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Maik Philipp 

WIRKSAME SCHREIBFÖRDERUNG 

Metaanalytische Befunde im Überblick 

1 Schreibförderung zwischen Wirklichkeit und Wirksamkeit 

1.1 Schreiben: eine ausbaufähige Fähigkeit von Heranwachsenden 

Lesen und Schreiben bilden in Wissens-, Medien oder auch literalen Gesell-
schaften zentrale Fähigkeiten. Lesen und schreiben zu können, das wird heutigen 
Heranwachsenden ganz selbstverständlich als conditio sine qua non abverlangt. 
Deutlich sichtbar wurde dies, als PISA und Co. sich vor einem guten Jahrzehnt an-
schickten, mittels groß angelegten Testungen die Schlüsselkompetenz Lesen von 
Schülerinnen und Schülern zu bestimmen. Die Befunde und Debatten dazu sind be-
kannt. Was hingegen in der gegenwärtigen Diskussion unfreiwillig ins Hintertreffen 
zu geraten scheint, ist das Schreiben bzw. die Schreibkompetenz. 

Es mag forschungsökonomisch einfacher sein, vorrangig mittels Multiple-Choice-
Fragen Leseverstehensleistungen zu operationalisieren. Schreibleistungen objektiv, 
valide und reliabel zu bestimmen, ist im Vergleich ungleich aufwändiger – gerade 
dann, wenn das Vorgehen stark analytischer statt holistischer Natur ist (Schoonen 
2005). Vielleicht ist das der Grund, warum hierzulande mit Ausnahme der DESI-
Studie nach wie vor so wenig auf breiter Basis über adressaten- und schreibziel-
angemessenen Fähigkeiten der Textproduktion von Kindern und Jugendlichen be-
kannt ist (Neumann/ Lehmann 2008). In den USA hingegen ist seit Jahrzehnten mit 
dem „National Assessment of Educational Progress“ – kurz NAEP – eine landeswei-
te Erfassung von Schulleistungen, darunter im Schreiben, installiert. Mittels NAEP 
werden zyklisch die Schreibfähigkeiten von Schülerinnen und Schülern vierter, ach-
ter und zwölfter Klassen erfasst. Laut der letzten, 2007 durchgeführten NAEP-
Studie stagnieren die Schreibleistungen von Heranwachsenden. Zwischen einem 
Viertel und einem Drittel der Schülerinnen und Schüler zeigten Schreibleistungen, 
die auf eine angemessen hohe Schreibkompetenz schließen lassen. Rund die Hälfte 
der Jugendlichen achter und zwölfter Klassen demonstrierte basale Fähigkeiten, d. h. 
im Kern eine nur unvollständig ausgebildete Schreibkompetenz. Zwischen einem 
Siebtel und einem Viertel der Jugendlichen schafften nicht einmal das (Salahu-Din/ 
Persky/ Miller 2008). 

Dass die Leistungen von einem großen Teil der Heranwachsenden so ungenügend 
ausgebildet sind, sollte das Schreiben in der Schule gezielt gefördert werden. Tat-
sächlich aber scheint das Schreiben in der Schule ein Nischendasein zu fristen. Bei-
spielsweise ergaben Unterrichtsbeobachtungen von Jugendlichen, dass die mit 
Schreiben zugebrachte Zeit lediglich zwei Prozent ausmachte (Fisher 2009). Selbst 
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Schulen, die für ihre progressive und systematische Schreibförderung bekannt sind, 
fördern laut aktuellen Befunden das Schreiben kaum in ausreichendem Maß. So er-
forderte in diesen Schulen nur ein Fünftel aller Schreibaufträge Texte mit einer Län-
ge von mindestens einem Absatz. Schreibstrategien wurden im Unterricht dieser 
Schulen nur in einem Sechszehntel der Unterrichtszeit explizit vermittelt (Applebee/ 
Langer 2011). 

1.2 Die Erträge der quasi-experimentellen Schreibforschung und der 
metaanalytischen Betrachtung  

Angesichts der laut Large-Scale-Studien ausbaufähigen Schreibfähigkeiten 
von Jugendlichen lässt sich klar ein Handlungsbedarf an wirksamer Schreibförde-
rung attestieren, und hierbei helfen Befunde aus quasi-experimentellen Studien. Die 
Effektivität im Sinne von Leistungssteigerungen lässt sich am besten dadurch nach-
weisen, dass vergleichbare Heranwachsende als Teil der Experimentalgruppe(n) in 
einer Fördermaßnahme gezielt instruiert werden (z. B. einer Überarbeitungsstrategie 
mit Rückmeldungen von Mitschülern), während andere – die Kontrollgruppe(n) – in 
den Genuss traditionellen Schulunterricht (Schreiben ohne Überarbeitung) oder al-
ternativer Förderansätzen kommen (Überarbeitung ohne Rückmeldung von Dritten). 
Aus den unterschiedlichen Entwicklungsverläufen zwischen Experimental- und 
Kontrollgruppen wird dann rechnerisch ermittelt, ob die Leistungsveränderungen 
statistisch auffällig und praktisch bedeutsam sind.  

Gibt es genügend einzelne Studien, die einander ähnelnde Interventionen auf den 
empirischen Prüfstand stellen, dann lassen sich studienübergreifend Vergleiche an-
stellen, welche Einzelmaßnahme einer oder mehreren anderen überlegen ist. Dafür 
bieten sich Metaanalysen an. Sie helfen dabei, die Unübersichtlichkeit im Bereich 
der Bildungsforschung zumindest zum Teil zu überwinden und ein ziemlich deutli-
ches Bild davon zu zeichnen, was wirksame Schreibförderung ausmacht. Anders als 
narrative Reviews beziffern Metaanalysen (stichprobenbereinigte) Nettoeffekte. 

Metaanalysen zum Schreiben werden seit einigen Jahren (vor allem von einer For-
schergruppe rund um Steven Graham) immer häufiger durchgeführt, und deren Be-
funde auf knappem Raum zu konturieren, ist das Ziel dieses Beitrags. Seine Basis 
bilden 14 Metaanalysen, die in intensiven Recherchen in Datenbanken wie ERIC 
und PsycINFO mit diversen Deskriptoren sowie dem Schneeballsystem in Artikeln 
gefunden wurden (s. Tabelle 1). Zwei der Metaanalysen (Swanson/ Hoskyn 1998, 
Swanson/ Sachse-Lee 2000) haben nicht das Schreiben exklusiv betrachtet, sondern 
Schulleistungen allgemein. In diesen beiden Analysen wurden die Ergebnisse fürs 
Schreiben jedoch einzeln ausgewiesen; nur die Moderatoranalysen liefen über alle 
Studien hinweg. Deren Ergebnisse sind daher nicht schreibspezifisch. 

In den 14 gefundenen Metaanalysen sind mehr als 600 Primärstudien aus den Jahren 
1963-2011, also aus knapp fünf Jahrzehnten, ausgewertet worden. Die faktische An-
zahl der Studien dürfte insgesamt geringer als 600 ausfallen, weil einige Original-
studien in verschiedenen Metaanalysen berücksichtigt wurden; es gibt also Über-
schneidungen. 
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Metaanalyse Abhängige Variable(n) Art der Fördermaßnahme 

a) