von Lernstérungen beispielsweise ein erhohtes Level an Prokrastination (Hen &
Goroshit, 2014) und lernen weniger selbstreguliert (Baird, Scott, Dearing & Hamill, 2009).

Neben Einbuflen in der akademischen Leistungsféhigkeit leiden Betroffene oftmals
unter Auswirkungen in sozio-emotionalen Bereichen. Beispielsweise konnten Gasteiger-
Klicpera und Kollegen (2006) einen ungiinstigen Verlauf von im Kindergartenalter
beginnender Lese-Rechtschreibschwierigkeiten feststellen. Die bis zum Ende der
Grundschulzeit angewachsene Beeintrachtigung der Lese-Rechtschreibfahigkeiten war mit
Viktimisierung und sozialem Riickzug assoziiert. Nach Heiervang und Kollegen (2001)
wiesen Betroffene einer Stichprobe an Zehn- bis Zwolfjdhrigen dem Urteil von Lehrkraft und
Eltern folgend, neben internalisierenden auch externalisierende Verhaltensauftélligkeiten
sowie Aufmerksamkeitsprobleme auf. Korrelative Zusammenhénge von Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten und Priifungsangst konnten ebenfalls abgebildet werden (Pixner
& Kaufmann, 2013). In einer Studie von Kavale und Forness (1996) zu den sozialen Defiziten
von Kindern mit und ohne Teilleistungsstdrungen gaben Lehrende und unbeeintrichtigte
Gleichaltrige eine geringere Anzahl sozialer Interaktionen fiir Kinder mit Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten an und als weitere Einschrinkung die Ablehnung durch Peers.
Auch das schulische Wohlbefinden kann aufgrund von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten,
unabhingig von weiteren Komorbidititen, beeintrachtigt sein (Jordan & Dyer, 2017). In einer
Studie von Daniel und Publizierenden (Daniel, Walsh, Goldston, Arnold, Reboussin & Wood,
2006) war sogar die Rate an Suizidgedanken und -versuchen sowie Schulabbriichen bei

Kindern mit Leseproblemen, auch nach Kontrolle psychiatrischer Erkrankungen, erhdht. Das
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erhohte Vorkommen sozio-emotionaler Beeintrachtigungen bei Betroffenen von Lese- und
Rechtschreibschwierigkeiten ist neben dem offensichtlichen negativen Zusammenhang mit
individuellem Wohlbefinden zusétzlich aufgrund des Zusammenspiels von Emotion und
Kognition und letztlich Leistung besorgniserregend. Akute Emotionen konnen mit kognitiven
Prozessen interferieren und die Lern- und Leistungsfahigkeit beeintrachtigen. Beispielsweise
untersuchte Gotz (2004) die negative Wirkung von Arger sowie die positive Wirkung von
Freude auf die Konzentrationsleistung wihrend eines Mathematiktests. Nach Wood (2006) ist
weiterhin die Reduktion von Angst mit erhdhter schulischer Performanz und sozialer
Funktionsféhigkeit assoziiert.

Neben Korrespondenzen von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten mit Nachteilen sozio-
emotionaler Art sind negative Zusammenhinge mit motivationalen Faktoren belegt.
Beispielsweise zeigten Kinder mit Lese-Rechtschreibschwierigkeiten der fiinften und sechsten
Klassen im Vergleich zu ihren gleichaltrigen Peers negativere Auspragungen in den
Fahigkeitsselbstkonzepten Lesen und Schreiben, jedoch auch beziiglich mathematischer und
allgemeiner Fahigkeiten. Zudem betrachteten betroffene Kinder das Lesen weniger als Quelle
von Freude und personlicher Entwicklung als Unbeeintrichtigte (Polychroni et al., 2006).
Weiterhin konnte gezeigt werden, dass auch im spéteren Leben Mingel motivationaler
Faktoren bei Betroffenen von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten im Vergleich zu nicht
betroffenen Personen vorliegen. Die akademischen Selbstwirksamkeitserwartungen waren bei
betroffenen Studierenden signifikant niedriger ausgepréigt (Stagg et al., 2018). Auch fiir den
Arbeitskontext sind bestehende Lese-Rechtschreibschwierigkeiten mit negativen
Assoziationen motivationaler Aspekte verkniipft. In ihrer Studie zeigten Nalavany, Logan und
Carawan (2018), dass das Erleben negativer Emotionen, die durch die eigenen
Beeintrachtigungen im Lesen und Rechtschreiben hervorgerufen sind, niedrigere
Ausprigungen von beruflicher Selbstwirksamkeit vorhersagte sowie mit Angstlichkeit im

Berufsleben assoziiert war.

2.3 Motivation als Determinante akademischer Leistung

Die verminderte Auspragung motivational giinstiger Faktoren bei Betroffenen von
Lese-Rechtschreibschwierigkeiten ist besonders bedenklich, wenn der Zusammenhang dieser
Faktoren mit akademischer Leistung betrachtet wird. Motivation, im Allgemeinen als
Ausrichtung des eigenen Handelns, Fiithlens und Denkens auf einen erstrebenswerten
Zielzustand aufgefasst (vgl. Rheinberg, 2008, S. 16), lidsst sich im akademischen Kontext in

die Konstrukte der Lern- und Leistungsmotivation differenzieren. Die Lernmotivation umfasst
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samtliche motivationale Prozesse, die das Zustandekommen einer Lernhandlung initiieren und
begleiten. Lernmotivation wird als die Bereitschaft, sich aufgrund des Strebens nach
Wissenszuwachs und der Erreichung eines spezifischen Zielzustands mit einem
Lerngegenstand aktiv auseinanderzusetzen, definiert (Seidel & Krapp, 2014). Richtet sich die
Auseinandersetzung auf die Erfahrung eines Zielzustands (z.B. Freude am Lernen,
Kompetenzerleben), wird von intrinsischer Lernmotivation gesprochen, wéhrend die
extrinsische Lernmotivation sich auf die Erreichung eines Ziels (z.B. Leistung in einer
Klausur) bezieht. Der Begriff der extrinsischen Lernmotivation ist dabei eng mit dem Begriff
der Leistungsmotivation verwoben. Die Leistungsmotivation ist zukunftsorientiert und bezieht
sich auf die Bewertung eines Lernergebnisses. Der Anreiz liegt hier im Ergebnis der
Lernhandlung, die Lernhandlung selber dient lediglich der Zielerreichung. Nach McClelland
und Kollegen (McClelland, Atkinson, Clark & Lowell, 1953) und darauf aufbauend
Heckhausen (1989), beschreibt das Konstrukt der Leistungsmotivation das Bestreben, die
eigene Tiichtigkeit unter Beweis zu stellen und zu vergroBern, sobald ein GiitemalBstab fiir die
entsprechende Tatigkeit angelegt wird und die Moglichkeit des Gelingens bzw. Misslingens
impliziert.

Fraser und Kollegen (Fraser, Walberg, Welch & Hattie, 1987) fanden in ihrer
Metaanalyse eine durchschnittliche Korrelation von r = .29 zwischen der "Disposition zu
Lernen" (Fraser et al., 1987, S. 192) und akademischer Leistung. Die jiingere Studie von
Vollmeyer (2009) zeigte einen dhnlich hohen Zusammenhang von r = .30. Dabei hédngt die
Hohe der Korrelation zwischen Motivation und Leistung erheblich davon ab, welche Faktoren
als Priadiktoren genutzt werden. Gleichzeitig beeinflussen Variablen wie das Schulfach, die
Homo- oder Heterogenitét der Leistungsfahigkeiten innerhalb einer Klasse oder die
Unterrichtsbedingungen, inwiefern motivationale Faktoren mit akademischer Leistung
zusammenhédngen. Beispielsweise scheint der Zusammenhang zwischen schulbezogenen
Interessen und schulischer Leistung, gemessen an Schulnoten, fiir den mathematischen und
fremdsprachlichen Bereich hoher auszufallen als fiir die Facher Biologie und Sozialkunde
(Krapp, Schiefele & Schreyer, 1993). Die Befunde beziiglich des Zusammenhangs von Lern-
und Leistungsmotivation mit akademischem Erfolg (Fraser et al., 1987; Vollmeyer, 2009)
werden umso bedeutsamer, wenn beriicksichtigt wird, dass sie neben den Einfliissen einer
Vielzahl weiterer individueller (Intelligenz, vorherige Leistung) oder didaktischer (Gebrauch
von Medien, Feedback, Unterstiitzungsangebote) Priadiktoren bestehen. Die Lern- und
Leistungsmotivation sind demzufolge wichtige Faktoren, die auf das Lernverhalten wirken

und somit die akademische Leistung beeinflussen. Demgemaf sollten motivationale Faktoren
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in der Entwicklung und Evaluation von Trainings akademischer Kompetenzen besondere
Beachtung finden. Fiir die vorliegende Arbeit war in diesem Zusammenhang von Interesse,
welche motivationalen Konstrukte in der Evaluation evidenzbasierter Trainingsprogramme
von Lese- Rechtschreibkompetenzen bislang untersucht wurden. Artikel I widmet sich als

Ubersichtsartikel ebendieser Fragestellung.
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3 Studie I: Zur Giite von Evaluationsstudien deutschsprachiger Rechtschreibtrainings -
Werden Effekte auf die Motivation mit untersucht?

Der erste in dieser Arbeit subsummierte Artikel stellt zunichst die Relevanz von
motivationalen Faktoren im paddagogischen Kontext heraus, indem der Zusammenhang mit
akademischer Leistung und Wohlbefinden sowie moderierender und mediierender Faktoren
aufgezeigt wird. Fiir das Fahigkeitsselbstkonzept, attributionale Tendenzen von Erfolg und
Misserfolg, die akademischen Selbstwirksamkeitserwartungen sowie das akademische
Interesse werden Relationen mit akademischer Leistung illustriert, wahrend beziiglich der drei
in der Selbstbestimmungstheorie postulierten Grundbediirfnisse Strategien der Einflussnahme
im schulischen Kontext herausgestellt werden. Somit wird einerseits die Bedeutsamkeit
motivationaler Faktoren fiir den akademischen Rahmen ersichtlich und andererseits wird
aufgezeigt, dass eine schulische Einwirkung gut umsetzbar ist. Hieraus ergeben sich
Relevanz und Praktikabilitét fiir den Trainingskontext, die wiederum das Forschungsanliegen
bestimmen. Das Vorkommen motivationaler Faktoren in den Evaluationsstudien deutscher
Lese- und Rechtschreibtrainings soll untersucht werden. Um den Forschungsradius auf
Programme zu beschranken, deren Wirksamkeiten in kontrollierten Studien nachgewiesen
werden konnten, wird der Bericht des Osterreichischen Bundeministeriums fiir Bildung,
Wissenschaft und Forschung zu evidenzbasierten Forderprogrammen fiir Lese-

Rechtschreibschwierigkeiten (Huemer et al., 2019) herangezogen.

Untersuchte Programme

Die von Huemer und Publizierenden (2019) beurteilten und dieser Ubersichtsarbeit
zugrunde liegenden Programme sind auf die Einflussnahme verschiedener
Kompetenzbereiche ausgelegt. Wéihrend einige Programme orthografische Regelhaftigkeiten
fokussieren, zielen andere auf die Verdnderung phonologischer Kompetenzen ab, oder werden
als multisensorisches Lernprogramm (vgl. Dybuster, 2018/ Homepage) beschrieben. Die
untersuchten Programme sind das ,,Marburger Rechtschreibtraining* (Schulte-Korne &
Mathwig, 2013), das ,,Wiirzburger orthografische Training — WorT* (Berger, Kiispert,
Lenhard, Marx, Schneider & Weber, 2018), ,,Phonit* (Stock & Schneider, 2011) sowie die
,lautgetreue Lese- Rechtschreibforderung nach Reuter-Liehr (Reuter-Liehr, 2008). Unter der
eigenstidndigen Kategorie computerbasierter Férderprogramme fiihren Huemer und
Publizierende (Huemer et al., 2019) die Programme ,,Dybuster Orthograf" (Dybuster AG,
2018), "Lautarium* (Klatte, Steinbrink, Bergstrom & Lachmann, 2017), ,,Morpheus* (Kargl
& Purgstaller, 2010) und ,,Remo-2 (Walter, 2006) auf. Um die Frage, ob evidenzbasierte
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Lese- und Rechtschreibtrainings motivationale Faktoren beriicksichtigen, zu beantworten,
wurden zundchst die in dem Bericht von Huemer und Publizierenden (2019) angefiihrten

Studien auf das Vorkommen motivationaler Faktoren untersucht. Eine Literaturrecherche
ergab weitere vier Evaluationsstudien der ausgewihlten Programme und somit eine

Gesamtanzahl an 29 gesichteten Studien.

Fokus motivationaler Faktoren

Es zeigt sich, dass der evaluative Fokus der gesichteten Studien fast ausschlieflich auf
der Erfassung von Verdanderungen der Schriftsprachkompetenz liegt. Bis auf wenige
Ausnahmen (Lautgetreue Lese-Rechtschreibforderung: Breitenbach, 2012; Wiirzburger
orthografisches Training: Widhopf-Wimmer, 2016) werden motivationale Faktoren nicht
erhoben. Lediglich in der Evaluation des Marburger Rechtschreibtrainings ist ein konstanter
Fokus vorhanden. Dabei fillt jedoch auf, dass diese stets nachrangig behandelt werden, was
sich darin zeigt, dass in den Theorieteilen der Arbeiten nicht auf die entsprechende Relevanz
eingegangen wird (vgl. Schulte-Kdrne & Remschmidt, 2003). Zudem entsprechen die
Erfassungsarten der Konstrukte selten einem angemessenen Standard. So wird beispielsweise
lediglich die elterliche Perspektive oder die der Lehrkrifte erhoben, wéihrend vernachldssigt
wird zu iiberpriifen, ob sich die motivationalen Faktoren auch aus Sicht der Kinder verdndern
(z.B. Barkmann, Kuhlmann, Rosenboom, Wessolowski & Schulte-Markwort, 2012). Dies ist
besonders ungiinstig, wenn die Befunde von Schulte-K6rne und Kollegen (2003) betrachtet
werden, die zeigen, dass die elterlichen und kindlichen Einschitzungen der Lese- und
Rechtschreibkompetenz deutlich voneinander abweichen konnen. So fiel das Urteil der Eltern
im Pri-Post-Vergleich durchschnittlich positiver zum zweiten Messzeitpunkt aus, wihrend
sich die kindliche Einschétzung iiber die Zeit verschlechterte.

Weiterhin ist die Operationalisierung der motivationalen Konstrukte in den
Evaluationsstudien des Marburger Rechtschreibtrainings oftmals zu kritisieren, da diese in
den meisten Studien lediglich mit wenigen oder sogar nur einem Item abgebildet werden (vgl.
Barkmann et al., 2012; Schulte-Ko6rne, Schifer, Deimel & Remschmidt, 1997; Schulte-Korne,
Deimel & Remschmidt, 1998).

Trotz dieser methodischen Méngel kann beziiglich des Marburger
Rechtschreibtrainings allein aufgrund des studieniibergreifenden Erhebens motivationaler
Faktoren geschlossen werden, dass die Forscherinnen und Forscher die Relevanz
motivationaler Konstrukte flir den Trainingskontext durchaus anerkennen. Dabei ist die

Auswahl motivationaler Faktoren vielféltig. Es werden das Leiden des Kindes unter der
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(Lese- und Rechtschreib-) Problematik, die Schulmotivation, die Motivation zur Férderung
sowie die subjektiv erlebte Verdnderung im Lesen und Schreiben erhoben (vgl. Barkmann et
al., 2012; Schulte-Korne, Deimel, Hiilsmann, Seidler & Remschmidt, 2001). Weitere
fokussierte Faktoren sind das Selbstwertgewiihl, die Einschédtzung der eigenen Leistung sowie
Skalen, die sich auf das Leistungsverhalten im Unterricht beziehen (vgl. Schulte-Koérne et al.,
1998; 2003). Die Ergebnisse der Studien fallen hinsichtlich der Beeinflussbarkeit der
ausgewahlten Faktoren jedoch liberwiegend negativ aus. Beispielsweise ergeben sich keine
signifikanten Verdnderungen in der Einschitzung der Lese- und Rechtschreibfahigkeit, des
Leidens unter der Problematik oder des eingeschitzten Gesamterfolgs des Trainings
(Barkmann et al., 2012). Auch der Vergleich mit einer Kontrollgruppe kann keinen Vorteil fiir
die Experimentalgruppe hinsichtlich eines aufgrund des Trainings reduzierten Leidensdrucks
konstatieren (Schulte-Korne et al., 2001). Auch die Hypothese, dass die Kinder nach dem
Training lieber in die Schule gehen, wird verworfen (Schulte-Korne et al., 1998). Positive
Effekte zeigen sich lediglich hinsichtlich einer Verbesserung des Selbstwertgefiihls (Schulte-
Korne et al., 1998) oder der Freude am Lesen (Schulte-Korne et al., 2003).

Best-Practice-Beispiel

Als addquate Umsetzung der Erforschung motivationaler Faktoren in der Evaluation
von Lese- und Rechtschreibtrainings kann hingegen die Studie von Breitenbach (2012)
angesehen werden. Es wurde das Programm lautgetreue Lese- Rechtschreibforderung nach
Reuter-Liehr eingesetzt. Der in den zuvor angefiihrten Studien als fehlend beschriebene
theoretische Hintergrund ist hier vertreten. So wird die Relevanz der Konstrukte fiir den
Kontext von Lese- und Rechtschreibtrainings beleuchtet, indem der Autor auf die negativen
Auswirkungen von Lese- und Rechtschreibproblemen hinsichtlich der sozial-emotionalen
Entwicklung, der Lernbereitschaft, des Selbstwerts und des Selbstkonzepts sowie der
Angstentwicklung verweist. Auch die Operationalisierung der Konstrukte ist gelungen und
wird mittels standardisierter Diagnostikinstrumente erfasst. Letztlich zeigen die Ergebnisse
jedoch auch hier keine positive Einflussnahme des Trainings. Die erfassten Faktoren wie
beispielsweise das psychische Wohlbefinden in der Schule, das Selbstkonzept, die
Lebensqualitéit und die Anstrengungsbereitschaft verdndern sich nicht signifikant aufgrund

des Trainings.
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Fazit

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass von den 29 beleuchteten Studien
lediglich eine sowohl iiber einen theoretischen Bezug zur Erfassung motivationaler Faktoren
verfligt als auch eine stimmige Operationalisierung der Konstrukte aufweist. Dies legt nahe,
dass die Relevanz der Erfassung und Beeinflussung motivationaler Faktoren im Férderkontext
von Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten bislang wenig erkannt und gewiirdigt wurde.
Zwar ist der Fokus fiir motivationale Faktoren vereinzelt vorhanden, die Mehrzahl der
analysierten Studien ldsst einen Bezug jedoch vermissen oder zeigt durch die unzureichend
profund durchgefiihrte Operationalisierung und Erfassung, dass diese in der Evaluation der
Programme eine nachrangige Stellung innehaben.

Die Auswahl an motivationalen Faktoren ldsst jedoch zumindest eine gewisse Sensitivitét fiir
im Forderkontext relevante Inhaltsbereiche der Autorenschaften vermuten. So wurden
mehrfach fiir den Lese- und Rechtschreibkontext relevante Fahigkeitsselbstkonzepte
untersucht und weiterhin Faktoren wie Selbstwirksamkeitserwartungen, soziale
Vergleichsprozesse, Lernfreude oder Anstrengungsbereitschaft fokussiert. Ein Gewahrsein fiir
im Forderkontext relevante Konstrukte scheint demnach durchaus vorhanden, wenngleich
Handlungsbedarf an robust durchgefiihrten Studien mit fundierten Erléduterungen antizipierter

motivationaler Wirkweisen besteht.
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4 Entwicklung des Rechtschreibtrainings mit Dino

Wie sich in der Ubersichtsarbeit zur Evaluation von Lese- und Rechtschreibtrainings
zeigte, werden motivationale Variablen im Rahmen von Evaluationsstudien selten erfasst und
noch seltener auf eine solide Art und Weise. Angesichts des Einflusses der Faktoren im Lern-
und Leistungskontext ist dies zu bedauern und begriindete das Interesse fiir ein neuartiges
Interventionskonzept. Es sollte ein Rechtschreibtraining konzipiert werden, das aufgrund der
Fokussierung motivationaler Faktoren sowie zwei weiterer Zielkriterien einen innovativen
Beitrag fiir die deutsche Forderkultur lese- und rechtschreibschwacher Grundschulkinder
schafft. Das vorliegende Kapitel stellt die Entwicklungsgrundlagen des aus dieser Zielsetzung
entstandenen Rechtschreibtrainings mit Dino vor. AnschlieBend wird das Programm mitsamt

seinen antizipierten Einfliissen auf motivationale Faktoren vorgestellt.

4.1 Zielsetzung

Fiir den deutschen Sprachgebrauch liegt eine Vielzahl an Lese- und
Rechtschreibtrainings vor, die auf die Beeinflussung verschiedener Kompetenzbereiche
zugeschnitten sind. Es werden Trainings zur Verbesserung der phonologischen Bewusstheit,
des Textverstandnisses bis hin zu orthografischen Interventionsprogrammen oder auditiven
Wahrnehmungstrainings unterschieden. Die zuvor dargestellte Ubersichtsarbeit spiegelt dabei
nur einen kleinen Teil der existierenden Programme wider. Die Entwicklung eines neuen
Rechtschreibtrainings muss sich entsprechend nicht nur inhaltlich, sondern auch in anderen
Aspekten von den etablierten Programmen abheben, um einen Mehrwert fiir die
deutschsprachige Forderlandschaft zu bieten.

Die Entwicklung des Rechtschreibtrainings mit Dino sollte sich durch die
Fokussierung und Kombination von drei Zielkriterien auszeichnen. Erstens sollte das
Programm hinsichtlich seiner kompetenzbezogenen Wirksamkeit mit etablierten Programmen
vergleichbar sein. Zweitens sollten zudem Moderatoren beachtet werden, die zu einer
weiteren Zunahme der Wirksamkeit und langfristig positiven Effekten des Trainings beitragen
konnen. Drittens sollte das Programm eine hohe Wirtschaftlichkeit besitzen, sprich effizient
und 6konomisch gestaltet sein. Abbildung 1 visualisiert die drei Zielkriterien und stellt zudem
die konkreten Umsetzungsbereiche dar. Um die Wirksamkeit des Programms sicher zu
stellen, sollte es spezifisch fiir den Kontext der Lese- und Rechtschreibférderung
evidenzbasierte Wirksamkeitsfaktoren beinhalten und sich an Programmen orientieren, deren
Wirksamkeiten mit robusten Studien nachgewiesen wurden. Als moderierende Variablen

wurden motivationale Faktoren ausgewéhlt, da diese wie bereits dargestellt eine wichtige
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Einflussnahme im Lern- und Leistungskontext haben. Letztlich sollte der Effizienzgedanke
mithilfe der Durchfiihrung des Trainings im Rahmen eines universitdren Seminars und der
sich daraus ergebenden Synergie zwischen der Ausbildung Studierender und der
Bereitstellung von gleichermal3en kostengiinstiger wie professioneller Forderung umgesetzt
werden.

Um zu verdeutlichen, dass die Programmkonzeption zu jedem Zeitpunkt einen hohen
wissenschaftlichen Standard erfiillen und auf das Erzielen einer mdglichst hohen Wirksamkeit
ausgelegt war, wird die Umsetzung der drei Zielkriterien im Folgenden anhand eines
Evaluationsmodells dargestellt. Wenngleich diverse Evaluationsmodelle Komponenten
beinhalten, die in der Entwicklung des Rechtschreibtrainings mit Dino beriicksichtigt wurden,
wird das Modell von Nelson und Steele (2006; 2016) als besonders passend erachtet. Das von
den Autoren im Rahmen der Forderung nach Evidenzbasierung im Gesundheitswesen
vorgeschlagene Multi-Facetten-Modell der Treatmentevaluation (,,Mulitfaceted Treatment
Evaluation®) umfasst die drei Hauptanliegen des Rechtschreibtrainings mit Dino und ist
aufgrund seiner Schlichtheit besonders gut als Strukturierungshilfe geeignet.

Das Modell subsummiert vier in Abbildung 1 dargestellte Evaluationskomponenten.
Die Ergebnisevaluation ("outcome evaluation") bezieht sich auf die Wirksamkeit eines
Programms und deckt auch die Erforschung von Moderator- und Mediatorvariablen ab. Somit
sind die ersten beiden Zielkriterien der Programmkonzeption der Ergebnisevaluation
zuzuordnen (vgl. Abbildung 1). Die Anbieter- ("provider evaluation") und
Konsumentenevaluation ("consumer satisfaction") beziehen sich auf die Zufriedenheit der
verschiedenen Personengruppen mit der Intervention, wihrend die letzte
Evaluationskomponente, die Evaluation 6konomischer Aspekte ("economic evaluation"), die
Wirtschaftlichkeit des Programms bewertet. Das letzte Zielkriterium in der Entwicklung des
Rechtschreibtrainings mit Dino, die Schaffung einer Synergie zwischen der Ausbildung
Studierender und der Bereitstellung von Forderung, ist diesen drei letzten
Evaluationskomponenten zuzuordnen. SchlieBlich ist diese Kooperation die Grundlage fiir die
Effizienz und Kostenneutralitit des Programms und hingt vom Profit aller beteiligter

Personengruppen ab.

22



Abbildung 1

Zielkriterien in der Entwicklung des Rechtschreibtrainings mit Dino

ZIELKRITERIEN Wirksamkeit Moderation Wirtschaftlichkeit
. . .. Universitires
Evidenzb:
UMSETZUNG videnzbasierung Motivationale Faktoren Durchfil ko ¢
\ / [
DARSTELLUNGS- Ergebnis- Anbieter- Konsumenten- " Eval ron
. . . Okonomischer
KOMPONENTEN evaluation evaluation evaluation okte

Anmerkungen. Die Darstellungskomponenten entsprechen den iibergeordneten Evaluationssidulen
des Multifacetten Modells der Treatmentevaluation nach Nelson und Steele (2006; 2016).

4.2 Aspekte der Ergebnisevaluation

Die Ergebnisevaluation ist das im Kontext von klinischen Evaluationsstudien am
starksten fokussierte Evaluationskriterium und widmet sich Fragestellungen beziiglich der
Wirksamkeit und Wirkmechanismen von Programmen (z.B. Chorpita, 2003). In der
Entwicklung des Rechtschreibtrainings mit Dino wurden unter diesen Gesichtspunkten
einerseits die Auswahl evidenzbasierter spezifischer Trainingsinhalte und struktureller
Rahmenbedingungen diskutiert, die nachweislich direkte Einfliisse auf die Lese- und
Rechtschreibkompetenz haben. Andererseits wurden moderierende Faktoren unter dem
Mantel der Ergebnisevaluation fokussiert, die durch die Beeinflussung motivationaler
Prozesse langfristig die Lese- und Rechtschreibkompetenz beeinflussen und zudem mit
erhohtem schulischen Wohlbefinden einhergehen konnen.

Im Folgenden werden zunéchst Interventionselemente und -strukturen vorgestellt, die
sich aufgrund metaanalytischer Empirie als wirksam im Kontext der Lese- und
Rechtschreibforderung erweisen konnten. Im Anschluss wird erldutert, inwiefern diese
Kriterien in die Entwicklung des Rechtschreibtrainings mit eingeflossen sind. Motivationale
Einflussfaktoren werden im Anschluss als weitere Komponenten der Ergebnisevaluation

behandelt.
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4.2.1. Evidenzbasierte Gestaltungsaspekte
4.2.1.1 Interventionsansdtze

Lese- und Rechtschreibtrainings konnen wie vorangehend beschrieben diverse
Inhaltsformen aufweisen. Es haben sich dabei verschiedene Aspekte als fiir den Forderkontext
relevant gezeigt, die von der Leitlinie der AWMEF fiir die Diagnostik und Behandlung von
Kindern und Jugendlichen mit Lese- und Rechtschreibstérungen zusammengefasst werden
(DGKIJP, 2015). Zwei Metaanalysen (Galuschka, Ise, Krick, & Schulte-Ko6rne, 2014; Ise,
Engel, & Schulte-Korne, 2012) belegen sowohl fiir den Bereich des Rechtschreibens als auch
des Lesens die Uberlegenheit symptomspezifischer Trainings im Gegensatz zu Trainings, die
auf zugrunde liegende Kompetenzen (z.B. visuelle Verarbeitungstrainings) oder andere
Verfahren (medikamentdse Behandlung, Alternativmedizin) abzielen. Weiterhin wird
empfohlen, dass Lesetrainings Graphem-Phonem und Phonem-Graphem-Korrespondenzen
trainieren (McArthur et al., 2012) und auBBerdem Segmentierungsiibungen (Zerlegung von
Worten in Phoneme, Morpheme oder Silben) enthalten. Diese Inhalte sollen sich neben dem
Einfluss auf die Lesefliissigkeit auch auf das lautgetreue Schreiben positiv auswirken
(DGKIJP, 2015). Fiir den Bereich des Rechtschreibens haben sich Trainingsformen als effektiv
erwiesen, die zu einer Verbesserung bzw. einem Zugewinn an orthografischem Regelwissen
beitragen (DGKIJP, 2015). Hinsichtlich der Férderung der phonologischen Bewusstheit
bezieht sich die Arbeitsgruppe auf die Ubersichtsarbeit des National Reading Panels
(NICHHD, 2000), dessen Ergebnis die Wirksamkeit phonologischer Elemente fiir die
Leseleistung, nicht aber fiir die Rechtschreibleistung belegt. Die Metaanalyse von Ise und
Kollegen (2012) konnte hingegen keine Wirksamkeit nachweisen und so lautet die
Empfehlung der Leitlinie, Phonologietrainings nicht als einzige Fordermafinahme

anzuwenden (DGKIJP, 2015).

4.2.1.2 Setting und Durchfiihrende

Neben den Empfehlungen zur Gestaltung von Interventionen bei vorliegenden Lese-
und Rechtschreibschwierigkeiten sind der Leitlinie wichtige Moderatoren zu entnehmen, die
den Verlauf der Férderung und Verbesserung beeinflussen kdnnen. So wird fiir die
Durchfiihrungsart das Einzelsetting oder eine Gruppengrdfle, die fiinf Kinder nicht {ibersteigt,
empfohlen. Die Wahl des Settings soll in Hinblick auf die vorliegende Symptomatik oder
eventuell vorliegende Komorbidititen getroffen werden, da die einschlégige Literatur keine
Priferenz abzubilden vermochte (vgl. Galuschka et al., 2014; Ise et al., 2012). Beziiglich der

Durchfiihrenden werden Personengruppen empfohlen, die "liber eine ausgeprégte Expertise
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im Bereich der Schriftsprachentwicklung und ihrer Férderung sowie im Umgang mit Kindern
und Jugendlichen mit umschriebenen Entwicklungsstorungen verfiigen" (DGKIJP, 2015, S.
60). Dabei ist die Befundlage beziiglich dessen, welche Personengruppen die grofiten
Kompetenzverdnderungen hervorrufen konnen, heterogen. So werden einerseits die
Autorenschaften® der jeweiligen Studien (Effekte auf die Lesekompetenz) oder Studierende
(Effekte auf die Rechtschreibkompetenz) Lehrkriften sowie Lerntherapeutinnen und -
therapeuten in der Forderung von Lesekompetenzen vorgezogen (Galuschka et al., 2014).
Andererseits zeigen sich in der Forderung von Lese- und Rechtschreibkompetenzen mittlere
und grof3e Effektstirken durch die Férderung von Lehrkréften und die Autorenschaft der
Studien, wéhrend die Durchfiihrung durch andere Personengruppen statistisch nicht
abgesichert ist (Ise et al., 2012).

Die Wirksamkeit der Forderung durch Studierende konnte entsprechend noch nicht
abschlielend bewertet werden. Die Qualitéit von Interventionen wird jedoch bedeutsam durch
die Ausmalle an padagogischer Kompetenz, an Fachwissen iiber Teilleistungsstorungen sowie
an Expertise beziiglich der Schriftsprachentwicklung mitbestimmt, die an verschiedene
Voraussetzungen gekoppelt sind und sich mithilfe verschiedener MaBBnahmen beeinflussen
lassen. Beispielsweise kann eine engmaschige Supervision von Anleitenden mit
Fachkompetenz die studentische Expertise in allen genannten Bereichen steigern. Weiterhin
beeinflusst die studierte Fachrichtung, sowie der Fortschrittspunkt im Studium, inwiefern
Fachwissen in den geforderten Kompetenzbereichen vorliegt. Fiir die Durchfiihrung von
Lese- und Rechtschreibtrainings sollten entsprechend Studierende aus pddagogisch-
psychologischen Studienrichtungen bevorzugt werden, die in ithrem Studium bereits
vorangeschritten sind. Weitere Unterschiede in der Durchfiihrungsqualitét ergeben sich durch
die bisherigen Erfahrungen im Umgang mit Kindern in paddagogischen Settings sowie das

Vorliegen von Engagement.

4.2.1.3 Trainingsdauer

Letztlich fiihrt die Leitlinie die Trainingsdauer als Moderatorvariable an. Eine
Forderung solle so lange andauern, bis eine "altersgerechte Teilhabe am 6ffentlichen Leben
ermoglicht" wurde (DGKJP, 2015, S. 62). Mindestens jahrlich durchzufiihrende
Verlaufsuntersuchungen sollen die Indikation einer fortzufiihrenden FordermaBBnahme priifen.

Dabei kann eine genaue Aussage beziiglich einer Mindestdauer nicht getroffen werden, was

’ Einschrinkend anzumerken ist, dass die Ergebnisse von Evaluationsstudien, die von der Autorenschaft der
jeweiligen Programme durchgefiihrt werden, aufgrund fehlender Objektivitit Verzerrungen unterliegen kdnnen,
sodass die Befunde stets mit kritisch betrachtet werden sollten.
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jedoch aufgrund der Unterschiedlichkeit an Symptomen von Kindern mit Beeintrachtigungen
im Lesen und Rechtschreiben offenbar ist. Im Allgemeinen ist eine ldngere
Durchfiihrungsdauer mit hoheren Kompetenzzuwéchsen assoziiert (z.B. Ise et al., 2012),
wenngleich auch der positive Effekt von Trainings im mittleren Umfang (z.B. 15-34 Stunden
nach Galuschka et al., 2014) auf die Lese-Rechtschreibkompetenz dokumentiert ist (vgl.
Galuschka et al., 2014; Ise et al., 2012).

Die Befunde der Studie von Galuschka et al. (2014) sind jedoch ebenfalls als anregend
zu erachten, wenn es um einen festzulegenden zeitlichen Forderrahmen geht. Die Studie
befasste sich mit den Auswirkungen von Lesetrainings und wertete die Interventionserfolge
getrennt flir die Beeinflussung von Lese- als auch von Rechtschreibkompetenzen aus.
Hinsichtlich der Auswirkungen auf die Rechtschreibkompetenzen schnitten Studien mit einer
mittleren Durchfiihrungsdauer (15-34 Stunden) signifikant besser als kiirzere und linger
andauernde Trainings ab. Wenngleich dies ein Einzelbefund ist, der im Kontrast zu einer
weitaus hoheren Anzahl an Studien steht, die eine ldngere Trainingsdauer mit hoheren
Erfolgen verkniipfen (vgl. Ise et al., 2012), sollten die potentiellen Hintergriinde als mdgliche
Moderatoren von Wirksamkeitsmechanismen reflektiert werden. Motivationale Aspekte wie
die Teilnahmemotivation oder Verdnderungen des Fihigkeitsselbstkonzepts konnten wichtige
Einflussfaktoren darstellen.

Weiterhin sollten auch Uberlegungen von Kosten-Nutzen-Bilanzen in die Wahl des
zeitlichen Trainingsrahmens einflieBen. Ein hoher Nutzen ergibt sich zundchst durch eine
moglichst hohe Kompetenzsteigerung, die mit einer lingeren Trainingsdauer assoziiert ist
(vgl. Ise et al., 2012). Auf Individualebene und bei Vorliegen gravierender Lese- und
Rechtschreibdefizite ergibt sich ein hoher Nutzen entsprechend durch langandauernde
Trainings. Wird jedoch eine globalere Perspektive eingenommen und sind die Defizite
weniger stark ausgeprigt, erhalten auch kiirzere Trainings einen Stellenwert. So konnen
mehrere Interventionen kiirzerer Dauer fiir einen héheren Anteil Bediirftiger durchgefiihrt
werden, wihrend langere Programme insgesamt zu einer Reduktion der moglichen Anzahl
Teilnehmender fiihren. Dariiber hinaus sind inhaltlich und zeitlich umgrenztere Programme
leichter zu adaptieren und auftretenden Widrigkeiten entgegen anzupassen. Beispielsweise
konnen kiirzere Trainingsabschnitte genutzt werden, um Inhalte oder duf3ere Einflussvariablen
(z.B. Gruppengrofie und -zusammensetzung) zu optimieren. Weiterhin kann ein basales
Training als Diagnostikum genutzt werden, um verschiedene Subgruppen an Teilnehmenden
zu identifizieren und diesen adidquat nachfolgende Schritte zu empfehlen. So mag ein Training

basaler orthografischer Fertigkeiten die Kompetenzen einiger Teilnehmender bereits auf ein
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Niveau anheben, von dem aus sie sich eigenstindig weiter ihrer Altersnorm annidhern konnen.

Besonders betont werden soll an dieser Stelle der Zusammenhang zwischen
motivationalen Faktoren und Kompetenzerwerb. So ist von einer langfristig reziproken
Beeinflussung gesteigerter Lese-Rechtschreibkompetenzen und motivationaler Faktoren wie
beispielsweise den Selbstwirksamkeitserwartungen und einer weiteren Kompetenzsteigerung
auszugehen (vgl. Reciprocal Effects Model nach Marsh & Craven, 2006). Entsprechend mag
fiir einen Teil der Teilnehmenden davon ausgegangen werden, dass ein Kompetenztraining
ein gewisses Fahigkeitslevel erzielen kann und zudem Aspekte der Lern- und
Leistungsbereitschaft in dem Mal3e beeinflusst, dass diese als Anstof fiir weitere positive
Auswirkungen auf Leistung und Motivation fungieren. Gleichzeitig kann eine mittlere
Trainingsdauer fiir Personen mit gravierenderen Schwierigkeiten als Startpunkt weiterer
konsekutiver Forderung genutzt werden. Dabei kann das basale Training genutzt werden, um
eine differenziertere Betrachtung der Kompetenzdefizite zu ermdglichen und entsprechend
passgenaue weitere Forderangebote zu empfehlen (phonologisches oder orthografisches
Training, Training mit Fokus auf motivationale Aspekte oder in Hinblick auf Defizite in der
Konzentrationsleistung).

Zusammenfassend und im Einklang mit den Empfehlungen der Leitlinie ist die
Trainingsdauer von dem Fahigkeitslevel der Teilnehmenden und dessen Verdnderungsverlauf
abhingig zu machen. Wenngleich ldnger andauernde Trainings mit einem hoheren Zugewinn
an Kompetenz einhergehen, haben wie ausgefiihrt auch Programme mittleren AusmaBles

durchaus ihre Daseinsberechtigung.

4.2.1.4 Evidenzbasierte Aspekte in der Trainingskonzeption

In Anlehnung an die erlduterten und diskutierten empfohlenen Forderkriterien der
AWMF Leitlinie wurden folgende Punkte fiir die Entwicklung des Rechtschreibtrainings mit
Dino festgelegt: Das Training sollte symptomspezifisch sein und hauptsichlich orthografische
Kompetenzen fordern. Zudem sollten auch Forderelemente der phonologischen Bewusstheit
enthalten sein, vorwiegend um die Vermittlung der orthografischen Strategien zu
unterstiitzen, jedoch auch um einen gewissen Einfluss auf potentiell vorliegende
phonologische Defizite zu nehmen. Es sollte zudem in Kleingruppen, die eine Anzahl von
vier Kindern nicht tibersteigen, stattfinden und als universitéres Training von
Psychologiestudierenden im fortgeschrittenen Studium im Rahmen eines Seminars
durchgefiihrt werden. Aufgrund der Wahl von Studierenden in héheren Fachsemestern ist von

einer Basis an padagogisch-psychologischem Fachwissen auszugehen. Zudem sollte die
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Standardisierung des Manuals mangelnde Fachkompetenz in der Vermittlung orthografischer
Regelhaftigkeiten und von schriftsprachlicher Kompetenz ausgleichen konnen. Begleitende
Supervisionen sollten eventuell vorliegende Unsicherheiten seitens der Studierenden
reduzieren und zudem eine Kompetenzsteigerung hinsichtlich relevanten Fachwissens oder
padagogisch-psychologischer Einflussbereiche erwirken.

Die Durchfiihrungsdauer wurde aufgrund des gesamtgesellschaftlichen Fokus
erlauterter Kosten-Nutzen-Relationen und antizipierter motivational positiver Auswirkungen
auf ein mittleres Ausmal} an Trainingsstunden beschriankt. Aulerdem wurde die
diesbeziigliche Entscheidung von Aspekten der Umsetzbarkeit beeinflusst. Da das
Trainingskonzept im Rahmen eines Universitdtssemesters durchgefiihrt werden sollte, war die
Anzahl an Trainingssitzungen zwangsldufig an den zeitlichen Rahmen eines Semesters

gebunden.

4.2.2 Motivationale Faktoren in der Trainingskonzeption

Vorangehend (Kapitel 4.2.1.4) wurde erldutert, inwiefern evidenzbasierte
Qualititskriterien von Lese-Rechtschreibprogrammen in die Konzeption des
Rechtschreibtrainings mit Dino eingingen, um die kompetenzbezogene Wirksamkeit des
Programms zu gewihrleisten. Als weiterer Aspekt der Ergebnisevaluation sind Moderatoren
und Mediatoren zu beachten, die die Wirksamkeit eines Programms zusétzlich beeinflussen
konnen. Es wurde herausgestellt (Kapitel 2.3), welche Bedeutsamkeit motivationale Faktoren
im Zusammenhang mit akademischer Leistung haben und dass sich die Relevanz fiir
Trainingsprogramme vor allem daraus ergibt, dass Betroffene von Lese- und
Rechtschreibschwierigkeiten iiber verminderte Auspriagungen dieser Faktoren verfiigen
(Kapitel 2.2). Das aktuelle Kapitel widmet sich der detaillierten Vorstellung derjenigen
Faktoren und ihrer Genesekomponenten, die im Rahmen der Konzeption und Evaluation des
Rechtschreibtrainings mit Dino Beachtung fanden, sowie der Darstellung des
Zusammenhangs mit akademischer Leistung. Die Darlegung der Genesefaktoren dient als
Grundlage, um im weiteren Verlauf dieser Arbeit darauf einzugehen, inwiefern die
ausgesuchten motivationalen Faktoren durch das Rechtschreibtraining mit Dino zu
beeinflussen gedacht sind. Anders als im vorangehenden Abschnitt wird diese antizipierte
Einflussnahme nicht im Anschluss, sondern im Rahmen der Trainingsvorstellung (Kapitel
4.5.2) behandelt.

Wihrend Intelligenz und Vorwissen als potenteste Pradiktoren von Schulleistung

gelten (Murphy & Alexander, 2002; Weinert & Helmke, 1995), haben sich auch
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motivationale Faktoren als bedeutsame Determinanten erwiesen (z.B. Steinmayr, Weidinger,
Schwinger & Spinath, 2019). Fiir die Abbildung des Zusammenhangs zwischen Motivation
und Leistung wird als theoretisches Rahmenkonzept meist das Erwartung-x-Wert-Modell
(Wigfield & Eccles, 2000) herangezogen, welches Lernmotivation als Produkt subjektiver
Erfolgserwartungen und dem einem Handlungsergebnis zugeschriebenen Wert abbildet.
Dabei wird der Erwartungskomponente in der Beeinflussung von Leistung die groBBere
Bedeutsamkeit zugeschrieben (Trautwein, Marsh, Nagengast, Liidke, Nagy & Jonkman, 2012;
Wigtield, Tonks & Klauda, 2009). Metaanalytisch konnten vor allem die Faktoren
Fahigkeitsselbstkonzept und Selbstwirksamkeit mit Effektstdrken im mittleren bis hohen
Bereich als relevante Pradiktoren von akademischer Leistung identifiziert werden (Hattie
2009; 2012). Die Befunde werden durch jiingere Forschungsergebnisse noch verstérkt, die
zeigen, dass sich die beiden Konstrukte auch im direkten Vergleich mit weiteren
motivationalen Faktoren als relevant in der Vorhersage akademischer Leistung erwiesen
haben (Kriegbaum, Jansen & Spinath, 2015; Steinmayr & Spinath, 2009; Steinmayr et al.,
2019).

Obwohl der Erwartungskomponente von Erwartung-x-Wert Modellen in der
Vorhersage von Schulleistung mehr Aussagekraft zugeschrieben wird, wurden auch die
Wertkomponente vertretende Faktoren als wichtig fiir Lernen und Leistung herausgestellt
(z.B. Krapp et al., 1993; Kriegbaum et al., 2015). Dabei scheint das bereichsspezifische
Interesse eine besondere Rolle fiir den Bereich des Lesens einzunehmen. So steht
thematisches Interesse mit einer tieferen Verarbeitung der Inhalte von Texten in Verbindung
(Schietele 2009; Mason, Gava & Boldrin, 2008). Zudem konnten Zusammenhénge mit
Kurswahlen aufgezeigt werden. So orientiert sich die Kurswahl in hoheren Klassen an dem
jeweiligen Interesse (Koller, Baumert & Schnabel, 2001). Wenngleich Interesse auch mit
akademischer Leistung assoziiert ist (vgl. Koller et al., 2001; Krapp et al., 1993; Trautwein,
Lidtke, Nagy, Lenski, Niggli & Schnyder, 2015), ist dieser Zusammenhang fiir hohere
Schulstufen relevanter, wihrend die eigentliche Bedeutung des Konstrukts fiir den
schulischen Kontext vor allem in der Verarbeitungstiefe und dem Zusammenhang mit
intrinsischer Lernmotivation liegt (vgl. Schiefele, 1996).

Fiir das aktuelle Forschungsanliegen wurden, aufgrund der angefiihrten Hintergriinde
sowie der Notwendigkeit, sich auf wenige motivationale Konstrukte zu beschrianken, das
akademische Féahigkeitsselbstkonzept, die akademischen Selbstwirksamkeitserwartungen und
das situationale Interesse ausgewdhlt. Im Folgenden werden die fokussierten motivationalen

Konstrukte und ihre Zusammenhinge mit akademischer Leistung vorgestellt. Zunéchst wird
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jedoch auf die Relevanz von Kausalattributionen eingegangen. Obwohl sie nicht als
eigenstindige Faktoren in den Evaluationsstudien des Rechtschreibtrainings mit Dino erfasst
wurden, sind sie fiir diese Arbeit von Bedeutung, da im Verlauf der weiteren Darstellung
oftmals auf sie Bezug genommen wird und auch das Trainingsmanual auf die Bedeutung

attributionaler Prozesse verweist.

4.2.2.1 Kausalattributionen

In der Entstehung und Ausbildung verschiedener relevanter Variablen im Lern- und
Leistungskontext spielen Kausalattributionen eine wichtige Rolle. Attributionstheorien, die
sich auf den Lern- und Leistungskontext beziehen, beleuchten die Entstehung und
Anwendung von Ursachenzuschreibungen, welche die Genese eines Leistungsergebnisses
(Erfolg oder Misserfolg) betreffen und die zukiinftige Lernmotivation,
Anstrengungsbereitschaft sowie das emotionale Befinden beeinflussen kénnen (vgl.
Stiensmeier-Pelster & Heckhausen, 2006). Die Erwartungskomponente in Erwartung-x-Wert
Modellen wird maBgeblich durch zugrundeliegende Ursachenzuschreibungen vergangener
Erfolge und Misserfolge bestimmt. Dabei unterscheiden sich sogenannte erfolgs- und
misserfolgsorientierte Personen darin, welche Ursachen sie in der Entstehung von Erfolg und
Misserfolg als relevant erachten. Erstere folgen der Maxime, ihr Kdnnen stetig auszubauen
und ihre eigene Leistungsfihigkeit unter Beweis zu stellen. Misserfolgsorientierte hingegen
verfolgen das Ziel, Selbstwertbelastungen durch das Erfahren von Misserfolg und damit
verbundenen Schamgefiihlen zu minimieren. Ausschlaggebend fiir das Streben
Erfolgsmotivierter ist dabei die Antizipation von Erfolg bei der Bewéltigung einer Aufgabe
sowie der damit einhergehenden positiven Emotionalitdt. Dabei ist eine internal variable
Attribution von Misserfolg (mangelnde Anstrengung) bzw. eine internal stabile oder variable
Ursachenzuschreibung von Erfolg (Fahigkeit/ Anstrengung) motivationsférderlich. Nach
Heckhausen (1975) gehen diese Attributionen mit einem Uberschuss an positiven
Selbstbewertungsemotionen sowie der Hoffnung auf Erfolg in zukiinftigen
Leistungserprobungen einher. Atkinson (1964) postuliert iiberdies ein Ungleichgewicht der
Ausprdagungen der Emotionen nach einem Erfolg bzw. Misserfolg. So empfinden
Erfolgsmotivierte nach einem Erfolg bei weitem mehr Stolz als Scham bei einem Misserfolg.
Diese positive Affektbilanz wirkt verstirkend in Bezug auf leistungsmotiviertes Verhalten.
Bei ausgeglichener tatsdchlicher Bilanz von Erfolg und Misserfolg zwischen Erfolgs- und
Misserfolgsmotivierten, fithren Misserfolgsmotivierte Misserfolg auf die mangelnde eigene

Fahigkeit zurlick und zeigen fiir Erfolge kein konstantes Attributionsmuster (Weiner, Frieze,
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Kukla, Reed, Rest & Rosenbaum, 1971). Dies ergibt eine deutlich negativere Affektbilanz.

Auch die Wahl von Aufgaben unterscheidet sich zwischen Erfolgs- und
Misserfolgsmotivierten. Wahrend Erfolgsmotivierte die eigene Leistungsfahigkeit ausbauen
und unter Beweis stellen wollen und entsprechend anspruchsvolle Aufgaben wihlen, sind
Misserfolgsmotivierte bestrebt, den eigenen Selbstwert zu schiitzen, indem leichte oder sehr
schwierige Aufgaben gewihlt werden. Der Selbstwert wird nicht tangiert, da leichte Aufgaben
erfolgreich bewéltigt werden konnen und Misserfolg auf die zu hohe Aufgabenschwierigkeit
zuriickgefiihrt werden kann. Geringe Anstrengung, Prokrastination oder die angegebene bzw.
tatsdchlich entwickelte Priifungsangst sind weitere Beispiele (Urdan & Midgley, 2001) fiir
Verhaltensweisen, die eine selbstwertdienliche Attribution von Erfolg und Misserfolg
erlauben. Dabei zeigen sich deutliche negative Zusammenhénge zwischen dem sogenannten
Self-Handicapping und akademischer Leistung (Schwinger, Wirthwein, Lemmer &
Steinmayr, 2014). Verschiedene Attributionstendenzen zeigen demnach einen wichtigen
Zusammenhang mit dem Lern- und Leistungsverhalten. Attributionstendenzen beeinflussen
zudem eine Vielzahl weiterer motivationaler Konstrukte, wie in den nachfolgenden

Ausfiihrungen herausgestellt werden wird.

4.2.2.2 Akademisches Fdhigkeitsselbstkonzept

Wie zuvor dargestellt, kommt dem akademischen Fahigkeitsselbstkonzept unter den
motivationalen Faktoren eine besondere Rolle hinsichtlich der Vorhersagekraft schulischer
Leistung zu (vgl. Steinmayr et al., 2019). Es umfasst die mentalen Représentationen der
eigenen akademischen Fahigkeiten und ist nach Marsh und Publizierenden bereichsspezifisch
in die libergeordneten Facetten mathematisch und verbal organisiert (Marsh, Byrne &
Shavelson, 1988). Die Genese bedient sich dem Internal/External Frame of Reference Model
zufolge (vgl. Marsh et al., 1988) verschiedener internaler wie externaler Vergleichsprozesse.
Es werden einerseits die eigenen Leistungen doméneniibergreifend (mathematisch vs. verbal)
gegeniibergestellt (internal) und andererseits zu den Leistungen anderer kontrastiert
(external). Die leistungsbezogenen Vergleichsprozesse kdnnen neben dimensionaler und
sozialer Art auch temporal oder kriterial gestaltet sein (Rheinberg, 2001). Welche Information
einem Leistungsvergleich fiir die Entwicklung des Fahigkeitsselbstkonzepts entnommen wird,
ist dabei grofteilig von attributionalen Prozessen abhingig. Internal stabile Attributionen
haben den stirksten Einfluss auf die Ausbildung des Féahigkeitsselbstkonzepts (Moller, 2008).

Stabile Attributionen von Erfolg auf die eigene Begabung sind positiv, die Beziehung von
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Misserfolgen auf die eigene Fahigkeit sind hingegen negativ mit der Hohe des
Fahigkeitsselbstkonzepts korreliert.

Als weiteres Rahmenkonzept in der Fahigkeitsselbstkonzeptforschung hat sich der
Big-Fish-little-Pond Effekt (Marsh & Parker, 1984) etabliert. Er beschreibt den negativen
Zusammenhang der in einer Bezugsgruppe vorliegenden Leistungshohe auf die Hohe des
Fahigkeitsselbstkonzepts eines sich zu der Gruppe in Bezug setzenden Individuums (Marsh,
1987). Dieser Bezugsgruppeneffekt kann iiberdauernde Einfliisse haben wie Becker und
Neumann (2018) zeigten. In der langsschnittlichen Untersuchung blieb das globale
akademische Selbstkonzept von den Einfliissen der Bezugsgruppe in der Grundschule beim
Ubergang in die weiterfithrende Schule beeinflusst.

Der Zusammenhang zwischen dem Féhigkeitsselbstkonzept und akademischer
Leistung wird zunehmend durch das Reciprocal-Effects-Modell (Marsh & Craven, 2006)
beschrieben. Dieses integriert die Ideen zweier entgegengerichteter unidirektionaler Ansétze
(Self-Enhancement- und Skill-Development-Ansatz), indem es reziproke Zusammenhénge
zwischen dem Fahigkeitsselbstkonzept und Leistung postuliert. Das Reciprocal-Effects-
Modell kann somit die Fiille an Befunden (z.B. Marsh et al., 1988; Valentine, DuBois &
Cooper, 2004) erkldren, die unidirektionale Zusammenhinge in beide Richtungen gezeigt
haben. In jiingeren Studien konnten Belege fiir reziprok modellierte Effekte erbracht werden
(Marsh et al., 2018; Niepel, Brunner & Preckel, 2014). Die Zusammenhinge werden dabei je
nach Studie als direkt oder iiber weitere Variablen mediiert dargestellt. Als Mediatoren haben
sich beispielsweise die positive Einstellung gegeniiber Schule, die Unterrichtsteilnahme und
Bearbeitung von Hausaufgaben oder der elterliche Umgang mit Leistungsriickmeldungen
herausgestellt (Gniewosz, Eccles & Noack, 2015; Green, Liem, Martin, Colmar, Marsh &
Mclnerney, 2012).

Die Genese akademischer Fihigkeitsselbstkonzepte unterliegt wie herausgestellt
komplexen Vergleichsprozessen und individuellen wie sozialen Einfliissen, was eine gezielte
Einflussnahme zu erschweren scheint. Nichtsdestotrotz konnten O’Mara und Publizierende
(O’Mara, Marsh, Craven & Debus, 2006) in ihrer Metaanalyse zeigen, dass
Trainingsprogramme die Féhigkeitsselbstkonzepte der Teilnehmenden positiv beeinflussen
konnen (mittlere Effektstiarke von d = 0.47). Die hochste Effektivitét zeigten Interventionen,
die eine bereichsspezifische Facette des Fahigkeitsselbstkonzepts adressierten, sofern diese
auch als Ergebnismal} gemessen wurde. Dieser Befund steht im Einklang mit Postulaten, die
die Relevanz der bereichsspezifischen Erfassung des Fahigkeitsselbstkonzepts zur Vorhersage

akademischer Leistung verdeutlichen (vgl. Marsh, 1986; Valentine et al., 2004).
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4.2.2.3 Akademische Selbstwirksamkeitserwartungen

Akademische Selbstwirksamkeitserwartungen beschreiben die Einschéitzung dessen,
ob die erfolgreiche Durchfiihrung einer Handlung und die Erreichung eines Ziels als
wahrscheinlich erachtet werden (Bandura, 1993). Nach Bandura (1977) speist sich die
Entwicklung von Selbstwirksamkeitserwartungen aus vier Quellen: Eigene Erfolgserlebnisse
(performance accomplishments), stellvertretende Erfahrungen (vicarious experience), verbale
Ermutigung (verbal persuasion) und emotionale Erregung (emotional arousal). Dabei sei die
erste, basierend auf Bewiltigungserfahrungen (mastery experiences), die potenteste im
akademischen Rahmen (vgl. Chen & Usher, 2013). Hier zeigt sich erneut die Relevanz
verschiedener, einer Leistungsbewertung zugrunde liegender Bewertungsmalstibe bzw.
Vergleichsprozesse. Zudem spielen Attributionsmuster eine wichtige Rolle in der Genese von
Selbstwirksamkeitserwartungen. Schunk und Gunn (1986) zeigten beziiglich mathematischer
Problemloseaufgaben, dass die Attribution von Erfolg auf die eigene hohe Féhigkeit einen
positiven Einfluss auf die Entwicklung hoher Selbstwirksamkeitserwartungen hatte. Weiterhin
erwiesen Variablen wie das elterliche Engagement in schulischen Angelegenheiten, das
Interesse der Schiilerinnen und Schiiler am Unterricht, das Schulklima sowie die
Beziehungsqualitit zwischen Kindern und Lehrenden giinstige Einfliisse auf die
akademischen Selbstwirksamkeitserwartungen (Adeyemo, 2005; Hughes & Chen, 2011).

Wie beim Féhigkeitsselbstkonzept werden auch fiir die akademischen
Selbstwirksamkeitserwartungen in jlingeren Studien reziproke Zusammenhange mit
akademischer Leistung dargestellt. Olivier und Publizierende (Olivier, Archambault, De
Clercq & Galand, 2018) verglichen in ihrer Langzeitstudie drei cross-lagged Modelle
hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen mathematischer Leistung und
Selbstwirksamkeitswartungen. Als Mediatoren nahmen sie behaviorales und emotionales
Engagement mit auf. Die Ergebnisse unterstiitzten hauptsdchlich das sogenannte Self-Efficacy
Theory Modell, das reziproke Zusammenhénge zwischen den akademischen

Selbstwirksamkeitswartungen und akademischer Leistung abbildet.

4.2.2.4 Interesse

Der Interessensbegriff sieht eine Differenzierung in dispositionale und situationale
Aspekte vor (Schiefele, 2009). Nach der Person-Gegenstands-Theorie des Interesses (vgl.
Krapp, 2006) wird dispositionales bzw. individuelles Interesse als eine dauerhaft positiv
bewertete Beziehung zwischen Person und Gegenstand aufgefasst, die einerseits eine hohe

wertbezogene Valenz des Gegenstands beinhaltet und andererseits mit einer positiven
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emotionsbezogenen Valenz bei der Auseinandersetzung mit diesem einhergeht (Schiefele,
1996; 2008). Ein individuelles Interesse kann nach Schiefele (2009) durch drei
beziehungsweise vier Entwicklungsphasen entstehen. Zunédchst muss ein situationales
Interesse geweckt werden, das die Entstehung positiver Emotionen und einer kurzen
Fokussierung der Aufmerksamkeit auf einen Interessensgegenstand beschreibt. Die zweite
Phase beinhaltet ein wiederholt auftretendes situationales Interesse am gleichen Gegenstand
(eine Zusammenfassung geben Lewalter & Willems, 2009). In der dritten Phase entsteht aus
dem iiberdauernden situationalen Interesse ein individuelles. Als Voraussetzung muss der
Gegenstandsbereich in das personliche Wertesystem integriert werden. Hier wird die
Terminologie der Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1985, 2002) genutzt: Nachdem
die personliche Niitzlichkeit des Interessengegenstands erkannt wurde, wird dieser durch
Identifikation und Integration in das personliche Wertesystem und in die Struktur des Selbst
aufgenommen (Krapp, 2002a). Die vierte Phase beschreibt letztlich die Festigung eines gut
entwickelten individuellen Interesses. Hierfiir nehmen die emotions- und valenzbezogenen
Attribute deutlich zu.

Die Entwicklungsphasen von Interesse lassen sich im schulischen Kontext durch vier
Faktoren beeinflussen (Schiefele, 2014), indem diese die subjektive Valenz des
Interessengegenstands erhdhen. Der erste Einflussfaktor, das explizite Hervorheben der
Bedeutsamkeit des Interessensgegenstands, nimmt direkten Einfluss, wiahrend die letzten drei
Faktoren, die Erfiillung der Grundbediirfnisse nach Autonomie, Kompetenzerleben und
sozialer Eingebundenheit (vgl. Deci & Ryan, 2002), den Prozess indirekt erleichtern. Die
Einflussnahme der Bediirfnisbefriedigung steht mit der Ausbildung von Préferenzen
bestimmter Handlungen, in deren Kontext sie mehrfach aufgetreten ist, in Zusammenhang.
Die Befriedigung der drei Grundbediirfnisse ist zudem mit erhohter Leistungsbereitschaft und
Wohlbefinden assoziiert (z.B. Church et al., 2012; Krapp 2002b).

Es liegen verschiedene kulturiibergreifende (korrelative) Untersuchungen vor, die
demonstrieren, dass sowohl individuelles als auch situationsspezifisches Interesse dem Lernen
und verwandten Korrelaten zutrédglich ist (Krapp et al., 1993; Chiu & Xihua, 2008). Als
Mediatoren zwischen Interesse und Leistung werden beispielsweise selbstregulative
Fahigkeiten (Lee, Lee & Bong, 2014) angefiihrt. Trautwein und Publizierende (2015) konnten
zudem eine interessante Interaktion mit Gewissenhaftigkeit feststellen: Die beiden Konstrukte
Interesse und Gewissenhaftigkeit hatten eine gegenseitig kompensatorische Wirkung im
Zusammenhang mit Leistung. Eine niedrige Auspragung von Gewissenhaftigkeit (bzw.

Interesse), die mit geringerer akademischer Anstrengungsbereitschaft einherging, konnte
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durch ein hohes bereichsspezifisches Interesse (bzw. Gewissenhaftigkeit) ausgeglichen
werden und resultierte in erhdhter Anstrengungsbereitschaft. Befunde beziiglich des
Einflussbereichs von Interesse auf die akademische Leistung weisen allerdings eine starke
Varianz auf (Koéller, Baumert & Schnabel, 2000; 2001) und legen nahe, den Begriff der
"akademischen Leistung" differenzierter zu betrachten, um die Niitzlichkeit von Interesse im
Schulkontext besser beurteilen zu kdnnen. So zeigt sich der positive Einfluss von Interesse am
Lerngegenstand vor allem in einem erh6éhten Vorkommen hoherer Erinnerungsleistungen
(Shirey & Reynolds, 1988) oder einer breiteren Verarbeitungstiefe des zu Lernenden (Ainley,
Hidi & Berndorff, 2002; Schiefele, 1996). Diese Zusammenhidnge scheinen sich durch die
aktive Auseinandersetzung mit den Lerninhalten zu ergeben, welche wiederum dadurch
erleichtert wird, dass, im Gegensatz zu external regulierten motivationalen Prozessen,
wihrend der Lernhandlung weniger Energie fiir aufmerksamkeitsregulierende Prozesse
aufgebracht werden muss. Somit konnen sdmtliche Ressourcen der inhaltlichen
Aufgabenbearbeitung gewidmet werden. Letztlich bedingt Interesse auch die langfristige
Speicherung von Lerninhalten aufgrund ihrer tieferen Verarbeitung. Die Relevanz von
Interesse fiir den akademischen Kontext ergibt sich demnach nur zweitrangig durch den
Zusammenhang mit Leistung und bedeutender durch den Zusammenhang mit einer Stirkung
von Verarbeitungstiefe und -dauer. Zusammenfassend lésst sich feststellen, dass das
akademische Fahigkeitsselbstkonzept, die akademischen Selbstwirksamkeitserwartungen und
das Interesse am Lerngegenstand bedeutsame Einflussvariablen im Lern- und

Leistungskontext darstellen.

4.3 Aspekte der Anbieter- und Konsumentenevaluation

Wihrend die ersten beiden Zielkriterien, das Erwirken von Verdnderungen der
orthografischen Kompetenz sowie motivationaler Faktoren, in der Entwicklung des
Rechtschreibtrainings mit Dino der ersten Evaluationssdule nach Nelson und Steele (2006)
zuzuordnen sind, enthalt das dritte Zielkriterium Elemente der letzten drei
Evaluationsrubriken. Die erfolgreiche Synergie zwischen der Ausbildung Studierender und
der Forderung von lese- und rechtschreibschwachen Grundschulkindern umfasst sowohl
Aspekte der Anbieter- und Konsumentenevaluation sowie der Evaluation 6konomischer
Aspekte (vgl. Nelson & Steele, 2006).

Die ersten beiden Evaluationskriterien umfassen die Bewertung des Programms aus
den Sichtweisen verschiedener Interessensgruppen, den Anbietenden und Konsumierenden

(vgl. Nelson & Steele, 2006). Wie zuvor ausgefiihrt (Kapitel 4.2.1.4), soll das
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Rechtschreibtraining mit Dino im Rahmen eines universitdren Seminars an Schulen
durchgefiihrt werden. In diesem Kontext verkorpern die Seminarleitung und die
Schulverantwortlichen die Gruppe der Anbietenden. Zu den Konsumierenden zéhlen
hingegen die durchfiihrenden Studierenden und die teilnehmenden Familien. Die Anbieter-
und Konsumentenevaluation sind jeweils in prospektive und retrospektive Aspekte zu
unterteilen. Demnach ist einerseits die duBere Attraktivitit des Programms zu beurteilen,
aufgrund derer die Anwendung des Programms veranlasst wird (prospektiv). Andererseits ist
die Zufriedenheit der verschiedenen Personengruppen mit der Durchfiihrung und den
Ergebnissen im Nachhinein zu erheben (retrospektiv). Letzteres wurde in der Evaluation des
Rechtschreibtrainings mit Dino untersucht (vgl. Kapitel 5) und wird in der Gesamtdiskussion
der vorliegenden Arbeit (Kapitel 6) abschlieend diskutiert. Solche maligeblichen
Einflussfaktoren der Etablierungsfahigkeit eines Programms finden in der traditionellen
Evaluationsforschung von Lese-Rechtschreibtrainings weitaus weniger Aufmerksamkeit als
die Wirksamkeitsanalyse, sodass hier, im Gegensatz zum vorangehenden Kapitel, nicht auf

spezifische evidenzbasierte Empfehlungen zuriickgegriffen werden kann.

4.3.1 Attraktivititsaspekte fiir Anwendende

Ein prospektiver Attraktivitdtsaspekt sowohl fiir Dozierende als auch die
teilnehmenden Schulen ergibt sich aus einer langfristigen Perspektive der Zusammenarbeit.
Die Konzeption des Rechtschreibtrainings mit Dino ist auf eine solche ausgelegt. Als
Programm, das spezifisch fiir den universitdren Kontext zugeschnitten und in seiner Dauer auf
ein Semester festgelegt ist, lassen sich leicht Strukturen aufbauen, die eine fortlaufende
Kooperation zwischen Universitdt und Schule beglinstigen. Entsprechende Strukturen (feste
Ansprechpartnerinnen und Ansprechpartner, Zeiten des Programmstarts und
Durchfiihrungsortlichkeiten) bediirfen im Verlauf stetig weniger organisatorischen Aufwands
und konnen die Grundlage fiir eine fortlaufende Evaluation und Optimierung des Programms
bieten. Weiterhin soll das Trainingsmanual die Trainingsinhalte und -ablédufe engmaschig
vorgeben und mithilfe wortlicher Rede Reaktionsmdglichkeiten fiir verschiedene Szenarien
modellieren und somit insgesamt eine standardisierte Durchfithrung bedingen. Dies birgt fiir
Dozierende den weiteren Vorteil, dass weniger Betreuungsaufwand vonndten ist, der sich
durch die freie Anwendung eines weniger strukturierten und standardisierten Programms
ergeben wiirde.

Der hauptsédchliche Attraktivitdtsaspekt des Programms aus Sicht der Schulen entsteht

durch die unabhéngige, kostenlose sowie von padagogisch-psychologisch geschultem
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Personal geleistete Durchfiihrung. Die zudem zu antizipierenden langfristigen positiven
Konsequenzen wie beispielsweise ein erhdhtes schulisches Engagement aufgrund verbesserter
Lese- und Rechtschreibfiahigkeiten sowie motivationaler Faktoren werden im weiteren

Verlauf dieser Arbeit (Kapitel 4.4) als Aspekte des Kostenausgleichs beschrieben.

4.3.2 Attraktivititsaspekte fiir Teilnehmende

Wihrend sich der Anreiz des Programms fiir die teilnehmenden Kinder vorwiegend
durch die Inhalte und den Aufbau ergeben sollte, muss die prospektive Attraktivitit des
Programms fiir Eltern herausgestellt werden, damit diese der Teilnahme ihrer Kinder
zustimmen. Nach Herman und Publizierenden (Herman, Reinke, Bradshaw, Lochman,
Borden & Darney, 2014) unterstiitzen Eltern schulische Angebote eher, wenn sie die Schule
als offen und wertschétzend wahrnehmen, die Teilnahme an dem Angebot fiir gewdhnlich,
akzeptabel und umsetzbar halten, sowie eine hohe Kosten-Nutzen-Bilanz antizipieren. Die
elterliche Bereitschaft, der Teilnahme an einem Training zuzustimmen, wird zudem von der
empfundenen Authentizitit des Programms beeinflusst (Nock, Ferriter & Homberg, 2006). Im
Rahmen der Evaluationsstudien des Rechtschreibtrainings mit Dino dienten informierende
Elternbriefe vor Beginn des Trainings der Erhhung der Salienz des Programms sowie der
Erlduterung dessen ZweckméiBigkeit. Wéahrend das Informieren der Eltern kein
programminhirentes Element abbildet, sondern der jeweiligen Schul- oder Seminarleitung
obliegt, enthélt das Trainingsmanual die Vorlage eines Elternbriefs, um den Kontakt zwischen
Eltern und Durchfiihrenden herzustellen. Diese Bereitstellung von Ansprechpartnerinnen und
Ansprechpartnern sollte ebenfalls zu einer erhdhten Salienz des Vorgehens fiihren. Dass das
Programm von schulischer Seite befiirwortet wird und Mitschiilerinnen und Mitschiiler des
eigenen Kindes daran teilnehmen, soll zudem dazu beitragen, dass Eltern das Angebot als
herkdmmlich erachten. Der grofite Attraktivitdtsaspekt ergibt sich fiir die Eltern jedoch
aufgrund der hohen Kosten-Nutzen-Bilanz, die nachfolgend (Kapitel 4.4.2) weiter ausgefiihrt
wird.

Hinsichtlich der teilnehmenden Kinder obliegt das Herausstellen prospektiver
Attraktivitdtsaspekte vorwiegend dem Elternhaus. Zusétzlich sollte in den Evaluationsstudien
ein Anschreiben, das auf die spielerische Herangehensweise des Trainings und den
geschiitzten Rahmen eingeht sowie das Maskottchen Dino vorstellt, fiir die Teilnahme
werben. Die Anbindung an den schulischen Kontext und die gemeinsame Teilnahme mit
Mitschiilerinnen und Mitschiilern sollte ebenfalls einen Attraktivititsaspekt abbilden. Mehr

Gewicht erhielt in der Trainingskonzeption jedoch die Schaffung inhaltlicher Elemente, die zu
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einer erhohten Teilnahmemotivation und -freude sowie weiteren Zielfaktoren fiihren sollten.
Design, Trainingsaufbau, strukturelle Bedingungen, Trainingsinhalte und Durchfiihrungsstil
der Studierenden sind mit positiven Einfliissen assoziiert. So ist die Einbettung von
Lernelementen in fantasievolle Kontexte mit erhohten Lern- und Transferleistungen assoziiert
(Parker & Lepper, 1992) und die Anwendung von spielerischen Elementen mit einer hoheren
Befriedigung psychologischer Bediirfnisse verbunden (Sailer, Hense, Mayr & Mandl, 2017).
In der Studie von Sailer und Publizierenden (Sailer et al., 2017) war beispielsweise die
Verwendung von Abzeichen und Leistungsanzeigen positiv mit dem Bediirfnis nach
Kompetenzerleben verkniipft, wihrend Avatare, bedeutsame Hintergrundgeschichten und
Teammitglieder das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit positiv tangierten. Weiterhin
steht eine warmherzige Atmosphéire und gute Beziehung zwischen Lehrenden und Kindern
mit diversen positiven Aspekten wie erhohtem schulischen Interesse und Engagement in
Zusammenhang und sollte in padagogischen Kontexten stets angestrebt werden (vgl. Roorda,
Koomen, Spilt & Oort, 2011). Auch die GesetzmiBigkeiten des Modelllernens (vgl. Sozial-
kognitive Lerntheorie nach Bandura, 1979) sprechen fiir die Relevanz einer guten Beziehung
und Identifikation zwischen Kindern und Lehrenden, damit Teilnahmemotivation und
Interesse von den Trainierenden auf die Kinder iibertragen werden konnen.

In Anlehnung an die ausgefiihrten Zusammenhinge und weitere padagogisch-
psychologische Paradigmen wurde das Rechtschreibtraining mit Dino derart gestaltet, dass
positive Auswirkungen auf die kindliche Zufriedenheit wahrscheinlich sind.
Wirksamkeitsfaktoren sind kindgerechte Illustration sowie die Anreicherung mit spielerischen
Elementen wie einer Spielzeit zu Beginn, wettbewerbsartigen Gruppenaufgaben, Token und
der Verbindung von Lerninhalten mit Bewegung oder kreativen gestalterischen Elementen.
Zudem weist das Trainingsmanual auf die Relevanz einer angenehmen Trainingsatmosphére
hin und in den einleitenden Sitzungen wird thematisiert, welche Relevanz ein angstfreier
Lernkontext, unbedingte Zugewandtheit sowie Freundlichkeit fiir ein erfolgreiches
Interventionskonzept besitzen. Die Niitzlichkeit der Trainingsteilnahme wird mithilfe einer
Skala visualisiert (vgl. Kapitel 4.5.2.1), die den durch eine Sitzung entstandenen
Lernfortschritt verdeutlicht (vgl. Befund von Sailer et al., 2017). Ein avisiertes strukturelles
Element, das sich auf das Teilnahmeengagement der Kinder auswirken sollte, ist die
Beschriankung des zeitlichen Gesamtumfangs einer Sitzung auf 60 Minuten sowie der
Lerneinheiten auf maximal 40 Minuten. Die Lerneinheiten sind stets in kleinere
Untereinheiten eingeteilt, um die altersadédquate Konzentrationsspanne nicht

liberzustrapazieren (vgl. Domsch 2014).
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Neben den teilnehmenden Kindern und deren Eltern bilden die Studierenden, die das
Training durchfiihren, die zweite Gruppe von Konsumierenden. Die prospektive Attraktivitéit
ist aufgrund der Notwendigkeit der Seminarteilnahme zwar weniger ausschlaggebend fiir das
Zustandekommen des Forderkonzepts, sollte jedoch aufgrund der Praxiserfahrung und
abwechslungsreichen Gestaltung des Seminars gegeben sein. Diese prospektiven
Attraktivititsaspekte wurden in den Evaluationsstudien mittels selbstentworfenem
Fragebogen tiberpriift. Zudem wurden weitere Faktoren erhoben, wie das Kompetenzerleben
und Wohlfiihlen wéahrend der Trainingsdurchfiihrung, der personliche Nutzen, der sich durch
die Teilnahme an dem Seminar ergibt oder die Einschitzung der Niitzlichkeit des
Trainingsprogramms fiir die Teilnehmenden. Zudem konnten freie Angaben beziiglich
Anderungswiinschen in der Seminargestaltung gemacht werden. Die Auswertung der Skalen

ist dem Kapitel zur Evaluation des Rechtschreibtrainings mit Dino (Kapitel 5) zu entnehmen.

4.4 Evaluation 6konomischer Aspekte

Der Effizienz und Wirtschaftlichkeit des Rechtschreibtrainings mit Dino wurde
besonders viel Beachtung geschenkt, da einzig eine giinstige Bilanz von Kosten und Nutzen
fiir samtliche Beteiligte die langfristige Etablierungstdhigkeit eines Programms gewéhrleisten
kann. Aufgrund der angedachten Durchfiihrung des Trainings als Kooperation zwischen
Universitit und Schule sind die zu beachtenden Beteiligten die universitdren und schulischen
Verantwortlichen sowie die teilnehmenden Studierenden und Familien. Unter der Evaluation
wirtschaftlicher Aspekte (economic evaluation) subsummieren Nelson und Steele (2006) die
Kosteneffektivitdt (cost effectiveness) und die Kosteneinsparung in verwandten Systemen
(cost offset). Beziiglich der Kosten sind den Autoren zufolge explizite (z.B. materielle

Ausgaben) von impliziten (z.B. zeitlicher Aufwand) zu unterscheiden.

4.4.1 Universitire Beteiligte

Auf universitdrer Seite liegen als explizite Kosten lediglich geringe Materialausgaben
vor. Personalkosten fiir die Durchfiihrung oder Supervisionen entfallen bzw. werden aufgrund
des Angebots im Rahmen eines universitidren Seminars abgedeckt. Auch die impliziten
Kosten wie Vorbereitungs- und Anwesenheitszeiten seitens der Studierenden sowie der
organisatorische Aufwand fiir die Seminarleitung stehen in Relation zu dem in der Lehre
geforderten Einsatz. Hinsichtlich des Aufwands fiir die Studierenden ist das Trainingskonzept
derart gestaltet, dass die einzelnen Elemente die geforderte Semesterwochenstundenanzahl

und die Anzahl an Leistungspunkten nicht tiberschreiten. Eine genaue Auflistung des
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veranschlagten zeitlichen Aufwands der einzelnen Elemente kann Tabelle 1 in Anhang Al
entnommen werden. Insgesamt dhnelt die Kosten-Nutzen-Relation seitens universitirer
Interessen der anderer universitdrer Seminare und {libersteigt sie gegebenenfalls leicht durch

das praxisnahe Konzept und wenn langfristige Kooperationen mit Schulen etabliert sind.

4.4.2 Schulische Beteiligte

Liegt die Kosten-Nutzen-Relation fiir Studierende und Seminarleitung in einem
ausgewogenen Verhiltnis, fillt sie fiir die beteiligten Familien gewichtig zugunsten des
Nutzens aus. Da spezielle Lerntherapien von den Krankenkassen nur als Maflnahme der
Eingliederungshilfe fiir "seelisch behinderte Kinder und Jugendliche" (Sozialgesetzbuch,
Achtes Buch §35a) gezahlt werden, oder in Lerntherapiezentren stattfinden, die fiir einige
Familien nicht erreichbar sind, bleibt vielen Familien aufgrund dieser finanziellen oder
organisatorischen Einschrinkungen eine kompetente Forderung verwehrt. Die in Schulen
stattfindenden Forderangebote miissen oftmals mehrere Kinder mit verschiedenen
Leistungsstinden beriicksichtigen und kdnnen die notwendige Binnendifferenzierung nicht
leisten. So fallt die Férderung oft in den héuslichen Rahmen, wo jedoch die Qualitdt mangels
Expertise der Eltern oder von Nachhilfen vermindert sein kann (vgl. DGKIJP, 2015; Ise et al.,
2012). Zudem konnen sich aufgrund von Streitigkeiten und mangelndem Verstiandnis fiir die
Schwierigkeiten der Kinder negative Kommunikationsmuster und emotionale Belastungen
entwickeln. Ein kontrollierender elterlicher Hilfestil (Lorenz & Wild, 2007) ist dariiber hinaus
mit einem erhohten Vorkommen von Vermeidungsleistungszielen und dysfunktionalem
Lernverhalten wie Prokrastination und Téuschung assoziiert (Wild & Yotyodying, 2012).

Um diese Widrigkeiten zu minimieren und die Zugénglichkeit des Programms zu
erhohen, wurde das Rechtschreibtraining mit Dino so konzipiert, dass es in dem unmittelbaren
Umfeld der Kinder stattfinden kann und fiir die Teilnehmenden kostenlos ist. Dies wurde wie
erlautert mithilfe der Angliederung an die universitire Ausbildung gestaltet. Nachdem sich in
Pilotierungen zeigte, dass auch Entfernungen von wenigen Kilometern in einigen Familien zu
sehr unregelmifBiger Teilnahme fithrten, wurden als Trainingsorte der Evaluationsstudien die
Schulrdume der Teilnehmenden gewihlt. Dies ging zu Lasten der gewiinschten Abgrenzung
zur Schule, musste jedoch in Kauf genommen werden, um die Teilnahmemoglichkeit fiir alle
Kinder zu gewéhrleisten. Die Durchfiihrung in den Raumlichkeiten der Schulen, die geringen
zeitlichen und nicht vorhandenen materiellen Kosten sowie das Einsparen von
Nachhilfebetrdgen und zeitlichen Aufwands fiir die Organisation schulexterner Forderung

filhren seitens der teilnehmenden Familien zu einer sehr hohen Kosten-Nutzen-Effizienz. Im
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giinstigsten Fall reduzieren sich zudem potentiell langfristig entstehende Auswirkungen (vgl.
Heiervang et al., 2001) auf die emotionale und motivationale Befindlichkeit der Kinder.
Auch fiir die Schulen zeigt sich eine positive Kosten-Nutzen-Bilanz. Explizite Kosten sind
nicht vorhanden und auch der organisatorische Aufwand ist niedrig. Zudem kann das
Trainingsangebot auf schulischer Seite zu Kosteneinsparungen fiihren. So kann aufgrund der
Auslagerung der Forderung organisatorischer und personeller Aufwand eingespart werden
und diese Ressourcen auf andere Bereiche verlagert werden. Dariiber hinaus konnen die im
besten Fall eintretenden Verbesserungen der kindlichen orthografischen Leistungen und

motivationaler Faktoren zu positiven Effekten im Unterricht fiihren.

4.5 Vorstellung des Rechtschreibtrainings mit Dino

Nachdem vorangehend die Hintergriinde und Zielkriterien der Entwicklung des
Rechtschreibtrainings mit Dino erldutert worden sind, wird das Training im Folgenden
vorgestellt. Zundchst werden die einzelnen Trainingskomponenten beschrieben und im
Anschluss wird dargestellt, auf welcher Grundlage eine Beeinflussung ausgewahlter

motivationaler Faktoren antizipiert wird.

4.5.1 Trainingsinhalte und struktureller Rahmen

Das Rechtschreibtraining mit Dino ist ein orthografisches Rechtschreibtraining mit
dem Umfang einer Kurzzeitintervention. In 18 Sitzungen werden Strategien zur Grof3- und
Kleinschreibung, Differenzierung von Vokalldngen, Konsonantendopplung und
Ableitungsregeln vermittelt (in Anhang AS sind Ausziige der Trainingsmaterialien zu finden).
Zusitzlich beinhaltet das Training Ubungen, die sich auf die Verbesserung der
phonologischen Bewusstheit im engeren wie auch im weiteren Sinne beziehen (einen
Uberblick zur Wirksamkeit von Phonologietrainings bietet die Metaanalyse von Fischer &
Pfost, 2015). Diese umfassen Vokalldngendifferenzierung und Silbensegmentierung. Ersteres
wird teilweise durch Handbewegungen unterstiitzt, z.B. durch das langsame Streichen mit der
Handflache der Schreibhand iiber den anderen Arm, oder durch das schnelle Tippen des
Zeigefingers der Schreibhand in die Handflache der anderen Hand. Solch eine motorische
Unterstiitzung der akustischen Differenzierung sollte sich im Training von Kindern mit Lese-
Rechtschreibdefiziten als hilfreich zur Kompensation des kognitiven Defizits in der
Verarbeitung von schnell hintereinander dargebotenen akustischen Informationen erweisen
(Nagarajan, Mahncke, Salz, Tallal, Roberts & Merzenich, 1999; Schulte-Korne &
Remschmidt, 2003).
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Das Training der Fahigkeit der Silbensegmentierung wurde in Anlehnung an das
ganzheitliche Vorgehen nach Reuter-Liehr (2008) gestaltet. Bei dieser Methode wird der
Sprachrhythmus durch Korpermotorik im Raum unterstiitzt. Wéahrend die meisten Kinder ein
korpereigenes Rhythmusgefiihl besitzen, ist der Sprachrhythmus bei Kindern mit Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten oft beeintrichtigt, sodass diese Methode ein wichtiges
Hilfsangebot darstellt. Zudem kann sich auf dieser Grundlage ein internes Mitsprechen im
Schreibprozess besser ausbilden (Reuter-Liehr, 2008). Diese beiden Methoden dienen
einerseits als Grundlage der zu erlernenden orthografischen Strategien und erleichtern dariiber
hinaus den gesamten Schreibprozess. So bauen beispielsweise die Strategien zur
Konsonantendopplung auf die Unterscheidung lang- und kurz ausgesprochener Vokale auf.
Auch die durch die Ubungen zur phonologischen Bewusstheit trainierte Erfahrung des
korpereigenen Rhythmusgefiihls oder das interne Mitsprechen sind fiir einige der zu
vermittelnden orthografischen Strategien von Vorteil, unterstiitzen indes jedoch ebenfalls den
gesamten Schreibprozess. So sollten sich beispielsweise Auslassfehler durch das interne
Mitsprechen vermeiden lassen oder die Fihigkeit der Silbensegmentierung zu einem weniger
impulsiven oder hastigen Schreibstil beitragen und die Uberpriifungsfihigkeit von
Geschriebenem verbessern.

Das Rechtschreibtraining mit Dino ist so konzipiert worden, dass die 18
Trainingssitzungen auf einen Zeitraum von neun Wochen mit einer Durchfithrung von zwei
Sitzungen pro Woche verteilt sind. In Kombination mit Hausaufgaben ergibt sich somit ein
massiertes Uben und systematisches Wiederholen wie es beispielsweise von Schulte-Korne
und Remschmidt (2003) fiir die Férderung von Kindern mit Lese-Rechtschreibstorungen
empfohlen wird. Jede Trainingssitzung umfasst 60 Minuten. Dabei wird der zeitliche Rahmen
von 40 Minuten fiir die Erarbeitung neuer Inhalte oder Ubungen nicht iiberschritten. Diese
zeitliche Einheit stimmt mit der durchschnittlichen Spanne der Daueraufmerksamkeit fiir
Kinder der entsprechenden Altersgruppen iiberein, die durch externe Motivation zusétzlich
erhoht werden kann (fiir einen Uberblick siehe Domsch, 2014). Die restlichen
Trainingselemente bestehen aus aktivierenden oder entspannenden Spielen zu Beginn, einer
Wiederholung der bisherigen Inhalte, dem Silbenschwingen, der Besprechung der zu Hause
erledigten Aufgabe, einer Selbsteinschidtzung der eigenen Kompetenz zu Beginn und am Ende
der Sitzung sowie der Vergabe einer bis zur nichsten Sitzung zu erledigenden Aufgabe.
Token, die zunédchst gegen kleine und spéter gegen eine groflere Belohnung eingetauscht
werden konnen, werden einerseits fiir die Erledigung der Hausaufgabe und die Teilnahme an

der Sitzung vergeben, andererseits jederzeit fiir besonderes Engagement in der Stunde oder als
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motivationale Anreize verteilt. Die Token sollen dabei sowohl fiir Leistungen und besondere
Leistungsbereitschaft als auch fiir prosoziales Verhalten oder zur Stirkung von
Selbstwirksamkeitserwartungen oder dem Fahigkeitsselbstkonzept vergeben werden. Die
Tokenvergabe konnte sich im akademischen Kontext fiir verschiedene Altersgruppen als
zielfithrend hinsichtlich akademischen Engagements und behavioralen Kriterien zeigen (z.B.

Boniecki & Moore, 2003; Soares, Harrison, Vannest & McClelland, 2016).

4.5.2 Motivationale Faktoren im Rechtschreibtraining mit Dino

Vorangehend (Kapitel 4.2) wurde die Relevanz motivationaler Faktoren fiir den
schulischen Kontext, im Besonderen fiir die akademische Leistung, herausgestellt.
Nachfolgend wird fiir die ausgewihlten Variablen Fahigkeitsselbstkonzept,
Selbstwirksamkeitserwartungen und Interesse erldutert, aufgrund welcher
Wirkzusammenhinge ein Einfluss des Rechtschreibtrainings mit Dino vorhergesagt wird.
Vorangehend wird auf die im Rahmen des Trainings angedachte Beeinflussung attributionaler

Prozesse eingegangen.

4.5.2.1 Kausalattributionen

Es wurde erldutert, dass attributionale Prozesse wichtige Stellschrauben in Bezug auf
die akademische Aufgabenwahl, die Anstrengungsbereitschaft und das Wohlbefinden
darstellen und dass sie an der Genese akademischer Fahigkeitsselbstkonzepte und
Selbstwirksamkeitserwartungen beteiligt sind. Funktionale Attributionsmuster konnen
mithilfe von Reattributionstrainings vermittelt werden oder als zusétzliche Elemente in
Kompetenztrainings integriert werden. Dabei wird meist die Maxime verfolgt, eine internal
stabile oder variable Attribution von Erfolg und eine internal variable Ursachenzuschreibung
von Misserfolg zu indizieren.

Beziiglich der Anreicherung von Strategietrainings mit Inhalten, die auf eine
Verbesserung attributionaler Prozesse abzielen, liegen fiir den Bereich des Rechtschreibens
wenige Befunde vor und die etwas héufiger vertretenen Studien hinsichtlich Lesetrainings
zeigen heterogene Befunde. Zudem lassen beide Bereiche jlingere Studien vermissen. Die
Kombination aus Rechtschreib- und Attributionstraining in einer Studie mit lernbehinderten
Siebt- und Achtkladsslerinnen und -klédsslern konnte die erwarteten Effekte hinsichtlich
verbesserter Rechtschreibleistung, Strategietransfer oder vermehrter Attributionen auf
Anstrengung nicht nachweisen (Fulk, 1996). Beziiglich der Anreicherung von Lesetrainings

mit attributionalen Inhalten gaben Borkowski, Weyhing und Carr (1988) eine signifikant
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erhohte Verbesserung im Leseverstehen an, wenn das Lesetraining mit einem
Attributionstraining kombiniert wurde. Dariiber hinaus zeigte sich durch die Kombination der
Trainings ein erhohtes Durchhaltevermogen in der Anwendung der Lesestrategien. Auch in
der Studie von Chan (1996) lag eine positive Synergie von Strategie- und Attributionstraining
vor. Die Kombination fiihrte fiir Kinder mit Leseschwierigkeiten zu einem besseren
Leseverstindnis, erhohter Anwendung von Lesestrategien, einer Reduktion von Attributionen
auf niedrige Fahigkeiten sowie einer verringerten Wahrnehmung erlernter Hilflosigkeit.
Miranda und Publizierende (Miranda, Villaescusa & Vidal-Abarca, 1997) hingegen zeigten in
ihrer Studie, dass Kinder mit Lernbehinderungen durch ein zehnwdéchiges
Lesestrategietraining ihre Attributionen von Erfolg und Misserfolg auf Anstrengung adaptiv
verdanderten, unabhéngig davon, ob dies explizit trainiert wurde oder nicht.

Robertson (2000) postuliert in ithrem Review iiber Attributionstrainings fiir Kinder mit
Lernschwierigkeiten angesichts dieser unterschiedlichen Ergebnisse, dass ein
Strategietraining dann von einer Anreicherung durch attributionale Inhalte profitiere, wenn
dieses den Zusammenhang von der Strategieanwendung und erfolgreichem Abschneiden in
assoziierten Bereichen hervorhebe. Wenn diese Relation den Schiilerinnen und Schiilern
bereits geldufig ist und sie Erfolg und Misserfolg auf die (ausbleibende) Anwendung von
Strategien und Lernaufwand zuriickfiihren, sollte das Training attributionaler Prozesse
entsprechend redundant sein. Robertson (2000) leitet zudem weitere Empfehlungen beziiglich
der Vermittlung funktionaler Attributionsstrategien ab. So muss gewihrleistet sein, dass
Schiilerinnen und Schiiler, die zu Attributionen auf Anstrengung angeregt werden sollen, auch
tatsichlich iiber die Fahigkeit zur Losung der jeweiligen Aufgaben verfiigen, sprich eine gute
Passung von Aufgabenschwierigkeit und Fahigkeit vorliegt. Weiterhin sei eine grof3e
Gruppengrof3e in der Durchfiihrung von Attributionstrainings zu vermeiden, was unter dem
Aspekt einleuchtet, dass die aktuellen Attributionsmuster der Kinder situational erkannt und
ggf. korrigiert werden miissen.

Als niederschwellige, jedoch effektive MaBBnahme zur Beeinflussung attributionaler
Prozesse in Strategietrainings konnen maladaptive Attributionen von Erfolg und Misserfolg
von den Trainierenden durch das Angebot alternativer adaptiver Attributionsmuster korrigiert
werden sowie adaptive Attributionen verbal verstirkt werden. Dies wird im
Rechtschreibtraining mit Dino umgesetzt. Die Studierenden werden in der Vorbesprechung
und den Supervisionen auf die Relevanz attributionaler Wirkweisen hingewiesen und zur
Einflussnahme auf die kindlichen Attributionsmuster mittels Anwendung der

Kommentierungstechnik, operanter Verstirkung sowie des Modellierens funktionaler
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Attributionen angeregt. Weiterhin kann die Anstrengungsbereitschaft mithilfe von Token
verstirkt und der Zusammenhang mit Lernerfolgen aufgezeigt werden. Gerade
leistungsschwichere Schiilerinnen und Schiiler profitieren zudem von einer individuellen
Bezugsnormorientierung, aufgrund derer sie Misserfolge seltener auf stabile
Personlichkeitsfaktoren attribuieren und in der Regel weniger misserfolgséngstlich sind (vgl.
Lidtke, Koller, Marsh & Trautwein, 2005). Zusétzlich profitiert auch die emotionale
Befindlichkeit sowie die miindliche Beteiligung im Unterricht von der Verwendung einer
individuellen Bezugsnormorientierung (Rheinberg 2008; Rheinberg & Krug, 2005), sodass
dies fiir das Rechtschreibtraining mit Dino empfohlen wird. Der Einfluss des Verhaltens der
Trainierenden auf die kindlichen Attributionstendenzen und die Anwendung von
Bezugsnormen wird durch den Einsatz der sogenannten ,,Dino-Skala* erginzt. Sie spiegelt die
individuellen Lernfortschritte der Kinder wider, indem diese ihren Wissensstand zu Beginn
und am Ende jeder Sitzung bewerten miissen. Die Bilanz sollte stets eine Kompetenzzunahme
abbilden und die individuelle Lern- und Leistungsverbesserung in den Vordergrund stellen.

Somit werden zudem soziale Vergleiche weniger salient.

4.3.2.2 Akademische Selbstwirksamkeitserwartungen

Auch in der Beeinflussbarkeit der schulischen Selbstwirksamkeitserwartungen spielen
giinstige Attributionsmuster, wie die Attribution einer erfolgreichen Problemldsung auf die
eigene hohe Fahigkeit (Schunk & Gunn, 1986), eine wichtige Rolle. Die Relevanz eigener
Erfolgserlebnisse wird als erste Quelle von Selbstwirksamkeitserwartungen auch von Bandura
(1977) hervorgehoben. Im Rechtschreibtraining mit Dino soll der Einsatz der "Dino-Skala"
ebendiesen Genesefaktor ansprechen, indem der eigene Kompetenzzuwachs verdeutlicht
wird. Zudem wird im Manual darauf hingewiesen, dass "vor allem die Erfolge der Kinder
fokussiert werden [sollen]" (Manual Das Rechtschreibtraining mit Dino, S.9). Hinsichtlich der
zweiten Quelle, den stellvertretenden Erfahrungen (vicarious experience), schldgt McCabe
(2003) fiir den Umgang mit Kindern mit niedrigen Selbstwirksamkeitserwartungen im
Vorlesen vor, dass sowohl Lehrkriéfte als auch Gleichaltrige als Modelle fungieren sollen.
Modelllernen anhand von Gleichaltrigen lédsst sich im Rechtschreibtraining mit Dino
besonders gut herstellen, da die Leistungen der Kinder {iberwiegend homogen sind und da
viele Elemente wie das Silbenschwingen oder die Differenzierung lang- und
kurzgesprochener Vokale gut durch Modelllernen adaptierbar sind. Zudem werden auch die

Trainierenden als Modelle aktiv.
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Die dritte Quelle, verbale Ermutigungen (verbal persuasion), ldsst sich durch
Attributionen von Erfolg auf Anstrengung und der Visualisierung von Erfolgen adressieren
(McCabe, 2003). Letzteres ist im Rechtschreibtraining mit Dino ebenfalls durch die Dino-
Skala integriert. Ein freundliches Auffordern der Kinder zur Bewéltigung von Aufgaben
durch die Studierenden ist zudem selbstverstandlich. Die emotionale Erregung (emotional
arousal) als letzte Quelle bezieht sich vor allem auf negatives Arousal in angstbesetzten
Situationen. Um eine angenehme Atmosphire und positive Emotionalitdt wihrend des
Trainings zu etablieren, schldgt McCabe (2003) das Anwenden empathischen Zuhorens, einer
hiufigen Benutzung der Namen der Kinder, Lacheln und Achtsamkeit als positive
Einflusskriterien vor. Eine gute Beziehungsqualitét zwischen Trainierenden, Kindern sowie
den Kindern untereinander sollte sich zudem positiv auf das schulische Klima wie auch auf
das Engagement und die akademische Leistung auswirken und kann durch eine
wertschitzende Haltung, durch die AuBerung von Interesse an der Personlichkeit der Kinder,
autonomieunterstiitzendes Verhalten und der Bereitstellung von geniigend Zeit bei der
Aufgabenbearbeitung und Versténdnis fiir die individuellen Lern- und
Leistungsvoraussetzungen gefordert werden (vgl. da Luz, 2015; Reeve & Assor, 2011;
Roorda et al., 2011). Die Schaffung einer positiven Lernatmosphére ist eines der wichtigsten
Kernelemente des Rechtschreibtrainings mit Dino. Sie erhélt in der Vorbesprechung viel
Gewicht, wird zudem im Manual thematisiert und in den Supervisionen iiberpriift. Neben
diesen die Selbstwirksamkeitserwartungen steigernden Interventionscharakteristika konnte
empirisch gezeigt werden, dass auch das elterliche Engagement in schulischen
Angelegenheiten, das Interesse der Schiilerinnen und Schiiler am Unterricht sowie das
Schulklima eine giinstige Einflussnahme auf die Selbstwirksamkeitserwartungen haben
(Adeyemo, 2005). Auf die Beeinflussbarkeit des kindlichen Interesses wird nachfolgend
eingegangen. Das elterliche Engagement, in der Studie von Adeyemo (2005) beispielsweise
durch die elterliche Teilnahme an Schulaktivititen oder der Kontrolle von Hausaufgaben
operationalisiert, steht im Rahmen des Rechtschreibtrainings mit Dino im Hintergrund.
Hingegen soll die Autonomie der Kinder geférdert werden und sie sollen darin gestarkt
werden, was sich letztlich auch positiv auf die Selbstwirksamkeitserwartungen, emotionales

und behaviorales Engagement und die akademische Leistung auswirkt (Mih & Mih, 2013).
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4.3.2.3 Akademisches Fdhigkeitsselbstkonzept

Die eigenen Leistungserfahrungen sowie das Feedback und die attributionalen
Prozesse wichtiger sozialisierender Personen und Bezugsgruppen sind als wichtige
Genesefaktoren des Fahigkeitsselbstkonzepts bekannt (vgl. Wigfield & Eccles, 1992; Marsh
& Parker, 1984). Wie bereits geschildert, beinhaltet das Rechtschreibtraining mit Dino
verschiedene Elemente (z.B. Anwendung der Dino-Skala und individueller Bezugsnormen),
die ein adaptives Attributionsverhalten und individuelle Leistungsvergleiche der Kinder
stirken konnen sowie externale Vergleichsprozesse moglichst reduzieren. Zudem spielt fiir
den Trainingskontext vor allem der Bezugsgruppeneffekt eine bedeutsame Rolle. So ist das
akademische Fahigkeitsselbstkonzept fiir Schiilerinnen und Schiiler mit und ohne
Lernstérungen gleichermallen negativ mit der durchschnittlichen Leistung einer Klasse
assoziiert (Szumski & Karwowski, 2015). Kinder, deren Leistungen sich im unteren
Klassendurchschnitt ansiedeln, miissen entsprechend haufig soziale Aufwirtsvergleiche
anstellen. Dies kann durch eine soziale Bezugsnormorientierung von Lehrkréften verstirkt
werden und ist positiv mit der Entwicklung von Leistungszielen und der Tendenz, die eigene
Minderbegabung zu verbergen, assoziiert (vgl. Meece, Anderman & Anderman, 2006). Eine
Studie von Wouters und Publizierenden (Wouters, Colpin, Van Damme & Verschueren,
2015) konnte dabei den Zusammenhang mit dem Big-Fish-little-Pond-Effekt aufzeigen. Hier
interagierten Vermeidungsleistungsziele mit der durchschnittlichen Leistungsfdhigkeit der
Klasse in der Vorhersage des Féahigkeitsselbstkonzepts. Kinder mit
Vermeidungsleistungszielen in leistungsstarken Klassen zeigten ein niedrigeres
Fahigkeitsselbstkonzept als solche Kinder, die in einem leistungsschwicheren Umfeld
unterrichtet wurden. Dabei sind Vermeidungsleistungsziele mit vermehrt negativem Affekt
und Arousal in Leistungssituationen verbunden (Sideridis, 2008) und korrelieren negativ mit
Markern von Wohlbefinden wie Optimismus und globalem Selbstwert sowie positiv mit
depressiven Verhaltensweisen (Coats, Janoff-Bulman & Alpert, 1996).

Das Rechtschreibtraining mit Dino sollte hingegen zu einer Abnahme von
Aufwirtsvergleichen fiihren, da die Leistungen der teilnehmenden Kinder deutlich homogener
sind, als es im Klassengefiige der Fall ist. Die Leistungsvergleiche fallen entsprechend
weniger steil aus und bedingen weniger negativen Affekt. So sollte alleine der soziale
Bezugsrahmen in der Trainingsgruppe einen positiven Einfluss auf das
Fahigkeitsselbstkonzept der Kinder zeigen. Zusammenfassend werden fiir das
Rechtschreibtraining mit Dino positive Einfliisse auf die doménenspezifischen

Fahigkeitsselbstkonzepte Lesen und Schreiben aufgrund der Anwendung dienlicher
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Attributionsmuster, individueller Bezugsnormen und des Widerspiegelns von erbrachter
Leistungsfahigkeit antizipiert. Zudem wird ein positiver Einfluss des Gruppengefiiges im
Sinne eines Gegenspielers zu eventuell im Klassengefiige vorliegenden Aufwértsvergleichen

erwartet.

4.3.2.4 Interesse

Untersuchungen der Interessensentwicklung im Schulverlauf zeigen eine generelle
durchschnittliche Abnahme des Interesses flir ficherbezogene Inhalte (z.B. Daniels, 2008).
Als ursdchlich werden beispielsweise die Abgrenzung von Interessen im Rahmen der
Identitdtsentwicklung oder Entwicklungsaufgaben, die mit der Relevanz schulischer Aspekte
interferieren, diskutiert. Umso mehr Bedeutung kommt einer entgegenwirkenden positiven
Einflussnahme zu. In der Konzeption des Rechtschreibtrainings mit Dino wurde in Anlehnung
an die GesetzmaBigkeiten der Person-Gegenstands-Theorie des Interesses (vgl. Schiefele,
1991; Krapp, 2002b) versucht, das situationale Interesse der Teilnehmenden fiir die Bereiche
des Lesens und Rechtschreibens zu stirken. Wie erldutert, sind in der Genese von Interesse
die positive Bewertung des Interessengegenstands und die diesbeziiglich gemachten
Erfahrungen ausschlaggebend. Fiir die Entstehung eines {iberdauernden individuellen
Interesses ist dabei ein ldngerfristiges Auseinandersetzen mit dem Interessensgegenstand und
eine Integration dessen in das personliche Wertesystem notwendig. Die Schaffung eines
iberdauernden individuellen Interesses war dementsprechend nicht Ziel der Forderung.
Vielmehr sollte situationales Interesse wiederholt geweckt werden und Freude in der
Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand hervorgerufen werden, sodass sich die Valenz
dessen erhoht. Nach Schiefele (2014) ist dies einerseits durch die Erfiillung der in der
Selbstbestimmungstheorie verankerten Grundbediirfnisse zu erzielen und andererseits durch
das Gewahrwerden der Bedeutsamkeit des Interessensgegenstands beeinflussbar.

Fiir die Verdnderung der Valenz des Interessensgegenstands schldgt der Autor
verschiedene Methoden vor. Zunéchst soll die personliche Bedeutsamkeit des zu Lernenden
bewusst gemacht werden. Dies wird im Rechtschreibtraining mit Dino mit dem zweiten von
Schiefele (2014) vorgeschlagenen Punkt kombiniert. So sollen die Lehrenden als Modelle ihr
eigenes Interesse zum Ausdruck bringen (siehe auch Schunk, Pintrich & Meece, 2008). Im
Rechtschreibtraining mit Dino wird dies von den Studierenden dadurch umgesetzt, dass sie
ithre Freude im Umgang mit dem Lerngegenstand auszudriicken und auf interessante
Grundprinzipien des Rechtschreibens hinweisen. Zudem sollen sie, gerade wenn die

Sinnhaftigkeit des Trainings hinterfragt wird, auf die Bedeutsamkeit fiir die Kinder eingehen,
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indem sie beispielsweise den Zusammenhang mit Traumberufen, Computerspielen oder
alltdglichen Handlungserleichterungen darstellen. Weiterhin schldgt Schiefele (2014) eine
abwechslungsreiche Unterrichtsgestaltung und das Verursachen kognitiver Konflikte
(liberraschende Lerninhalte/ Lernzusammenhénge) als ideale Bedingungen vor, um ein
situationsspezifisches Interesse hervorzurufen. Das Rechtschreibtraining mit Dino enthalt
abwechslungsreiche didaktische Formate wie Gruppenarbeiten, kooperatives Lernen,
individuelles Arbeiten, Wettkdmpfe und mit Bewegung verkniipftes Lernen. Zudem kann das
Erarbeiten neuer Regelhaftigkeiten durchaus liberraschende Lernzusammenhinge auslosen.
Beispielsweise sind die Inhalte zu Vokalen (die Mundstellung dndert sich nicht bei der
Aussprache) oder der Abfolge von Konsonanten auf Vokalldngen zu nennen. Das
Uberraschende an diesen Lerninhalten sollte sich auch dadurch ergeben, dass
Regelhaftigkeiten fiir Zusammenhénge dargeboten werden, die stets augenscheinlich waren,
jedoch von den Kindern nie als solche erkannt wurden. So ist es beispielsweise Inhalt einer
Sitzung, Worter mit langen und kurz gesprochenen Vokalen zu sortieren. AnschlieBend wird
die Anzahl an nachfolgenden Konsonanten bestimmt, sodass erkannt wird, dass ein lang
gesprochener Vokal stets von einem Konsonanten gefolgt wird, wéhrend ein kurz
gesprochener Vokal mehreren Konsonanten voransteht.

Die Befriedigung der drei Grundbediirfnisse kann das kindliche Interesse ebenfalls
positiv beeinflussen (Schiefele, 2004). Fiir den schulischen Kontext sind positive
Riickmeldungen zu den Fahigkeiten der Kinder, ein gut strukturiertes Darbieten des
Lernstoffs, soziale Unterstiitzung und die Forderung aktiver Beteiligung Methoden, um das
Kompetenzerleben zu erhéhen (Schiefele, 2014). Im Rechtschreibtraining mit Dino werden
kompetenzbezogene Riickmeldungen mittels Anwendung individueller Bezugsnormen,
adaptiver Attributionen von Erfolg und Misserfolg sowie durch verbale und ggf. materielle
Verstiarkung (Token) von Beteiligung und Leistung adressiert. Das strukturierte Darbieten des
Lernstoffs sowie die Unterstiitzung des Instruktionsverstdndnisses lassen sich aufgrund des
giinstigen Schliissels zwischen Trainierenden und Teilnehmenden gut umsetzen. Zudem sollte
durch das kleinschrittige Vorgehen des Trainingsprogramms eine Uberforderung bei der
Aufgabenbearbeitung vermieden werden. So wird an der "Nullfehlergrenze" der Kinder
begonnen, Wissen stufenweise vermittelt und kleinschrittig gepriift, dass sich alle Kinder auf
dem bendtigten Wissensstand befinden. Dies kann zu Beginn des Trainings zu Lasten einer
addquaten Passung von Aufgabenschwierigkeit und Fahigkeitsniveau fiihren, sollte sich im
Trainingsverlauf jedoch angleichen. Die aktive Beteiligung der Kinder wird einerseits durch

Verhaltensweisen der Trainierenden (Verstirkung, Ermunterung) gefordert und andererseits
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durch verschiedene didaktische Elemente adressiert. So bietet das Silbenschwingen die
Moglichkeit der aktiven Beteiligung in einem geschiitzten Rahmen, in dem die Trainierenden
nachgeahmt werden kdnnen, also keine individuelle verbale Leistungsdarbietung gefordert ist,
vor der leistungséngstliche Kinder zuriickschrecken konnen. Weiterhin erh6ht die Diversitét
an Trainingselementen (z.B. Silbenschwingen, sportliche Elemente oder Einzelarbeit) die
Wahrscheinlichkeit, dass fiir jedes Kind ein Bereich vorhanden ist, der die Beteiligung
erleichtert.

Auch auf das Bediirfnis nach Autonomieerleben wird in der Anwendung des
Rechtschreibtrainings mit Dino adidquat eingegangen. Dies ldsst sich nach Reeve und Assor
(2011) beispielsweise durch das Engagement von Lehrkriften fiir das personliche Wachstum
von Kindern steigern. Weiterhin sei das Lernen in den von den Kindern jeweils bendtigten
Geschwindigkeiten forderlich, sowie das Verstdndnis der Lehrkréfte fiir die (auch negative)
emotionale Befindlichkeit der Kinder. Im Rechtschreibtraining mit Dino werden die
Studierenden durch Hinweise des Manuals dazu angeleitet, sich stets an dem Lerntempo der
Kinder zu orientieren und gegebenenfalls Ubungen zu verkiirzen, um geniigend Zeit fiir ein
funktionales Lernen einzurdumen. Weitere Elemente, die das Erleben von Autonomie
unterstiitzen und im Rechtschreibtraining mit Dino integriert sind, sind die Selbstbeurteilung
des eigenen Lernfortschritts (z.B. mittels der Dino-Skala), Wahlmoglichkeiten und
Mitbestimmung (Spiele zu Beginn, Worter fiir das Silbenschwingen) und die Beteiligung der
Kinder an der Erstellung von Gruppenregeln (vgl. Schiefele, 2014).

Fiir das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit sind Teamarbeiten, soziale
Anerkennung, positive Aufmerksamkeit und ein Interesse an der Person und dem
Lernfortschritt des Kindes sowie die Betonung der Beziehung zwischen Kind und Protegé von
Bedeutung (Schiefele, 2004; 2014). Priadiktor einer guten Beziehung zwischen Lehrenden und
Kindern ist beispielsweise die Fahigkeit der Lehrenden, Interesse fiir die Meinungen und
Gefiihle der Kinder zu zeigen und einen respektvollen Umgang zu pflegen (vgl. Wilkins,
2014). Im Rechtschreibtraining mit Dino wird ein wertschidtzender Umgang und ein
weitestgehend gleichberechtigtes Verhaltnis zwischen Trainierenden und Kind angestrebt. Ein
weniger steiles Autoritéitsgefille kann beispielsweise durch das gegenseitige Duzen umgesetzt
werden. Auch die aktive und gleichberechtigte Beteiligung der Studierenden in den Spielen zu
Beginn und als Modell im Silbenschwingen trigt zu einer gelosten Atmosphére bei. Als
weitere positive Einflussfaktoren haben sich Anerkennung und Belohnung herausgestellt (De
Jong, Mainhard, Van Tartwijk, Veldman, Verloop & Wubbels, 2014), die im

Rechtschreibtraining mit Dino durch die Vergabe von Token und Lob integriert sind. Zudem
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kann im Rahmen des Trainings durch die Durchfiihrung in Gruppen mit zwei Studierenden
gut auf die individuellen Bediirfnisse der Kinder eingegangen werden. Dariiber hinaus sind
Methoden des gemeinsamen Lernens (peer learning) im Allgemeinen positiv mit sozialer und
affektiver Funktionsfihigkeit assoziiert (einen Uberblick gibt Topping, 2005). Letztlich hat
sich eine individualisierte und enthusiastische Kommunikationsform zwischen Lehrenden und
Kindern als forderlich fiir das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit gezeigt (Sparks,
Dimmock, Whipp, Lonsdale & Jackson, 2015) und wird in dem Manual des
Rechtschreibtrainings mit Dino durch Beispiele wortlicher Rede modelliert. Es liegt demnach
eine Vielzahl an Variablen vor, die ein addquates Eingehen auf das Bediirfnis nach sozialer
Eingebundenheit stidrken konnen. Einschrankend muss jedoch angemerkt werden, dass die
Erfiillung trotz der angefiihrten Erleichterungen durch das Trainingskonzept letztlich jeweils
von Studierenden und Kindern innerhalb einer Gruppe abhéngt.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass das Rechtschreibtraining mit Dino einige
Elemente enthilt, die den Grundprinzipien der Genese von situationsspezifischem Interesse
entsprechen. Die angestrebte Valenzsteigerung, kombiniert mit der Moglichkeit, neue und
positive Erfahrungen mit der Thematik des Schreibens einzugehen, kann sich in einer

Verianderung der Bewertung des Rechtschreibens niederschlagen.
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5 Evaluation des Rechtschreibtrainings mit Dino

Nachdem vorausgehend die Hintergriinde der Konzeption und die Zielsetzung fiir die
Entwicklung des Rechtschreibtrainings mit Dino erldutert und anschlie3end dessen Inhalte
vorgestellt wurden, beinhaltet das vorliegende Kapitel die Evaluation des Programms und
gewissermallen das Herzstlick dieser Arbeit. Es wurde ein stufenweiser Evaluationsprozess
durchgefiihrt. Nach der Entwicklung des Trainings wurde dieses von einer externen
Beurteilerin, die sowohl {iber theoretische als auch praktische Expertise verfiigte, bewertet.
Neben der positiven Riickmeldung zur Konzeption des Trainings ergaben sich kleinere
Verbesserungsvorschldge zu Inhalten, didaktischer Gestaltung und Formulierungen des
Manuals, die allesamt umgesetzt wurden. AnschlieBend bot eine erste Pilotierung des
Programms mit kleiner Stichprobenzahl Aufschluss liber die Durchfiihrbarkeit des Programms
und lie Bereiche identifizieren, die von einer Anpassung profitierten. Nach Modifikation des
Trainings wurde die Etablierungsfahigkeit in groBerem Rahmen mit randomisiertem
Kontrollgruppendesign tiberpriift. Die Ergebnisse der Pilot- und Hauptstudie wurden in

Publikationen festgehalten und sollen im Folgenden vorgestellt werden.

5.1 Studie II: Das Rechtschreibtraining mit Dino - Ein universitires
Trainingskonzept fiir Grundschulkinder
In der Pilotierungsstudie wurde erstmalig die Umsetzbarkeit des neu entwickelten

Trainings Uberpriift. Weiterhin sollte die Studie eruieren, ob sich die antizipierten
Auswirkungen auf die fokussierten Leistungs- und motivationalen Faktoren einstellen oder ob
das Manual gegebenenfalls einer Uberarbeitung unterzogen werden muss. Der Artikel stellt
zunichst die Relevanz verschiedener Aspekte einer effizienten Lese- Rechtschreibforderung
wie Wirksamkeitsfaktoren und Kosten-Nutzen-Erwadgungen dar und geht auf die Bedeutung
robuster Evaluationsdesigns ein. Da diese Aspekte in den vorangehenden Kapiteln bereits
umfassend beschrieben wurden, wird an dieser Stelle auf weitere Ausfithrungen verzichtet,
um keine Redundanzen zu schaffen. Im Anschluss werden die Ergebnisse der Pilotstudie
vorgestellt und der Artikel schlie8t damit, die Ergebnisse hinsichtlich der
Etablierungsfahigkeit des neuartigen Trainings und dessen Nutzen fiir den Forderkontext lese-

und rechtschreibschwacher Grundschulkinder zu diskutieren.

52



Methode
Stichprobe und Durchfiihrung

Die Stichprobe bestand aus N = 13 Kindern der dritten (sieben Kinder) und vierten
(acht Kinder) Klassen zweier mittelhessischer Grundschulen. Die Stichprobe setzte sich aus
drei Médchen und zehn Jungen zusammen (M = 9.16 Jahre). Die Trainings fanden in den
Schulen statt und eine Trainingsgruppe bestand aus drei Kindern und vier Studierenden. Es
fiihrten jeweils zwei der Studierenden im Wechsel eine Trainingssitzung durch, die jeweils 60
Minuten umfasste. Durchschnittlich konnten 17 der vorgesehenen 18 Sitzungen durchgefiihrt

werden.

Instrumente

Die Leistungen im Lesen und Schreiben wurden mit dem Salzburger Lese- und
Rechtschreibtest II (SLRT-II, Moll & Landerl, 2014) erfasst. Der Rechtschreibtest besteht fiir
Kinder der dritten und vierten Klassen aus 48 Liickentextsdtzen, deren einzusetzende Worte
vorgelesen werden. Es liegen Vergleichsnormen fiir Kinder der ersten bis zum Beginn der
fiinften Klasse vor und es lassen sich vier verschiedene Prozentrang-Indizes ermitteln, in die
verschiedentlich Fehler orthografischer und nicht-orthografischer Art einflieBen sowie die
GroB- und Kleinschreibung beriicksichtigt wird. Der Lesetest ist fiir die erste bis sechste
Klasse sowie Erwachsene normiert und wurde im Einzelsetting durchgefiihrt. Die Probanden
werden aufgefordert, in threr Komplexitit zunehmende Wortlisten innerhalb einer Minute
schnell und prézise vorzulesen. Dabei werden zwei verschiedene Wortlisten dargeboten,
bestehend aus einerseits Pseudo- und andererseits Wortern der deutschen Sprache. Fiir die
Analysen wurde nach Moll und Kollegen (Moll, Wallner & Landerl, 2012) die Skala ,,NO-
Fehler* verwendet. Diese beinhaltet die Anzahl orthografisch falsch geschriebener Worter.
Die Analysen wurden jeweils mit der oberen sowie unteren Prozentranggrenze gerechnet, da
die Spannbreiten des SLRT-II teilweise divergieren.

Um die fokussierten motivationalen Faktoren zum Pri- und Postzeitpunkt zu erheben,
wurde ein selbstentwickelter Fragebogen (Anhang A3) eingesetzt. Hintergrund der eigenen
Entwicklung war das Anliegen, einen Fragebogen verwenden zu konnen, der lediglich die
fokussierten Konstrukte in moglichst kurzer Form erfasst, da die Erhebung kohortenweise
wiéhrend der Unterrichtszeiten stattfand und lediglich eine Schulstunde fiir sowohl die
Durchfiihrung des Rechtschreibtests als auch des Fragebogens zur Verfiigung stand. Somit

schieden etablierte und wesentlich umfassendere Instrumente wie beispielsweise die Skalen
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zur Erfassung des schulischen Selbstkonzepts (SESSKO; Schone, Dickhéuser, Spinath &
Stiensmeier-Pelster, 2012) aus.

Es wurden das akademische Féahigkeitsselbstkonzept, Selbstwirksamkeitserwartungen
und Interesse erhoben. Das Fahigkeitsselbstkonzept wurde aufgrund von Befunden, die
starkere Zusammenhénge zwischen akademischer Leistung und dem Fahigkeitsselbstkonzept
bei doménenspezifischer Erfassung zeigen konnten (Valentine et al., 2004),
bereichsspezifisch erfasst. Auch das Interesse wurde facherbezogen eruiert, da vor allem eine
Beeinflussung des situationalen Interesses (vgl. Schiefele, 2009) antizipiert wurde, das
entsprechend an die Trainingsinhalte gebunden ist. Wenngleich auch fiir die Erfassung von
Selbstwirksamkeitserwartungen ein hoherer Zusammenhang mit akademischer Leistung bei
bereichsspezifischer Erhebung gezeigt werden konnte (Valentine et al., 2004), wurden diese
in den Untersuchungen global betrachtet, da Generalisierungseffekte auf andere Doménen
(vgl. Bandura, 1997) untersucht werden sollten.

Das Fahigkeitsselbstkonzept in den Bereichen Mathematik, Lesen und Schreiben
wurde auf einer vierstufigen Antwortskala (stimmt nicht (1) bis stimmt genau (4)) mit jeweils
drei Items erfasst ("Ich bin gut im Schreiben"). Weiterhin wurde das Interesse an Mathematik,
Lesen und Schreiben ("Mir macht Lesen Spal3", "Ich finde Schreiben gut") mit vier Items
erhoben. Die Skala schulische Selbstwirksamkeitserwartungen setzte sich aus fiinf Items
zusammen ("Ich kann die Probleme in der Schule immer l6sen", "Ich kann auch schwierige
Aufgaben in der Schule 16sen"). Tabelle 2 sind die internen Konsistenzen der Skalen zu
entnehmen, die alle im zufriedenstellenden Bereich liegen. Der Fragebogen ist in Anhang A3
zu finden. Um Auslassungen zu vermeiden und die Schwierigkeit herabzusetzen, wurde der
Fragebogen im Gruppensetting erhoben und die Items von den Trainierenden vorgelesen.

An dieser Stelle wird auch der Fragebogen zur Erfassung der studentischen Zufriedenheit mit
dem Seminar- und Trainingskonzept vorgestellt, wenngleich die Ergebnisse nicht Gegenstand
des Artikels sind.

Der ebenfalls selbstkonzipierte Studierendenfragebogen (Anhang A4) besteht aus
sechs Gesamtskalen, die sich teilweise aus untergeordneten Subskalen zusammensetzen. Sie
erfassen die Trainingseffektivitit (,,Das Training diirfte zu einer Verbesserung der
Rechtschreibleistungen der Kinder fiihren.*), die Qualitit des Manuals (,,Die Ubungen hatten
einen guten Bezug zu den vermittelten Regeln.*), den dufleren Rahmen des Trainings (,,Die
Raumlichkeiten des Trainings waren passend.*), den personlichen Nutzen fiir die
Studierenden (,,Das Training hat mein Verstindnis moglicher Schwierigkeiten in der

psychologischen Praxis erweitert.*), sowie deren Kompetenzerleben wihrend der
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Durchfiihrung (,,Ich konnte die Inhalte verstindlich vermitteln.*) und die Einschétzung des
Gruppenklimas (,,Die Atmosphére wihrend des Trainings habe ich als angenehm
empfunden.”) sowie die Skala Unterstiitzung durch die Seminarleitung (,,Ich habe mich von
der Seminarleitung ernst genommen gefiihlt, wenn ich ein Problem hatte.”). Am Ende des
Fragebogens konnten auBerdem schriftliche Anmerkungen verfasst werden. Die internen
Konsistenzen sind Tabelle 3 in Anhang A1 zu entnehmen und als zufriedenstellend bis gut zu
bewerten. Lediglich fiir die Skala Unterstiitzung durch die Seminarleitung konnten keine

internen Konsistenzen berechnet werden, da sich auf einem der Items keine Varianz zeigte.

Statistische Methoden

Aufgrund nicht normalverteilter Differenzwerte zum ersten und zweiten
Messzeitpunkt fiir die Skala NO-Fehler obere Grenze, D(12) = 0.26, p < .05, sowie der nicht
linearen Prozentrangskala, wurden non-parametrische Wilcoxon Vorzeichen Rangtests
gerechnet. Mittels Boxplots konnte ein Ausrei3er identifiziert werden, der von den Analysen
der Rechtschreibkompetenz ausgeschlossen wurde, in die Berechnungen der Leseleistungen

jedoch einging.

Ergebnisse

Die Ergebnisse des Wilcoxon Vorzeichen Rangtests zeigten, dass sowohl fiir die obere
als auch die untere Prozentranggrenze die Ergebnisse des SLRT-II Rechtschreibtests zum
zweiten Messzeitpunkt signifikant hoher ausfielen als zum ersten Messzeitpunkt (obere
Grenze: Mdn 12 =11.0; Mdn t1 = 3.5, z=-1.96, p = .05, r = —.42). Die Werte der unteren
Prozentranggrenze sind Tabelle 4 zu entnehmen. Durchschnittlich war ein
Kompetenzzugewinn von M = 12.27 (SD = 9.19) Prozentrangpunkten fiir die untere
Prozentranggrenze (obere Grenze: M = 5.18, SD = 7.33) zu verzeichnen. Ein gleiches Bild
zeichnete sich fiir den SLRT-II Lesetest ab. Hier waren die Werte der oberen wie unteren
Prozentranggrenzen zu t2 signifikant hoher als zu t1 fiir die Skalen Wortlesen (obere Grenze:
Mdn 12 =25.93, Mdn t1 = 18.00, z=-2.65, p < .01, r=—.54) und Pseudowortlesen (obere
Grenze: Mdn 12 =41.36, Mdn t1 =30, z=-2.63,p < .01, r=—.54). Es lag ein
durchschnittlicher Kompetenzzugewinn im Wortlesen von M = 11 (SD = 13.04)
Prozentrangpunkten fiir die untere Prozentranggrenze (obere Grenze: M = 10.17, SD = 11.95)
vor. Im Pseudowortlesen konnten sich die Kinder durchschnittlich um M = 9.92 (SD =10.03)
Prozentrangpunkte fiir die untere Prozentranggrenze (obere Grenze: M = 10.42, SD = 9.84)

verbessern.
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Tabelle 4
Werte der Lese- und Rechtschreibtests zu t1 und t2

Pra-Diagnostik Post-Diagnostik
Test M (SD) Mdn M (SD) Mdn z-Wert r

Rechtschreibtest
obere Prozentranggrenze 8.38 (13.54) 3.5 10.71 (6.72) 11.0  -1.96%* -42
untere Prozentranggrenze 5.08 (8.29) 2.0 15.93 (9.60) 11.0  -2.81** -.60
Lesetest
Wortlesen
obere Prozentranggrenze 18.00 (12.01) 18.0 2593 (21.05) 25.0 -2.65** -54
untere Prozentranggrenze 16.23 (11.09) 12.0 25.07(21.62) 13.0 -2.36* -48
Pseudowortlesen
obere Prozentranggrenze 31.85(19.03) 30.0 41.36(23.50) 414 -2.63** -54
untere Prozentranggrenze 30.31(19.25) 319 39.64 (23.18) 48.0 -2.71** -55

Anmerkungen. Hohere Medianwerte bedeuten bessere Leistungen. Die z-Werte basieren auf

negativen Réangen, was groflere Werte zu t2 bedeutet. * p < .05, ** p < .01.

Motivationale Faktoren

Die ebenfalls mit Wilcoxon Vorzeichen Rangtests durchgefiihrten
Mittelwertsvergleiche der Skalen Interesse und Fahigkeitsselbstkonzept beziiglich Schreiben,
Lesen und Mathematik sowie fiir die Skala schulische Selbstwirksamkeitserwartungen waren
nicht signifikant (ps > .05). Die Kurtosiswerte der Skalen waren iiberwiegend negativ.
Mittelwerte und Standardabweichungen sowie interne Konsistenzen zum ersten und zweiten

Messzeitpunkt sind Tabelle 5 zu entnehmen.

Tabelle 5
Skalenwerte und interne Konsistenzen des Motivationsfragebogens
Pra-Diagnostik Post-Diagnostik
Skala M (SD) Cronbach‘s a M (SD) Cronbach‘s a
Selbstkonzept
Schreiben 2.86 (.52) .60 2.98 (.84) 91
Lesen 3.05(.57) .80 3.07 (.78) .88
Mathematik 3.24 (54) .90 3.26 (.56) .92
Interesse
Schreiben 2.94 (.73) .90 2.86 (.90) .95
Lesen 3.08 (.79) .90 2.88 (1.05) 95
Mathematik 3.38 (1.00) .99 3.38 (.73) 91
Schulische Selbstwirksamkeit 3.10 (.37) .66 3.10 (.53) .86
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Trainingszufriedenheit und -durchfiihrbarkeit

Samtliche Skalenmittelwerte im Studierendenfragebogen lagen iiber einem Wert von
M = 2.5. Die subjektive Einschitzung der Trainingseffektivitat erhielt mit M = 2.60 (SD =
41) den geringsten, die Zufriedenheit mit dem Unterstiitzungsangebot der Seminarleitung mit
M = 3.88 (SD = .22) den hochsten Mittelwert. Die Werte der anderen Skalen lagen
dazwischen (Einschétzung der Qualitit des Manuals M = 3.0 (SD = .40), Zufriedenheit mit
den duBeren Rahmenbedingungen M = 3.08 (SD = .93), personlicher Nutzen M = 2.87 (SD =
.58), Kompetenzerleben der Studierenden wihrend der Durchfithrung M = 3.40 (SD = .40),
Einschitzung des Gruppenklimas M = 3.22 (SD = .68). Alle Kinder durchliefen das Training
bis zum Ende (Dropoutrate = 0%). In den Trainingsprotokollen waren keine wesentlichen

Manualverletzungen dokumentiert.

Diskussion

Die vorliegende Studie widmete sich in dem Umfang einer Pilotierungsstudie der
Uberpriifung der Etablierungsfihigkeit des neu entwickelten Rechtschreibtrainings mit Dino
und sollte erste Hinweise auf die Wirksamkeit des Programms schaffen. Es wurde eruiert, ob
das Training in dem angedachten organisatorischen und strukturellen Rahmen durchfiihrbar
ist, Effekte auf die Lese-Rechtschreibleistung hervorruft sowie Akzeptanz erwirkt. Zudem
galt, ausgehend von dem Defizit an Untersuchungen motivationaler Faktoren in der
Evaluation von Lese-Rechtschreibtrainings, ein besonderer Fokus den Faktoren akademisches

Fahigkeitsselbstkonzept, Selbstwirksamkeitserwartungen und Interesse.

Wirksamkeit und Umsetzbarkeit des Trainings

Die Effektstdarken des Pra-/Postvergleichs beziiglich der Lese- und Rechtschreibkompetenzen
lagen im zufriedenstellenden Bereich. Wenngleich durch das Fehlen einer Kontrollgruppe das
notwendige in Relation Setzen der Befunde noch aussteht, spricht das AusmaB} des
beobachteten Kompetenzzuwachses derzeit bereits fiir die Effektivitdt des Trainings, da die
Auswirkungen von Reifungsprozessen weniger stark sein sollten (vgl. Kohn, Wyschkon,
Ballaschk, Thle & Esser, 2013). Wihrend sich die erwarteten Effekte auf die motivationalen
Faktoren nicht einstellten, zeigten die Ergebnisse des Studierendenfragebogens, dass die
Studierenden sich in der Durchfiihrung kompetent fiihlten und mit der Art der
Seminargestaltung zufrieden waren. Besonders wichtig fiir das Wohlbefinden wéhrend des
Trainings war nach Angaben der Studierenden das erlebte Gruppenklima. Die geringe

Protokollierung von Abweichung des im Manual geschilderten Vorgehens lédsst auf eine gute
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Umsetzbarkeit des standardisierten Programms schlieBen. Aufgrund von Umfangsauflagen
wurde auf die Darstellung der Ergebnisse des Studierendenfragebogens im Artikel verzichtet.
Die Beurteilung der Seminargestaltung konnte durch die Ergebnisse des
Studierendenfragebogens und weitere direkte Riickmeldungen gut abgebildet werden. Die
Bewertung durch die Teilnehmenden wurde hingegen nicht ausreichend erfasst. Das
Vorliegen von Dropouts, derer keine zu verzeichnen waren, wurde als Hinweis auf die
Unzufriedenheit der Kinder mit der Trainingsgestaltung definiert. Dieses méBig valide
Kriterium wurde mithilfe studentischer Riickmeldungen um weitere Informationen ergénzt.
Insgesamt ergab sich somit ein positives Bild hinsichtlich der Zufriedenheit der
teilnehmenden Kinder, jedoch steht eine addquate Erfassung mittels Selbstbewertung der

Teilnehmenden als zukiinftiges Forschungsanliegen noch aus.

Effekte des Trainings auf die motivationalen Faktoren

Es konnten keine signifikanten Verdnderungen der drei ausgewihlten motivationalen
Faktoren beobachtet werden. Als urséchlich fiir die ausbleibenden Effekte sind Aspekte wie
die gegebenenfalls zu kurze Trainingsdauer oder die nicht in geniigend hohem Ausmal3
vorliegenden Wirkfaktoren heranzuziehen. Gegen die Annahme, dass der Trainingsrahmen im
Allgemeinen zu kurz gewéhlt war, spricht jedoch beispielsweise die Metaanalyse von O’Mara
und Kollegen (O'Mara et al., 2006), in der Studien mit einem dhnlich hohen zeitlichen
Umfang durchaus Effekte auf das Fahigkeitsselbstkonzept erzielen konnten. Vielmehr
konnten methodische Artefakte wie das Vorliegen von Deckeffekten zum ersten
Messzeitpunkt, die Effektivitit eingeschriinkt haben. Wenngleich die Uberschétzung der
eigenen Fahigkeiten fiir Kinder im Grundschulalter nicht ungewo6hnlich ist (Stipek & Mac
lver, 1989), diirfte die eingeschriankte Varianz der Fahigkeitsselbstkonzeptskala mitunter auf
die geringe Stichprobengréf3e oder Konfundierungen aufgrund der Stichprobenziehung
zurlickfithrbar sein. Da die Auswahl der Forderkinder nicht zufillig, sondern durch die
Lehrkrifte erfolgte, sind systematische Verzerrungen denkbar. Deshalb sollte, bevor andere
potentielle Stérvariablen iiberpriift werden, die Verdnderlichkeit des Konstrukts zunichst an
einer groBeren Stichprobe mit randomisiert kontrolliertem Studiendesign tiberpriift werden.

Auch hinsichtlich der Faktoren Interesse und Selbstwirksamkeitserwartungen gilt es,
diese ersten Ergebnisse mittels angemessenem Studiendesign zu veri- oder falsifizieren. Die
Pilotierung des Programms lief3 jedoch bereits einige Aspekte identifizieren, die dem Erfolg
der Intervention entgegenstehen bzw. die Uberpriifung antizipierter Wirkmechanismen

erschwert. Beispielsweise wurde die Bedeutsamkeit des Modelllernens und der Beziehung
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zwischen Trainierenden und Kindern hinsichtlich des Einflusses auf das kindliche Interesse
herausgestellt. Die Ergebnisse des Studierendenfragebogens lieBen auch auf eine angenehme
Lernatmosphére schlielen, jedoch sollte zukiinftig ebenfalls die kindliche Perspektive erfasst
werden, um sicher zu stellen, dass der fokussierte Pradiktor Beziehungsqualitit hinreichend
vorliegt. Weiterhin ist ein dritter Messzeitpunkt vonndten, um zu priifen, ob sich Effekte auf
das Interesse gegebenenfalls erst langfristig einstellen.

Die Verinderung der schulischen Selbstwirksamkeitserwartungen wurde aufgrund
verschiedener Wirkmechanismen wie beispielsweise adaptiver individueller
Leistungsriickmeldungen oder dem Anstieg des eigenen Fiahigkeitsselbstkonzepts postuliert.
Aufgrund der ausbleibenden Verdnderung des Fahigkeitsselbstkonzepts ist letzteres nicht
eruierbar. Zudem konnte auch hier ein dritter Messzeitpunkt notwendig sein, um antizipierte
Generalisierungsprozesse auf die globalen schulischen Selbstwirksamkeitserwartungen zu
untersuchen. Gegebenenfalls sind die erwarteten Generalisierungseffekte erst nach einem
langeren Zeitraum beobachtbar. Alternativ konnte die Erfassung doménenspezifisch erfolgen,
was die Wahrscheinlichkeit des Nachweises von Effekten erhohen sollte (vgl. Valentine et al.,
2004). Letztlich sind die ausbleibenden Verdnderungen auf den Skalen Interesse an
Mathematik und Fahigkeitsselbstkonzept mathematischer Kompetenzen einzuordnen. Die
ausbleibende Verdnderung ist hypothesenkonform, kann jedoch zum jetzigen Zeitpunkt nicht
als Hinweis auf diskriminante Validitit herangezogen werden, da sich auch auf den Skalen
mit Bezug auf das Lesen und Schreiben keine Verdnderungen zeigten.

Zusammenfassend zeigen die Befunde der Pilotstudie, dass das Rechtschreibtraining
mit Dino in den gewéhlten Strukturen und dem vorgesehenen Aufbau und Umfang gut
durchfiihrbar ist. Die Pilotstudie gibt Hinweise darauf, dass die Teilnahme an dem Training
seitens der Teilnehmenden mit signifikant positiven Verdanderungen der Lese-
Rechtschreibkompetenzen einherzugehen scheint und seitens der durchfiithrenden
Studierenden zu Akzeptanz und Zufriedenheit mit dem Lehrkonzept fiihrt. Beziiglich des
Ausbleibens von Veridnderungen der fokussierten motivationalen Faktoren wurden
methodische und inhaltliche Ursachen diskutiert, die in einer Anpassung des
Trainingskonzepts resultierten und an einer groferen Stichprobe erneut untersucht werden
miissen. Insgesamt konnte die Pilotierungsstudie die Funktionsfdhigkeit des
Trainingskonzepts und somit den Mehrwert fiir die deutschsprachige Forderkultur erstmalig

bestitigen und dient als Ausgangslage fiir weitere Effektivititspriifungen.
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5.2 Anpassung der Trainingsinhalte

Die Durchfiihrung der Pilotstudie machte einige Schwichen der Trainingskonzeption
hinsichtlich der Inhalte und des strukturellen Rahmens, aber auch beziiglich der padagogisch-
psychologischen Wirkvariablen ersichtlich. Im Folgenden wird ausgefiihrt, welche
Anpassungen vor der Durchfiithrung der RCT-Studie umgesetzt wurden.

Die Auswabhl der Sitzungsinhalte kann liberwiegend als gelungen beschrieben werden. Dies
zeigte sich beispielsweise darin, dass die komplexeren Themen aufgrund des stufenweisen
Aufbaus leicht zu vermitteln waren. Weiterhin waren die veranschlagten Zeiten fiir die
Einfiihrung neuer Inhalte, von Ubungen (inklusive Hausaufgaben) und Vertiefungen
ausreichend, um eine, zumindest die Trainingsdauer iiber anhaltende, Speicherung der Inhalte
zu erzielen. Einzig die Sitzungen zum Dehnungs-h erwiesen sich als wenig zielfiihrend. Die
diesbeziigliche orthografische Regel, von der es zudem einige Ausnahmen gibt, war fiir den
gewihlten Trainingsumfang zu komplex, sodass sie durch wiederholende Elemente anderer
Inhalte ersetzt wurde. Beziiglich des Manuals wurde riickgemeldet, dass dieses gut strukturiert
und nachvollziehbar gestaltet sei sowie die Instruktionen und Handlungsbeispiele als wichtige
Verhaltensanker geschitzt wurden. Da alle Studierenden nach jeder Sitzung einen
Protokollbogen ausfiillten, konnte das Manual hinsichtlich solcher Elemente, die sich als
weniger funktional erwiesen, angepasst werden. Diese bezogen sich vorwiegend auf
Zeitangaben, die nicht einhaltbar waren. Nach Durchsicht aller Protokollbogen wurden
diejenigen Zeitangaben und assoziierten Inhalte angepasst, die von mindestens drei Vierteln
der Gruppen als ungiinstig bewertet wurden.

Der duflere Rahmen des Trainings wie beispielsweise die Dauer der Sitzungen, die
Durchfiihrungsortlichkeiten sowie die Trainingszeitrdume stellten sich, bis auf kleinere
Herausforderungen in vereinzelten Gruppen, als gut gewihlt heraus. Die Heterogenitét der
Leistungen innerhalb einer Fordergruppe erwies sich hingegen als misslich. Es ergaben sich
Diskrepanzen von Bearbeitungsgeschwindigkeiten oder auch der Teilnahmemotivation der
Kinder. Zudem zeigte sich, dass Kinder mit einem Prozentrang < 1 in dem standardisierten
Rechtschreibtest aufgrund ihrer damit einhergehenden, beeintriachtigten phonologischen
Bewusstheit von dem Training liberfordert waren und zukiinftig von dem Forderangebot
ausgeschlossen werden sollten. Die Leistungen eines Kindes entsprachen einem Prozentrang
> 20. Dieses profitierte laut den Ergebnissen des SLRT-II zwar ebenfalls von dem Training,
wurde von den Trainierenden jedoch als hiufig gelangweilt beschrieben, was teilweise auch
zu boykottierenden und ablenkenden Verhaltensweisen fiihrte. Fiir die Hauptstudie wurde

deshalb beschlossen, das Einschlusskriterium zur Teilnahme an dem Training auf einen
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Prozentrang zwischen 1 und 20 festzulegen. Da auch in diesem Spektrum die Fahigkeiten und
Leistungsfahigkeiten der Kinder noch stark divergieren kdnnen, wurde beschlossen in der
vorbereitenden Sitzung sowie den Supervisionen mehr auf die Moglichkeiten von
binnendifferenzierender Gestaltung des Trainings einzugehen.

Als weiterer Aspekt des dulleren Rahmens, der einer Modifikation bedurfte, ist die
Kommunikation zwischen Schule bzw. Familien und den Durchfiihrenden zu nennen.
Wihrend sich die Kommunikation zwischen Schule und Seminarleitung als sehr konstruktiv
herausstellte, verliefen die Absprachen zwischen den Studierenden und den
Ansprechpartnerinnen und -partnern der Schulen hingegen teilweise komplizierter.
Problembereiche waren das unpiinktliche Erscheinen der Kinder im Training oder
Sitzungsaustfille aufgrund jeweils schulischer Verantwortungen. Infolgedessen sollten die
Kommunikationswege zukiinftig besser strukturiert werden und die Schulen in der
Organisation entlastet werden. Verbindliche Ansprechpartner und -partnerinnen seitens der
Schulen und ein Austausch von Kommunikationsmoglichkeiten sollten zielfithrend sein.
Zudem wurde angeregt, dass die Schulen zukiinftig den Druck auf die Eltern erhohen, ihre
Kontaktdaten mit den Studierenden zu teilen und bei Krankheit der Kinder an Absagen des
Trainings zu denken.

Die Metaanalyse von O’Mara und Publizierenden (O'Mara et al., 2006) zeigt, dass
Studien mit einem dhnlichen zeitlichen Umfang und Trainingsinhalten wie der des
Rechtschreibtrainings mit Dino motivationale Faktoren positiv beeinflussen konnen.
Demzufolge wurde zunéchst davon ausgegangen, dass die mangelnde Verdanderung der
motivationalen Faktoren in der Pilotierungsstudie nicht auf den zeitlichen Trainingsrahmen
zuriickfiihrbar sein muss. Vielmehr wurden methodische Ursachen diskutiert und es wurde
reflektiert, ob die ausbleibenden Effekte teilweise auf die als Pradiktoren angenommenen
Faktoren zuriickzufiihren sind. Ziel war es deshalb, den Fokus auf die antizipierten
Wirkmechanismen zu erhéhen. Dies sollte einerseits in der Vorbesprechung geschehen,
jedoch vorwiegend in den beiden als verpflichtend eingefiihrten Supervisionen stattfinden.
Zudem wurde die sogenannte "Dino-Skala" eingefiihrt, auf der die Kinder ihre Leistung in
dem jeweiligen Fachgebiet zu Beginn und nach der Sitzung einschétzen. Der dadurch zu
beobachtende eigene Lernfortschritt sollte das Kompetenzerleben erh6hen und zu einer
Valenzsteigerung des Trainings (Erkennen der Sinnhaftigkeit des Trainings aufgrund des
verdeutlichten Kompetenzzuwachses) fiihren. Es wird postuliert, dass die Kumulation dieser
Erfahrungen tiber alle Sitzungen hinweg sich positiv auf das Fahigkeitsselbstkonzept und die

Selbstwirksamkeitserwartungen auswirkt.
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5.3 Studie III: Evaluation des Rechtschreibtrainings mit Dino - Einfluss auf die
Rechtschreibkompetenz und motivationale Variablen
Nachdem das Manual aufgrund der Ergebnisse der Pilotierungsstudie entsprechend der

berichteten Punkte angepasst wurde, wurde im folgenden Sommersemester die
Hauptevaluationsstudie des Rechtschreibtrainings mit Dino durchgefiihrt. Diese sollte den
Forschungsanliegen dienen, die in der Pilotstudie gefundenen Hinweise beziiglich der
Effektivitit des Trainings mittels Vergleich mit einer untrainierten Kontrollgruppe zu
verifizieren und zu tiberpriifen, ob sich bei Verwendung einer grofleren Stichprobe und
mithilfe des angepassten Manuals Effekte auf die fokussierten motivationalen Faktoren
ergeben. Das iibergeordnete Ziel bestand darin, die Etablierungsféhigkeit des Trainings sowie
den Mehrwert fiir die deutsche Forderkultur zu beurteilen. Der theoretische Hintergrund des
Artikels stellt die Relevanz dessen heraus, in der Forderung von Kindern mit Lese- und
Rechtschreibschwierigkeiten auch motivationale Faktoren zu fokussieren. Dies wird durch die
Beschreibung motivationaler Determinanten von Schulleistung und durch das Hervorheben
der verminderten Auspragung dieser Determinanten bei Kindern mit Teilleistungsstérungen
umgesetzt. Letztlich werden Kriterien eines effizienten Lese- und Rechtschreibtrainings

genannt.

Methode
Stichprobe

Eine Poweranalyse mit dem Programm G*Power (Faul, Erdfelder, Lang & Buchner,
2007) ergab fiir eine Varianzanalyse mit Messwiederholung mit Interaktion zwischen den
Gruppen und iiber die Zeit die erforderliche Stichprobengrofle von N = 54 fiir eine
angenommene Power von 0.90 und einer mittleren Effektstirke von f= 0.25 sowie einer
Korrelation von r = 0.4 (aus der Pilotierung iibernommen). Gleiche Angaben ergaben fiir den
Gruppenvergleich einen angemessenen Stichprobenumfang von N = 120. Es wurde deshalb
eine Gesamtstichprobe von N = 120 angestrebt. N = 501 Kinder der dritten und vierten
Klassen aus acht Grundschulen in Mittelhessen nahmen an der Kohortentestung teil. Ein
Prozentrang zwischen PR <1-20 in dem standardisierten Rechtschreibtest SLRT-II wurde als
Auswabhlkriterium der zu fordernden Kinder angewandt. Die somit ausgewéhlte
Teilstichprobe von n = 118 wurde auf Ebene der Individuen randomisiert in eine
Experimental- (n = 64; 42,2% weiblich; 59,4% dritte Klasse) und Kontrollgruppe (42,3%
weiblich; 50% dritte Klasse) aufgeteilt. Von den statistischen Analysen mussten sieben

Kinder aufgrund fehlender Postdiagnostik ausgeschlossen werden, somit resultierte eine
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Stichprobe von n = 111. Eine post-hoc Poweranalyse ergab eine statistische Power von 1- f=

0.91 (f=0.26, r = 0.38, df = 111).

Durchfiihrung und Testverfahren

Die Durchfiihrungsraumlichkeiten, Gruppengréf3en und Sitzungsinhalte entsprachen
denen der Pilotstudie. Lediglich die Sitzung zum Dehnungs-h wurde durch
Wiederholungssitzungen anderer Inhalte ersetzt und die zuvor beschriebenen Anderungen des
Manuals und der Ablédufe (z. B. Supervision) wurden umgesetzt. Die Kinder der
Kontrollgruppe wurden im Anschluss an das Trainingsende der Experimentalgruppe mit
einem zeitlichen Abstand von acht Monaten mit dem Marburger Rechtschreibtraining
(Schulte-Korne & Mathwig, 2013) gefordert. Es wurden die in der Pilotstudie eingesetzten
Testverfahren angewandt. Anders als in der Pilotstudie wurde jedoch nicht der NO-Fehlerwert
des SLRT-II Rechtschreibtests fiir die Analysen genutzt, sondern die Fehleranzahl. Hohere
Werte bilden deshalb niedrigere Rechtschreibkompetenzen ab. Beziiglich der Lesekompetenz
wurde die Anzahl richtig gelesener Worter fiir die Analysen genutzt. Hier entsprechen hohere
Werte groBeren Kompetenzen. Die internen Konsistenzen des Studierenden- und
Motivationsfragebogens sind den Tabellen 3 und 6 in Anhang A1 zu entnehmen und sind
iiberwiegend als zufriedenstellend bis gut zu bewerten. Lediglich die Skala
Rahmenbedingungen des Studierendenfragebogens wies eine unzureichende interne

Konsistenz auf.

Statistische Methoden

Das Vorliegen von Interaktionseffekten auf manifester und somit messfehlerbehafteter
Ebene wurde zunichst mit Varianzanalysen mit Messwiederholung analysiert. Dariiber hinaus
wurden latente Verdnderungsmodelle gerechnet, um messfehlerbereinigte Zusammenhénge
abzubilden. Verdnderungen iiber die Zeit konnen mithilfe latenter Verdnderungsmodelle
direkt mittels latenter Differenzvariablen modelliert werden. Diese machen interindividuelle
Unterschiede in intraindividuellen Verdanderungen auf messfehlerbereinigter Ebene

analysierbar (Steyer, Eid & Schwenkmezger, 1997).
Ergebnisse

Lese- und Rechtschreibkompetenz

Die Ergebnisse der Varianzanalysen mit Messwiederholung sind in Abbildung 2

visualisiert. Es zeigten sich signifikant hohere Zunahmen an Rechtschreibkompetenz in der
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Experimental- im Gegensatz zur Kontrollgruppe, wenngleich sich auch die Kontrollgruppe
signifikant in ihrer Rechtschreibleistung verbesserte, F(1, 111) =5.95, p <.05. Die
Leseleistung wurde lediglich in der Experimentalgruppe erfasst, hier lagen signifikante
Verbesserungen sowohl in der Anzahl richtig gelesener Worter (#(53) = 5.43, p <.01) als auch
Pseudoworter vor, #(53) = 2.28, p < .05. Mittelwerte, Standardabweichungen und

Effektstirken sind in Tabelle 7 abgetragen.

Motivationale Faktoren

Fiir die Experimentalgruppe, nicht jedoch fiir die Kontrollgruppe, zeigten sich
signifikante Zunahmen des Fahigkeitsselbstkonzepts Schreiben (#(57) = 3.30, p <.01) und
Lesen (#(58) = 3.41, p <.01) zum zweiten Messzeitpunkt. Das mathematische
Fahigkeitsselbstkonzept verdnderte sich in beiden Gruppen nicht (IG: #58) = 1.91, p = .06;
KG: #(50) =-0.53, p = .60). Beziiglich der schulischen Selbstwirksamkeitserwartungen zeigte
sich ein signifikanter Interaktionseffekt, F(1, 108) =4.96, p < .05. In der Experimentalgruppe
nahmen die Selbstwirksamkeitserwartungen im Mittel zu, wihrend in der Kontrollgruppe eine
Reduktion vorlag. An dieser Stelle sei jedoch auf den Unterschied der Ausgangswerte
zwischen den Gruppen zum ersten Messzeitpunkt hingewiesen, der die Signifikanz marginal
verfehlte, F(1, 114) =3.71, p = .057. Die Experimentalgruppe wies einen deutlich niedrigeren
Wert als die Kontrollgruppe. Die jeweiligen Haupteffekte der Vergleiche iiber die Zeit
wurden nicht signifikant, in der Experimentalgruppe war das Signifikanzniveau marginal
iiberschritten (IG: #57) = 1.99, p = .05; KG: #(51) =-1.29, p = .20). Mittelwerte und
Standardabweichungen zum ersten und zweiten Messzeitpunkt sowie die Effektstarken des
Pria-/Post Vergleichs sind Tabelle 7 zu entnehmen.

Obwohl die Verdnderung der Interessensskalen sowie die Ergebnisse des
Studierendenfragebogens nicht Gegenstand des Artikels waren, werden sie hier
zusammengefasst berichtet, da sie fiir die Gesamtdiskussion relevant sind. Es zeigten sich fiir
samtliche Interessensskalen keine signifikanten Interaktionseffekte (z.B. Interesse am
Schreiben: F(1, 109) = .45, p = .50) oder Haupteffekte (z.B. IG Interesse am Schreiben: #(58)
=.29, p =.78). Alle Skalenmittelwerte des Studierendenfragebogens lagen {iber dem
gewihlten Cut-off Kriterium von M = 2.5 (z.B. Personlicher Nutzen: M = 2.79;

Kompetenzerleben: 3.37) und kdnnen Tabelle 3 in Anhang A1 entnommen werden.
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Tabelle 7

Werte der Kompetenztests und des Motivationsfragebogens zu t1 und t2

Experimentalgruppe Kontrollgruppe
Pra Post Pra Post

Variable M (SD) M (SD) d M (SD) M (SD) d
Kompetenz

RS Fehler  21.36 (6.66) 17.66 (7.42) -0.90**  20.71 (8.53) 19.33 (8.86) -0.30*

RS PR 9.90 (7.48) 20.59 (14.36)  1.44**  11.40(12.27) 15.78(13.90) 0.31*

WL 44.06 (14.6)  49.38 (17.0) 0.86** -- -- --

PWL 30.21 (8.26) 32.06 (9.52) 0.35* -- -- --
FSK

Schreiben  2.63 (0.81) 2.91(0.75) 0.35**  2.73(0.76) 2.83(0.72) 0.16

Lesen 2.89 (0.63) 3.17 (0.62) 0.45**  3.10(0.57) 3.19(0.47) 0.20

Mathe 2.64 (0.88) 2.81 (0.98) 0.27 2.85(0.77) 2.81(0.90) -0.08
SWK 2.79 (.59) 2.95(0.61) 0.27 3.04 (0.81) 2.88 (0.57) -0.16

Anmerkungen. Fiir die Rechtschreibkompetenz ist der Index NO-Fehler abgetragen, einerseits als
Fehleranzahl, andererseits als obere Prozentranggrenze. Fiir den Lesetest sind die Anzahlen richtig

gelesener Worter abgebildet.
RS = Rechtschreiben, PR = Prozentrang, WL = Wortlesen, PWL = Pseudowortlesen, FSK =
Fahigkeitsselbstkonzept, SWK = schulische Selbstwirksamkeitserwartungen, d = Cohen's d.

*p <.05,**p < .0l
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Abbildung 2

Ergebnisse der Varianzanalysen.

RECHTSCHREIBKOMPETENZ SELBSTWIRKSAMKEITSERWARTUNGEN
22,00

- \ E 3.00

[, = —

E —_—ic —_—IG

=~ KG Tgﬁ KG

7 =

=~
17.00 2.50
1 _ 2 1 _
Messzeitpunkt Messzeitpunkt
FAHIGKEITSSELBSTKONZEPT FAHIGKEITSSELBSTKONZEPT FAHIGKEITSSELBSTKONZEPT
SCHREIBEN LESEN MATHE
=
2 3.00 3.00 3.00
5
% . —_IG
& / KG
=
2,50 2,50 2.50
_ 2 1 _ 2 1 . 2
Messzeitpunkt Messzeitpunkt Messzeitpunkt

Anmerkungen. Fir die Rechtschreibkompetenz ist die Fehleranzahl im SLRT-II abgetragen, niedrigere Werte bedeuten hohere Leistungen. Bei den
Fragebogenwerten der schulischen Selbstwirksamkeitserwartungen und der Fahigkeitsselbstkonzeptskalen entsprechen hohere Werte hdéheren
Auspriagungen. IG = Interventionsgruppe KG = Kontrollgruppe.
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Latente Verdnderungsanalysen

Der Modellierung latenter Verinderungsmodelle stand die Uberpriifung von
Messinvarianz iiber die Gruppen und die Zeit voran. Beziiglich des Fahigkeitsselbstkonzepts
Schreiben konnte partiell skalare Messinvarianz angenommen werden (Differenz skalar vs.
metrisch: Ay’ = 10.23, Adf =7, p = .42), Mittelwertsvergleiche waren demzufolge zulissig.
Hinsichtlich der Selbstwirksamkeitserwartungen konnte jedoch keine Messinvarianz
festgestellt werden (Ax2 = 168,70, Adf =15, p <.001), sodass diese Variable von den weiteren
Analysen ausgeschlossen wurde.

Es wurden drei Modelle spezifiziert, die allesamt eine addquate Passungen auf die
Daten zeigten. Die Fitindizes sind Abbildung 3 zu entnehmen. Fiir das basale Modell A
wurden die Haupteffekte der Gruppenvariable auf die verdnderte Rechtschreibkompetenz und
das verdnderte Fahigkeitsselbstkonzept im Schreiben modelliert. In Modell B wurde Modell
A um den zusétzlichen Effekt der verdnderten Rechtschreibleistung auf das verdnderte
Fahigkeitsselbstkonzept ergénzt. Diese Effektrichtung wurde in Modell C invertiert, sodass
der Effekt des verdnderten Fahigkeitsselbstkonzepts auf die verdnderte Rechtschreibleistung
modelliert wurde. Die Modelle sind in Abbildung 3 abgebildet. In allen drei Modellen zeigte
sich das Basismodell, sprich der Effekt der Gruppenvariable auf die Verdnderung der
Rechtschreibkompetenz und das Fahigkeitsselbstkonzept, signifikant. Es lagen groBBere
positive Verdnderungen fiir die Experimentalgruppe vor. Der in Modell B zusitzlich
modellierte Effekt der verdnderten Rechtschreibkompetenz auf die Verdnderung im
Fahigkeitsselbstkonzept wurde ebenfalls signifikant, gleichsam die in Modell C invertierte
Effektrichtung.

Abbildung 3

Vereinfachte Darstellung der verschiedenen Modelle latenter Verdnderungsmessung.

Modell A Modell B Modell C
Gruppe Gruppe
(EGKG) (EG/KG)
029+ 022*
251+ 251
Veriinderung ‘Verinderung ‘Verinderung Veriinderung
RS-Kompetenz FSK RS-Kompetenz | g,02¢ FSK
¥2 =23.63 (df =20). CFI = 0.991. RMSEA = 0.04, SRMR = 0.07 %2 =20.70 (df = 19). CFI = 0.996. RMSEA = 0.03. SRMR = 0.08 ¥2 =19.51 (df =19). CFI = 0.999. RMSEA = 0.02. SRMR = 0.07
Anmerkungen. RS-Kompetenz = Rechtschreibkompetenz, FSK = Fihigkeitsselbstkonzept

Schreiben. Abgetragen sind die unstandardisierten B-Koeffizienten. * p < 0.05 ** p < 0.01.
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Diskussion

Beziiglich der Evaluation von Lese- und Rechtschreibtrainings mangelt es deutlich an
methodisch robusten Evaluationsstudien, sodass fiir die meisten Programme im deutschen
Sprachraum nicht sicher geklért ist, ob und unter welchen Bedingungen das entsprechende
Training zu einer langfristigen Kompetenzverbesserung fiihrt. Besonders fallt hierbei auf,
dass bislang wenig die im Hintergrund beteiligten motivationalen Prozesse sowie fiir die
Etablierungsfahigkeit ausschlaggebende Kosten-Nutzen-Relationen beachtet wurden. Das
Rechtschreibtraining mit Dino wurde hingegen besonders unter den Aspekten entwickelt,
neben der Beeinflussung der Lese- und Rechtschreibkompetenz auch motivationale Faktoren
zu fokussieren und durch die Anbindung an den universitdren Kontext zu einer
kostengiinstigen Bereitstellung von Forderung beizutragen. In dieser Studie wurde das
Training hinsichtlich seiner Wirksamkeit beziiglich des Einflusses auf die Lese- und
Rechtschreibkompetenz sowie motivationale Faktoren untersucht und einer untrainierten
Wartekontrollgruppe gegeniibergestellt. Weiterhin galt ein besonderer Fokus der

Etablierungsfahigkeit des Programms in der angedachten Umsetzung.

Effekte des Trainings auf die Lese-Rechtschreibleistung

Sowohl die Experimental- als auch die Kontrollgruppe zeigten eine signifikante
Zunahme an Rechtschreibkompetenz iiber die Zeit. Mit einem um durchschnittlich M = 6.31
Prozentrangpunkte groBeren Anstieg konnte die Experimentalgruppe jedoch einen deutlich
hoheren Profit verzeichnen. Das Training scheint demnach einen signifikanten Einfluss auf
die Rechtschreibkompetenz zu haben und konnte sich aufgrund der erfolgreichen
Durchfiihrung in dem kurzen Trainingszeitraum und der kosteneffizienten Gestaltung als
okologisch valide erweisen. Zudem sind die Trainingseffekte mit denen eines etablierten
Trainings wie beispielsweise dem Marburger Rechtschreibtraining vergleichbar. In einer
hinsichtlich des strukturellen Aufbaus vergleichbaren Studie von Schulte-K6rne und
Publizierenden (2001) verbesserten sich die Teilnehmenden in einem &hnlichen Umfang.
Auch in der Leseleistung war ein Anstieg in der Interventionsgruppe zu verzeichnen, hier
steht jedoch der Vergleich mit einer Kontrollgruppe noch aus, sodass die beobachteten

Effekte zum aktuellen Zeitpunkt nicht sicher auf das Training zuriickgefiihrt werden konnen.

Effekte des Trainings auf die motivationalen Faktoren

Die Ergebnisse zeigten, dass sich die Experimentalgruppe, nicht aber die

Kontrollgruppe, im Fahigkeitsselbstkonzept Lesen und Schreiben {iber die Zeit signifikant

68



verbesserte. Das mathematische Fahigkeitsselbstkonzept blieb in beiden Gruppen
unverdndert. Das Rechtschreibtraining mit Dino scheint sich demnach auf die antizipierten
Fahigkeitsselbstkonzepte des schriftsprachlichen Bereichs auszuwirken und hinsichtlich
diskriminanter Bereiche keine Wirkung zu haben. Aussagen iiber die Stabilitit der Effekte
konnen aufgrund des fehlenden dritten Messzeitpunkts noch nicht getroffen werden.
Wenngleich auch bei anderen orthografischen Trainings Effekte auf die
Fahigkeitsselbstkonzepte zu erwarten sind, wurden entsprechende Zusammenhinge bislang
nicht fundiert belegt und vor allem in der Konzeption und Evaluation der Programme nicht
hinreichend beschrieben (vgl. Bruch & Schwinger, submitted).
Wihrend sich Effekte auf die Féhigkeitsselbstkonzepte zeigten, blieben Verdanderungen der
schulischen Selbstwirksamkeitserwartungen sowohl in der Interventions- als auch der
Kontrollgruppe aus. Das Vorliegen der signifikante Interaktion zwischen den Gruppen tiber
die Zeit muss aufgrund der verschiedenen Ausgangswerte in einer weiteren Studie liberpriift
werden.

Die Ergebnisse der latenten Verdanderungsmodelle zeigten signifikante Haupteffekte
der Gruppenvariable auf die Veridnderung der Rechtschreibleistung im
Fahigkeitsselbstkonzept Schreiben. Weiterhin konnten signifikante Zusammenhéange
zwischen der verdnderten Rechtschreibkompetenz und der Verdnderung im
Fahigkeitsselbstkonzept Schreiben dargestellt werden. Die Befunde stellen eine gute
Ausgangslage dar, um in weiterfilhrenden Studien die Wirkrichtungen zwischen den

Konstrukten weiter zu analysieren und mittels drittem Messzeitpunkt abzubilden.

Etablierungsfihigkeit und Limitationen

Die erzielten Verdnderungen hinsichtlich der Rechtschreibkompetenz und der
Fahigkeitsselbstkonzepte Lesen und Schreiben in der Interventionsgruppe stehen in
deutlichem Kontrast zu denen in der Kontrollgruppe. Da die Hohe der Effektstirken mit
denen eines etablierten Programms vergleichbar ist (vgl. Schulte-Kérne et al., 2001) und
einen positiven Effekt des Trainings darstellt, kann der gewihlte strukturelle
Durchfiihrungsrahmen als funktional erachtet werden. Somit ergibt sich die angestrebte
Synergie zwischen universitdren Anliegen und dem kostengiinstigen Angebot von
Fordermdglichkeiten. Zusammenfassend kann das Rechtschreibtraining mit Dino in dem
gewihlten zeitlichen und strukturellen Rahmen demnach sowohl als effektiv als auch als

okonomisch bezeichnet werden.
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Limitationen der Studie ergeben sich einerseits aufgrund der fehlenden Erfassung der
Lesekompetenz in der Kontrollgruppe sowie der begrenzten Interpretierbarkeit der
Trainingsimplikationen fiir die schulischen Selbstwirksamkeitserwartungen. Ein wichtiges
Forschungsanliegen ist zudem die zukliinftige Erhebung eines dritten Messzeitpunkts, da
aufgrund des aktuellen Studiendesigns keine Aussagen iiber eine langfristige Einflussnahme
des Trainings moglich sind. Zudem gilt es zu eruieren, ob die antizipierten Wirkmechanismen
zur Beeinflussung motivationaler Faktoren tatsichlich vorliegen. So kann zum jetzigen
Zeitpunkt lediglich gemutmalflt werden, ob die ausbleibenden Verdnderungen der
Selbstwirksamkeitserwartungen auf die Operationaliserung des Konstrukts oder unzureichend
vorliegende Pradiktoren zuriickzufiihren ist. In weiterfithrenden Studien konnte unter diesem
Gesichtspunkt erfasst werden, ob postulierte Wirkvariablen wie beispielsweise ein giinstiger
Bezugsrahmeneffekt oder die Verwendung selbstwertdienlicher Attributionen von Erfolg und
Misserfolg tatséchlich in genligend hohem Ausmal vorhanden sind. Letztlich steht derzeit das
Gegeniiberstellen der Trainingseffekte mit denen eines etablierten Trainings aus, um zu
iiberpriifen, ob das Rechtschreibtraining mit Dino neben seinem innovativen Fokus auf die
Etablierungsfahigkeit und Kosten-Nutzen-Relationen sowie seinem Einfluss auf motivationale
Faktoren zudem hinsichtlich der Effekte auf die Lese- und Rechtschreibkompetenz in

Konkurrenz zu bestehenden Programen treten kann.
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6 Gesamtdiskussion

Das Forschungsanliegen der vorliegenden Arbeit widmete sich der Entwicklung und
Evaluation eines orthografischen Rechtschreibtrainings, das sich aufgrund seines
ganzheitlichen Forderansatzes von bestehenden Programmen abhebt. So wurden neben der
Frage nach der kompetenzbezogenen Wirksamkeit auch motivationale und 6konomische
Aspekte fokussiert. Im Folgenden wird erortert, inwiefern die drei Zielkriterien des
Forschungsansatzes als erfiillt erachtet werden konnen. Beziiglich des ersten Kriteriums, dem
Wirksamkeitsnachweis, werden die Befunde der Arbeit zundchst hinsichtlich der
kompetenzbezogenen Effektivitit des Programms zusammengefasst und in den Kontext
bestehender Interventionsmethoden eingeordnet. Das zweite Kriterium bezieht sich auf die
Darstellung von Zusammenhéngen des Trainings mit Auswirkungen auf motivationale
Faktoren. Drittens wird reflektiert, ob die angestrebte Synergie der Ausbildung von
Studierenden und der Férderung lese- und rechtschreibschwacher Kinder sich im erwarteten

Ausmal einstellt und somit ein effizientes und kostenneutrales Férderkonzept reprasentiert.

6.1 Wirksamkeit - Verinderungen der Lese-Rechtschreibkompetenz

Fiir die Uberpriifung der Effektivitit des Programms hinsichtlich zu erzielender
Veranderungen in der Lese- und Rechtschreibkompetenz wurde fiir die randomisiert
kontrollierte Hauptstudie (RCT-Studie) ein Studiendesign gewihlt, das in seiner "hybriden"
Form (vgl. Miklowitz & Clarkin, 1999) ein Mittelmal3 externer und interner Validitét
anndherungsweise bestimmbar macht. Aspekte der internen Validitit werden durch die hoch
standardisierte Durchfiihrung abgedeckt, wahrend die Wahl der Schulen als Studiensetting
Komponenten der externen Validitét abbildet. Die Studie zeigte eine deutliche Verbesserung
der Rechtschreibkompetenz in der Interventionsgruppe im Gegensatz zur Kontrollgruppe.
Auch die Leseleistung verbesserte sich in der Interventionsgruppe, hier steht der Vergleich
mit einer untrainierten Kontrollgruppe jedoch bislang aus, sodass sich noch keine gesicherte

Aussage beziiglich der Auswirkungen des Trainings auf die Lesekompetenz treffen 14sst.

6.1.1 Rechtschreiben

Die in der vorliegenden Arbeit subsummierten Evaluationsstudien konnten erste
Hinweise darauf geben, dass das Rechtschreibtraining mit Dino in Hinblick auf die Hohe der
Verianderung der Rechtschreibleistung mit etablierten und &hnlich konzipierten Trainings
vergleichbar ist. Die Studie von Schulte-K6rne und Publizierenden (Schulte-Korne et al.,

2001) erfasste beispielsweise die Auswirkungen einer Intervention fiir Kinder der zweiten bis
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vierten Klassen, die iiber einen Zeitraum von drei Monaten zweimalig in der Woche mit dem
Marburger Rechtschreibtraining gefordert wurden. Die Designs der beiden Studien gleichen
sich darin, dass die Ubungsbldcke stets etwa 20 bis 30 Minuten umfassen und dass die
erlernten Inhalte mittels Hausaufgaben gefestigt werden sollen. Die vermutlich groften
Unterschiede bestehen darin, dass die Forderung mit dem Marburger Rechtschreibtraining im
Einzelsetting stattfand und die Kontrollgruppe mit einem Phonologietraining trainiert wurde.
Da die Kontrollgruppe sich in ihrer Rechtschreibleistung jedoch sogar leicht verschlechterte,
scheint der Vergleich der beiden Studien, trotz des Einsatzes einer Wartekontrollgruppe in der
vorliegenden RCT-Studie vertretbar. Da Schulte-Ko6rne und Publizierende (Schulte-Korne et
al., 2001) nicht angeben, wie die Effektstirke berechnet wurde, wird sich auf die Metaanalyse
von Ise und Kollegen (Ise et al., 2012) bezogen. Hier wird fiir die entsprechende Studie ein
Hedges' g = -0.45 fiir den Vergleich der verdnderten Rechtschreibleistung in der
Interventions- und Kontrollgruppe berichtet. Fiir das Rechtschreibtraining mit Dino lag eine
Effektstirke von g = -0.46 fiir den Pra-Post Vergleich zwischen der Interventions- und
Kontrollgruppe vor. Die Effekte der beiden Trainings scheinen somit vorerst vergleichbar. Es
miissen jedoch weitere Studien die beiden Trainings in einem gemeinsamen Studiendesign
gegeneinander stellen, um eine endgiiltige Aussage iiber die Vergleichbarkeit der Programme
treffen zu konnen. In der Gesamtbilanz kann das Rechtschreibtraining mit Dino in seiner
angedachten Durchfiihrungsgestalt jedoch bereits zum jetzigen Zeitpunkt durchaus als
wirksam hinsichtlich der positiven Beeinflussung der Rechtschreibkompetenz eingeschitzt

werden.

6.1.2 Lesen

Das Rechtschreibtraining mit Dino zielt als orthografisches Rechtschreibtraining nicht
primér auf die Beeinflussung der Lesekompetenz ab. Einfliisse von Lese- und
Rechtschreibtrainings auf die jeweils andere Kompetenz sind jedoch bekannt (Conrad, 2008;
Ehri, 2000), sodass auch fiir das Rechtschreibtraining mit Dino Transfereffekte auf die
Lesekompetenz erwartet wurden. Wirkmechanismen, deren Einfliisse anzunehmen sind, sind
beispielsweise die Trainingselemente zur Stirkung der phonologischen Bewusstheit. So
konnte metaanalytisch gezeigt werden, dass Phonologietrainings bis zu 12% der Varianz in
Lesekompetenzen aufklidren konnen (Bus & van [Jzendoorn, 1999). Das Rechtschreibtraining
mit Dino ist zwar lediglich peripher auf die Verbesserung der phonologischen Bewusstheit
ausgerichtet, die integrierten Inhalte zur Verbesserung phonologischer Kompetenzen sollten

sich jedoch entsprechend positiv auf die Lesekompetenz auswirken kdnnen. Weiterhin sollten
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die Trainingselemente, die ein erh6htes Bewusstsein fiir phonemische Einheiten schaffen, wie
beispielsweise die Einheiten zur Differenzierung lang- und kurzgesprochener Vokale, eine
Verdnderung der Leseleistung erwirken konnen (vgl. Melby-Lervag, Lyster & Hulme, 2012).

Das Rechtschreibtraining mit Dino umfasst demnach einige Inhalte, die sich direkt auf
die Leseleistung der Teilnehmenden auswirken konnen. Zudem konnte eine
Leistungsverbesserung sich zusétzlich im Sinne von Postulaten des sogenannten "Huckepack-
Theorems* (Klauer, 2000) erkldren. Das Theorem beschreibt den Transfer einer erlernten
Strategie auf andere Anwendungsbereiche und wurde von Klauer und Kollegen vorwiegend
fiir Bereiche des induktiven Denkens und mathematischer Kompetenzen sowie
Intelligenzleistungen untersucht (z.B. Klauer, Willmes & Phye, 2002). Fiir die Bereiche des
Lesens und Rechtschreibens konnte beispielsweise gezeigt werden, dass ein
Rechtschreibtraining sich auch auf untrainierte Lernbereiche auswirken kann (Faber, 2005)
oder Lesetrainings von der Anreicherung durch regulatorische Strategien profitieren konnen
(Koch & Sporer, 2016), wofiir die Autoren jeweils das Huckepack-Theorem zur Erkldrung
heranzogen. Im Rechtschreibtraining mit Dino kann sich beispielsweise die zur Erleichterung
des tliberpriifenden und sorgsamen Schreibprozesses eingesetzte Strategie der
Silbensegmentierung auch auf den Leseprozess auswirken. Dieser wird durch die Fihigkeit
des schnellen Abrufs von Morphemen vereinfacht, die sich durch das Training des
Silbensegmentierens ausbauen sollten (vgl. Verhoeven & Perfetti, 2011).

Resiimierend liegen einige Trainingskomponenten vor, die einen Transfer der
Trainingserfolge auf die Lesekompetenz begriinden lieen. In der hier berichteten RCT-Studie
verbesserten sich die Kinder der Experimentalgruppe auch demgema0 in ihren
Lesefdhigkeiten. Aufgrund der Stabilitit von unbehandelten Lesedefiziten (z.B. Wadsworth,
DeFries, Olson & Willcutt, 2007) und der kurzen Trainingsdauer, kann zunichst davon
ausgegangen werden, dass es sich bei den verdnderten Lesefdhigkeiten nicht allein um
Reifungsprozesse handelt, sondern diese auf das Training zuriickfiihrbar sind. Da die
Lesekompetenzen in der Kontrollgruppe nicht erfasst wurden, sind jedoch weiterfiihrende

Studien vonndten, um diese Hypothese mit einem geeigneten Studiendesign zu bestétigen.

6.2 Moderation - Verinderungen motivationaler Faktoren

Als zweites Zielkriterium in der Entwicklung des Rechtschreibtrainings mit Dino und
dessen Evaluation wurde die Beeinflussung von Moderatorvariablen, genauer der
motivationalen Variablen akademisches Interesse, Fahigkeitsselbstkonzept und

Selbstwirksamkeitserwartungen, festgelegt. In der Pilotstudie zeigten sich keine
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Veranderungen der ausgewihlten Konstrukte. In der RCT-Studie hingegen waren die
Fahigkeitsselbstkonzepte Lesen und Schreiben der Kinder der Interventionsgruppe im
Vergleich zu denen der Kontrollgruppe signifikant erhoht. Auch fiir die
Selbstwirksamkeitserwartungen zeigte sich ein signifikanter Interaktionseffekt, der
mutmaBlich jedoch auf unterschiedliche Ausgangswerte zwischen den Gruppen
zurlickzufiihren ist. Hier lag eine signifikante Zunahme der Selbstwirksamkeitserwartungen
iiber die Zeit fiir Mitglieder der Interventionsgruppe vor, wihrend sich fiir die Kontrollgruppe
eine signifikante Reduktion zeigte. Es lagen in beiden Studien keine signifikanten

Veranderungen des Interesses vor.

6.2.1 Fahigkeitsselbstkonzept

Die vorliegende Verianderung des Fahigkeitsselbstkonzepts in der Hauptstudie, im
Vergleich zur Pilotstudie, sollte neben eventuell vorliegenden methodischen Ursachen
vorwiegend auf die Anpassung der Manualinhalte und die Einfiihrung der Dinoskala
zuriickfiihrbar sein. Die urspriinglich im Manual enthaltenen Trainingselemente zum
Dehnungs-h sorgten bei den Kindern der Pilotstichprobe zu Verstiandnis- und
Anwendungsschwierigkeiten. Das Ersetzen dieser Inhalte mit weiteren wiederholenden
Sitzungen diirfte einerseits zu einer Reduktion erstgenannter Problematiken, gleichzeitig
jedoch auch zu mehr Kompetenzerleben durch das Versténdnis der anderen Inhalte und einer
weiteren Festigung des Gelernten gefiihrt haben. Die Einflihrung der Dinoskala sollte im
Sinne des im Reciprocal-Effects-Modell integrierten Skill-Development-Ansatzes (Einfluss
von akademischer Leistung auf das Fahigkeitsselbstkonzept) durch die in jeder Sitzung
stattfindende Verbildlichung des eigenen Lernzuwachses einen zusétzlich positiven Effekt auf

das Fahigkeitsselbstkonzept gehabt haben (vgl. Guay, Marsh & Boivin, 2003).

6.2.2 Selbstwirksamkeitserwartungen

Aufgrund der diskrepanten Ausgangsniveaus zwischen der Interventions- und
Kontrollgruppe sollte der in der RCT-Studie beschriebene Interaktionseffekt hinsichtlich der
Selbstwirksamkeitserwartungen vorsichtig interpretiert werden. Die Entwicklung des Faktors
in der Interventionsgruppe ist hypothesenkonform, sodass zunédchst weiterhin eine
Beeinflussbarkeit durch das Training angenommen werden kann. Da die Befunde jedoch nicht
eindeutig ausfielen, ist zu liberpriifen, ob die Operationalisierung der Konstrukte gelungen ist.
Eine explorative Faktorenanalyse zeigte, dass ein Item ("Wenn wir einen Test schreiben,

strenge ich mich immer sehr an.") zum ersten und zweiten Messzeitpunkt niedriger auf den
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latenten Faktor lud und die Reliabilitdt der Skala sich jeweils durch den Verzicht dieses Items
deutlich erhéhte. Die Fragebogenskala sollte entsprechend einer sorgsamen Uberpriifung
unterzogen werden und unabhdngig von der Trainingsdurchfiihrung pilotiert werden.
Weiterhin wurde ein Transfer der Trainingserfolge auf die globalen schulischen
Selbstwirksamkeitserwartungen antizipiert. Befunde, die stirkere Zusammenhinge zwischen
selbstbezogenen Einstellungen und akademischer Leistung nachweisen, wenn die Erfassung
der Konstrukte domédnenspezifisch erfolgte (Valentine et al., 2004), sprechen jedoch fiir eine
bereichsspezifische Erfassung. In weiterfithrenden Untersuchung sollte deshalb eruiert
werden, ob sich eine Verdanderung der trainingsbezogenen Selbstwirksamkeitserwartungen
einstellt ("Ich kann auch schwierige Texte schreiben."), und ob diese auf den
doménenspezifischen schulischen Kontext des Lesens und Schreibens transferierbar ist ("Ich
kann schwierige Leseaufgaben in der Schule 16sen."). Sind diese Zusammenhénge gegeben,
konnen nachfolgende Untersuchungen erneut den Transfer auf die globalen schulischen
Selbstwirksamkeitserwartungen fokussieren. Letztlich sollte zudem erhoben werden, ob die
Quellen der Selbstwirksamkeit (Bandura, 1977), deren Beeinflussung als Pradiktoren fiir sich
verandernde Selbstwirksamkeitserwartungen angenommen wurden, durch das Training
tatsdchlich tangiert werden konnen. Hier konnte der auf den mathematischen Kontext
bezogene Fragebogen von Usher und Pajares (2009) fiir die Bereiche Lesen und Schreiben

und den Grundschulkontext adaptiert werden.

6.2.3 Interesse

Das Interesse blieb in beiden Evaluationsstudien iiber die Zeit konstant. Es wurde in
Anlehnung an die Definition von Schiefele (1996) in dem selbstentworfenen Fragebogen als
die positive emotionsbezogene Valenz in der Auseinandersetzung mit dem
Interessensgegenstand operationalisiert ("Mir macht Lesen Spa3"). Dabei wurde die zweite
Komponente des Konstrukts, die hohe wertbezogene Valenz des Interessengegenstands (vgl.
Schiefele, 2008), bewusst nicht abgebildet. Hintergrund dieser Entscheidung war die
Annahme, dass Grundschulkindern abstrakte Denkaufgaben schwer fallen und sie
entsprechende Inhalte noch nicht gut bewerten konnen (vgl. Entwicklungsstufen nach Piaget,
formal-operationales Stadium; Piaget, 2003). Allerdings ist dadurch nun unbekannt, ob eine
entsprechende Verschiebung der Valenz durch die Teilnahme an dem Training stattgefunden
hat. Der Fragebogen sollte demnach um die zweite Komponente ergdnzt werden. Bei der
Formulierung der weiteren Items sollte entsprechend der oben genannten Bedenken darauf

geachtet werden, mdglichst konkrete Darstellungsweisen zu wihlen (z.B. "Fiir meine Freizeit
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ist es wichtig, dass ich gut lesen kann."; "Ich habe schon einmal bemerkt, dass es gut ist, gut
schreiben zu kdnnen."). Sollte sich herausstellen, dass keine Verschiebung der wertbezogenen
Valenz des Lesens und Rechtschreibens stattfindet, sind weitere Methoden in das Training
aufzunehmen, die eine Beeinflussung erzielen konnen.

Neben diesen Uberlegungen beziiglich der Konstruktvaliditit der Interessensskalen
konnten weitere Aspekte fiir das Ausbleiben einer Verdanderung ursichlich sein. Das Interesse
wurde einmalig jeweils in der Prd- und Posttestung erhoben. Da die Erschaffung eines
iiberdauernden individuellen Interesses nicht antizipiert wurde, sondern lediglich ein
gesteigertes Vorkommen situationalen Interesses und eine Verdnderung der
emotionsbezogenen Valenz, wire dies gegebenenfalls besser durch eine hiaufigere Abfrage
abzubilden. Der Fragebogen konnte so adaptiert werden, dass er als Kurzversion (lediglich die
Interessensskala) nach jeder Sitzung erhoben wird. Somit wiirde das fokussierte situationale
Interesse besser erfasst. Bei dennoch ausbleibenden Effekten miisste eruiert werden, ob die
fokussierten Priadiktoren in ausreichend hohem Ausmal vorliegen oder der Schluss gezogen
werden muss, dass die Konzeption des Rechtschreibtrainings mit Dino das Interesse am Lesen

und Schreiben nicht beeinflussen kann.

6.2.4 Fazit

Zusammenfassend konnte die RCT-Studie die Auswirkungen des
Rechtschreibtrainings mit Dino auf die bereichsspezifischen Fihigkeitsselbstkonzepte Lesen
und Schreiben nachweisen, wihrend die Befunde hinsichtlich der globalen
Selbstwirksamkeitserwartungen zwar richtungsweisend, jedoch noch zu validieren sind und
sich beziiglich des Interesses am Lesen und Schreiben kein Einfluss zeigte. Wenngleich sich
somit lediglich die Einflussnahme auf einen der untersuchten motivationalen Faktoren
nachweisen lie, hebt sich das Training dennoch deutlich von anderen Rechtschreibtrainings
ab, indem es die Relevanz motivationaler Faktoren fiir die Durchfiihrenden erst herausstellt.
Diese erhohte Salienz sollte den vermehrten Einsatz von Strategien zur Férderung
motivationaler Faktoren bedingen. Weiterfithrende Studien sind vonnéten, um das gesamte
Einflussspektrum des Trainings hinsichtlich motivationaler Faktoren abbilden zu kénnen. In
diesem Rahmen soll die Operationalisierung der genutzten Fragebogenskalen {liberarbeitet
werden und genauer erhoben werden, inwiefern die antizipierten Wirkvariablen vorliegen. Ein
weiteres zukliinftiges Forschungsinteresse besteht darin, einen Vergleich der Auswirkungen
des Rechtschreibtrainings mit Dino mit denen etablierter Programme zu ziehen. So sollten

sich auch andere Rechtschreibtrainings auf beispielsweise das Féhigkeitsselbstkonzept
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auswirken konnen, schlicht aufgrund von Wirkmechanismen wie der Zunahme an Kompetenz
und verdnderten Bezugsrahmeneffekten in der Trainingsgruppe. Allerdings wies der in dieser
Arbeit subsummierte Ubersichtsartikel zur Erfassung motivationaler Faktoren in den
Evaluationsstudien von Lese- und Rechtschreibtrainings (vgl. Kapitel 3) eher auf das
Ausbleiben motivationaler Verdnderungen hin. Angesichts dieser Befunde und der hohen
Salienz motivationaler Wirkweisen in dem hier vorgestellten Interventionsprogramm ist eine
hohere und breitere Einflussnahme auf motivationale Variablen durch das

Rechtschreibtraining mit Dino zu vermuten.

6.3 Wirtschaftlichkeit - Synergie zwischen Universitiit und Schule

Als drittes Zielkriterium in der Entwicklung und Evaluation des Trainingskonzepts
wurde eine hohe Wirtschaftlichkeit fokussiert. Diese sollte sich aus der erfolgreichen
Synergie der Ausbildung Studierender und dem Angebot professioneller und kostengiinstiger
Forderung ergeben. Es liegt bislang kein Interventionsprogramm vor, das explizit auf diese

Synergie zugeschnitten ist.

6.3.1 Standardisierte Durchfiihrung

Wenngleich eine Forderung durch Studierende auch mit anderen Programmen
vorgenommen werden kann, so bietet das Rechtschreibtraining mit Dino durch die
standardisierten Forderinhalte und Sitzungsablidufe einen Rahmen, der den Studierenden
Sicherheit und Orientierung in der Durchfiihrung bietet. Die Qualitdt der Forderung ist
aufgrund des fest vorgegebenen Inhalts und der Durchfiihrungsart weniger abhingig von
Charakteristika und Engagement der Studierenden. Die somit zu Lasten gehende Flexibilitét
und Passgenauigkeit der Interventionsinhalte auf die Defizite der Kinder wird dadurch
ausgeglichen, dass allen Teilnehmenden ein gewisses Mall an hochwertiger und stringenter
Forderung zuteilwird. Die Evaluationsstudien zeigten, dass der gewihlte Kreis an
Teilnehmenden (PR >1-20), trotz heterogener Leistungsprofile, im Durchschnitt von der
Forderung profitieren konnte. Dazu beitragen sollte unter anderem die Vielfalt verschiedener
im Programm integrierter Elemente, die die Starkung orthografischer Kompetenzen,
phonologscher Fihigkeiten und motivationaler Aspekte zum Ziel haben. Der Vorteil eines
hoch standardisierten Programms ergibt sich neben den Implikationen fiir eine miihelose
Durchfiihrung auch durch die erhdhte Generalisierbarkeit der Ergebnisse von

Evaluationsstudien.
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Die Standardisierung des Programms verkorpert somit eines der wichtigsten Elemente
des Trainings, bot gleichzeitig jedoch eine der groBten Herausforderungen in der
Entwicklung. So bedurfte es beispielsweise eines detailliert ausgearbeiteten Manuals mit
vielen Hinweisen auf die Gestaltung des Vorgehens, auf erlaubte versus der Riicksprache
bediirfender Abweichungen von den Vorgaben sowie auf Reaktionsmoglichkeiten bei
diversen Szenarien. In der Pilotierung des Trainings wurden die Durchfiihrenden deshalb
aufgefordert, bei jeglicher Abweichung von den Manualvorgaben mit der Seminarleitung
Riicksprache zu halten und insbesondere auf Verstindnisprobleme im Umgang mit dem
Manual zu achten und diese zu notieren. Somit konnte das Manual anschlieend anhand der
gefundenen Widrigkeiten tiberarbeitet und die Durchfithrung des Programms verbessert
werden.

Es liegen bereits erste Anzeichen darauf vor, dass diese standardisierte Durchfiihrung
fiir Studierende vorteilhaft ist. Die Kontrollgruppe der RCT-Studie wurde unter Supervision,
jedoch in Eigenregie der Studierenden mit dem Marburger Rechtschreibtraining trainiert. Hier
wurde den Studierenden deutlich mehr Entscheidungsspielraum geboten, was einerseits eine
tiefere Auseinandersetzung mit dem Programm und beteiligten Wirkmechanismen von
Forderung zur Folge hatte, jedoch auch deutlich mehr Unsicherheiten preisgab, mehr
Aufwand fiir die Seminarleitung durch Supervisionen und auch ein wesentlich langsameres
Voranschreiten in der Vermittlung der Forderinhalten bedingte. Da der Vergleich von
erzielten Effekten auf die Rechtschreibleistung noch aussteht, kann zum jetzigen Zeitpunkt
keine Aussage liber die unterschiedlichen Auswirkungen der beiden Durchfiihrungsarten
getroffen werden. Die beschriebenen ersten Anzeichen sprechen jedoch dafiir, dass eine
standardisierte Durchfiihrung, gerade fiir unerfahrene Studierende, sowohl seitens der
Studierenden als auch der Teilnehmenden zu vermehrtem Kompetenzerleben und hoheren

Leistungen fiihren kann.

6.3.2 Adaptationsmoglichkeit des Forderkonzepts

Eine Perspektive der Weiterentwicklung des Forderkonzepts ergibt sich aus der
Erkenntnis, dass die Studierenden, die die Kontrollgruppe forderten und zudem vorher an der
Durchfiihrung des Rechtschreibtrainings mit Dino teilgenommen hatten, sich bedeutend
sicherer im Umgang mit den Kindern, der Auswahl an Férderelementen sowie der Beachtung
emotionaler und motivationaler Aspekte zeigten. Denkbar wire demnach, eine zweiteilige
universitidre Forderung zu etablieren. In einem ersten Schritt konnte das Rechtschreibtraining

mit Dino durchgefiihrt werden. Dabei wiirden die Studierenden sich erstmals mit der
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Forderung orthografischer Fahigkeiten auseinandersetzen und kleinschrittig dazu angeleitet
werden, motivationale Aspekte zu beachten, klare Instruktionen zu geben, Zeitmanagement zu
betreiben, verschiedene Rechtschreibstrategien kennenzulernen und auch zu erfahren,
inwiefern phonologische und motorische Unterstiitzungsmechanismen wirksam sind. In dem
darauffolgenden Semester konnten die gleichen Studierenden die gleichen Kinder auftbauend
mit einem anderen Programm wie beispielsweise dem Marburger Rechtschreibtraining
fordern. Da sie zu dem Zeitpunkt bereits Erfahrung in den soeben genannten Punkten
gesammelt und bereits eine Beziehung zu den Kindern aufgebaut hétten, ist davon
auszugehen, dass sie sich in einer weitestgehend autonomen Durchfiihrungsform kompetent
fiithlen sollten. Dieses Vorgehen wiirde vor allem denjenigen Kindern zugutekommen, die

prognostisch von einer aufbauenden Forderung (im Einzelsetting) profitieren.

6.3.3 Kosten-Nutzen-Analyse

Die Synergie zwischen der Ausbildung Studierender und der Férderung von Kindern
mit Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten wurde vorangehend zunéchst inhaltlich
beschrieben. Die Beurteilung dessen, ob sich diese Synergie in den beiden Evaluationsstudien
des Rechtschreibtrainings mit Dino einstellen konnte, soll im Folgenden anhand der
verkniipften Beurteilung der Wirtschaftlichkeit des Programms erfolgen. Wenngleich dem
Aspekt der Wirtschaftlichkeit in traditionellen Evaluationsstudien, die lediglich die
Wirksamkeit fokussieren, wenig Beachtung geschenkt wurde, ist er flir die
Etablierungsfahigkeit und Anwendbarkeit eines Programms von grofBter Bedeutung und sollte
einen wichtigen Faktor in der Evaluation von Forderprogrammen darstellen (Fals-Stewart,
Yates & Klostermann, 2005). Die Evaluation der Wirtschaftlichkeit umfasst Aspekte der
Kosteneffektivitit und des Kostenausgleichs und ist sowohl fiir Anwendende als auch
Konsumierende zu betrachten (Nelson & Steele, 2006). Dabei steht die Frage im
Vordergrund, ob die Kosten, materieller und immaterieller Natur, durch den Nutzen
aufgewogen werden, sodass es seitens aller Beteiligter zu einer Beflirwortung der Anwendung

kommit.

6.3.2.1 Anwendende

Die beiden Evaluationsstudien des Rechtschreibtrainings mit Dino zeigten, dass die
Anwendenden, hierunter fallen die Seminar- und die Schulleitung, der Durchfiihrung des
Programms einen hdheren Nutzen als Kosten beimaflen. So erklédrten die meisten

Schulverantwortlichen, an einer langfristigen Zusammenarbeit interessiert zu sein. Auch fiir
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die Seminarleitung galt, dass die Seminargestaltung mit dem Rechtschreibtraining mit Dino
ein ausgeglichenes Verhéltnis zwischen Nutzen (Praxiserfahrung fiir die Studierenden,
abwechslungsreiche Seminargestaltung) und Kosten (vermehrter zeitlicher organisatorischer
Aufwand) schaffte und im Einklang mit den veranschlagten Semesterwochenstunden in der
Lehre stand. Allerdings bedurfte es in den beschriebenen Evaluationsphasen eines deutlich
hoheren zeitlichen und organisatorischen Aufwands. Der Aufbau von Schulkooperationen, die
Testung der Kohorten, die Auswahl von Forderkindern, die Supervision der Durchfiihrung,
die Anpassung des Manuals und die Auswertung der Studiendaten erstreckte sich {iber einen
Zeitraum von drei Jahren. Allein die Rekrutierung der Stichprobe bedurfte aufgrund der
Kohortentestungen und -auswertungen eines hohen zeitlichen Aufwands, der von der ebenso
umfassenden Auswahl an Forderkindern und Zuweisung von Kindern zu Trainierenden
gefolgt wurde. Letzteres gestaltete sich aufgrund der verschiedenen zeitlichen
Trainingsfenster besonders komplex. Weiterhin galt es wéahrend der ersten Anwendung des
Programms, enge und zeitintensive Riicksprachen mit den Studierenden zu halten, um
gegebenenfalls jederzeit in den Forderprozess eingreifen zu konnen. Die Datenaufbereitung
und -auswertung, Uberarbeitung des Manuals, Riickmeldegespriche mit den
Schulverantwortlichen und Verschriftlichung der Ergebnisse bedurfte weiteren zeitlichen
Aufwands.

Diese Inanspruchnahme ist jedoch in der einfachen Anwendung des Programms, ohne
den Hintergrund eines evaluativen Anliegens, um ein Vielfaches reduziert. Hinzu kommt eine
gegebenenfalls weitere Einsparung zeitlicher Ressourcen bei einer langfristigen Kooperation
zwischen Universitdt und Schule. Ebenfalls zielfithrend, um den Organisationsaufwand der
Seminarleitung zu reduzieren, ist die Uberantwortung einiger Aufgaben an die teilnehmenden
Schulen. Aufgrund der an vielen Schulen kontinuierlich durchgefiihrten standardisierten
Rechtschreibtests konnte beispielsweise die Auswahl an Forderkindern den Schulen
iiberlassen werden. Auch die zeitintensive Verzahnung von giinstigen Trainingszeiten seitens
Kinder und Studierender kénnte durch die Vorgabe fester Zeiteinheiten zu einer Reduktion
organisatorischen Einsatzes beitragen. Im Allgemeinen bedarf die Verkniipfung externen
Forderung mit schulischen Organisationselementen stets eines gewissen organisatorischen
Aufwands und stellt kein fiir das Rechtschreibtraining mit Dino spezifisches Problem dar.

Ein Kostenausgleich entsteht seitens der Schulen durch die Reduktion von Kosten fiir
anderweitige Forderangebote wie schulinterner Forderkonzepte. Langfristig tragt das
Rechtschreibtraining mit Dino im besten Fall dazu bei, dass besondere Anstrengungen, um

Betroffene von massierten Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten im Unterricht zu
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integrieren, geringer ausfallen. Fiir die Seminarleitung ergibt sich ein Kostenausgleich vor
allem in einer langfristigen Perspektive. Wenn eine langfristige Kooperation zwischen
universitdrer Seite und verschiedenen Schulen etabliert ist, reduziert sich der organisatorische

Aufwand um ein Vielfaches.

6.3.2.2 Teilnehmende

Es wurde der Mehrwert des Rechtschreibtrainings mit Dino fiir die Gruppe der
Anwendenden herausgestellt, die Giite des Programms und die Zweckdienlichkeit fiir die
deutsche Forderkultur ergibt sich jedoch besonders fiir die zweite Interessensgruppe, die
Teilnehmenden. Zu dieser Gruppe wurden auch die Durchfiihrenden gezéhlt,
Kosteneffektivitit und -ausgleich sind allerdings fiir die beteiligten Familien besonders hoch.
Wihrend auf der Nutzenseite allen voran die kostenlose Durchfiihrung, aber beispielsweise
auch die von der Schule iibernommene Organisation und der Wegfall zeitlicher und
materieller Kosten fiir eine schulexterne Forderung liegen, bezieht sich die Kostenseite
lediglich auf die gegebenenfalls stattfindende Stigmatisierung durch die Férderung in den
Schulen sowie die kurze Forderdauer. Letzteres ist nicht per se ein Kritikpunkt an der
Trainingskonzeption, die kurze Unterstiitzungsphase ist jedoch zu den Kosten zu rechnen. So
wird den Familien das Unterstiitzungsangebot nur kurzzeitig zuteil, anschielend sind sie
wieder auf sich gestellt. Diese ethische Problematik wird jedoch dadurch vermindert, dass
viele Kinder gar keine zusitzlichen Forderangebote wahrnehmen (wie sich auch in den
Evaluationsstudien zeigte) und das Rechtschreibtraining einen entsprechenden Anstof3 bieten
kann. Um dies zu gewdhrleisten, ist eine enge Kooperation mit Eltern und Lehrenden
notwendig. Zusammenfassend féllt die Bilanz trotz genannter Kosten deutlich zugunsten des
Nutzens aus. Zufriedenheitsaspekte der teilnehmenden Familien wurden in den
Evaluationsstudien jedoch nicht erfasst, sodass die empirische Bestitigung der
angenommenen hohen Kosten-Nutzen-Relation noch aussteht.

Letztlich bleibt im Rahmen der Kosten-Nutzen-Analyse und der Beurteilung dessen,
ob die angestrebte Synergie nachgewiesen werden kann, die Zufriedenheit der Studierenden
mit der Art an Seminargestaltung zu bewerten. Mittels selbstentwickeltem Fragebogen
wurden die Skalen Einschétzung der Trainingseffektivitit, der Manualqualitdt, des duBeren
Trainingsrahmens, des personlichen Nutzens, das Kompetenzerleben wéhrend der
Durchfiihrung, das Gruppenklima sowie die Unterstiitzung durch die Seminarleitung aus Sicht
der Studierenden erhoben. Sowohl in der Pilot- als auch der RCT-Studie lagen sdmtliche
Skalenmittelwerte tiber dem gewéhlten Cutoff-Wert von M = 2.5. Die Zufriedenheit der
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Studierenden mit der Art der Seminargestaltung kann demnach als gegeben angesehen
werden. Lediglich eine Analyse auf Subskalenebene zeigte teilweise geringere Werte. Die
internen Konsistenzen der Skala personlicher Nutzen und im Besonderen der Skala
Einschitzung des duleren Trainingsrahmens zeigten zudem, dass die Zusammensetzungen
der Skalen iiberarbeitungswiirdig sind. Die fehlende Pilotierung des Studierendenfragebogens
stellt entsprechend eine Schwiche der vorliegenden Arbeit dar.

Trotz der genannten Limitationen des Fragebogendesigns und der
Uberarbeitungsnotwendigkeit einiger Skalen, zeigt eine inhaltliche Gruppierung der
Gesamtskalen jedoch bereits zum jetzigen Zeitpunkt, dass die Studierenden einerseits das
Wohlbefinden und den Nutzen fiir die teilnehmenden Kinder als gegeben einschétzen und
andererseits selber von der Durchfiihrung profitieren. Diese Einschitzungen, in Kombination
mit den Verdnderungen in der Lese- Rechtschreibkompetenz und der
Fahigkeitsselbstkonzepte, haben eine hohe Aussagekraft hinsichtlich der
Etablierungsfahigkeit. Die erwarteten Synergieeffekte treten ein. Seitens der Teilnehmenden
fithrt das Training iiber einen kurzen Zeitraum, ohne finanzielle und organisatorische
Belastungen, zu einer Leistungsverbesserung und Zunahme der kindlichen
bereichsspezifischen Fihigkeitsselbstkonzepte im Lesen und Schreiben. Gleichzeitig profitiert
die Ausbildung der Studierenden von der Praxiserfahrung und sie erleben sich als
selbstwirksam und schreiben ihrem Handeln einen Nutzen zu. Restimierend fallt die Kosten-
Nutzen-Analyse des Programms sowohl fiir die teilnehmenden Familien als auch die

Studierenden und die Leitungsebenen als deutlich zugunsten des Nutzens aus.

6.4 Ausblick

Die Berechtigung der Etablierung des Rechtschreibtrainings mit Dino wird durch das
Uberwiegen von positiven Attributen gegeniiber limitierenden Aspekten hiermit als erfiillt
konstatiert und ergibt sich wie dargestellt aus der Gesamtheit der nachgewiesenen
Wirksamkeit hinsichtlich kompetenzbezogener und motivationaler Variablen und des
innovativen Potenzials kostengiinstiger Fordermoglichkeiten, das sich aus der standardisierten
Trainingsdurchfithrung im Rahmen eines universitidren Seminars ergibt. Die Durchfithrung
einer Langzeitstudie mit Follow-up Messung ist vonnoten, um die mutmaBlich reziproken
Einfliisse zwischen der verdnderten Rechtschreibkompetenz und den motivationalen
Konstrukten zu bestitigen. Im Rahmen dessen sollten die beiden selbstentworfenen
Fragebdgen einer Uberarbeitung unterzogen werden. Weiterhin muss ein weiteres

Kontrollgruppendesign priifen, ob die Verdnderung der Lesekompetenz auf das Training
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zuriickfiihrbar ist, oder ob sich die in der Hauptstudie beobachteten Effekte in der
Interventionsgruppe als Reifungsprozesse herausstellen. Letztlich ist ein wichtiges Anliegen
fiir weitere Forschungszwecke, das Rechtschreibtraining mit Dino um eine langfristige

Forderperspektive zu ergénzen.
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A1l Tabellen

Tabelle 1

Antizipierter zeitlicher Aufwand der Studierenden in Minuten

Leistung Zeitlicher Aufwand Anwesenheitszeiten
Wissensakquise 60

Vorbereitung der Sitzung 4,5"x 20

Vorbereitung als Co-Trainierende 4,5*x 10

Nachbereitung der Sitzung 9x 10

Organisatorisches 60

Konzeptentwicklung 60
Durchfiihrung der Sitzung 9x60
Seminarsitzungen 2x90
Supervisionen, Absprachen 180
Teilgesamtheit 345 960
Gesamt 1305

Anmerkungen. “Die Studierenden nehmen an neun Trainingssitzungen teil und leiten die Halfte
dieser an, sodass sich der Multiplikator von 4.5 ergibt. "Der gesamte zeitliche Aufwand entspricht in
etwa dem erforderlichen Aufwand eines Seminars mit zwei Semesterwochenstunden und einer

Sitzungsanzahl von 15.

Tabelle 3

Skalenwerte und interne Konsistenzen des Studierendenfragebogens

Pilotstudie RCT-Studie
Skala M (SD) Cronbach‘s o M (SD) Cronbach‘s a
Trainingseffektivitit 2.60 (.41) 78 2.69 (.47) 78
Unterstiitzungsangebot 3.88 (.22) - 3.60 (.57) .80
Manualqualitit 3.0 (.40) .83 3.02 (.48) .79
Rahmenbedingungen 3.08 (.93) .76 3.38 (.49) .54
Personlicher Nutzen 2.87 (.58) 71 2.79 (.57) .67
Kompetenzerleben 3.40 (.40) .60 3.37 (.52) 78
Gruppenklima 3.22 (.68) .82 3.15 (.55) 77
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Tabelle 6

Skalenwerte und interne Konsistenzen des Motivationsfragebogens der RCT-Studie

Pra Post
Gruppe EG KG Gesamt EG KG Gesamt
Variable M (SD) M (SD) o M (SD) M (SD) o
FSK
Schreiben 2.63(0.81) 2.73(0.76) .85 2.91(0.75) 2.83(0.72) .86
Lesen 2.89(0.63) 3.10(0.57) .90 3.17(0.62) 3.19(047) .90
Mathe 2.64(0.88) 2.85(0.77) .91 2.81(0.98) 2.81(0.90) .92
Interesse
Schreiben 2.71 (.90) 2.84(.92) .93 2.64 (1.02) 2.92(94) 95
Lesen 3.13 (.87) 329(.84) .94 3.06 (.97) 340(.79) .95
Mathe 2.84 (1.00) 3.07(87) .95 2.80(1.04) 3.02(1.10) .97
SWK 2.79 (.59) 3.04 (0.81) .75 2.95(0.61) 2.88(0.57) .77

Anmerkungen. EG = Experimentalgruppe, KG = Kontrollgruppe, a = Cronbach's a, FSK =
Féhigkeitsselbstkonzept, SWK = Selbstwirksamkeitserwartungen.

100



A2. Darstellung der Studien

101



Zur Giite von Evaluationsstudien deutschsprachiger Rechtschreibtrainings:

Werden Effekte auf die Motivation mit untersucht?

Samira Bruch
Malte Schwinger
Philipps-Universitidt Marburg



Zur Giite von Evaluationsstudien deutschsprachiger Rechtschreibtrainings:
Werden Effekte auf die Motivation mit untersucht?

Kurztitel: Erfassung motivationaler Variablen in der Evaluation von Lese- und

Rechtschreitrainings

On the quality of German spelling training evaluation studies: Are effects on motivation

being investigated?



Zusammenfassung

Motivationale Faktoren wie das akademische Féahigkeitsselbstkonzept, die schulischen
Selbstwirksamkeitserwartungen oder das bereichsspezifische Interesse an Schulinhalten sind
pradiktiv fiir das schulische Wohlbefinden und die akademischen Leistungen. Sie lassen sich
durch gezielte Interventionen oder allgemeine Unterrichtsstrategien beeinflussen und sollten
auch in auBBerschulischen Lernsettings Beachtung finden. Gerade fiir Kinder mit
Teilleistungsstorungen, die oftmals niedrige Fahigkeitsselbstkonzepte, ungiinstige
Attributionsmuster von Erfolg und Misserfolg oder sozio-emotionale Beeintrachtigungen
aufweisen, ist dies ein wichtiger Ankerpunkt, um das schulische Wohlbefinden und das
Leistungsverhalten zu steigern. In diesem narrativen Review wurde untersucht, inwiefern in
Evaluationsstudien deutschsprachiger Rechtschreibtrainings derartige motivationale
Faktoren mit erfasst werden. Es zeigte sich, dass motivationale Faktoren in den seltensten
Féllen erhoben wurden. Studien, die motivationale Faktoren fokussierten, wiesen zudem
hiufig mangelhafte Operationalisierungen auf. Ferner wurden antizipierte Wirkmechanismen
selten explizit modelliert, was die Einordnung vorliegender Befunde erschwert. Insgesamt
legt das hier vorgelegte narrative Review den Schluss nahe, dass motivationale Faktoren in
Evaluationsstudien von Rechtschreibtrainings in Zukunft deutlich stirkere Beriicksichtigung

finden sollten.

Schlagworter. Motivation, Evaluation, Rechtschreibtraining



Abstract

Motivational factors such as academic ability self-concept, school self-efficacy expectations
or domain-specific interest are predictive of school well-being and academic achievement.
They can be influenced by targeted interventions or general teaching strategies and should
also be considered in extracurricular learning settings. Especially for children with learning
disorders, who often show low ability self-concepts, unfavorable attribution patterns of
success and failure or socio-emotional impairments, this is an important anchor point for
increasing school well-being and achievement-related behavior. In this narrative review, we
investigated to what extent such motivational factors are included in evaluation studies of
German spelling trainings. It was shown that motivational factors were recorded in the rarest
cases. Moreover, studies that focused on motivational factors often showed inadequate
operationalizations. Furthermore, anticipated psychological mechanisms were rarely
explicitly modelled, which makes it difficult to interpret the existing findings. All in all, the
narrative review presented here suggests that motivational factors should be given much

greater consideration in future evaluation studies of spelling training.

Keywords. motivation, evaluation, spelling training



Die Symptome einer Lese-Rechtschreibstdrung persistieren meist iiber einen ldngeren
Zeitraum (Gasteiger-Klicpera, Klicpera & Schabmann, 2006; Kohn, Wyschkon, Ballasch,
Ihle & Esser, 2013) und sind mit Beeintriachtigungen in sozio-emotionalen, akademischen
und spéteren beruflichen Lebensbereichen assoziiert. So berichteten beispielsweise
Gasteiger-Klicpera und Kollegen (2006) eine seit dem Kindergartenalter und bis zum Ende
der Grundschulzeit zunehmende Stabilitit der Lese-Rechtschreibprobleme und assoziierten
sozialen Anpassungsschwierigkeiten wie Viktimisierung und sozialem Riickzug. In Bezug
auf Leseprobleme fanden Daniel et al. (2006) in einer US-amerikanischen Studie eine
Assoziation mit erhohtem Vorkommen von Suizidgedanken und -versuchen sowie
Schulabbriichen, die Befunde blieben auch nach Kontrolle von sozialem Status und dem
Vorliegen psychiatrischer Auffilligkeiten stabil. Rechtzeitig einsetzende und passgenaue
Forderangebote sind deshalb von groBem Wert fiir Betroffene, aber auch fiir das soziale oder

schulische System, in das diese eingebunden sind.

Fiir Auffilligkeiten im Lesen und Rechtschreiben liegt eine Vielzahl an Trainings vor, die in
ithrer Konzeption teils stark voneinander abweichen. Sie reichen von Trainings zur
Verbesserung des Textverstdndnisses tiber Lesegeschwindigkeitstrainings bis hin zu
Phonem-Graphem-Korrespondenz-Trainings im Bereich des Lesens. Diese Heterogenitét
zeigt sich im Speziellen auch bei Rechtschreibtrainings. Hier konnen etwa Trainings zur
Verbesserung der auditiven Wahrnehmung, der phonologischen Bewusstheit oder
orthografischer Regeln unterschieden werden. Um beurteilen zu kdnnen, inwiefern die
Trainings die intendierte Wirkung zeigen und ob die Programme sich in ihrer Giite
unterscheiden, sind qualitativ hochwertige Evaluationsstudien vonndten, an denen es jedoch
grundsétzlich zu mangeln scheint. So sind viele Rechtschreibforderprogramme im deutschen
Sprachraum gar nicht evaluiert oder verfiigen iiber ein mangelhaftes Evaluationsdesign, das
die Wirksamkeit nicht gesichert nachzuweisen vermag (z.B. DGKJP, 2015; Kargl,
Purgstaller, Weiss & Fink, 2008). Aktuelle Ubersichtsarbeiten belegen, dass es nur wenige
Trainingsprogramme gibt, deren Wirksamkeit durch kontrollierte Studien belegt werden

konnte (Huemer, Landerl, Pointner & Schofl, 2019).

Konkrete Trainingsinhalte, die sich in der Forderung von Kindern mit Lese- und
Rechtschreibstorungen als wirksam erwiesen haben, werden in einer Leitlinie der
einschldgigen Fachgesellschaften zusammengefasst (DGKIJP, 2015). So soll die Férderung

symptomspezifisch sein und beispielsweise Ubungen zur Graphem-Phonem und Phonem-



Graphem-Korrespondenz beinhalten sowie Elemente zur Silbensegmentierung umfassen. Fiir
Trainings, die die Rechtschreibleistung fordern sollen, wird empfohlen, dass diese das
orthographische Regelwissen trainieren. Als Mediator und/oder Moderator fungierende
Variablen, die den Verlauf der Férderung und Verbesserung beeinflussen konnen, werden
die Trainingsdauer, die Art der Durchfiihrenden und die Anzahl der Teilnehmenden genannt.
Ob das Training als Einzelforderung oder im Gruppensetting stattfindet, scheint
verschiedenen Studien zufolge fiir den Erfolg der Intervention nicht relevant zu sein
(Galuschka, Ise, Krick & Schulte-Korne, 2014; Ise, Engel & Schulte-Ko6rne, 2012) und sollte
von bestehenden Komorbidititen oder dem individuellen Stérungsbild abhdngig gemacht
werden (DGKIJP, 2015). Selten eingegangen wird in diesem Zusammenhang auf die Rolle
motivationaler Faktoren. Dies ist insofern erstaunlich als davon auszugehen ist, dass
motivationale Faktoren wie etwa die Steigerung des Féhigkeitsselbstkonzepts die Effektivitit
von Trainings sowohl kurz- als auch langfristig bedeutsam steigern konnen. Die vorliegende
Studie nimmt Stellung zu ausgewdhlten motivationalen Faktoren im padagogischen
Trainingskontext und eruiert anschlieend die Erfassung ebendieser in Evaluationsstudien

von im deutschen Sprachraum hinreichend evaluierten Rechtschreibtrainings.
Motivationale Faktoren im Lern- und Leistungskontext

Neben der Verbesserung der Rechtschreibkompetenz kann die Steigerung der
Schreibmotivation und zugehoriger weiterer motivationaler Variablen als ein wichtiges
Zielkriterium standardisierter Rechtschreibtrainings angesehen werden. In der Folge kann
ein positiver Wechselwirkungsprozess angenommen werden, in dem die erhohte flir den
Schreibprozess relevante Motivation die Rechtschreibkompetenzen weiter steigern hilft et
vice versa (z.B. Green et al., 2012; Steinmayr, Heyder, Naumburg, Michels & Wirthwein,
2018; Valentine, DuBois & Cooper, 2004). Angesichts ihrer Bedeutsamkeit fiir schulische
Leistungen im Allgemeinen erscheint es sinnvoll, verschiedene motivationale Faktoren
differenziert hinsichtlich ihrer Niitzlichkeit im Kontext standardisierter

Rechtschreibtrainings zu beleuchten.

Attributionen von Erfolg und Misserfolg. Nach Heckhausens Selbstbewertungsmodell der
Leistungsmotivation (Heckhausen, 1975) fordern internal-variable Attributionen von
Misserfolg (z.B. mangelnde Anstrengung) sowie internal-stabile (z.B. hohe Fahigkeit) und
internal-variable Attributionen von Erfolg (z.B. hohe Anstrengung) positive Emotionen und

die Hoffnung auf Erfolg. Schiilerinnen und Schiiler mit derartigen adaptiven



Attributionsmustern wéhlen hdufiger herausfordernde Aufgaben und zeigen auch eine
hohere Persistenz nach Misserfolg. Umgekehrt neigen Personen mit maladaptivem
Attributionsstil dazu Misserfolg eher auf mangelnde Fihigkeiten zu attribuieren, was zu
negativen und schambesetzten Emotionen und geringeren Selbstwirksamkeitserwartungen
beitragen kann. Dies wirkt sich wiederum negativ auf die akademische Leistung aus
(Caraway, Tucker, Reinke & Hall, 2003; Schwinger, Wirthwein, Lemmer & Steinmayr,
2014). Die entsprechenden Attributionsmuster bedingen, dass Erfolgs- und
Misserfolgsmotivierte sich vor allem in ihrer Affektbilanz unterscheiden. Fiir den
padagogischen Kontext bedeutet dies, dass forciert werden sollte, bei Schiilerinnen und
Schiilern giinstige Attributionsmuster zu férdern. Dies kann, bei Vorliegen von mehrheitlich
ungiinstigen Attributionsstilen, durch Reattributionstrainings angestrebt werden.
Unterschwelliger wirksam kann die Anwendung einer individuellen
Bezugsnormorientierung von Lehrkriften, also die Priaferenz temporaler Vergleiche der
Leistungen von Individuen, sein (Rheinberg & Krug, 2004). Um die Furcht vor Misserfolg
bei Schiilerinnen und Schiilern zu reduzieren, schlagen Caraway und Kolleginnen und
Kollegen (2003) vor, hdufiges Feedback iiber eine lingere Lernspanne zu geben, damit die
Kinder den aktuellen Stand ihrer Leistung kennen und nicht erst am Ende der Lernperiode
eine (ggf. negative) Bewertung erhalten. Zudem ist nach Rheinberg und Krug (2004) ein
realistisches Anspruchsniveau wichtig, das die Attribution von Misserfolg auf internal-

variable Faktoren wie Anstrengung erleichtert.

Fihigkeitsselbstkonzept. Neben Attributionsmustern von Erfolg und Misserfolg haben sich
fiir die Genese des akademischen Fahigkeitsselbstkonzepts vor allem verschiedene
VergleichsmaBstédbe, die zur Einordnung einer Leistung angewandt werden konnen, als
bedeutsam herausgestellt. So bewirkt eine individuelle Bezugsnormorientierung von
Lehrkréften eine giinstige Entwicklung des Fahigkeitsselbstkonzepts (Liidke, Koller, Marsh
& Trautwein, 2005). Dieser Zusammenhang ist besonders fiir Kinder mit
Teilleistungsschwichen relevant, da diese oftmals {iber niedrigere Fahigkeitsselbstkonzepte
verfiigen (z.B. Humphrey & Mullins, 2004). Neuere Studien unterstreichen die
Bedeutsamkeit von Féahigkeitsselbstkonzepten fiir den akademischen Kontext, indem sie sie
gegeniiber anderen motivationalen Variablen als die potentesten motivationalen Pradiktoren
akademischer Leistung auszeichnen (Kriegbaum, Jansen & Spinath, 2015; Steinmayr &

Spinat, 2009; Steinmayr, Weidinger, Schwinger & Spinath, 2019). Dariiber hinaus ist die



reziproke Wechselwirkung zwischen Féhigkeitsselbstkonzept und Leistung gut belegt (Guo,
Marsh, Morin, Parker & Kaur, 2015; Niepel, Brunner & Preckel, 2014).

Selbstwirksamkeit. Auch die schulischen Selbstwirksamkeitserwartungen haben sich als
bedeutsam fiir den Lern- und Leistungskontext erwiesen. So stehen hohe
Selbstwirksamkeitserwartungen mit geringerem Stressempfinden und verminderter
Angstlichkeit in Zusammenhang. Dariiber hinaus zeigen Kinder mit hohen
Selbstwirksamkeitserwartungen ein hoheres Mal3 an selbstreguliertem Lernen und sie
verweilen lidnger bei einer Aufgabe. Letztlich wirken sich hohe
Selbstwirksamkeitserwartungen mediierend positiv auf die akademische Leistung aus (fiir
einen Uberblick s. Zimmerman, 2000). Hughes und Chen (2011) fanden einen, iiber die von
den Mitschiilerinnen und Mitschiilern eingeschédtzte akademische Reputation mediierten,
Einfluss der Beziehungsqualitdt zwischen Grundschulkindern und Lehrkréften auf die
akademischen Selbstwirksamkeitserwartungen. Des Weiteren haben sich beispielsweise die
elterliche Involviertheit an schulischen Angelegenheiten und das kindliche Interesse an
schulischen Inhalten als positive Pridiktoren der Selbstwirksamkeit erwiesen (Adeyemo,

2005).

Interesse. Die Relevanz des Interesses am Lerngegenstand fiir den schulischen Lern- und
Leistungskontext ist offenkundig. Empirisch konnte beispielsweise dargelegt werden, dass
das Interesse am Lerngegenstand hohere Erinnerungsleistungen (Shirey & Reynolds, 1988)
und eine breitere Verarbeitungstiefe von Lerninhalten hervorrufen kann (Ainley, Hidi &
Berndorff, 2002). Eine Steigerung von Interesse ldsst sich einerseits durch eine
Valenzsteigerung des Interessengegenstands (Schiefele, 2004) erzielen, oder, eingebettet in
das theoretische Geriist der Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1985), durch die
Befriedigung der drei Grundbediirfnisse nach Autonomie, Kompetenzerleben und sozialer
Eingebundenheit. Die Valenz des Interessengegenstands bzw. im schulischen Kontext des
Lerngegenstands sollte sich im Sinne der sozial-kognitiven Theorie nach Bandura (1979)
durch den positiven Einfluss eines interessierten und begeisterten Modells, beispielsweise
der Lehrkraft, steigern lassen. Desweiteren kann die Erkenntnis, dass der Lerngegenstand
einen personlichen Nutzen (Anwendbarkeit des Lerninhalts in der Praxis; der
Lerngegenstand dient als Voraussetzung fiir die Erreichung eines Ziels wie z.B. der
Studienwahl) besitzt, oder die Verkniipfung mit personlichen und bereits bestehenden

Interessen die Bedeutsamkeit ebenfalls erhohen. Zudem ist die Verursachung kognitiver



Konflikte, wie etwa einem Widerspruch bisherigen Wissens mit neuen Lerninhalten,
zielfiihrend (einen Uberblick zur Valenzsteigerung gibt Schiefele, 2004). Die Steigerung der
drei in der Selbstbestimmungstheorie postulierten Grundbediirfnisse ist nicht nur mit
positiven Auswirkungen auf das akademische Interesse assoziiert, sondern steht dariiber
hinaus in engem Zusammenhang mit dem personlichen Wohlbefinden, was eine Vielzahl an
kulturiibergreifenden Studien abbilden konnte (z.B. Church et al., 2012). Aufgrund dieser
vielseitigen Relevanz der Konstrukte fiir den schulischen Kontext, wird im Folgenden
gesondert auf sie eingegangen. Es sind diverse Strategien der Einflussnahme im schulischen

Alltag bekannt.

Forderung von Kompetenzerleben. Schulische Herangehensweisen zur Steigerung des
Kompetenzerlebens sind gerade fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Lernschwierigkeiten
ausschlaggebend, was auch die Bedeutsamkeit fiir den Kontext von auflerschulischen
Kompetenztrainings unterstreicht. Eine Zunahme der eigenen Kompetenzwahrnehmung
kann nach Schiefele (2004) durch positive Riickmeldungen zu den Féahigkeiten der Kinder
und ggf. einen Verweis auf frithere Erfolge sowie die Ermutigung, ein Ziel weiter zu
verfolgen, erzielt werden. So sei beispielsweise der Fokus auf kleine Fortschritte und der
Hinweis auf die eigenen Bewiltigungsfihigkeiten im Kontrast zu sozialen Vergleichen in
der Evaluation eines Leistungsergebnisses zielfithrend (Schiefele, 2009). Zudem gelten
aktive Beteiligung und die Anwendung lebensnaher Inhalte als forderlich. Weiterhin seien
gerade fiir leistungsschwiéchere Kinder klare und gut strukturierte Instruktionen
ausschlaggebend in der Entwicklung von Kompetenzerleben und Interesse, da dies nur
moglich ist, wenn die Aufgabe bzw. schulischen Inhalte verstanden wurden (Schiefele, 2004,
2009). Letztlich sollte fremdkontrollierendes Verhalten mdglichst reduziert werden.
SchlieBlich unterbinden externe Reglementierung und Vorgaben bei einer erfolgreichen
Aufgabenbearbeitung die Attribution des Erfolgs auf die eigene Person und
Kompetenzerleben bleibt entsprechend aus. Neben hemmenden Auswirkungen von
schulischer Kontrolle auf das Kompetenzerleben konnten Wild und Yotyodying (2012)
zudem einen positiven Zusammenhang zwischen einem kontrollierenden elterlichen Hilfestil
(Lorenz & Wild, 2007) und beispielsweise der Entwicklung von Vermeidungsleistungszielen

sowie dysfunktionalem Lernverhalten wie Prokrastination nachweisen.

Forderung von Autonomieerleben. Reeve und Assor (2011) schlagen sechs Punkte vor, die

Schulen zu Institutionen machen, die das Bediirfnis nach Autonomieerleben unterstiitzen.



Demnach ist beispielsweise ein regelméBiger Kontakt zwischen Kind und Bezugslehrkraft,
die das individuelle Wachstum des Kindes als Anliegen hat, von Bedeutung. Desweiteren
nennen die Autoren eine demokratische Teilhabe und Verantwortungsiibernahme der
Schiilerinnen und Schiiler im Schulgeschehen als Charakteristikum autonomieférdernder
Schulformen, sowie eine Reduzierung der vergleichenden Leistungsiiberpriifungen und
deren Inhalte. Um regelmifige Erlebnisse von Autonomie zu fordern, schlagen die Autoren
vor, einen Rahmen zu schaffen, der Lernen in den jeweils individuell benétigten
Geschwindigkeiten der einzelnen Kinder erlaubt. Weiterhin beschreiben Reeve und Assor
(2011) die Akzeptanz negativer Emotionen der Schiilerinnen und Schiiler als forderlich. Die
Lehrkraft soll Verstandnis fiir das emotionale Befinden demonstrieren und sich als
unterstiitzend im Umgang mit diesen zeigen. Konkrete Beispiele fiir ein
autonomieunterstiitzendes Unterrichten sind die Mitbestimmung der Kinder an der Wahl von
Lerninhalten und -zielen, kooperatives Lernen, Freiarbeit, Selbstbeurteilung des
Lernfortschritts, oder die Aushandlung von Verhaltensregeln fiir den Unterricht (Schiefele,

2004).

Forderung sozialer Eingebundenheit. Unterrichtsformen wie das kooperative Lernen und
Teamarbeiten sowie die Bearbeitung personlich relevanter Inhalte haben sich auch als
forderlich fiir das Erleben sozialer Eingebundenheit gezeigt (Schiefele, 2004). Wichtig ist
dabei, dass alle Gruppenmitglieder Verantwortung fiir den Lernfortschritt zugewiesen
bekommen. Letztlich sind soziale Anerkennung und Aufmerksamkeit als solche wichtige
Einflussfaktoren fiir die Befriedigung des Bediirfnisses nach sozialer Eingebundenheit. Ein
gutes und auf Augenhdhe angesiedeltes Verhiltnis zwischen Lehrkraft und Schulkind sowie
die Erfahrung, dass die Lehrkraft an dem Lernfortschritt des Kindes Anteil nimmt, haben
sich entsprechend als wirksam gezeigt (Schiefele, 2004). Dies ist gerade fiir einen
auflerschulischen Trainingskontext relevant. Hier ist ein gleichberechtigtes soziales
Verhiltnis gut zu implementieren und nicht durch das, in der Schule oft vorherrschende,
Autoritétsgefille eingeschrinkt. Sparks und Kollegen (Sparks, Dimmock, Whipp, Lonsdale
& Jackson, 2015) untersuchten mittels Interviews welche Charakteristika von Lehrkriften
als unterstiitzend in Bezug auf das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit fungieren. Die
Kommunikationsart (individualisiert, enthusiastisch und freundlich), die soziale
Unterstiitzung in der Klasse (aufgabenbezogene Unterstiitzung, Unterstiitzung von
kooperativem Verhalten) und die Achtsamkeit der Lehrkraft (Gewahrsein, Zuwendung)

wurden als Einflussfaktoren benannt. So wurde es als unterstiitzend bewertet, wenn die
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Lehrkraft durch individualisierte Kommentare zu verstehen gibt, dass sie das Kind gut kennt
und ein Interesse an ihm und seinen schulischen Fortschritten hat. Auch die Unterstiitzung
von Gruppenarbeiten sowie die Aufmerksamkeit der Lehrkraft fiir eher im Hintergrund

ablaufende Geschehnisse wurden genannt.

In diesem Abschnitt wurde lediglich eine Auswahl der erforschten Einflussbereiche
motivationaler Faktoren fiir den Lern- und Leistungskontext dargestellt. Die einschligige
Literatur umfasst eine grofe Vielzahl weiterer relevanter Faktoren und Zusammenhange und
wichst stetig. Die Relevanz fiir den pddagogisch-psychologischen Kontext ist vielfach belegt
und findet auch in verschiedenen padagogischen und therapeutischen Settings Anwendung.
Umso wichtiger scheint es, die Einflussnahme dieser, als Mediatoren und Moderatoren

wirksamen Konstrukte, auch in der Evaluation von Rechtschreibtrainings zu untersuchen.

Erfassung motivationaler Faktoren in der Evaluation von Rechtschreibtrainings

Literaturiiberblick. Um einen Eindruck tiber die Beriicksichtigung motivationaler Faktoren
in der Evaluation deutschsprachiger Rechtschreibtrainings zu erhalten, wurden in der
vorliegenden Arbeit ausschlielich Trainings einbezogen, deren Wirksamkeit fiir die
Rechtschreibkompetenz bereits belegt wurde. Im bereits erwéhnten Beitrag von Huemer et
al. (2019) werden als orthografische Trainings das ,,Marburger Rechtschreibtraining*
(Schulte-K6rne & Mathwig, 2001) und das ,,Wiirzburger orthografische Training — WorT*
(Berger et al., 2018) angefiihrt, zusétzlich das Training ,,Phonit* (Stock & Schneider, 2011)
fiir die Verbesserung phonologischer Kompetenzen. Die ,,lautgetreue Lese-
Rechtschreibforderung nach Reuter-Liehr* (Reuter-Liehr, 2008) enthiilt sowohl Ubungen
zum Aufbau phonologischer Kompetenzen als auch regelbasierte Elemente. Als
computerbasierte Forderprogramme werden ,,Dybuster (Dybuster AG, 2018), ,,Morpheus*
(Kargl & Purgstaller, 2010), ,,Lautarium® (Klatte, Steinbrink, Bergstrom & Lachmann,
2017) und ,,Remo-2* (Walter, 2006) genannt. Fiir alle hier genannten Programme konnte die
Wirksamkeit in kontrollierten Studien belegt werden, wenngleich einige Studien
konzeptionelle Méngel aufwiesen, sodass beispielsweise Verbesserungen der Lese- und
Rechtschreibkompetenz aufgrund von Reifungsprozessen nicht ausgeschlossen werden
konnten (Huemer et al., 2019). Eine ergéinzende Recherche zu den genannten Programmen
mit Publikationsdatum ab 2016 in den einschldgigen Datenbanken ergab vier weitere

Evaluationsstudien, die bei Huemer et al. (2019) noch nicht berichtet wurden (Honninger,
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2019; Klatte, Bergstrom, Steinbrink, Konerding & Lachmann, 2018; Neubauer & Kirchner,
2017; ProBl, 2016).

Die meisten dieser und der von Huemer und Publizierenden (Huemer et al., 2019)
angefiihrten Evaluationsstudien lassen motivationale Faktoren vollends auller Acht (Phonit:
Neubauer & Kirchner, 2016, 2017; Stock & Schneider, 2011; Dybuster: Kast, Baschera,
Gross, Meyer & Jaencke, 2011; Kast, Meyer, Vogeli, Gross & Jancke, 2007;Morpheus:
Gebauer et al., 2012a; Gebauer et al., 2012b; Kargl, Purgstaller, Mrazek, Ertl & Fink, 2011;
Kargl et al., 2008; Schneeberger et al., 2011; Lautarium: Honninger, 2019; Klatte,
Steinbrink, ProBl, Estner, Christmann et al., 2014; Klatte et al., 2018; Profl, 2016; Remo-2:
Walter, Schliebe & Barzen, 2007). Lediglich eine (Breitenbach, 2012) von fiinf
Evaluationsstudien der lautgetreuen Lese-Rechtschreibforderung (Neubauer & Kirchner,
2015, 2016; Reuter-Liehr, 1993; Weber, Marx & Schneider, 2002) und eine (Widhopf-
Wimmer, 2016) von vier Evaluationsstudien des Wiirzburger orthografischen Trainings

(Berger, 2009; Neubauer & Kirchner, 2014, 2017) erfassten motivationale Faktoren.

Positivbeispiel Marburger Rechtschreibtraining. Das einzige Rechtschreibtraining, in
dessen Evaluationsstudien ein konstanter Fokus auf motivational bedeutsame Faktoren
gelegt wird, ist das Marburger Rechtschreibtraining (Schulte-Koérne & Mathwig, 2001). Fiinf
von fiinf vidierten Studien (Barkmann, Kuhlmann, Rosenboom, Wessolowski & Schulte-
Markwort, 2012; Schulte-Ko6rne, Deimel, Hiilsmann, Seidler & Remschmidt, 2001; Schulte-
Korne, Deimel & Remschmidt, 1998, 2003; Schulte-K6rne, Schifer, Deimel & Remschmidt,
1997) zeigten ein Bewusstsein der Autorinnen und Autoren fiir die Relevanz motivationaler
und emotionaler Faktoren im Forderkontext. Jedoch weist die Erfassungsart deutliche
Mingel auf und auch die Auswahl der erfassten Konstrukte ist stark eingeschrinkt. So wird
beispielsweise in der Studie von Barkmann et al. (2012) das Leid des Kindes unter der
Symptomatik, die Schulmotivation und die Motivation hinsichtlich der Forderung lediglich
durch die Einschédtzung von Eltern, Trainierenden und Lehrkriften und auch nur mittels
eines Items erhoben. Schulte-Ko6rne und Kollegen (Schulte-Korne et al., 2003) erfassen
hingegen die Kinderperspektive mittels subjektiver Einschdtzungen der eigenen Leistung im
Lesen, Schreiben und Rechnen sowie der Freude an diesen Tatigkeiten. Dartiber hinaus wird
die sogenannte "emotionale Situation" erfasst, die Aspekte schulischer
Selbstwirksamkeitserwartungen umfasst ("Ich traue mich, an die Tafel zu schreiben", "Ich

traue mich, laut vorzulesen", Schulte-Korne et al., 2003, S. 94). Es werden demnach
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Facetten der als fiir den Lern- und Leistungskontext zutréglich beschriebenen Konstrukte
Fahigkeitsselbstkonzept und Selbstwirksamkeitserwartungen sowie Freude/Interesse an den

schulischen Tatigkeiten erfasst.

Die Ergebnisse sind jedoch erniichternd. Laut der kindlichen Angaben fallen die
Einschitzungen beziiglich der eigenen Freude am Lesen und Schreiben sowie der eigenen
Selbstwirksamkeitserwartungen nach der Forderung schlechter aus. Auch im Elternurteil
zeigt sich lediglich eine positive Entwicklung hinsichtlich der Freude am Lesen. Es ist
demnach zunichst ein negatives Bild hinsichtlich des Einflusses motivationaler Faktoren in
der Studie von Schulte-K6rne und Kollegen (2003) zu konstatieren. Der theoretische
Hintergrund der Studie l4sst jedoch Angaben dazu, inwiefern diese Faktoren zu beeinflussen
gedacht sind, vermissen. Auch die Diskussion fillt in diesem Punkt knapp und wenig
aussagekriftig aus. So fillt es schwer die Hintergriinde der ausbleibenden Effekte
nachzuvollziehen. Wiinschenswert wire eine Beschreibung der antizipierten
Wirkmechanismen, iiber welche Prozesse das Training welche Faktoren genau beeinflussen
soll. Die Annahme, ein Training werde einen Effekt auf motivationale Faktoren hervorrufen,
ohne Beschreibung der Wirkmechanismen, kann der Komplexitét der Konstrukte nicht

gerecht werden und erschwert eine empirische Untersuchung und Falsifizierung.

Die fritheren Studien von Schulte-K6rne und Kollegen (Schulte-Korne et al., 1997; Schulte-
Korne et al., 1998) erfassen ebenfalls motivationale Skalen, jedoch wie in der Studie von
Barkmann und Publizierenden (Barkmann et al., 2012) mit einer fragwiirdigen Itemanzahl.
So wird die Einschitzung des Erfolgs im Schreiben allein mit einem Item erhoben (Schulte-
Korne et al., 1997). Auch das als "Selbstwertgefiihl" betitelte Konstrukt wird lediglich mit
zwel Items erfasst ("Dass ich Probleme in der Rechtschreibung habe, ist fiir mich...", "Ich
traue mich jetzt eher, etwas an die Tafel zu schreiben"). Die inhaltliche Zusammenfassung
der Items scheint dabei nicht génzlich nachvollziehbar. So bildet das erste Item eher eine
emotionale Qualitédt ab, wihrend das zweite schulische Selbstwirksamkeitserwartungen
beschreibt. Zudem wird auch hier nicht erldutert, inwiefern die fokussierten Faktoren durch
das Training beeinflusst werden sollen. Weiterhin als kritisch zu erachten ist die
vorgenommene Einschétzung der eigenen Féhigkeiten anhand ausschlieflich der
Posttestung. Eine Einschédtzung der eigenen Fahigkeiten zu Beginn der Untersuchung ist den
Studien nicht zu entnehmen. Dies wiirde einen direkten Vergleich jedoch bedeutsam valider

gestalten und beispielsweise Verzerrungen im Sinne des Rosenthal-Effekts (Rosenthal
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1968), sprich des Einflusses der Versuchsleitererwartung auf das Verhalten der
Versuchspersonen, vorbeugen. Diese methodische Problematik wurde in der spéteren Studie

(Schulte-Kérne et al., 2003) behoben.

Best-Practice-Beispiel. Als Vorreiter-Studie in der Evaluation motivationaler Faktoren im
Kontext von Rechtschreibtrainings kann hingegen die Studie von Breitenbach (2012)
erachtet werden. Hier wird zunichst die Relevanz der erfassten Konstrukte erortert. So
verweist der Autor auf die Auswirkungen von Lese-Rechtschreibproblemen auf das
Selbstkonzept, den Selbstwert, die Angstentwicklung sowie negative Folgen fiir die sozial-
emotionale Entwicklung und die Lernbereitschaft. Die Ausfithrungen zu den antizipierten
Wirkmechanismen hinsichtlich der fokussierten Faktoren bleiben zwar etwas oberflachlich,
die Skizzierung der Zusammenhénge an sich stellt dennoch ein Alleinstellungsmerkmal
dieser Studie dar. So soll das durchgefiihrte Intensivtraining zu einer, durch vermindertes
Stresserleben aufgrund ausbleibender sozialer Aufwértsvergleiche und vermindertem
Leistungsdruck hervorgerufenen Wahrnehmung eigener Erfolge fithren, was sich in "neuem
Mut zum Umgang mit der Schrift" (Breitenbach, 2012, S. 171) niederschlagen soll. Hier
werden indirekt ein verdnderter Bezugsgruppeneffekt, eine Abnahme von sozialen
Aufwirtsvergleichen, die Befriedigung des Kompetenzbediirfnisses und die Anwendung
individueller MaBstébe zur Bewertung von Erfolg und Misserfolg als Wirkmechanismen
thematisiert. Untersucht werden letztlich das Selbstkonzept, das psychische Wohlbefinden in
der Schule, die Lebensqualitit, Anstrengungsbereitschaft, Lernfreude, Funktionsfahigkeit in
der Schule, der Selbstwert sowie das Gefiihl des Angenommenseins (von den Lehrkriften).
Diese umfassende Auswahl an motivational-emotionalen Faktoren wurde mittels
standardisierter und reliabler Messinstrumente erfasst. Die Ergebnisse zeigen, dass sich die
untersuchten Faktoren innerhalb der durchgefiihrten dreimonatigen Intensivforderung von
leserechtschreibschwachen Kindern der dritten Klasse nicht nennenswert dndern. Es ist zwar
zwischen zwei Messzeitpunkten eine Reduktion der Faktoren Selbstkonzept und Lernfreude
zu verzeichnen, diese befindet sich laut Autor jedoch sowohl vorher als auch nachher im

normgerechten Bereich.
Diskussion und Ausblick

Obwohl die Relevanz motivationaler Faktoren fiir den Lern- und Leistungskontext gut belegt
ist und eine Fokussierung dieser bereits von verschiedenen Expertinnen und Experten

gefordert wurde (z.B. Weber et al. 2002), wird ihnen in den Evaluationsstudien
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deutschsprachiger Rechtschreibtrainings oftmals nicht differenziert genug nachgegangen. In
dieser Arbeit wurden Wirksamkeitsstudien der fiir den deutschen Sprachraum hinreichend
evaluierten Rechtschreibtrainingsprogramme untersucht. Weniger als ein Drittel der
vidierten Studien erfassten motivationale Konstrukte. Diese variierten stark in der Giite der
Auswabhl, Operationalisierung und theoretischen Einbettung der Konstrukte und wiesen, mit
einer Ausnahme, deutliche methodische und inhaltliche Méngel auf. Diese Arbeit soll
deshalb einen Appell an Forscherinnen und Forscher darstellen, motivationale Faktoren
zukiinftig mehr in den Fokus von Evaluationen und auch der Konzeptualisierung von
Trainingsprogrammen zu riicken. Die aktuelle Leitlinie der AWMF "Lese- und/oder
Rechtschreibstérung bei Kindern und Jugendlichen, Diagnostik und Behandlung" ist Ende
April diesen Jahres ausgelaufen. Fiir die tiberarbeitete Version wére eine zusitzliche
Stellungnahme und Fokussierung motivationaler Faktoren in Bezug auf die Empfehlungen

zu Forderung und Evaluation von Lese-Rechtschreibtrainings wiinschenswert.
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Das Rechtschreibtraining mit Dino

Zusammenfassung

In dieser Studie wird das neu entwickelte Rechtschreibtraining mit Dino fiir Kinder der dritten und vierten Klassen
vorgestellt. Zunichst werden die Hintergriinde fiir die Entwicklung des Programms erldutert. Es wird Bezug auf die
Evaluationslage sowie die untersuchten Inhalte von Evaluationsstudien deutscher Lese- und
Rechtschreibforderprogramme genommen sowie auf die Missstdnde beziiglich addquater Férderangebote
eingegangen. AnschlieBend werden die Inhalte des Rechtschreibtrainings mit Dino vorgestellt, welches in den
universitdren Rahmen eingebettet ist, um einen Beitrag beziiglich des Defizits an kostengiinstiger Lese-
Rechtschreibforderung zu leisten. Weiterhin wird der Zusammenhang des Trainings mit schulisch bedeutsamen
motivationalen Variablen wie dem Féhigkeitsselbstkonzept, dem bereichsspezifischen Interesse und den schulischen
Selbstwirksamkeitserwartungen fokussiert. Letztlich wird im Rahmen einer Pilotstudie ein Ausblick fiir das weitere
Evaluationsvorhaben dargelegt und gezeigt, dass das Training in dem vorgesehenen Rahmen durchfiihrbar ist. Die
Befunde werden hinsichtlich der praktischen Relevanz des Trainings, notwendiger Anpassungen und der
Etablierungsfahigkeit im universitdren Kontext diskutiert.

Schlagworter: LESE-RECHTSCHREIBFORDERUNG, LESE-RECHTSCHREIBSCHWIERIGKEITEN,

FAHIGKEITSSELBSTKONZEPT, INTERESSE, SELBSTWIRKSAMKEITSERWARTUNGEN
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Summary

The study introduces the newly developed spelling program Rechtschreibtraining mit Dino for German speaking
children in the third and fourth grade of elementary school. Concerning German reading and spelling programs,
profound evaluation studies are lacking and besides changes in reading and spelling competencies, usually no other
variables are assessed. After commenting on these deficiencies and presenting solutions, the components of the
Rechtschreibtraining mit Dino are presented. The training is fit into an university context to oppose the deficit of
affordable training. It focuses on changes in the academic self-concept, domain specific interest and educational
self-efficacy beliefs. In the end, a pilot study is reported pointing towards further evaluation goals and showing that
the training can successfully be applied in the intended setting. Findings are discussed concerning practical
implications, necessary adjustments and considerations of establishment in the university context.

Keywords: READING AND SPELLING TRAINING AND DIFFICULTIES, ACADEMIC SELF-

CONCEPT, INTEREST, SELF-EFFICACY BELIEFS
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Das Vorliegen von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten kann mit starken Beeintrachtigungen in
emotionalen, schulischen und beruflichen Bereichen sowie Verhaltensauftilligkeiten
einhergehen und bei den Betroffenen einen hohen Leidensdruck auslosen (z.B. Heiervang,
Stevenson, Lund & Hugdahl, 2001). Des Weiteren sind die Beeintrachtigungen mit dem
Vorliegen komorbider Storungen wie beispielsweise Aufmerksamkeitsstorungen assoziiert und
persistieren unbehandelt oft iiber Jahre oder die gesamte Lebensspanne (z.B. Willcutt &
Pennington, 2000). Um den hervorgerufenen Leidensdruck zu minimieren und um
Langzeitschidden entgegen zu wirken, werden effektive Praventions- und Interventionsmethoden
benotigt. Strukturen, die gemiB einer Fritherkennung die Identifikation beeintrachtigter
Vorlduferfahigkeiten erlauben wiirden, liegen jedoch meist nicht vor. Hinzu kommt, dass
Kindergérten oder Vorschulen eine systematische und effektive Forderung in den seltensten
Féllen leisten konnen. Dementsprechend werden Schwierigkeiten des Schriftspracherwerbs

oftmals erst mit Beginn des Schreibunterrichts in der Grundschule ersichtlich und behandelbar.

Im deutschen Sprachraum stehen einige Lese-Rechtschreibforderprogramme fiir Kinder im
Grundschulalter bereit. Die Giite der meisten dieser Programme konnte jedoch bislang nicht
ausreichend belegt werden und es besteht weiterhin ,,deutlicher Handlungs- und
Forschungsbedarf (DGKIJP, 2015, S. 73) beziiglich der Entwicklung und Evaluation geeigneter
Interventionsverfahren. Neben der defizitiren Evaluationslage bestehender Programme
beschreibt die Finanzierung und Durchfiihrung passender Interventionen ein weiteres
Problemfeld. So werden die Kosten von Lerntherapien von den Krankenkassen im Regelfall
nicht iibernommen und die Schulen bieten oftmals nur globale Férderstunden an, in denen eine
symptomspezifische oder individuelle Férderung nicht moglich ist. In diesem Zusammenhang

besonders bedeutsam ist die effektive Forderung von Rechtschreibkompetenzen, welche
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aufgrund der verschiedenen Inhaltsbereiche als duflerst komplex und aufwindig angesehen
werden kann und passgenaue Interventionen benétigt. Die vorliegende Arbeit setzt an den
geschilderten Defiziten an und stellt Herangehensweisen vor, die Evaluationsvorhaben
anreichern und den Zugang zu Forderangeboten erleichtern konnen. AnschlieBend wird jeweils
darauf eingegangen inwiefern das neu entwickelte Rechtschreibtraining mit Dino auf diesen
Uberlegungen fuBt. Letztlich werden die Inhalte des Trainings vorgestellt und es werden die
Ergebnisse einer Pilotierungsstudie berichtet, anhand derer die Durchfiihrbarkeit des Programms
untersucht werden soll. Im Rahmen dessen werden die Auswirkungen auf die Lese- und

Rechtschreibleistungen sowie auf motivationale Variablen der teilnehmenden Kinder berichtet.

Aspekte einer effizienten Lese-Rechtschreibforderung

Kosten-Nutzen-Erwagungen

Hohe Kosten und strukturelle Hindernisse versagen vielen Familien und Kindern eine
professionelle Lese-Rechtschreibforderung. Professionelle schulexterne Forderung kann nur in
Einzelfillen stattfinden. Entweder werden den Familien dadurch hohe monetére oder zeitliche
Ressourcen abverlangt, oder, in noch selteneren Fillen, muss erst ein administrativer Kampf
gefochten werden, damit die Kosten von den Krankenkassen als MaBinahme der
Eingliederungshilfe fiir "seelisch behinderte Kinder und Jugendliche" (Sozialgesetzbuch, Achtes
Buch §35a) iibernommen werden. Dieser verlangt den betroffenen Familien oft viel
Durchhaltevermdgen ab, stigmatisiert und ist langatmig. Génzlich durch das Raster fallen
auBerdem solche Kinder, deren "seelische Gesundheit" (Sozialgesetzbuch, Achtes Buch §35a)
(noch) nicht in geniigend hohem Ausmal} beeintrachtigt ist bzw. denen eine Attestierung dessen

nicht vorliegt, die aber dennoch unter deutlichen Lese- und Rechtschreibproblemen leiden.
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Das Rechtschreibtraining mit Dino vermag diese Versorgungsliicke zu verringern, indem die
Trainingsdurchfiihrung im Rahmen eines universitiren Seminars die praktische Ausbildung von
Studierenden mit dem Forderangebot verkniipft und lediglich die Leistung in einem
standardisierten Testverfahren {iber die Teilnahmemdoglichkeit entscheidet. Das Forderangebot
kann dabei niedrigschwellig stattfinden, schont materielle und zeitliche Ressourcen der
Beteiligten und kann auch fiir Kinder mit weniger stark ausgeprigten, aber dennoch
behandlungswiirdigen Schwierigkeiten angeboten werden. Um das Konzept fiir alle Seiten
zielfiihrend zu gestalten, muss einerseits die Weiterbildung der Studierenden gewéhrleistet sein,
andererseits muss die Durchfiihrung einem hochst moglichen Qualitéitsstandard entsprechen.
Erstere wird durch theoretische Vorbereitung und Diskussion beteiligter psychologischer
Wirkmechanismen und Theorien sowie indizierter paddagogisch-psychologischer
Interventionsmethoden (z.B. positive Verstarkung, Tokenplane) gestaltet. Die
Durchfiihrungsqualitit wird hingegen vorwiegend durch die Variablen Durchfiihrende und
Durchfiihrungsobjektivitat bestimmt. Zu ersterer zeigen sich in der Literatur heterogene Befunde,
wobei die Studie von Galuschka, Ise, Krick und Schulte-Korne (2014) Hinweise auf einen
positiven Effekt der Durchfiihrung von Studierenden auf die Rechtschreibkompetenz gab. Eine
hohe Durchfiihrungsobjektivitit ergibt sich durch ein hohes Mal} an Standardisierung. Zeitgleich
muss beispielsweise ein grofziigig kalkulierter zeitlicher Umfang der Trainingssitzungen und ein
adédquater Schliissel von Trainierenden zu Kindern die Authentizitit und Handlungsflexibilitét in

der Durchfiihrung sicherstellen.
Evaluationsdesign

Viele der ohnehin wenigen evidenzbasierten Lese-Rechtschreib-Forderprogramme fullen auf

einem mangelhaften Evaluationsdesign (Ise, Engel & Schulte-Korne., 2012). Meist wird zudem
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lediglich der Effekt des Trainings auf die Lese-Rechtschreibleistung untersucht. Andere,
potentiell ebenfalls an einem Zugewinn an Lese-Rechtschreibkompetenz beteiligte Variablen
werden nicht beriicksichtigt. Im Sinne von Erwartung-mal-Wert-Modellen (Wigfield & Eccles,
2000) sind jedoch Variablen wie das Fahigkeitsselbstkonzept, die schulischen
Selbstwirksamkeitserwartungen und das bereichsspezifische Interesse wichtige motivationale
Pradiktoren von akademischer Leistung. So konnten zahlreiche Studien zeigen, dass reziproke
Zusammenhinge zwischen der Hohe des bereichsspezifischen Fahigkeitsselbstkonzepts und
schulischer Leistung bestehen (z.B. Moller, Retelsdorf, Koller & Marsh, 2011). Ebenso waren
erhohte Selbstwirksamkeitserwartungen mit einem hdheren Ausmaf} an selbstreguliertem Lernen
und Lernmotivation assoziiert, was sich positiv auf die akademische Leistung auswirkte
(Zimmerman, 2000). Letztlich liegen auch Belege von direkten Effekten des Interesses auf die
akademische Anstrengungsbereitschaft vor (Trautwein, Liidtke, Nagy, Lenski, Niggli &
Schnyder, 2015). Es ist davon auszugehen, dass sich motivational gilinstige Variablen wie
Lernmotivation, Zielorientierungen, Interesse oder Lernstrategien als Mediatoren vor allem
langfristig positiv auf die Lernmotivation und die akademische Leistung auswirken (z.B. Guay,
Ratelle, Roy & Litalien, 2010; Ferla, Valcke & Cai, 2009). Diese potenzielle Einflussnahme {iber

ein Trainingsende hinaus unterstreicht die Relevanz dieser Pridiktoren fiir Evaluationsstudien.

Neben den Auswirkungen motivationaler Variablen auf die akademische Leistung, spielen diese
eine wichtige Rolle in Bezug auf die Lern- und Teilnahmemotivation. Diese wird im schulischen
Kontext beispielsweise von der Beziehungsqualitit zwischen Lehrenden und Schiilerinnen und
Schiilern mitbestimmt. So konnte in internationalen Studien gezeigt werden, dass schulisches
Interesse, schulisches Selbstkonzept oder schulisches Engagement mit einer guten Beziehung zu

den Lehrenden assoziiert war (z.B. Roorda, Koomen, Spilt & Oort, 2011). Eine gelungene
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Identifikation zwischen Kindern und Lehrperson sollte dariiber hinaus im Sinne der sozial-
kognitiven Lerntheorie nach Bandura (1979) das Lernen am Modell erleichtern und zu einem
erhohten Lerneffekt beitragen. Weitere fiir die Lern- und Teilnahmemotivation relevante
Wirkfaktoren (fiir einen Uberblick s. Wigfield, Eccles, Schiefele, Roeser, Davis-Kean, 2006)
sind beispielsweise die Bezugsnormorientierung von Lehrkriften (Rheinberg, 1980),
selbstwertdienliche und motivationssteigernde Attributionen von Erfolg und Misserfolg
(Stiensmeier-Pelster & Heckhausen, 2018) und die Erfiillung von basalen Grundbediirfnissen
(Deci & Ryan, 2002). Die Vermittlung dieses Rationals ist Teil des Rechtschreibtrainings mit
Dino und wird durch die Vorbereitung des Seminars, Supervisionen und Hinweise im Manual

geleistet.

Auch die Gestaltung der Trainingsmaterialien sollte einen Einfluss auf die Lern- und
Teilnahmemotivation haben. Beispielsweise konnte ein positiver Zusammenhang zwischen
fantasievoll designten Materialien und dem Interesse sowie dem Lernzuwachs von
Grundschulkindern gezeigt werden (Parker & Lepper, 1992). Auch fiir den Einsatz von Token
lassen sich positive Effekte vermuten. Ise et al. (2012) untersuchten in ihrer Metaanalyse den
moderierenden Effekt der Tokenvergabe auf den Anstieg an Rechtschreibkompetenz. Studien, in
denen Token vergeben wurden, wiesen doppelt so hohe Effektstiarken auf wie Studien, denen
dieses Medium fehlte. Das Rechtschreibtraining mit Dino wurde mit kindgerechten
Darstellungen versehen und abwechslungsreichen, spielerischen Interventionselementen
(Bewegungs- und Wettkampfspiele, Tokenvergabe, Ritselaufgaben) ausgestattet. Zusétzlich
umfasst die Gestaltung der Sitzungen viele Moglichkeiten des kooperativen Lernens, welches
mit positiveren Einstellungen gegeniiber dem entsprechenden Lernbereich assoziiert ist (Lou,

Abrami, Spence, Poulsen, Chambers & d’Apollonia, 1996). Zusammenfassend wurde in der
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Entwicklung des Trainings besonderes Augenmerk auf motivationale Wirkmechanismen gelegt,
was sich auch in der Evaluation widerspiegelt. Diese bedient sich mehrerer Teilaspekte. Das
Herzstiick soll eine RCT-Studie mit einer ein-Jahres-Follow-up Messung darstellen. Die aktuelle
Studie untersucht jedoch zundchst im Sinne einer Pilotierungsstudie, ob das Training in dem

angedachten Rahmen durchfiihrbar ist.

Angemessene Trainingsdauer

Umfang und Dauer eines Trainings konnen sich in bedeutsamem Ausmaf auf die Effektivitit
auswirken. Wie Ise et al. (2012) zeigten, sind die durchschnittlichen Effektstirken bei einer
Trainingsdurchfiithrung von tiber 20 Wochen fast doppelt so hoch wie bei einer Durchfiihrung
von weniger als 20 Wochen, wenngleich sich auch fiir eine kiirzere Forderdauer signifikante
Effekte zeigten. Interessanterweise fanden Galuschka et al. (2014) in ihrer Studie einen
umgekehrt-u-formigen Effekt bezogen auf die Durchfiihrungsdauer. So lag bei Interventionen
von kurzer Trainingsdauer eine kleine durchschnittliche Effektstdrke vor, bei Trainings mit
mittlerer Dauer eine grof3e und bei Trainings mit iiber 35 Stunden Durchfiihrungsdauer eine
vernachléssigbar geringe. Dieser Befund legt die Annahme nahe, dass unter gewissen
Umsténden zu umfangreiche Trainings zu einer Abnahme an Teilnahmemotivation und -
engagement und somit Kompetenzentwicklung fiihren konnen. Im Sinne einer hohen Kosten-
Nutzen-Bilanz sind Kurzzeitinterventionen, die zu einem mittleren Kompetenzzugewinn fiihren,
wesentlich effizienter als Langzeitprogramme, die auf gro3e Effekte abzielen. Bei kiirzeren
Interventionen ist zudem davon auszugehen, dass die Dropout-Rate der Teilnehmenden im
Vergleich zu langer andauernden Programmen geringer ausfillt. Ein weiterer Aspekt, der den
Nutzen von Kurzzeitprogrammen unterstreicht, ist der Transfer des Gelernten auf dhnliche

Lernbereiche. So konnte Faber (2005) den Transfer eines Rechtschreibtrainings auf nicht
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behandelte orthografische Inhalte feststellen. Auch das sogenannte ,,Huckepack-

Theorem™ (Klauer, 2002) befasst sich mit Transferleistungen. Es beschreibt die Auswirkungen
eines spezifischen Lerntrainings auf allgemeine Lernstrategien. Beispielsweise konnte ein
Rechtschreibtraining sich auf {ibergeordnete Strategien wie rechtschreibbezogene
Kontrollfunktionen auswirken, die wiederum die orthografische Kompetenz langfristig positiv
beeinflussen sollten (Faber, 2005). Fiir das Rechtschreibtraining mit Dino wurde entsprechend
der Umfang einer Kurzzeitintervention gewéhlt. Dies ist neben dem erlduterten Hintergrund auch
fiir die Anbindung an den universitdren Kontext relevant. So kann das Training innerhalb eines
Semesters durchgefiihrt werden. Ein langerer zeitlicher Rahmen hingegen wiirde zu einem

Wechsel der Trainierenden und einer ldngeren Pause in den Semesterferien fiihren.

Das Rechtschreibtraining mit Dino

Das Rechtschreibtraining mit Dino ist zu den orthografischen Rechtschreibtrainings zu zdhlen
und besteht aus 18 Sitzungen a 60 Minuten. Die Erfassung der Pra- und Postdiagnostik sind in
diese integriert ist. Es finden zwei Sitzungen pro Woche statt mit einer Pause von mindestens
einem Tag zwischen den Sitzungen. Die antizipierte Trainingsdauer betrdgt somit zwischen neun
und zehn Wochen. Der Sitzungsaufbau ist konstant gehalten: Nach einem kurzen Spiel zu
Beginn des Trainings folgt eine Sequenz der Silbensegmentierung. Anschliefend werden die
Hausaufgaben besprochen. Der sich anschliefende inhaltliche Block vertieft entweder bereits
besprochene Regeln oder beinhaltet ein neues Thema. Es folgen Ubungen und anschlieBend die
Vorbesprechung der neuen Hausaufgabe. Token, die gegen kleine Belohnungen eingetauscht
werden konnen, werden zu Beginn fiir die Erledigung der Hausaufgabe, jederzeit flir besondere

Leistungen wéhrend der Stunde, und am Ende fiir das Engagement wéhrend der Sitzung verteilt.

10
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In der letzten Sitzung werden alle Token erneut gegen eine gro3ere Belohnung (z.B. Eis essen)
eingetauscht. Das Rechtschreibtraining mit Dino wird in Kleingruppen mit drei Kindern und vier
Studierenden, von denen jeweils zwei zu einer Sitzung anwesend sind, durchgefiihrt. Etwaige
Abweichungen des manualisierten Vorgehens miissen dokumentiert und mit der Studienleitung
rliickgesprochen werden und nach jeder Sitzung ist ein Protokollbogen auszufiillen. In Form von
wortlicher Rede gibt das Manual fortlaufend Beispielsétze, die demonstrieren wie die Inhalte
erklart werden kdnnen und wie die Anstrengungsbereitschaft der Kinder verbal verstirkt werden
kann. Es wird auch beschrieben, wie auf die unterschiedlichen Kompetenzstinde der Kinder
eingegangen werden kann, oder wie auf mangelndes Wissen zu reagieren ist. Dariiber hinaus
liegt der Fokus darauf, die Rechtschreibstrategien ressourcenorientiert und in spielerischer Art
und Weise zu vermitteln. Dies wird beispielsweise durch die Begleitung des Protagonisten Dino,
der auch als Handpuppe zur Verfiigung steht, durch kleine Spiele und die kindgerecht gestalteten

Materialien sowie durch spielerische Wettkdmpfe umgesetzt.

Das Training bedient sich verschiedener Elemente, die sich in der Forderung von Kindern mit
Lese- Rechtschreibschwierigkeiten als wirksam erwiesen haben und versteht sich als eine Art
,Best-of*-Auswahl von Forderelementen bestehender Programme. Die Auswahl der
Themenbereiche richtete sich nach dem Anliegen, Inhalte zu bestimmen, die innerhalb kurzer
Zeit verstandlich vermittelt werden konnen und die im Alltag hdufig angewandt werden. Dabei
wurde beachtet, dass ein individuelles Eingehen auf die unterschiedlichen Kompetenzstinde der
Kinder moglich ist, indem beispielsweise der zeitliche Rahmen entsprechend gestaltet wurde und
wenig komplexe Inhalte ausgewéhlt wurden. Trainingsziel ist demnach nicht eine fehlerfreie
Rechtschreibung, sondern der sichere Erwerb weniger, aber effektiver und leicht erlernbarer

Rechtschreibstrategien. Mit den haufigsten Rechtschreibfehlern deutscher rechtschreibschwacher

11
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Grundschulkinder iibereinstimmend (z.B. Moll, Wallner & Landerl, 2012), wurden folgende
Themenbereiche ausgewihlt: GroB3- und Kleinschreibung, Differenzierung von Vokallédngen,
Konsonantendopplung, Dehnungs-h und Ableitungsregeln. Wie Fischer und Pfost (2015) in ihrer
Metanalyse zeigen konnten, konnen Trainings der phonologischen Bewusstheit einen positiven
Transfer auf die Lese-Rechtschreibleistung bedingen. Zudem basiert die Anwendung vieler
Orthografieregeln auf einem zugrundeliegenden phonologischen Verstindnis. Auch in das
vorliegende Training setzt die erfolgreiche Lautdifferenzierung und -manipulation fiir das
Erlernen einiger der ausgewihlten Rechtschreibregeln voraus. Deshalb sind neben den
orthografischen Elementen Ubungen zur Vokallingendifferenzierung, teilweise unterstiitzt durch
Gestik, wichtige Bestandteile des Trainings. Weiterhin wird die Fahigkeit der
Silbensegmentierung gesondert trainiert. Dies geschieht durch das ganzheitliche Vorgehen nach
Reuter-Liehr (2008). Diese Methode bezieht das Schwingen des Schreibarms sowie die
Bewegung im Raum mit ein und soll das korpereigene Rhythmusgefiihl fiir Sprache fordern und
die Grundlage fiir nachfolgende kognitive Prozesse darstellen. Au3erdem soll somit das den
Schreibprozess begleitende interne Mitsprechen gefordert werden (Reuter-Liehr, 2008). Die
Forderung der Bewusstheit fiir Silben sollte demgeméal den gesamten Schreibprozess

unterstiitzen.

Wenngleich das Rechtschreibtraining mit Dino inhaltlich viele Uberschneidungen mit etablierten
Trainings aufweist, hat es dennoch einen innovativen Charakter. Es zeichnet sich dadurch aus,
dass es speziell fiir den universitdren Kontext geschaffen wurde. So ist die Sitzungsanzahl auf
die Semesterwochenstunden von Studierenden angepasst und jede Sitzung ist mit schriftlichen
Anleitungen und Handlungsbeispielen versehen. Des Weiteren hebt sich das Training durch die

Fokussierung von Verdnderungen motivationaler Variablen ab. So werden beispielsweise in dem

12
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Manual des konzeptionell &hnlichen Marburger Rechtschreibtrainings (Schulte-Korne &
Mathwig, 2013) motivationale Inhalte wie positive Verstarkung oder Motivationseinbuf3en
aufgrund von Uberforderung lediglich tangiert. Auch in den Evaluationsstudien wird kaum auf
motivationale Aspekte eingegangen, es werden lediglich Zusammenhinge mit dem subjektiven
Leidensdruck und dem Selbstvertrauen der Kinder geschildert (Schulte-K6rne, Deimel,
Hiilsmann, Seidler & Remschmidt, 2001; Schulte-Ko6rne, Schéfer, Deimel & Remschmidt, 1997).
In dem Rechtschreibtraining mit Dino sind motivationale Variablen jedoch Hauptbestandteile
des Trainings und werden auf zwei Arten vermittelt werden. Einerseits haben die Studierenden
sich in threm Studium bereits ausgiebig mit den Wirkweisen vertraut gemacht und zudem
werden diese in der Trainingsvorbereitung und den Supervisionen erneut besprochen und die
praktische Anwendung fiir die jeweilige Trainingsgruppe (Gestaltung des Tokenplans, Einsatz
von Attributionsmustern, Mdglichkeiten der Binnendifferenzierung) diskutiert. Andererseits wird
auf die Relevanz dieser Variablen in dem Manual aufmerksam gemacht und auch die Materialien
selbst sind so konzipiert, dass eine mogliche Einflussnahme erleichtert wird. So wird
beispielsweise anhand von Beispielen wortlicher Rede der Einsatz positiver Verstiarkung
demonstriert oder auf (de-)motivierende Gestaltungsaspekte des Trainings (Zeitbeschrankungen,
Vergabe von Token je nach Leistungshomogenitét) hingewiesen. Zudem wurden die Materialien
mit modernen Zeichnungen und dem Protagonisten Dino versehen, sodass es sich hierdurch von
Trainings unterschidiet, deren Designs veraltet sind oder denen eine Identifikationsfigur fehlt.
Auch eine fortlaufende Evaluation wird durch die festgelegten Inhalte und das stark
manualisierte Vorgehen unterstiitzt. Eine Forderung im universitdren Rahmen mit einem
etablierten Programm wiirde weitaus groBeren Schwankungen zwischen den verschiedenen

Gruppen unterliegen und konnte zudem aufgrund der fehlenden Anleitungen und klaren
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Vorgaben zu einer Uberforderung der Studierenden fiihren oder auch zu einer ungiinstigen

Auswahl an Schwerpunkten und Inhalten.

Fragestellungen und Hypothesen der Pilotstudie

Die hier berichtete Pilotstudie sollte anhand einer kleinen Stichprobe die Etablierungsfahigkeit
des Rechtschreibtrainings mit Dino priifen. Es sollte untersucht werden, ob der universitire
Kontext einen guten Rahmen fiir die Forderung bieten kann, ob das Manual fiir die
Durchfiihrenden verstiandlich aufgebaut ist und das geforderte Mal3 an Standardisierung
eingehalten werden kann. Neben einem Effekt auf die Rechtschreibleistung werden positive
Auswirkungen auf die Leseleistung der Kinder erwartet, wenngleich diese nicht explizit trainiert
wird. Zum einen sollten die Trainingselemente zur Starkung der phonologischen Bewusstheit die
Leseleistung direkt beeinflussen. So konnten Bus und van [Jzendoorn (1999) in ihrer
Metaanalyse zeigen, dass Trainings der phonologischen Bewusstheit bis zu 12% der Varianz in
den Lesefdhigkeiten der Teilnehmenden erkliren konnten. Derweil konnten Melby-Lervag,
Lyster und Hulme (2012) darlegen, dass die Bewusstheit fiir phonemische Einheiten einen
starken Zusammenhang mit den Unterschieden der Lesefdhigkeiten der teilnehmenden Kinder
aufwies. So sollte die Differenzierung lang- und kurzgesprochener Vokale, wie sie im
Rechtschreibtraining mit Dino vorgesehen ist, einen Effekt auf die Leseleistung haben. Neben
diesen direkten Effekten diirfte das ,,Huckepack-Theorem* nach Klauer (2000) Wirkung zeigen.
So ist eine der zu vermittelnden Strategien der Einsatz der Silbensegmentierung zur
Vereinfachung des Schreibprozesses. Diese Strategie ist auf das Erlesen von Wortern iibertragbar,
wenn orthografisch zusammenhangende Silben (Morpheme) als solche erkannt und schneller

abgerufen werden konnen (Verhoeven & Perfetti, 2011). Zusétzlich liegen zahlreiche Studien
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vor, die einen Effekt spezifischer Lese- oder Rechtschreibtrainings auf die jeweils andere
Kompetenz zeigen, was vorwiegend durch gemeinsame zugrundeliegende Wissensstrukturen

erklirbar ist (Ehri, 2000).

Aufgrund der dargestellten Zusammenhénge werden folgende Hypothesen abgeleitet. Im Pré-
/Postvergleich zeigt sich ein signifikanter Zugewinn an sowohl Lese- als auch
Rechtschreibkompetenz (H1). Auch die schulischen Selbstwirksamkeitserwartungen sowie die
Skalen Fahigkeitsselbstkonzept und Interesse beziiglich Lesen und Schreiben nehmen zum

zweiten Messzeitpunkt zu (H2). Es liegt eine niedrige Dropout-Rate (< 5%) vor (H3).

Methode

Stichprobe

Die Stichprobe bestand aus Kindern der dritten und vierten Klassen zweier Grundschulen in Mittelhessen. Die
Klassenlehrerinnen wiéhlten die rechtschreibschwéchsten Kinder aus und teilten diese den verschiedenen
Fordergruppen zu. Die Stichprobe von N = 15 Kindern musste fiir die Auswertung auf N = 13 (3 weiblich) reduziert
werden, da die Diagnostika zweier Kinder unvollstindig waren. Sieben Kinder besuchten die dritte, acht die vierte

Klasse und der Altersrange der Kinder lag zwischen acht und zehn Jahren (M = 9.16).

Durchfiihrung

Es wurden aufgrund von Sitzungsausfillen durchschnittlich 17 der angedachten 18 Trainingssitzungen durchgefiihrt.
Die Sitzungen fanden in den Schulrdumen statt und dauerten jeweils 60 Minuten. Eine Trainingsgruppe bestand aus
drei Kindern und vier Studierenden, von denen jeweils zwei zu den Sitzungen anwesend waren. Die Studierenden
orientierten sich in der Trainingsgestaltung eng an dem vorgestellten Manual Rechtschreibtraining mit Dino. Fragen
beziiglich Durchfithrung und Umgang mit dem Manual wurden in einer Vorbesprechung geklért. Zur Einarbeitung
in die verschiedenen Trainingskomponenten standen zudem Videos zur Verfiigung. Ein Zwischentreffen und
Supervisionen sorgten wiahrend des Trainingsdurchlaufs fiir die Aufrechterhaltung einer manualgetreuen

Durchfiihrung.
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Testverfahren
Erfassung der Lese- und Rechtschreibkompetenzen

Die Lese- und Rechtschreibleistungen der Kinder wurden mittels Salzburger Lese- und Rechtschreibtest I (SLRT-II,
Moll & Landerl, 2014) in der ersten Sitzung erfasst. Die Durchfiihrung des Rechtschreibtests fand im

Gruppensetting satt. In Anlehnung an Moll et al. (2012) wurden die Prozentrangwerte der Skala ,,NO-Fehler* und
somit die Anzahl an orthografisch falsch geschriebenen Wortern als Ma@ fiir die Rechtschreibleistung genutzt. Da
die Normen des SLRT-II teilweise unterschiedlich groBe Spannbreiten der Prozentringe anbieten, wurden die
Analysen jeweils mit der unteren und der oben Prozentranggrenze gerechnet. Der Lesetest wurde im Einzelsetting
durchgefiihrt. Es gibt zwei Wortlisten, die einerseits aus Pseudo-, andererseits aus Wortern der deutschen Sprache

bestehen.
Motivationale Variablen

Der selbstentworfene Fragebogen motivationaler Variablen erfasste alle Items auf einer vierstufigen Likertskala mit
den Polen stimmt nicht (1) bis stimmt genau (4). Das Selbstkonzept beziiglich der Bereiche, Lesen und Schreiben
wurde jeweils mit drei Items erfasst (,,Ich bin gut im Lesen.*). Die internen Konsistenzen sind Tabelle 1 zu
entnehmen und mit Cronbach‘s Alphas zwischen o = .60 und o = .91 als iiberwiegend zufriedenstellend zu bewerten.
In die Skalen Interesse am Lesen und Schreiben gingen jeweils vier Items ein (,,Mir macht Lesen SpaB3.). Diese
Skalen wiesen zu den verschiedenen Messzeitpunkten gute interne Konsistenzen auf (o = .90--.99). Die Skala
schulische Selbstwirksamkeitserwartungen bestand aus fiinf Items (,,Ich kann auch schwierige Aufgaben in der

Schule 16sen.”) und zeigte gute interne Konsistenzen (o = .85 zu tl, o= .86 zu t2).
Statistische Methoden

Obwohl die Verteilung der Differenzwerte zwischen t1 und t2 fiir die Skala NO-Fehler untere Grenzen
normalverteilt war, D(12) = 0.22, p = .13, galt dies nicht fiir die Skala NO-Fehler obere Grenze, D(12) = 0.26, p
<.05. Deshalb wurden fiir beide Variablen non-parametrische Wilcoxon Vorzeichen Rangtests gerechnet. Dieser
Test ist zusdtzlich von Vorteil, da die Prozentrangskala des SLRT-II nicht linear ist. Boxplots zeigten einen

Ausreifler an, der von den Analysen beziiglich der Rechtschreibkompetenzen ausgeschlossen wurde.
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Ergebnisse

Lese- und Rechtschreibkompetenzen

Die Ergebnisse des Wilcoxon Vorzeichen Rangtests zeigen, dass fiir die obere
Prozentranggrenze die SLRT-II Ergebnisse zu t2 (Mdn = 11.0) signifikant héher waren als die zu
tl (Mdn = 3.5), z=--1.96, p = .05, r = --.42. Dies galt ebenso fiir die untere Prozentranggrenze, z
=--2.81,p<.01, r=--.60. Auch im SLRT-II Lesetest zeigten sich fiir die obere
Prozentranggrenze zu t2 signifikant hhere Prozentrangwerte als zu t1 fiir die Skalen Wortlesen
(Mdn t2 =25.93, Mdn t1 = 18.00), z=--2.65, p < .01, r = --.54 und Pseudowortlesen (Mdn t2 =
41.36, Mdn t1 = 30), z=--2.63, p <.01, r = --.54 (untere Grenze Wortlesen: z =--2.36, p <.05,

r = --.48; untere Grenze Pseudowortlesen: z =--2.71, p <.01, r = --.55).

Motivationale Variablen

Die Mittelwertsvergleiche (Wilcoxon Vorzeichen Rangtests) der Skalen Interesse am Schreiben,
Fahigkeitsselbstkonzept Schreiben, Interesse am Lesen, Fahigkeitsselbstkonzept Lesen, sowie
fiir die Skala schulische Selbstwirksamkeitserwartungen wurden nicht signifikant (ps > .05). Wie
die fast ausschlielich negativen Kurtosiswerte der Skalen anzeigten, wurde die Breite der
Bewertungsskala nicht ausgenutzt. Die Mittelwerte und Standardabweichungen sind Tabelle 1 zu

entnehmen.

-- Tab. 1 etwa hier einfiigen --
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Diskussion

Mit dem neu entwickelten Programm Rechtschreibtraining mit Dino wurde ein Konzept
vorgestellt, das dazu beitragen soll, Kinder mit Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten
kompetent zu fordern, ohne dass dafiir erst beachtliche administrative oder monetire Hiirden
genommen werden miissen. Die Pilotierungsstudie zeigte, dass die Inhalte des Trainings fiir die
Zielgruppe gut gewéhlt und vermittelbar waren (dies zeigte sich auch deskriptiv im Posttest),
dass sowohl Kinder als auch Durchfiihrende zufrieden mit der Gestaltung des Trainings waren
und dass der strukturelle wie organisatorische Rahmen gut festgelegt war, was u.a. auch an der
geringen Dropoutrate ersichtlich wurde. Der konzeptionelle Aufbau der einzelnen Sitzungen
fithrte dazu, dass die Kinder die jeweils aufbauenden Inhalte gut verstehen konnten. Lediglich
die Sitzungen zum Dehnungs-h stellten sich als zu komplex heraus, hier wiaren mehr
Ubungssitzungen vonndten gewesen, um die Regel langfristig zu vermitteln. Diese Sitzungen
werden deshalb aus dem Programm genommen und durch weitere vertiefende

Wiederholungssitzungen anderer Inhalte ersetzt.

Die Effektstarken des Pra-/Postvergleichs beziiglich der Lese- und Rechtschreibkompetenzen
lagen im mittleren bis groBen Bereich. Somit liegen erste Anzeichen darauf vor, dass das
Training in dem gewéhlten Durchfiihrungsrahmen und Zeitraum mit Kompetenzzuwéchsen in
Verbindung steht. Die Interpretierbarkeit der Ergebnisse ist aufgrund der kleinen Stichprobe und
durch das Fehlen einer Kontrollgruppe jedoch zunéchst eingeschriankt. Die Hohe des
Kompetenzzuwachses spricht allerdings bereits zum jetzigen Zeitpunkt fiir einen Effekt des
Trainings, da der durchschnittliche Zuwachs aufgrund von lediglich Reifungsprozessen weniger

hoch ausfallen diirfte (Vgl. Kohn, Wyschkon, Ballaschk, Ihle & Esser, 2013).
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Die ins Auge gefassten motivationalen Variablen verénderten sich nicht iiber die Zeit. Dass der
gewihlte Zeitraum oder die Trainingsgestaltung dafiir ursdchlich waren, kann nicht
ausgeschlossen werden. Die Metaanalyse von O’Mara, Marsh, Craven und Debus (2006) zeigt
jedoch, dass Studien mit einem dhnlichen Zeitumfang sowie dhnlichen Trainingskomponenten
das Fahigkeitsselbstkonzept durchaus positiv beeinflussen konnten. Die hohen Werte der
Fahigkeitsselbstkonzeptskalen sprechen dafiir, dass die Mehrheit der Kinder sich bereits zum
ersten Messzeitpunkt fiir recht begabt im Lesen und Schreiben hielt. Gemessen an den
tatsichlichen Leistungen stellt dies eine Uberschiitzung der eigenen Fihigkeiten dar, was fiir
Kinder im Grundschulalter ein bekanntes Phinomen darstellt (Stipek & Mac Iver, 1989). Diese
Deckeneffekte schranken den Wirkungsgrad der Interventionen deutlich ein, sodass fiir den
Nachweis einer Verdnderung wenig Spielraum bleibt. Zukiinftige Studien mit einer gréferen
Stichprobe sollten bei der Wirksamkeitsanalyse den Fokus entsprechend auf die Kinder richten,
die die eigenen Fahigkeiten zu Beginn vergleichsweise niedrig einschitzen. Zudem sollte die
Perspektive der Eltern und Lehrkréfte beriicksichtigt werden. Schwankungen der
Fahigkeitseinschitzungen stellen ein weiteres Problem bei jiingeren Kindern dar, da sie neben
der akademischen Leistung auch Sozial- und Arbeitsverhalten als Kriterien fiir die
Selbsteinschédtzung ihrer Fahigkeiten heranziehen (Stipek & Mac lver, 1989). In weiteren
Trainingsdurchldufen konnte es demnach erfolgsversprechend sein, neben der Verstiarkung von
Anstrengungsbereitschaft und Erfolg, auch das Sozialverhalten der Kinder besonders
wertzuschétzen. Zudem soll das Programm um eine Selbsteinschitzungskomponente ergénzt
werden. Anhand einer Skala soll jeweils zu Beginn und am Ende einer Sitzung der eigene

Leistungsstand vermerkt werden. Die Kinder sollten sich nach einer Sitzung aufgrund des soeben
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Gelernten stets besser einschétzen, was sich auf das Fahigkeitsselbstkonzept und die

Selbstwirksamkeitserwartungen positiv auswirken sollte.

Auch beziiglich der nicht erfolgten Verdnderungen der schulischen
Selbstwirksamkeitserwartungen ist neben den Auswirkungen von Deckeneffekten die
Moglichkeit, dass die vorgesehenen Wirkmechanismen wie das Erhalten elaborierten Feedbacks
und individueller Leistungsriickmeldungen nicht in genligend hohem Ausmal} vorhanden waren,
zu diskutieren. Weiterhin kann der postulierte positive Einfluss des Fahigkeitsselbstkonzepts im
Lesen und Schreiben auf die schulischen Selbstwirksamkeitserwartungen nicht {iberpriift werden,
da die Fahigkeitsselbstkonzepte sich nicht verdnderten. Weiterfiihrende Studien sollten aulerdem
die bereichsspezifischen Selbstwirksamkeitserwartungen beziiglich Lesen und Schreiben
erfassen. In dieser Studie wurden lediglich die globalen schulischen
Selbstwirksamkeitserwartungen erhoben, da von einer Generalisierung der Trainingseffekte
ausgegangen wurde. Diese konnten moglichweise erst langfristig beobachtbar sein, was

langsschnittliche Untersuchungen notwendig macht.

Eine Veridnderung des bereichsspezifischen Interesses am Lesen und Schreiben konnte ebenfalls
nicht nachgewiesen werden. Denkbar ist, dass eine Erhohung der personlichen Valenz des
Lerngegenstands, ein wichtiger Pradiktor von Interesse (Schiefele, 2004), nicht eingetreten ist.
Eine Einflussnahme sollte vor allem durch die Elemente des kooperativen Lernens (Lou et al.,
1996) und die positive Erfahrung mit der Thematik erzielt werden. Diese Herangehensweise
scheint zu kurzgegriffen gewesen zu sein und das Training sollte um weitere Komponenten
erginzt werden, die zu einer Valenzsteigerung fithren konnen. Weiterhin konnte noch mehr
Fokus auf die Erfiillung der kindlichen Grundbediirfnisse im Sinne der

Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1985) gelegt werden, welche mit der Entstehung und
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Aufrechterhaltung von Interesse assoziiert sind (Deci & Ryan, 1985). Es wurde zwar besonderes
Augenmerkt auf die Erflillung der Bediirfnisse nach Kompetenzwahrnehmnung und sozialer
Eingebundenheit gelegt, das Autonomiebediirfnis hétte jedoch starker fokussiert werden konnen.
So soll das Training um entsprechende Komponenten erweitert werden (Aufgabenwahl, Wahl

der Bearbeitungsart).

Ausblick

Die vorliegende Pilotstudie konnte zeigen, dass das Rechtschreibtraining mit Dino in dem
vorgesehenen Rahmen und Umfang durchfiihrbar ist, mit signifikant positiven Verdnderungen
der Lese-Rechtschreibkompetenzen in Verbindung steht und dariiber hinaus einen signifikanten
Mehrwert fiir die universitire Lehre und praktische Ausbildung von Studierenden darstellt.
Somit ist die Grundlage fiir weitere Forschungsanliegen geschaffen. Nachdem die
Trainingsinhalte entsprechend der gefundenen Widrigkeiten angepasst wurden und um weitere,
die motivationalen Variablen potenziell beeinflussenden Elemente, ergéinzt wurde, soll eine
RCT-Studie mit einer Follow-up Erhebung diese ersten richtungsweisenden Ergebnisse
iiberpriifen und die Ergebnisse mit denen etablierter Trainings vergleichen. Langfristig wird das
Ziel verfolgt durch fortlaufende Evaluationen, fiir die die Durchfiihrung im universitéren
Rahmen ideelle Bedingungen bietet, einen hohen Qualitédtsstandard fiir das vorliegende Training

zu schaffen.
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Das Rechtschreibtraining mit Dino

Tabellen und Abbildungen

Tabelle 1

Skalenwerte des Motivationsfragebogens

Pri-Diagnostik

Post-Diagnostik

Skala M (SD) Cronbach‘s o M (SD) Cronbach‘s a
Selbstkonzept
Schreiben 2.86 (.52) .60 2.98 (.84) 91
Lesen 3.05 (.57) .80 3.07 (.78) .88
Interesse
Schreiben 2.94 (.73) .90 2.86 (.90) 95
Lesen 3.08 (.79) .90 2.88 (1.05) .95
Schulische Selbstwirksamkeit 3.10 (.37) .66 3.10 (.53) .86
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Zusammenfassung

In der vorliegenden Studie wird das neu entwickelte Rechtschreibtraining mit Dino
hinsichtlich seiner Auswirkungen auf die Lese-Rechtschreibkompetenz sowie motivationale
Variablen evaluiert. 111 Kinder der dritten und vierten Jahrgangsstufe wurden randomisiert
einer Interventions- (n = 60) bzw. Kontrollgruppe (n = 51) zugeteilt. Mitglieder der
Interventionsgruppe wurden in Kleingruppen iiber einen etwa dreimonatigen Zeitraum von
Studierenden gefordert. Varianzanalysen mit Messwiederholung zeigten, dass die
Interventionsgruppe sich im Vergleich zur Kontrollgruppe signifikant stirker in ihrer
Rechtschreibleistung und den Fahigkeitsselbstkonzepten Schreiben und Lesen verbesserte.
Auch die Leseleistung nahm signifikant zu, wurde in der Kontrollgruppe jedoch nicht
erfasst. Modelle latenter Verdnderungsmessung zeigten positive Effekte der Intervention auf
die latente Differenz im Féhigkeitsselbstkonzept Schreiben und die Differenz in der
Rechtschreibekompetenz. Zudem lag ein positiver Zusammenhang der beiden
Verdnderungsvariablen vor. Neben dem Nachweis der Effektivitét des Rechtschreibtrainings
mit Dino leistet die Studie durch die Fokussierung motivationaler Variablen einen

innovativen Beitrag in der Evaluationsforschung von Lese-Rechtschreibtrainings.

Schlagworter: Lese-Rechtschreibforderung, Fahigkeitsselbstkonzept,

Selbstwirksamkeitserwartung, latente Verdnderungsmodelle



Evaluation des Rechtschreibtrainings mit Dino 4

Abstract

The new spelling training Rechtschreibtraining mit Dino was evaluated concerning spelling
and reading competencies and motivational variables. 111 elementary school children in the
third and fourth grade were randomly assigned to the intervention (n = 60) resp. control
group (n =51). Members of the intervention group were divided into small groups and
trained by university students for about three months. Repeated measures analyses of
variance showed significantly stronger changes in spelling competency and spelling and
reading self-concepts for the intervention group compared to the control group. Reading
competency, not investigated in the control group, increased as well. Latent change models
showed positive intervention effects on the latent spelling self-concept difference and the
difference of spelling competency. The change variables were positively related. Beyond
demonstrating the effectiveness of the Rechtschreibtraining mit Dino, the study innovatively
contributes to the evaluation research of spelling trainings by focussing on relations with

motivational variables.

key words: Reading and spelling training, academic self-concept, self-efficacy belief, latent

change models
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Das Vorliegen einer Lese-Rechtschreibstorung kann mit diversen negativen Auswirkungen
im emotionalen, schulischen und spiteren beruflichen Bereich assoziiert sein, wie eine
Vielzahl nationaler wie internationaler Studien zeigen konnte (z.B. Heiervang, Lund,
Stevenson & Hugdahl, 2001; Kohn, Wyschkon, Ballaschk, Ihle Esser, 2013). Bezogen auf
die Schullaufbahn ist die Lese-Rechtschreibstorung durch hohe Persistenzraten
gekennzeichnet und betroffene Kinder wiederholen 6fter eine Klasse und besuchen zudem
seltener das Gymnasium (Kohn et al., 2013). Die aus der Stérung resultierenden
Schwierigkeiten, besonders die emotionalen Belastungen, kdnnen unbehandelt bis in das
hohe Erwachsenenalter reichen und werden oft von komorbiden psychischen Stérungen
begleitet (z.B. Willcutt & Pennington, 2000). Diese langfristigen Beeintrdchtigungen
begriinden die Wichtigkeit passgenauer, effektiver sowie frith ansetzender
Fordermoglichkeiten.

In der deutschsprachigen Forderkultur sind diesbeziiglich jedoch grofle Méngel zu
verzeichnen. So gibt es einerseits nur wenige gut evaluierte Forderprogramme und
andererseits werden diese in der Praxis oft nicht angewandt, da beispielsweise die
Finanzierung schulexterner Forderung von betroffenen Familien nicht geleistet werden kann.
Ein weiterer Kritikpunkt an bestehenden Programmen ist der ausschlieBliche Fokus auf die
Vermittlung der schriftsprachlichen Kompetenz. Dabei werden motivationale Wirkweisen in
den Manualen oftmals nicht explizit beschrieben und die Verdnderlichkeit solcher Aspekte
in den Evaluationsstudien der Trainings nicht erhoben. Es liegt jedoch eine Vielzahl an
Studien vor, die die Wichtigkeit motivational giinstiger Variablen fiir Wohlbefinden und
Erfolg in der Schule unterstreichen. Insbesondere das akademische Féhigkeitsselbstkonzept
und die schulischen Selbstwirksamkeitserwartungen haben sich hierbei als bedeutsame
Pradiktoren erwiesen. Zudem lassen sich in der Literatur deutliche Hinweise darauf finden,
dass diese Variablen mit einer erhohten akademischen Kompetenz einhergehen (z.B. Guay,
Ratelle, Roy & Litalien, 2010; Multon, Brown & Lent, 1991). Besondere Relevanz wird dem
Zusammenhang von motivationalen Variablen und akademischer Leistung durch den Befund
von Marsh und Craven (1997) verliehen. Demzufolge zeigen Interventionen, die eine
kurzfristige Zunahme an akademischer Leistung hervorrufen, langfristige Effekte eher, wenn
auch Verdnderungen in entsprechenden Bereichen des Fahigkeitsselbstkonzepts stattfinden.
Zur Erklarung der Genese des akademischen Fahigkeitsselbstkonzepts werden dem
Internal/External Frame of Reference Model (Marsh, 1990) zufolge internale und externale

Vergleichsprozesse der eigenen Leistung herangezogen. So werden einerseits die eigenen
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Leistungen verschiedener schulischer Kompetenzbereiche (z.B. mathematisch vs. verbal)
miteinander kontrastiert und andererseits soziale Vergleiche mit den Leistungen anderer
vorgenommen. Kinder, die bereits {liber einen ldngeren Zeitraum schulischen Misserfolg
erlebt haben, wie es bei Kindern mit Teilleistungsstorungen oft der Fall ist, sollten
demzufolge besonders hiaufig Defizite im Fahigkeitsselbstkonzept aufweisen, was sich
metaanalytisch bestitigen ldsst (vgl. Bear, Minke & Manning, 2002). Leistungserfahrungen
spielen auch fiir die Entwicklung von Selbstwirksamkeitserfahrungen eine wichtige Rolle, so
bilden sie nach Bandura (1977) die potenteste der vier Quellen ab, aus denen sich
Selbstwirksamkeitserwartungen speisen (vgl. Chen & Usher, 2013). Ubereinstimmend
konnten Beeintrachtigungen in den schulischen Selbstwirksamkeitserwartungen fiir Kinder
mit, im Vergleich zu Gleichaltrigen ohne, Teilleistungsstérungen nachgewiesen werden (z.B.
Baird, Scott, Dearing & Hamill, 2009). Entsprechend ist es fiir Kinder mit
Teilleistungsstorungen von hoher Relevanz, neben einem Kompetenztraining zusitzlich eine
Starkung motivationaler Aspekte zu erhalten. Zusammengefasst stellen die erschwerte
Erreichbarkeit, die Nichtbeachtung relevanter motivationaler Wirkkomponenten und die
teilweise unzureichend durchgefiihrten Evaluationen einen Missstand in der deutschen
Forderkultur von Kindern mit Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten dar. An diesen
Aspekten setzt das neu entwickelte Rechtschreibtrainings mit Dino an. Die kostenneutrale
Durchfiihrbarkeit durch Studierende im Rahmen universitdrer Lehre soll die Versorgung von
Kindern mit Lese-Rechtschreibschwierigkeiten verbessern. Der theoriegeleitete Aufbau des
Programms sowie gezielte Interventionen im Rahmen des Trainings sollen eine Steigerung
beschriebener motivationaler Variablen erzielen. In der vorliegenden Arbeit werden die
Befunde einer Evaluationsstudie mit einem Pra-Post-Design mit Kontrollgruppe berichtet,
die die Grundlage einer umfassenden und fortlaufenden Evaluation des Programms

darstellen soll.
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Motivationale Variablen und akademische Leistung

Motivationale Variablen konnen als Mediatoren oder direkte Einflussvariablen fiir eine
bereichsspezifische Kompetenzsteigerung verantwortlich sein (z.B. Marsh & Craven, 1997).
In der Literatur werden verschiedene motivationale Variablen als Pradiktoren fiir die
akademische Leistung postuliert (z.B. Steinmayr, Weidinger, Schwinger & Spinath, 2019).
Dabei werden meist Erwartung-x-Wert-Modelle (Wigfield & Eccles, 2000), die
Handlungsmotivation als das Produkt der beiden Komponenten Erwartung und Wert
beschreiben, als theoretisches Rahmenkonzept herangezogen. Der Erwartungskomponente
wird dabei ein groBeres Ausmal} an Einflussvermodgen auf die Leistung zugeschrieben
(Trautwein, Marsh, Nagengast, Liidke, Nagy & Jonkman, 2012; Wigfield, Tonks & Klauda,
2009). Reprasentanten der Erwartungskomponente sind beispielsweise die Konstrukte
akademisches Fahigkeitsselbstkonzept und akademische Selbstwirksamkeitserwartungen.
Diese sind als wichtige Determinanten von Schulleistung bekannt und ihr Einfluss konnte
durch eine Fiille an Studien belegt werden (z.B. Marsh et al., 2018; Multon et al., 1991;
Richardson, Abraham & Bond, 2012, Steinmayr et al., 2019). Neuere Studien unterstreichen
ihre Bedeutsamkeit fiir den akademischen Kontext, indem sie sie gegeniiber anderen
motivationalen Variablen als die potentesten motivationalen Pradiktoren akademischer
Leistung auszeichnen (Kriegbaum, Jansen & Spinath, 2015; Steinmayr & Spinat, 2009;
Steinmayr et al., 2019).

Die Wirkrichtung zwischen dem akademischen Féahigkeitsselbstkonzept und Leistung wurde
in der einschldgigen Literatur kontrovers diskutiert. Es wurden Ansitze kontrastiert, die
jeweils unidirektionale Einfliisse beschreiben. Der Skill-Development Ansatz stellt die
Auswirkung von akademischer Leistung auf die Genese des Féahigkeitsselbstkonzepts dar,
wihrend der Self-Enhancement Ansatz die Auswirkungen des Fahigkeitsselbstkonzepts auf
die akademische Leistung postuliert (fiir einen Uberblick siche Marsh & Craven, 2006). Das
Reciprocal Effects Model (Marsh & Craven, 2006) integriert letztlich die beiden Ansétze,
indem es reziproke Einfliisse konstatiert (Guo, Marsh, Morin, Parker & Kaur, 2015; Niepel,
Brunner & Preckel, 2014). Zudem werden verschiedene Moderatoren und Mediatoren
zwischen den beiden Variablen diskutiert. Beispielsweise zeigten Green und Kollegen
(Green, Liem, Martin, Colmar, Marsh & MclInerney, 2012) in ihrer Langzeitstudie mit
Schiilerinnen und Schiilern der weiterfithrenden Schule (M = 13.86 Jahre zum ersten
Messzeitpunkt) einen mediierten Zusammenhang zwischen dem Fihigkeitsselbstkonzept und

Leistung iiber die positiven Einstellungen gegeniiber Schule und nachfolgende behaviorale
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Mediatoren wie der Teilnahme am Unterricht, dem Erledigen von Hausaufgaben oder dem
Vorliegen von Schulabsentismus. In einer kulturiibergreifenden Studie mit jiingeren Kindern
(M =10.6 Jahre deutsche Stichprobe; M = 11.11 Jahre US-amerikanische Stichprobe)
mediierte die elterliche Kompetenzwahrnehmung im Sinne einer Interpretationshilfe der
schulischen Leistungsriickmeldung den Einfluss von Leistung auf das
Fahigkeitsselbstkonzept (Gniewosz, Eccles, & Noack, 2015).

Auch die schulischen Selbstwirksamkeitserwartungen haben bedeutsamen Einfluss im
Schulkontext bewiesen. In einem Uberblick stellt Zimmerman (2000) die Zusammenhiinge
hoher Selbstwirksamkeitserwartungen und reduzierter emotionaler Belastungen (Angst,
Stressempfinden), dem Einsatz selbstregulierten Lernens und hoherer Arbeitspersistenz
heraus. Beziiglich des Zusammenhangs mit akademischer Leistung stellen Olivier,
Archambault, De Clercq und Galand (2018) drei Modelle gegeniiber, die unidirektionale vs.
reziproke sowie direkte oder mediierte Zusammenhénge zwischen den beiden Konstrukten
abbilden. Den Autoren zufolge sprachen die Ergebnisse sowohl fiir direkte und reziproke
Zusammenhinge als auch fiir Mediationen iiber emotionales und behaviorales Engagement.
Eine klare Bestétigung eines der drei Modelle blieb offen, die meiste Unterstiitzung fand
jedoch das sogenannte Self-Efficacy Theory Modell, das reziproke Zusammenhinge
darstellt. Zusammenfassend kann sowohl beziiglich des akademischen
Fahigkeitsselbstkonzepts als auch der akademischen Selbstwirksamkeitserwartungen
festgehalten werden, dass in der einschldgigen Literatur ein deutlicher, mutmaBlich
reziproker, Zusammenhang zwischen den Konstrukten und akademischer Leistung postuliert

wird, woraus sich die Bedeutsamkeit fiir den padagogisch-psychologischen Kontext ergibt.

Motivationales Defizit bei Kindern mit Teilleistungsstorungen

Kinder und Jugendliche, die unter Teilleistungsstérungen leiden, zeigen hiufig niedrigere
Ausprdgungen in fiir motivationale Prozesse bedeutsamen Variablen (z.B. Bear et al., 2002;
Kavale & Forness, 1996). Vor dem Hintergrund des Zusammenhangs zwischen
motivationalen Variablen und Leistung ist dies besonders gravierend. Kavale und Kollege
(1996) untersuchten in ihrer Metaanalyse die sozialen Defizite von Kindern mit
Lernstorungen. Lehrende und unbeeintriachtigte Gleichaltrige gaben als gravierendste
Einschrankungen von Kindern mit Lernstérungen das Kompetenzdefizit und eine geringere
Anzahl sozialer Interaktionen bzw. die Ablehnung durch Peers an. Der Selbstbericht zeigte,

dass Betroffene von Lernstorungen die groBite Diskrepanz zu Unbeeintrachtigten in einer
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geringeren Einschitzung der eigenen akademischen Kompetenzen und geringerer
Fahigkeiten in nonverbaler Kommunikation sahen. Als Ursachenfaktor fiir die
Wahrnehmung des niedrigen Féahigkeitsselbstkonzepts fiihrten die Autoren beispielhaft einen
ungiinstigen Attributionsstil von Erfolg und Misserfolg an. Neben Beeintrachtigungen im
Féhigkeitsselbstkonzept liegen nach Lackaye und Kollegen (Lackaye, Margalit, Ziv &
Ziman, 2006) bei Kindern mit Lernstorungen ebenfalls niedrigere Auspragungen in den
akademischen und sozialen Selbstwirksamkeitserwartungen, sowie in der
Anstrengungsbereitschaft, Hoffnung und positiver Stimmung vor. Hen und Goroshit (2014)
wiederum verglichen junge Erwachsene mit und ohne Lernstorungen, die hinsichtlich ihrer
Leistungen gematched waren. Studierende mit Lernstérungen wiesen signifikant niedrigere
emotionale Intelligenzwerte, niedrigere akademische Selbstwirksamkeitserwartungen und
hohere Prokrastinationslevel auf. Die Ergebnisse der Studien verdeutlichen, dass sowohl bei
Kindern als auch jungen Erwachsenen mit Teilleistungsstérungen niedrigere Auspragungen
auf motivationalen Variablen wie dem akademischen Féhigkeitsselbstkonzept und den
akademischen Selbstwirksamkeitserwartungen vorliegen und mit schiadlichen

motivationalen, akademischen und emotionalen Folgen assoziiert sind.

Anspruch an ein effizientes Lese-Rechtschreibtraining

Die Leitlinie der Arbeitsgemeinschaft der Wissenschaftlichen Medizinischen
Fachgesellschaften e.V. (AWMF) fiir die Diagnostik und Behandlung von Kindern und
Jugendlichen mit Lese- und Rechtschreibstorungen fasst verschiedene evidenzbasierte
Qualitétskriterien fiir die Behandlung von Lese- und Rechtschreibstorungen zusammen
(DGKIP, 2015). Zwei Metaanalysen (Galuschka, Ise, Krick, & Schulte-Ko6rne, 2014; Ise,
Engel, & Schulte-Korne, 2012) belegen sowohl fiir den Bereich des Rechtschreibens als
auch des Lesens die Uberlegenheit symptomspezifischer Trainings im Gegensatz zu
Trainings, die zugrundeliegende Kompetenzen fordern (z.B. visuelle Verarbeitungstrainings)
oder alternative Ansitze verfolgen (z.B. medikamentdse Behandlung, Alternativmedizin).
Weiterhin sind der Leitlinie wichtige Moderatoren zu entnehmen, die Verlauf und
Effektivitit der Forderung beeinflussen konnen. Groflere Effekte zeigten sich bei kleineren
Gruppengrof3en, einer ldngeren Trainingsdauer und einer Trainingsleitung durch Lehrkrifte
oder durch die Autorinnen und Autoren der Evaluationsstudien. Um ein Férderangebot
effektiv zu gestalten und die Wirksamkeit letztlich beurteilen zu kénnen, sollten diese

Moderatoren jedoch in ihre jeweiligen Kontexte eingebettet werden und weiteren Kriterien
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Beachtung geschenkt werden, die maBigeblich iiber den Erfolg einer Intervention
mitentscheiden.

Der AWMF Leitlinie zufolge sollten Lese-Rechtschreibtrainings von Personen durchgefiihrt
werden, die "iiber eine ausgepréagte Expertise im Bereich der Schriftsprachentwicklung und
ihrer Forderung" (DGKIJP, 2015, S. 59) verfiigen. Diese Auszeichnung subsummiert
Autorinnen und Autoren der jeweiligen Evaluationsstudien und Lehrkréfte, wahrend
Studierende von dieser Beschreibung ausgeschlossen werden, da die Befunde fiir diese
Personengruppe statistisch nicht abgesichert seien (DGKJP, 2015). Dabei sollte jedoch
beachtet werden, dass aufgrund eines potentiellen Verzerrungseffekts die Hohe der Effekte
von Evaluationsstudien, die durch die Autorinnen und Autoren des jeweiligen
Forderprogramms durchgefiihrt wurden, stets kritisch zu betrachten ist. Hingegen liegen
Hinweise darauf vor, dass die Durchfiihrung durch Studierende durchaus hohe Effektstirken
hinsichtlich der angestrebten Kompetenzverinderungen erzielen kann (vgl. Galuschka et al.,
2014). Okonomische Gesichtspunkte schreiben einer Durchfiihrung durch Studierende
zusitzliche Relevanz zu. So werden Autorinnen und Autoren von Evaluationsstudien in der
Praxis selten fiir die Durchfiihrung von Lese-Rechtschreibtrainings zur Verfiigung stehen,
Studierende hingegen kdnnen im Rahmen ihrer universitdren Ausbildung ein
kostengiinstiges und aufgrund ihrer Ausbildung gleichsam kompetentes Forderangebot
realisieren.

Beziiglich der Trainingsdauer konstatiert die einschldgige Forschung, dass eine lingere
Trainingsdauer bzw. hohere Sitzungsanzahl von Lese-Rechtschreibtrainings mit einem
hoheren Trainingserfolg assoziiert ist (Ise, Engel & Schulte-Korne, 2012). Jedoch ist unklar,
ob dieser Zusammenhang linear verlduft. So lassen sich aus der Metaanalyse von Galuschka
und Kollegen (2014) zur Effektivitdt von Trainings, die auf die Lesekompetenz abzielen,
Hinweise auf einen umgekehrt-u-formigen Zusammenhang zwischen Durchfiihrungsdauer
und Trainingseffektivitdt fiir den separat ausgewerteten Bereich des Rechtschreibens
ableiten. Hier lag ein signifikanter Unterschied zwischen kurz (14 Stunden), mittel (15-34
Stunden) und langandauernden (>35 Stunden) Férderungen vor, wobei die mittlere Dauer
die grofte Effektstarke erzielte. Prozesse der Teilnahmemotivation kdnnten hier maf3geblich
sein. Fiir die Durchfiihrung von Lese-Rechtschreibtrainings zeigt sich, dass umfassendere
Trainings im Allgemeinen zwar hohere Effektstiarken hervorrufen, kiirzere Trainings (< 20
Trainingswochen nach Ise et al., 2012) jedoch durchaus in einem akzeptablen Bereich

liegende Effektstirken bewirken kdnnen (g' = 0.41 nach Ise et al., 2012). Im Sinne einer
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hohen Kosten-Nutzen-Bilanz konnten Trainings deshalb zunichst auf eine mittlere Anzahl
an Stunden (15-34 Stunden nach Galuschka et al., 2014) festgelegt werden. Kiirzere
Interventionsangebote konnten bei Bedarf als konsekutive Fordereinheiten zu einer
langerfristigen Forderung verdichtet werden. Dieses Vorgehen sollte einerseits fiir Kinder
mit geringeren Schwierigkeiten vorteilhaft sein, deren Leistung und Leistungsmotivation
durch eine kurze Intervention wieder auf ein Niveau gehoben werden konnen, von dem aus
sie sich ihrer Altersnorm eigenstéindig weiter anndhern kdnnen. Andererseits konnten auch
Kinder mit gravierenderen Schwierigkeiten von einer konsekutiven Forderung umgrenzter
Fordereinheiten profitieren. So kann nach Beendigung einer Férderung der Transfer in den
schulischen Kontext {iberpriift werden und Reifungsprozesse lassen sich besser abbilden,
sodass die Inhalte einer sich anschlieBenden Forderung kohdrent ausgewéhlt werden kdnnen.
Zudem konnen die Inhalte und Rahmenbedingungen (z.B. Anzahl der Férderkinder in einer
Gruppe) einer konsekutiven Forderung besser angepasst werden.

Die bisher herangezogenen Moderatoren effizienter Rechtschreibtrainings bezogen sich auf
programminhirente Wirkmechanismen, die die Kompetenzentwicklung positiv beeinflussen
sollen. Dariiber hinaus sollen zwei weitere wichtige Aspekte herausgestellt werden, die zur
Gestaltung eines effizienten Interventionsprogramms betragen sollten. Zugénglichkeit und
Finanzierung einer Férderung koénnen die Effektivitdt eines Programms bedeutend
einschrinken, indem sie iiber den Einsatz erst entscheiden. Kostenlose schulische
Forderangebote liegen zwar vor, konnen aufgrund grof3er Gruppengrdofien jedoch oft nicht
auf die individuellen Defizite Riicksicht nehmen und sind oftmals mit weiterer
Stigmatisierung der lernschwachen Kinder durch Mitschiilerinnen und -schiiler verbunden.
Eine Auslagerung in den auerschulischen Bereich wire entsprechend wiinschenswert,
jedoch gleichermalen problematisch. So bleiben spezielle Lerntherapien den meisten
Kindern aufgrund der hohen Kosten vorenthalten, wihrend kostengiinstige Forderangebote
durch Personengruppen mit weniger Fachkompetenz wie beispielsweise ehrenamtlich
Tatigen oder Eltern mit einer verminderten Forderqualitdt oder anderweitigen negativen
Einfliissen auf die Lern- und Leistungsbereitschaft einhergehen konnen (vgl. DGKIJP, 2015;
Moroni, Dumont & Trautwein, 2016). Der universitére Kontext hingegen kann ein
professionelles, kostengiinstiges und neutrales Setting mit kleinen Gruppengréflen schaffen,

indem die Forderung mit der Ausbildung von Studierenden verkniipft wird.
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Untersuchungsgegenstand und Fragestellung

Mit der Entwicklung des Rechtschreibtrainings mit Dino wurde versucht, die genannten
Punkte eines zeitgleich effektiven wie 6konomischen Interventionsprogramms abzudecken.
Beziiglich des Einflusses auf die Rechtschreibkompetenz werden in Anlehnung an die Studie
von Schulte-Ko6rne und Kollegen mit dhnlichen Trainingsinhalten und Sitzungsanzahl
(Schulte-K6rne, Deimel, Hiilsmann, Seidler & Remschmidt, 2001) signifikante Zuwéchse
der Rechtschreibkompetenzen mit mittleren Effektstirken erwartet. Zudem sollte sich eine
Uberlegenheit des Trainings gegeniiber Reifungsprozessen zeigen, die durch eine
Kontrollgruppe abgebildet werden. Den Ausfiihrungen Ehris (2000) beziiglich
Generalisierungseffekten spezifischer Lese- oder Rechtschreibtrainings auf die andere
Kompetenz folgend, sollte sich zudem ein positiver Effekt des Trainings auf die Leseleistung
manifestieren. Als spezifische Einflussvariable des vorliegenden Trainings kdnnten
beispielsweise die Trainingsinhalte zur Verbesserung der phonologischen Bewusstheit
fungieren (vgl. Bus & van IJzendoorn, 1999).

Beziiglich der Einfliisse auf die motivationalen Variablen wird lediglich in der
Interventionsgruppe eine Steigerung im Fahigkeitsselbstkonzept Schreiben und Lesen sowie
in den schulischen Selbstwirksamkeitserwartungen erwartet. Das mathematische
Fahigkeitsselbstkonzept hingegen sollte im Sinne diskriminanter Validitdt unveridndert
bleiben. Im Einklang mit dem Reciprocal Effects Modell (Marsh & Craven, 2006) sind
reziproke Zusammenhénge zwischen den Verdnderungen der motivationalen Variablen und
der veranderten Rechtschreibleistung zu erwarten. Aufgrund des aktuellen Studiendesigns,
das kausale Aussagen hinsichtlich der Wirkrichtungen nicht zulédsst, wird jedoch zunichst
lediglich ein positiver Zusammenhang zwischen der verdnderten Rechtschreibkompetenz

und den Verdnderungen der motivationalen Variablen postuliert.
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Methode
Stichprobe

Die Stichprobe bestand aus 501 Kindern der dritten und vierten Klassen aus acht
Grundschulen in Mittelhessen. Fiir die Auswahl der Férderkinder wurde das Kriterium eines
Prozentrangs von PR 1-20 in einem standardisierten Rechtschreibtest angelegt, was eine
Stichprobe von 118 Schiilerinnen und Schiilern ergab. Es folgte eine randomisierte
Zuweisung innerhalb der Schulen auf Ebene der Individuen in die Interventions- (n = 64;
42,2% weiblich; 59,4% dritte Klasse; M = 9.16 Jahre) und Kontrollgruppe (n = 54; 42,3%
weiblich; 50% dritte Klasse; M = 8.7 Jahre). Fiir die statistischen Analysen wurden sieben
Kinder ausgeschlossen, da von ihnen keine Postdiagnostik vorlag, sodass sich die Stichprobe

auf 111 Teilnehmende (n = 60 in der Interventionsgruppe) reduzierte.

Durchfiihrung

Kinder der Interventionsgruppe wurden im Friihjahr 2018 in den Raumlichkeiten ihrer
Schulen mit dem neu entwickelten Rechtschreibtraining mit Dino trainiert. Das Training
umfasst 18 Sitzungen a 60 Minuten, von denen zwei pro Woche durchgefiihrt werden (siche
Bruch & Schwinger, submitted, fiir eine ausfiihrliche Beschreibung des Trainings). Die
Inhalte sind fiir Kinder der dritten und vierten Klassen identisch, da sich in einer Pilotierung
zeigte, dass beide Altersgruppen mit Leistungen in dem festgelegten Bereich davon
gleichermallen profitieren konnten. Leistungsunterschiede innerhalb der Trainingsgruppen
wurden durch individuelle Unterstiitzungsangebote der Trainierenden und angeleitete
Hilfestellungen der Forderkinder untereinander ausgeglichen. Das Rechtschreibtraining mit
Dino vermittelt Strategien zur Grof3- und Kleinschreibung, Differenzierung von
Vokalldngen, Konsonantendopplung und Ableitungsregeln. Hierbei werden motivational
wirksame Methoden wie beispielsweise das Angebot von Wahlmdglichkeiten, die
Anwendung selbstwertdienlicher Attributionen von Erfolg und Misserfolg oder der Einsatz
von Elementen des kooperativen Lernens angewandt. Jede Sitzung ist dabei gleich
aufgebaut. Nach einem einfithrenden Spiel zu Beginn werden die Hausaufgaben der letzten
Sitzung besprochen. AnschlieBend wird mittels Silbenschwingen nach Reuter-Liehr (2008)
die Féahigkeit der Silbensegmentierung trainiert. Nach einer zu treffenden Selbsteinschitzung
der eigenen Féhigkeiten in dem fiir die Sitzung relevanten Themenbereich folgt der
inhaltliche Block. In diesem wird entweder eine bekannte Regel durch Ubungen gefestigt
oder eine neue erlernt und eingeiibt. Der Ubungsblock iiberschreitet 30 Minuten nicht.

AnschlieBend werden die neuen Hausaufgaben besprochen und die Kinder geben eine
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weitere Einschédtzung ihrer themenbezogenen Féahigkeiten ab, die nach der
Auseinandersetzung mit der Thematik stets hoher ausfallen sollte als zu Beginn der Sitzung.
SchlieBlich werden Token fiir die Teilnahme und das Engagement wihrend der Sitzung
verteilt. Die Durchfiihrung geschah im Rahmen eines Seminars der pddagogischen
Psychologie durch 84 (17 minnlich) Psychologiestudierende, die in Vorbesprechungen und
mithilfe von erkldrenden Videos mit dem Programm und den motivationalen Wirkweisen
vertraut gemacht wurden. Jede Trainingsgruppe bestand aus drei Kindern und vier
Studierenden, von denen im Wechsel zwei eine Trainingssitzung gestalteten. Es bestand ein
fortlaufendes Supervisionsangebot fiir die Studierenden sowie zwei Pflichtsupervisionen, in
denen unter anderem ein auf die Gruppenkonstellation zugeschnittenes individuelles
Konzept hinsichtlich der Férderung motivationaler Variablen geplant wurde. Aufgrund von
Krankheiten oder anderer Fehlzeiten besuchten nicht alle Kinder die vorgesehenen 18
Sitzungen, sondern durchschnittlich 17. Es wurde jedoch darauf geachtet, dass Kinder, die
bei einer Regeleinfiihrung fehlten, diese nachtréglich erlernten und die Hausaufgaben
nachholten. Nachdem die Einwilligungen der Eltern zur Teilnahme der Kinder an der
Diagnostik und der sich eventuell anschlieBenden Forderung eingeholt wurden, fanden im
Friihjahr 2018 die Préitestungen klassenweise statt. Die Posttestungen beider Gruppen
fanden nach Trainingsende der Interventionsgruppe im Sommer statt. Kinder der
Kontrollgruppe wurden nach Ablauf des Trainings der Interventionsgruppe mit einer
zeitlichen Differenz von acht Monaten mit dem Marburger Rechtschreibtraining (Schulte-

Korne & Mathwig, 2013) gefordert.

Testverfahren

Erfassung der Lese- und Rechtschreibkompetenzen. Die Lese- und
Rechtschreibleistungen wurden mit dem Salzburger Lese- und Rechtschreibtest II (SLRT-II,
Moll & Landerl, 2014) erfasst. Fiir Kinder der dritten und vierten Klassen besteht der im
Klassensetting durchgefiihrte Rechtschreibtest aus 48 Liickentextsdtzen, bei denen ein
diktiertes Wort einzusetzen ist. Mithilfe der Vergleichsnormen lassen sich vier verschiedene
Prozentrang-Indizes ermitteln, die sich aus orthografischen und nicht-orthografischen
Fehlern zusammensetzen. Die GroB3- und Kleinschreibung wird dabei separat beriicksichtigt.
Da die Prozentrang-Indizes meist als Prozentrangbander vorliegen, liegt unseren Analysen
die Fehleranzahl des Index "NO-Fehler" zugrunde. Hohere Werte bilden somit niedrigere

Rechtschreibkompetenzen ab. In Tabelle 1 ist zudem die obere Grenze der
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Prozentrangbénder des Index abgetragen, um die Darstellung der durchschnittlichen
Rechtschreibkompetenzen nachvollziehbarer zu gestalten. Der Lesetest ist fiir die erste bis
sechste Klasse sowie Erwachsene normiert und wurde im Einzelsetting durchgefiihrt. Die
Probanden werden aufgefordert, in ihrer Komplexitdt zunehmende Itemlisten innerhalb einer
Minute schnell und prizise vorzulesen. Dabei werden zwei verschiedene Itemlisten
dargeboten, bestehend aus einerseits Pseudo- und andererseits Wortern der deutschen
Sprache. Die Ergebnisse des Lesetests werden als Anzahl richtig gelesener Worter
abgetragen. In den Analysen bedeuten hohere Werte entsprechend groB3ere Kompetenzen.
Aufgrund des zeitlichen Aufwands wurde der Lesetest lediglich in der Interventionsgruppe,

in der ersten und letzten Trainingssitzung, durchgefiihrt.

Motivationale Variablen. Ein selbstentwickelter Fragebogen, der gute interne Konsistenzen
in einer Pilotierung aufwies, diente der Erfassung der motivationalen Variablen. Alle Items
wurden im Klassensetting laut vorgelesen und anhand einer vierstufigen Likertskala mit den
Polen stimmt nicht (1) bis stimmt genau (4) erfasst. Die insgesamt 26 Items lassen sich den
Skalen Fahigkeitsselbstkonzept Mathematik (o =.91/.91), Lesen (a0 =.93/.90) und Schreiben
(0 =.85/.86) (,,Ich bin gut im Lesen.*); Interesse an Mathematik (oo =.95/.97), Lesen (o =
.94/.95) und Schreiben (o =.93/.95) (,,Mir macht Mathe SpalB3.*) und schulische
Selbstwirksamkeitserwartungen (,,Ich kann auch schwierige Aufgaben in der Schule 16sen.*,
o =.65/.77) zuordnen. Die Fahigkeitsselbstkonzeptskalen setzten sich jeweils aus drei, die

Skala schulische Selbstwirksamkeitserwartungen aus fiinf Items zusammen.

Statistische Methoden

Mittels Varianzanalysen mit Messwiederholung wurde zunichst das Vorliegen von
Interaktionseffekten auf manifester (messfehlerbehafteter) Ebene untersucht. Die berichteten
Effektstarken entsprechen Cohen's d mit Beriicksichtigung der Korrelationen der Pra- und
Postwerte (vgl. Morris & DeShon, 2002). Dariiber hinaus sollten latente
Verdnderungsmodelle Aufschluss iiber messfehlerbereinigte Effekte geben. Latente
Verdnderungsmodelle modellieren Verdnderungen iiber die Zeit direkt mittels latenter
Differenzvariablen. Diese lassen sich als zusédtzliche latente Variablen in das Modell
integrieren, indem sie als Differenz des ersten State-Faktors (Messzeitpunkt 1) vom zweitem
State-Faktor (Messzeitpunkt 2) modelliert werden. Die latente Differenzvariable besitzt
entsprechend keine manifesten Indikatoren, sondern wird spezifiziert, indem die latente
Variable des zweiten Messzeitpunkts auf die Summe aus Ausgangswerts (latente Variable

des ersten Messzeitpunkts) und Differenzvariable zuriickgefiihrt wird. Somit werden
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interindividuelle Unterschiede in intraindividuellen Verdnderungen auf
messfehlerbereinigter Ebene direkt analysierbar (Steyer, Eid & Schwenkmezger, 1997). Das
Fahigkeitsselbstkonzept wurde zum ersten und zweiten Messzeitpunkt als latente Variable,
reprasentiert von jeweils drei manifesten Indikatoren, definiert. Die latente Veranderung des
Féhigkeitsselbstkonzepts wurde als latente Differenzvariable der beiden Messzeitpunkte wie
vorangehend beschrieben in das Modell aufgenommen. Da die Rechtschreibleistung
lediglich durch einen manifesten Wert abgebildet wurde, konnte sie nicht als latente Variable
dargestellt werden. Deshalb wurde eine Verdnderungsvariable als Differenz der
Rechtschreibkompetenz zum zweiten vom ersten Messzeitpunkt berechnet und in dem
latenten Verédnderungsmodell als manifeste Variable modelliert.

Die spezifizierten latenten Verdnderungsmodelle sind Abbildung 2 zu entnehmen. Des
besseren Uberblicks halber beinhalten die Visualisierungen jedoch nicht die Abbildung der
Messmodelle oder der die latente Differenzvariable bildenden States des
Féhigkeitsselbstkonzepts zum erst und zweiten Messzeitpunkt. Die Modelle wurden mit
Mplus 7 (Muthén & Muthén, 1998-2012) an die Daten angepasst. Die Gruppenvariable
wurde dummy-kodiert, die Kontrollgruppe erhielt den Wert Null, die Interventionsgruppe
den Wert Eins. Es werden die unstandardisierten slopes dieser Dummyvariable auf die
latente Differenzvariable berichtet. Die slopes geben den Unterschied von Interventions- und
Kontrollgruppe in der latenten Differenzvariable an. Positive Auspragungen bedeuten, dass
in der Interventionsgruppe eine stiarkere Zunahme als in der Kontrollgruppe zu verzeichnen

1st.
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Ergebnisse

Kompetenzen

Varianzanalysen mit Messwiederholung zeigten einen signifikanten Haupteffekt in der
Veranderung der Rechtschreibkompetenz tliber die Zeit (F(1, 111) =34.04, p <.01) sowie
einen signifikanten Interaktionseffekt zwischen der Rechtschreibkompetenz und der
Gruppenvariable, F(1, 111) =5.95, p <.05. Post-hoc t-Tests fiir abhdngige Stichproben
zeigten, dass sich sowohl die Interventionsgruppe (#(60) = 6.59, p <.01) als auch die
Kontrollgruppe (#(51) = 2.08, p < .05) signifikant in ihrer Rechtschreibleistung verbesserten,
die Interventionsgruppe indiziert durch die signifikante Interaktion jedoch in signifikant
hoherem Ausmal. Beziiglich der lediglich in der Interventionsgruppe erfassten Leseleistung
zeigte sich eine signifikante Zunahme an richtig gelesenen Wortern iiber die Zeit, #(53) =
5.43, p <.01. Auch die Anzahl richtig gelesener Pseudoworter erhohte sich signifikant, #(53)
=2.28, p <.05. Die Mittelwerte der verschiedenen Variablen zum ersten und zweiten
Messzeitpunkt sowie die Effektstirken der Pra-Post Vergleiche sind in Tabelle 1 dargestellt

und die Ergebnisse der Varianzanalysen kdnnen Abbildung 1 enthommen werden.

((Abbildung 1 hier einfiigen)

Motivationale Variablen

Fiahigkeitsselbstkonzepte. Es lag ein signifikanter Haupteffekt des Messzeitpunkts (F(1,
106) = 0.08, p <.01) sowie eine signifikante Interaktion der Gruppenzugehorigkeit mit dem
Fahigkeitsselbstkonzept Schreiben vor, F(1, 106) = 4.46, p <.05. Die post-hoc t-Tests fiir
abhédngige Stichproben zeigten, dass sich die Interventionsgruppe (#(57) = 3.30, p <.01),
nicht jedoch die Kontrollgruppe (#(49) = 0.58, p = .58), signifikant verbesserte. Wihrend die
Interventionsgruppe eine signifikante Zunahme im Fahigkeitsselbstkonzept Lesen tiber die
Zeit verzeichnete (#(58) = 3.41, p <.01), zeigte sich kein signifikanter Effekt fiir die
Kontrollgruppe, #(50) = 1.59, p = .12. In Bezug auf das mathematische
Fahigkeitsselbstkonzept lagen fiir beide Gruppen keine signifikanten Unterschiede {iber die
Zeit vor (IG: 1(58) = 1.91, p = .06; KG: #(50) =-0.53, p = .60).

Selbstwirksamkeitserwartungen. Ein signifikanter Interaktionseffekt iiber die Zeit (F(1,
108) =4.96, p < .05) zeigte sich beziiglich der schulischen Selbstwirksamkeitserwartungen.
Wihrend die Interventionsgruppe im Mittel einen Zuwachs verzeichnete, nahmen die

Selbstwirksamkeitserwartungen in der Kontrollgruppe ab. Das Ausgangsniveau zum ersten
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Messzeitpunkt variierte dabei zwischen den Gruppen und verfehlte die Signifikanz marginal,
F(1,114)=3.71, p = .057. Ein Haupteffekt konnte nicht gezeigt werden, F(1, 108) = 0.01, p
=.94. In der Interventionsgruppe wurde ein signifikanter Vergleich iiber die Zeit knapp
verfehlt (#(57) = 1.99, p = .05) und auch in der Kontrollgruppe ergab sich kein signifikanter
Unterschied, #(51) =-1.29, p = .20.

((Tabelle 1 hier einfiigen))

Latente Verianderungsanalysen

Die Uberpriifung von Messinvarianz iiber die Gruppen und die Zeit zeigte, dass fiir das
Fahigkeitsselbstkonzept Schreiben durch die Authebung der Restriktion fiir ein Item partiell
skalare Messinvarianz angenommen werden konnte und somit Mittelwertsvergleiche
vorgenommen werden konnen (Differenz skalar vs. metrisch: AXZ =10.23, Adf=17,p = .42).
Hinsichtlich der Selbstwirksamkeitserwartungen war der Vergleich zwischen metrischem
und skalarem Messmodell jedoch signifikant (Ay* = 168,70, Adf= 15, p < .001), sodass diese
von den weiteren Analysen ausgeschlossen wurden.

Es wurden drei Modelle spezifiziert, deren Fitindizes Abbildung 2 zu entnehmen sind.
Modell A bildete die Haupteffekte der Gruppenvariable auf die veridnderte
Rechtschreibkompetenz und das veridnderte Fahigkeitsselbstkonzept Schreiben ab. Bei
diesem Modell wurde die Verbindung zwischen veridnderter Rechtschreibkompetenz und
verdndertem Féhigkeitsselbstkonzept auf 0 restringiert. Die anderen Modelle enthalten diese
Restriktion nicht und haben daher einen Freiheitsgrad weniger. In Modell B wurde
zusitzlich der Effekt der verdnderten Rechtschreibleistung auf das verédnderte
Fahigkeitsselbstkonzept modelliert. Diese Effektrichtung wurde in Modell C invertiert. Alle
Modelle zeigten addquate Passungen auf die Daten (siehe Abbildung 2). In Modell A lagen
signifikante Effekte der Gruppenvariable auf die beiden abhéngigen Variablen vor. Es zeigte
sich eine stirkere Verdnderung in die gewlinschte Richtung sowohl in der
Rechtschreibkompetenz als auch im Fahigkeitsselbstkonzept fiir die Interventionsgruppe.
Diese signifikanten Effekte traten ebenfalls in den Modellen B und C auf. In Modell B lag
zusitzlich ein signifikanter Effekt der verdnderten Rechtschreibkompetenz auf die
Veranderung im Fahigkeitsselbstkonzept vor. Dieser, in Modell C invertierte Effekt, war

ebenfalls signifikant.

((Abbildung 2 hier einfiligen))
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Diskussion

In der Evaluation von Lese-Rechtschreibtrainings haben sowohl die im Hintergrund
beteiligten motivationalen Prozesse als auch Kosten-Nutzen-Aspekte bislang wenig
Beachtung gefunden. Das Rechtschreibtraining mit Dino hingegen wurde speziell fiir den
universitidren Kontext konzipiert, um einerseits ein kostengiinstiges Interventionsprogramm
zur Verfligung zu stellen und andererseits motivationale Variablen zu beeinflussen und ihren
Einfluss im akademischen Kontext zu untersuchen. Im Folgenden werden die Ergebnisse der
Evaluationsstudie des Rechtschreibtrainings mit Dino hinsichtlich ihrer Implikationen fiir die

Praxis und Forschung eingeordnet und die limitierenden Einfliisse diskutiert.

Effekte des Trainings auf die Lese-Rechtschreibleistung

Wenngleich sich auch die Kontrollgruppe in ihrer Rechtschreibleistung verbesserte, fiel der
Vergleich der beiden Gruppen signifikant zugunsten der Interventionsgruppe aus. Die
erzielte Verbesserung der Interventionsgruppe (Verbesserung um M = 10.69 PR) war um
durchschnittlich M = 6.31 Prozentrangpunkte hoher als die der Kontrollgruppe
(Verbesserung um M = 4.38 PR) bei Verwendung der oberen Prozentranggrenze. Dies kann,
gerade in Bezug auf die kurze Trainingsdauer, als beachtlich angesehen werden. Mit dem
durchschnittlichen Kompetenzzuwachs ist das Training mit etablierten Trainings wie etwa
dem Marburger Rechtschreibtraining vergleichbar (vgl. Schulte-Korne et al, 2001).
Hinsichtlich der 6kologischen Validitit ergibt sich der grofite Nutzen eines Trainings aus
dem Produkt der maximal moglichen Leistungssteigerung und der Umsetzbarkeit. Die
Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass das Rechtschreibtraining mit Dino 6kologisch hoch
valide ist, da es durch die kostenlose und niederschwellige Durchfiihrung eine hohe
Umsetzbarkeit aufweist und iiber einen kurzen Zeitraum eine relevante Verbesserung der
Rechtschreibleistung erzielen kann.

Auch in der Leseleistung verbesserte sich die Interventionsgruppe signifikant. Da die
Leseleistung in der Kontrollgruppe nicht erfasst wurde, kann die Leistungsverbesserung

jedoch derzeit nicht auf das Training zuriickgefiihrt werden.

Effekte des Trainings auf die motivationalen Variablen

Mit Effektstiarken im kleinen Bereich zeigte sich in der Interventionsgruppe eine signifikante
Zunahme der motivationalen Variablen Féhigkeitsselbstkonzept Schreiben und Lesen.
Hypothesenkonform lagen in der Kontrollgruppe keine Verdnderungen vor. Das

mathematische Fahigkeitsselbstkonzept verdnderte sich in beiden Gruppen nicht signifikant.
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Allerdings war in der Interventionsgruppe ein marginal signifikanter Effekt zu verzeichnen.
Da sich fiir die Féhigkeitsselbstkonzepte Lesen und Schreiben allerdings deutlich héhere und
signifikante Veranderungen tiber die Zeit zeigten, scheint sich das Training vorwiegend auf
die Fahigkeitsselbstkonzepte des schriftsprachlichen Bereichs auszuwirken, sodass die
Untersuchung diskriminanter Validitdt bis auf Weiteres als gegeben angesehen werden kann.
Die Befunde grenzen das Training deutlich von anderen Rechtschreibtrainings ab, welche
ausschlieBlich oder vorwiegend die trainierte Kompetenz fokussieren. So liegt unseres
Wissens nach hiermit die erste Studie vor, die positive Auswirkungen eines orthografischen
Rechtschreibtrainings auf die Fahigkeitsselbstkonzepte Lesen und Schreiben theoretisch
postuliert und entsprechende empirische Evidenz hierzu liefert. Zwar sollten bei inhaltlich
dhnlich konzipierten Trainings wie beispielsweise dem Marburger Rechtschreibtraining
ebenfalls Effekte auf die bereichsspezifischen Féhigkeitsselbstkonzepte zu erwarten sein,
Belege stehen jedoch noch aus (vgl. Barkmann, Kuhlmann, Rosenboom, Wessolowski &
Schulte-Markwort, 2012; Schulte-Korne, Deimel & Remschmidt, 2003). Aufgrund der
bislang fehlenden Follow-Up-Messung bleibt zunéchst jedoch unklar, wie stabil die Effekte
sind und inwiefern die Verédnderungen in der Rechtschreibkompetenz mit den
Verianderungen im Fihigkeitsselbstkonzept zusammenhéngen.

Weder in der Kontroll- noch in der Interventionsgruppe unterschieden sich die Angaben der
Kinder in den schulischen Selbstwirksamkeitserwartungen tiber die Zeit, jedoch wurde die
Interaktion zwischen den Gruppen signifikant. Die Interventionsgruppe zeigte hohere Werte
zum zweiten Messzeitpunkt, die Kontrollgruppe hingegen niedrigere. Hier muss jedoch das
unterschiedliche Ausgangsniveau als Ursache in Betracht gezogen werden. Dieses lag fiir die
Interventionsgruppe (trotz randomisierter Zuteilung) deutlich unter dem der Kontrollgruppe,
wenngleich der Unterschied statistisch nicht signifikant war. Es liegt wahrscheinlich ein
methodisches Artefakt vor, sodass die vorschnelle Interpretation eines protektiven Einflusses
des Trainings auf ansonsten abnehmende schulische Selbstwirksamkeitserwartungen
zundchst zuriickgestellt werden muss und als Grundlage fiir weitere Forschungsanliegen
dienen soll.

Latente Verdnderungsmodelle sollten die Unterschiede zwischen der Interventions- und
Kontrollgruppe der intraindividuellen Verdnderungen in den motivationalen Variablen auf
messfehlerbereinigter Ebene analysierbar machen. Da die Erhebung der
Selbstwirksamkeitserwartungen {iber die Gruppen und die Zeit nicht messinvariant waren,

wurden sie von den weiteren Analysen ausgeschlossen. Fiir die Skala
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Féhigkeitsselbstkonzept Schreiben wurden drei verschiedene latente Verdnderungsmodelle
berechnet. Die Modelle zeigten, dass signifikante Haupteffekte der Gruppenvariable sowohl
auf die Veridnderung der Rechtschreibleistung als auch auf die Verdnderung im
Féhigkeitsselbstkonzept Schreiben vorlagen. Das Training scheint demzufolge sowohl
Effekte auf die Rechtschreibkompetenz als auch das Fahigkeitsselbstkonzept zu haben.
Modelle B und C zeigten zudem signifikante Relationen zwischen der verénderten
Rechtschreibkompetenz und der Verdnderung im Féahigkeitsselbstkonzept Schreiben. Die
Ergebnisse liefern Hinweise darauf, dass die erwarteten Beziehungen zwischen den
Konstrukten vorliegen und in latenten Verdnderungsmodellen modellierbar sind. Die
Modellierungen fungieren somit als Ausgangspunkt fiir weiterfiihrende Studien, die
vonnoéten sind, um die Wirkrichtungen zwischen den Konstrukten analysierbar zu machen
und einen Bezug zum Reciprocal Effects Modell (Marsh & Craven, 2006) herzustellen.
Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse, dass ein evidenzbasiertes Rechtschreibtraining
neben einer Kompetenzsteigerung auch das Féahigkeitsselbstkonzept von
rechtschreibschwachen Kindern positiv beeinflussen kann. Ob dies ein
Alleinstellungsmerkmal des Rechtschreibtrainings mit Dino ist, muss in weiteren

vergleichenden Studien untersucht werden.

Etablierungsfiahigkeit und Limitationen

Die Verianderungen in der Rechtschreibleistung sowie den Féahigkeitsselbstkonzepten Lesen
und Schreiben in der Interventionsgruppe, die deutlich gegen die Verdnderungen in der
Kontrollgruppe abgegrenzt werden konnen, sprechen fiir eine effektive Umsetzbarkeit des
Rechtschreibtrainings mit Dino in dem gewdhlten zeitlichen und strukturellen Rahmen. Die
Durchfiihrung durch Studierende kann aufgrund der erzielten Kompetenzverdnderungen als
gelungen betrachtet werden und spricht dafiir, unter Supervision stehende Studierende in den
zur Forderung von Kindern mit Lese-Rechtschreibschwierigkeiten empfohlenen
Personenkreis aufzunehmen (vgl. DGKJP, 2015). Eines der Hauptanliegen des Programms
ist die kostengiinstige Bereitstellung zielgerichteter und kompetenter Forderung. Es zeigte
sich, dass die Kriterien, die zu einer kosteneffizienten Durchfiihrung beitragen sollten, wie
beispielsweise die Durchfiihrung in den Schulrdumen und im direkten Anschluss an den
Unterricht, gut umsetzbar waren. Auch die Kosten seitens der Durchfiihrenden und der
Universitit entsprachen dem angedachten Ausmaf3 und die Studierenden berichteten, einen

personlichen Nutzen aus der Durchfiihrung zu ziehen.
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Neben diesen Stirken des Programms sind einige Limitationen der vorliegenden Studie zu
nennen. Die ersten Einschrinkungen beziehen sich auf die eingesetzten
Diagnostikinstrumente. So wurde die Leseleistung lediglich in der Interventionsgruppe
erfasst, Aussagen iiber eine Verbesserung der Leseleistung aufgrund des Trainings konnen
deshalb bislang nicht getroffen werden. Weiterhin wurde die soziale Erwiinschtheit in dem
Motivationsfragebogen nicht getestet. Da der Fragebogen im Klassensetting auszufiillen war,
kann nicht ausgeschlossen werden, dass die Kinder sozial erwiinscht antworteten. Allerdings
sollten die Unterschiede, die sich nach dem Training zwischen Kindern der Interventions-
und Kontrollgruppe zeigten, durch diese eventuell vorliegende Verzerrung nicht
beeintrichtigt sein, da die Kinder beider Gruppen den gleichen potentiellen Einfliissen
unterlagen. Nichtsdestotrotz sollte eine Skala zur sozialen Erwiinschtheit in den Fragebogen
integriert werden. Eine weitere Limitation der Studie ist die begrenzte Interpretierbarkeit der
Befunde beziiglich der schulischen Selbstwirksamkeitserwartungen sowie der Ausschluss
dieser von den Modellen latenter Verdnderungsmessung. Weiterfilhrende Untersuchungen
sollten die wechselseitigen Effekte mit der Rechtschreibkompetenz erneut ins Auge fassen.
Weiterhin steht der Vergleich der erzielten Effekte auf die Rechtschreibkompetenz mit
denen eines etablierten Rechtschreibtrainings noch aus. Als grofite Einschrankung des
Studiendesigns ist jedoch der fehlende dritte Messzeitpunkt zu nennen. So konnen keine
Aussagen zu Langzeiteffekten des Trainings getroffen werden, was gerade hinsichtlich einer
antizipierten langfristigen reziproken Einflussnahme der verschiedenen Konstrukte von
Interesse wire. Zusammenfassend konnte die aktuelle Studie den Mehrwert des
Rechtschreibtrainings mit Dino fiir die deutsche Forderkultur darlegen, der in der
okologischen Validitit und der Einflussnahme auf motivationale Variablen liegt.
Weiterfiihrende Untersuchungen sind jedoch vonnéten, um die Einfliisse auf weitere
motivationale Variablen, kausale Wirkrichtungen sowie langfristige Zusammenhénge

abbilden zu konnen.
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Tabelle 1

Werte der Kompetenztests und der motivationalen Variablen zu t1 und t2

Experimentalgruppe Kontrollgruppe

Pra Post Pra Post
Variable M (SD) M (SD) d M (SD) M (SD) d
Kompetenz
RS Fehler  21.36 (6.66) 17.66 (7.42)  -0.90** 20.71 (8.53) 19.33(8.86) -0.30*
RS PR 9.90 (7.48)  20.59 (14.36) 1.44%** 11.40 (12.27) 15.78 (13.90) 0.31*
WL 44.06 (14.6) 49.38(17.0) 0.86** -- -- --
PWL 30.21 (8.26) 32.06(9.52) 0.35* -- -- -
FSK
Schreiben  2.63 (0.81)  2.91 (0.75) 0.35%* 2.73 (0.76) 2.83(0.72) 0.16
Lesen 2.89(0.63) 3.17(0.62) 0.45%* 3.10 (0.57) 3.19 (0.47) 0.20
Mathe 2.64 (0.88)  2.81(0.98) 0.27 2.85(0.77) 2.81 (0.90) -0.08
SWK 2.79 (.59) 2.95(0.61) 0.27 3.04 (0.81) 2.88 (0.57) -0.16

Anmerkungen. Fir die Rechtschreibkompetenz ist der Index NO-Fehler abgetragen, einerseits
als Fehleranzahl, andererseits als obere Prozentranggrenze. Fiir den Lesetest sind die Anzahlen
richtig gelesener Worter abgebildet.

RS = Rechtschreiben, PR = Prozentrang, WL = Wortlesen, PWL = Pseudowortlesen, FSK =
Fahigkeitsselbstkonzept, SWK = schulische Selbstwirksamkeitserwartungen, d = Cohen's d.
*p <.05, % p < .01

Abbildung 2

Vereinfachte Darstellung der verschiedenen Modelle latenter Verinderungsmessung.

Modell A Modell B Modell C
Gruppe Gruppe Gruppe
(EG/KG) (EG/KG) (EGKG)
0.29** 0.22* 0.20%+
2.51** 2.51%* 2.12*
Veriinderung Veriinderung Veréinderung Veriinderung Verinderung Veriinderung
RS-Kompetenz FSK RS-Kompetenz | 02+ FSK RS-Kompetenz 1.49* FSK

¥2 =23.63 (df=20), CFI =0.991, RMSEA = 0.04. SRMR = 0.07 %2 =20.70 (df=19). CF1 =0.996, RMSEA = 0.03, SRMR = 0.08 %2 =19.51 (df=19). CF1 = 0.999, RMSEA = 0.02, SRMR = 0.07

Anmerkungen. RS-Kompetenz = Rechtschreibkompetenz, FSK = Fihigkeitsselbstkonzept Schreiben.
Abgetragen sind die unstandardisierten B-Koeffizienten. * p < 0.05 ** p < 0.01




A3 Motivationsfragebogen

Hallo!

Bei den Fragen, die gleich kommen, gibt es 4 Moglichkeiten zu antworten. Die siehst Du hier:

® ® ©

Stimmt nicht Stimmt kaum Stimmt ziemlich

Stimmt genau

Kreuze bei jeder Frage das Gesicht an, was flir Dich am besten zutrifft.
Du darfst aber immer nur eine Antwort auswahlen.

Und jetzt viel Spald beim Ausfillen!

Erstelle zuerst deinen Geheim-Code:

Anfangsbuchstabe Mein Geburtsdatum
mein Vorname Vorname Tag Tag Monat Monat Jahr Jahr
Vorname Mutter Vater
Beantworte bitte erst diese Fragen:
1) Ich bin ein 0 Madchen [ Junge 2) Ich gehe in die Klasse.
3) Was waren Deine letzten Zeugnisnoten? 4) Heute ist der 2018
Deutsch: Mathe:

Jetzt kommen ein paar Satze zu unterschiedlichen Schulfachern. Als erstes geht es um das Rechnen.

Stgnt St%‘nt St%t Stgnt
nicht kaum | ziemlich | genau

1. Ich bin gut in Mathe. O O O O

2. Ich finde Mathe leicht. O O O O

3. Ich kann gut Mathe. O O O O

4, Ich finde Mathe toll. O O O O

5. Ich mache Mathe gerne. O O O OJ

6. Mir macht Mathe SpaR. O O O O

7. Ich finde Mathe gut. O O O O
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Jetzt geht es um das Lesen.

Stgnt St%nt Stg\\Dmt Stgnt

nicht kaum | ziemlich | genau
8. Ich bin gut im Lesen. O O O O
9. Ich finde Lesen leicht. O O O O
10. Ich kann gut lesen. O O O O
11. Ich finde Lesen toll. O O O O
12. Ich lese gerne. O O O O
13. Mir macht Lesen SpaR. O O O O
14, Ich finde Lesen gut. O O O [l

Jetzt kommen Satze zum Schreiben.

Stgnt St%‘nt St%’]t Stgnt

nicht kaum | ziemlich | genau
15. | Ich bin gut im Schreiben. 0 0 0 0
16. Ich finde Schreiben leicht. O O O 0
17. Ich kann gut schreiben. O O m m
18. | Ich finde Schreiben toll. O O 0 0
19. Ich schreibe gerne. O O m m
20. Mir macht Schreiben Spall. O O m m
21. Ich finde Schreiben gut. O O O O

Jetzt geht es um deinen Schulalltag.

Stimmt | Stimmt | Stimmt | Stimmt
nicht kaum | ziemlich | genau
22. Ich kann Probleme in der Schule immer l6sen. O O O O
’3. Ich kann die Fragen meiner Lehrer immer 0 0 0 0
beantworten.
24, Wenn wir einen Test schreiben, strenge ich mich 0 0 0 0
immer sehr an.
’5. Ich wei immer, wie ich neue Aufgaben in der Schule 0 0 0 0
machen kann.
26. :ch kann auch schwierige Aufgaben in der Schule 0 0 0 0
osen.

Danke fiirs Mitmachen!!!
178




A4 Studierendenfragebogen

Fragebogen fiir die Trainerinnen und Trainer

Liebe Trainerin, lieber Trainer,

nachdem das Training nun abgeschlossen ist, haben wir noch ein paar Fragen beziiglich der
Durchfiihrbarkeit, des Nutzens und der Effektivitat des Trainings. Bitte beantworte die folgenden
Fragen ehrlich, lasse keine der Fragen aus und setze pro Frage jeweils nur ein Kreuz. Nutze dafiir bitte

die angegebene Antwortskala.

Die folgenden Aussagen beziehen sich auf die Effektivitat des Trainings.

Stimmt | Stimmt | Stimmt | Stimmt
nicht kaum | ziemlich | genau
1. Die Auswahl der Inhalte empfand ich als sinnvoll. O O O O
5 Das Training fuhrt zg einer Ve:'rbesserung der 0 O 0 0
schulischen Motivation der Kinder.
3. Das T.raining wirkt sich positiv auf die Leseleistung 0 0 0 0
der Kinder aus.
4 Der Trainingsumfang bedingt keine Verbesserung 0 0 0 0
’ der Rechtschreibleistungen der Kinder.
5 Die vermittelten Regeln sind hilfreich fur den Alltag 0 n O O
’ der Kinder.
6 Die Kinder gehen wegen des Trainings lieber zur 0 n 0 0
’ Schule.
7 Die Leseleistung der Kinder bleibt von dem Training 0 m 0 0
’ unberiihrt.
Das Training dirfte zu Verbesserungen der 0 0 0 0
8. o . i
Rechtschreibleistungen der Kinder fihren.

Bei den folgenden Aussagen geht es um die Qualitat des Manuals.

Stimmt | Stimmt | Stimmt | Stimmt

nicht kaum | ziemlich | genau
9. !ch hgjcte geniigend Zeit in den. Sitzungen, um die 0 O 0 0
jeweiligen Inhalte gut zu vermitteln.
10. Die Kinder hatten in _(;Ien Sitzungen ausreichend 0 0 0 0
Gelegenheiten zum Uben der Inhalte.
11. Mit der Qualitdt des Manuals bin ich zufrieden. O m O O
12 Die Ubungen hatten einen guten Bezug zu den 0 m m m
’ vermittelten Regeln.
13. Die Kinder waren von den Trainingsinhalten O O O O
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gelangweilt.

14. Die Hausaufgaben haben als Vertiefung gedient. n O n n

15 Die Angaben im Manual waren nicht ausreichend, 0 n 0 0
) um standardisiert vorzugehen.

16 Die Menge der Informationen war fir den 0 n 0 0
* | Zeitrahmen angemessen.

17 Das Uben in den Sitzungen hat bei den Kindern fiir 0 0 0 0
" | ein besseres Verstandnis der Inhalte gesorgt.

18 Mit der Menge der zu vermittelnden Inhalte bin ich 0 n 0 0
’ zufrieden.

19 Die Ubungen waren gut ausgewihlt und wurden von 0 n 0 0
" | den Kindern gut verstanden.

20. | Die Inhalte haben die Kinder tiberfordert. ] O O O

21 Die Hausaufgaben hatten praktisch keine 0 0 0 0
* | Auswirkung.

22. Ich konnte immer manualgetreu vorgehen. ] O O O

Die folgenden Aussagen beziehen sich auf den dulReren Rahmen des Trainings.

Stimmt | Stimmt | Stimmt | Stimmt
nicht kaum | ziemlich | genau
)3, Ich habe mich von der Seminarleitung ernst 0 0 0 0
genommen gefihlt, wenn ich ein Problem hatte.
24, Die Trainingszeiten waren flr mich gut gewahlt. O O O O
55, Ich habe mich von der Seminarleitung unterstiitzt 0 0 0 0
gefihlt.
26. Die Raumlichkeiten des Trainings waren passend. n n O n

Jetzt kommen ein paar Aussagen bezliglich des persoénlichen Nutzens sowie des Kompetenzerlebens
wahrend des Trainings.

Stimmt | Stimmt | Stimmt | Stimmt
nicht kaum | ziemlich | genau
7. Das Training hatte fir mich einen persénlichen 0 0 0 0
Nutzen.
28. Das Training anzuleiten hat mir Spal} gemacht. O m O O
29. Ich konnte die Inhalte verstandlich vermitteln. 0 m 0 0
Das Training hat mir gezeigt, dass die Arbeit mit 0 ] 0 0
30. . . R
Kindern eher nicht mein Ding ist.
31 Das Training hat mir die psychologische Praxis 0 m m m
’ nahergebracht.
32 Das Training hat mir aufgezeigt, in welche berufliche 0 ] 0 0
’ Richtung ich (nicht) gerne gehen wiirde.
33. Die Durchfiihrung des Trainings hat mir wenig O O O O
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Freude bereitet.

Ich habe mich wéhrend der Durchfihrung als 0 0 O O
34,

kompetent erlebt.

Das Training hat mir gezeigt, dass ich zukiinftig gerne 0 n 0 0
35. . . .

mit Kindern arbeiten wiirde.

Das Training hat mein Verstandnis moglicher 0 m 0 0
36. Schwierigkeiten in der psychologischen Praxis

erweitert.

Bei den folgenden Aussagen geht es um das Gruppenklima.

Stimmt | Stimmt | Stimmt | Stimmt

nicht kaum | ziemlich | genau

37 Ich .habe mich mit der Gruppe oft tUberfordert 0 0 0 0
gefiihlt.

38, Das Klima in meiner Kindergruppe hat mir nicht gut 0 0 0 0
gefallen.

39. Die Gruppe im Team anzuleiten hat Spaf} gemacht. n O n n

40. Die Kinder haben mich manchmal zur WeiRglut 0 0 0 0
gebracht.

a1 Die Atmosphare wahrend des Trainings habe ich als 0 0 0 0
angenehm empfunden.

47, Der Austausch mit meinem/r Co-Trainerln war 0 0 0 0

hilfreich.

Hier ist noch Platz fiir Kommentare bezliglich der Durchfiihrbarkeit des Trainings, des Gruppenklimas,
der Starken und Schwachen des Trainings, des persdnlichen Nutzens des Trainings usw.:

Vielen Dank!
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AS Ausziige des Manuals Das Rechtschreibtraining mit Dino

AB DA — Anleitung Sockending AB 01B - Mitmachkarte

Socken-Dino Mitmachkarte von:

Als verstirkendes und motivierendes Element kénnte far die Sitzungen eine
Dino-Handpuppe gebastelt werden. Der Socken-Dino wirde am Ende der

Sitzungen die Punkte auf die Mitmachkarte verteilen und jeweils kurz fur jedes Sitzung Gut mitgemacht  Dino-Aufgabe Zusatzpunkte
Kind erldutern, fir welche Leistung es den Punkt besonders verdient hat. 1
2
3
o= aﬂjenéh#c
Stacheln 6
(P utaer 2
owf emoli¢/ Jrirpens ) : ZCK
- %Lt ﬂbk. g
pugen :
9
10
(Jrﬂﬂc 11
C. —»
X i emall¢ 12

dmtgiﬁrﬁnc’ 13

Punk i 14

15
16
17
18
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AB 03F — Dinos Trick

Kurzer Selbstlaut

Dino tippt mit dem Zeigefinger ganz schnell in die Handfliche der anderen
Hand, wenn er den Selbstlaut ausspricht. Er tippt so schnell wie ein Blitz oder
ein Pfeil, weil der Selbstlaut so schnell und kurz ausgesprochen wird.

10
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Sitzung 05 — ML nach langen und kurzen SL
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Sitzung 5: ML nach langen und kurzen 5L

Ziel
Die Kinder kennen, verstehen und kinnen die Regel anwenden: Mach einem langen 5L folgt
nur in ML und nach einem kurzen 3L folgen mindestens zwei ML
Materialien
*  Stempel/ Sticker
*  Wasserldslicher Stift
* AR 02B - 3elbstlaute (laminiert)
* Sortierte Wérter aus Sitzung 3, die auf den langen/ kurzen Dine sortiert wurden
® AR 02C —Dino-Skala (laminiert)
# AR 0SA - Einfihrung {Vorbereitung: laminieren)
* AB 0OS5B - Regelblatt
* AR 05C - Regelkraken (Vorbereitung: laminieren)
# AR 05D — Fantasie-Dine (Vorbereitung: laminieran)
*  AB 0%E - Dino-Aufgabe

1) spiel 5
2) Wiederholung und Dino-Aufgabe 5
Dino-Aufgabe ansprachen:
L Wer erinnert sich denn daran, was wir let: Mal gemacht haben? {._] (
haben uns noch einmal die 5L angeschaut und besprochen, dass es lange kigre und kurze
stumpfe 5L gibt. Dann haben wir viele bungen gemacht, in denen ihr herausfinden solltet, ob
die 5L lang und kiar oder kurz und stumpf sind.
Wie hat denn die Dino-Aufgabe geklappt, was ist euch besonders gut gelungen? (...)°
Die Lisungen werden besprochen und gef. Fehler korrigiert. Wenn die Kinder noch Probleme
mit den erlernten Inhalten haben, werden diese kurz wiederholt.
Wiederholung 5L und ML:
LDann wiederholen wir nun noch einmal schrell die 5L und ML~
Es nennt wieder jedes Kind einen 5L und einen ML und fehlende 5L werden erganzt. Alternativ
kdnnen die Kinder auch imm Cher die 5L _a,2i,0,u” gemeinsam nennen und anschliefend sagt
noch jedes Kind einen ML (AB 02B - Selbstlaute).
3) Silbentanzen
LHeute machen wir das Silbentanzen mal zu einer gonz besonderen Art von Wdrtern — ndmlich
zu Fantasiewdrtern! Lasst uns guch heute wieder darauf achten, dass wir die langen kioren 5L
in den Wartern schén lang ziehen und dozu langsam tanzen.
Lange 5L: Fo-di, Kru-sen, Ke-nu, Ba-ko Kurze SL: Muk-te, Ref-si, Tuk-te

20

4) Einleitung
Dino-5kala

Hewte soll es um den Zusammenhang zwischen 5L und ML in Wdrtern gehen. Also dorum, wie
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viele ML nach langen oder kurzen 5L kommen. Habt ihr dovon schon einmal etwas gehdrt?
Wie wiirdet ihr euer Wissen einschdtzen?
Die Kinder setzen eine Markierung auf der Dino-Skala (4B 02C - Dino-5kala).

Hinfiihrung zu ML nach 5L:

LErinnert ihr euch on das Dino-Spiel von vorletztemn Mal? Da habt ihr Wdrter zu dem longen
und dem kurzen Dino sortiert, je nochdem, ob in dem Wort ein langer kiarer oder kurzer
stumpyfer 5L vorkam. Ich habe euch die Wérter noch einmal mitgebracht und ihr sollt einmal
schauen, ob euch etwas auffidlit bei den Mitlauten, die auf die 5L folgen.”

Die Karten werden sortiert - auf der einen Seite sind die Wdrter mit langem SL, auf der
anderen Seite solche mit kurzem 5L auf den Tisch/ Boden gelegt, sodass alle Kinder sie gut
sehen kinnen. Falls die Kinder die Regel nicht erkennen, kann ihnen geholfen werden, indem
sie z.B. den 5L in einer Farbe unterstreichen sollen und die darauffolgenden ML in einer
anderen. Dabei soll dann jeder folgende ML einzeln unterstrichen werden, sodass bei zwei ML
zwei Striche gemacht werden und bei einem nur einer.

wSuper erkannt! Auf einen langgesprochenen, klaren 5L folgt immer nur 1 ML, wdhrend guf

einen kurz gesprochenen, stumpfen 5L mindestens 2 ML foigen.”

Merkregelschild aufstellen & erklaren:
wSchout mal, auf diesem Blatt kénnen wir uns die Regel noch einmal anschauen [AB 05A -

Einfidhrung). in dem Wert ,malen” (Dinos Trick) ist der 5L r, kigrer 5L. Dieser 5L

macht sich in dem Wort also ganz schan breit. 5o breit, dass hinter ihm nur noch ein ML Platz
hat, bevor der ndchste 5L kommt.
Sofo falien.

Bei dem Wort

“macht sich hier so breit, doss sogar alle Kissen vom

machen” [Dinos Trick) ist das o™ hingegen ganz

z und stumpf. Deshalb

passen noch zwei ML hinter ihm ouf das Sofo bevor der ndchste 5L kommt. Und die Kissen
kdnnen auch drauf bleiben.

Dass sich der lange, kiare 51 ganz breit macht, kénnen wir auch gut beim Silbentanzen hdren.

Hier ist es ndmlich immer so, dass der lange 5L sich so breit macht, dass hinter ihm kein

passt hinter dos
Bei dem kurzen
chen®. Lasst uns ds
Zu den folgenden Wartern wird das Silbentanzen durchgefiihrt. Dabei sell mit den Kindern
jeweils vorher besprochen werden, ob es sich um einen langen oder kurzen SL handelt {mit
Dinos Trick und der Probe). AnschlieRend wird dberprift, ob das Silbentanzen den gleichen

Schluss zuldsst.

ru-dern, kom-men, Blu-me, tan-zen, se-geln, But-ter

»Was sagen denn Dinos Trick und die Probe zv dem Wort rudern®™? [_] G




AB 08B - Kuchenberg
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AB 10D - Merkblatt

Grof- und Kleinschreibung

Alle Haupt- oder Namenswdrter werden grolR geschrieben!
Ich erkenne sie daran, dass ein Artikel zu ihnen passt.
Artikel sind die Worter der, die das!

2.B. Das Fell— Fell wird grof geschrieben

Achtung, Gemeinheiten!
Erste Gemeinheit

Manchmal schmuggelt sich ein Wiewort oder ein anderes Wort zwischen den
Artikel und das Hauptwort — da muss ich aufpassen und mich fragen, wozu der
Artikel gehdrt.

das weiche Fell ™ der Artikel gehért zu ,, Fell”, nicht zu ,weich” ™™ das Fell

Zweite Gemeinheit

Manchmal sind Hauptwdrter so verdndert, dass man sie nicht mehr gut
erkennt. Dann muss ich sie in ihre Grundform zurlick bringen, um sie besser zu
erkennen.

Freundes —™ Freund —™ der Freund

r/_,__\:._,} q.—"

;'
J
Dino mag das weiche Fell seines Freundes. \—~_ "\ - i\ g
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AB 136G — Dino-Aufzabe

Mach-deinen-Mist-Tag

Heute ist Dinos ,Mach-deinen-Mist”-Tag. An diesem Tag macht er alles, worauf
er eigentlich keine Lust hat, was aber dringend erledigt werden muss. Fulle die
Licken mit einem &/e oder &ufeu aus. Denke dabei an die Ableitungsregeln.

Erst schl gt Dino viele N_gel in die W__nde, um Bilder
aufzuhdngen. Dann |_ft er zwei H_ ser weiter, weil er den
Nachbarshund fittern soll. Der Hund b__lIt schon ganz laut. Dino hat
zwei B_ tel mit Futter dabei und fullt die N_ pfe auf. Der Hund
schl__ckt alles aus und s__ft die ganze Schiissel Wasser leer. Wieder
zu Hause angekommen, trinkt Dino erst einmal zwei Gl__ser Milch —
das macht er viel schn__ller als sonst, weil sie viel k__lter sind als
normalerweise. Vielleicht hat jemand Eis in die Milch getan? Dann
isst er noch zwei Brote mit Kdse, aber vorher schneidet er die
R__nder ah, so mag er das Brot am liebsten. Jetzt ist er gut gestarkt
und kann die restliche ,Mist-Liste” abarbeiten: Rasen maéhen,
Wische waschen, Marmelade kochen, das Klo putzen, den Keller
aufrdumen und Socken stopfen. Danach ist Dino ganz schén miide

und f__IIt erschopft ins Bett.
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AB 17G - Spiel 4

Saturn

Nachdem ihr Gber Eintausend Millionen Kilometer pereist seid, kommt ihr
endlich auf dem Saturn an. Dort begrift euch Dinos Freund das Lamnu. Das
Lamnu ist eine seltsame Kreatur — es wechselt stindig die Farbe, sieht aus wie
eine Box, die oben offen ist, und hat an jeder Seite ein Auge. Das Lamnu tragt
gerne Sachen in sich herum. Heute hat es eine lilafarbene Kugel dabei.

Im Gegensatz zu Dinos anderen Freunden, kennt das Lamnu sich mit der
deutschen Sprache und Rechtschreibung total gut aus. Dino erzihlt ihm, dass
ihr schon ganz viel iber Rechtschreibung gelernt habt und es sagt, dass es euch
einmal prufen will. Es diktiert euch ein paar Satze, in denen ihr immer ein Wort
erginzen misst. AnschlieBend sollt ihr der Reihe nach erklaren, warum man
das Wort so schreibt, also welche Regel dafir angewandt werden muss. lhr
kénnt euch dabei gegenseitig helfen.

1) Ein Schloss hat viele Riume. (Su ableiten; GK)
2) Die Maus knabbert dem Kise die Rinder ab. [3 ableiten; GK)
3) Dino sitzt in der Badewanne. [Auf langen 5L a nur gin ML; Deppeiter ML auf kurzen 5L a; GK)

4) Lamnus Kugel ist lila. {Nur ein ML nach langem 5L u)
5} Im Sommer ist es kdlter als im Winter. (3 ableiten)

&) Mein Hund betrachtet sich gerne im Spiegel. (ie, weil langes klares (if, Silbentrennungstrick
Spie-gel; GK)

7] Einige von Lamnus Freunden haben z=hn Augen. [GK, kemmt von ,der Freund®)

8) Das Lamnu war gerade noch gelb, jetzt ist es blau. (Zwei ML auf kurzen 5L e, Endlaut
ableiten]

4] lch gehe in die Hocke und mache mich ganz klgin. (Doppeiter ML nach kurzem 5L o, kk wird

zu ck)
10} Das Knurren des Léwen ist furchterregend. (Doppelter ML auf kurzen 5L, GK).




AB 07C - Dino-Aufgabe

Klecker-Dino hat wieder zugeschlagen l | r kl l n d e

Erinnerst du dich noch daran, als Dino die ganze Farbe wverschiittet hat? Hier ist es
ihm schon wieder passiert. Uberlege erst, ob der Selbstlaut lang oder kurz
gesprochen wird und mach ein Kreuz in der richtigen Spalte.

Schreibe danach das Wort richtig auf. Du weilt ja, auf einen langen Selbstlaut folgt
nur ein Mitlaut. Nach einem kurzen Selbstlaut folgen mindestens zwei Mitlaute.
Wenn du beide Mitlaute horen kannst, schreibe sie auf. Wenn du nur einen horst,

verdoppele ihn. Achtung, ein doppeltes k wird zu ck! 5 . . . :
Hat erfolgreich und mit viel Einsatz an Dinos

langer Selbstlaut | kurzer Selbstlaut | richtig schreiben REChtSChrEibtraining te”genommen!
sa.__gen X sagen
Na 'se
On’_ kel
tro. 'ken
Ma' n
dun’ kel
Bal
Ho' f
Ho' 'ker
na_'s
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A6 Curriculum Vitae

Seite 190 (Curriculum Vitae) enthélt personliche Daten. Sie ist deshalb nicht Bestandteil

der Online-Ver6ffentlichung.
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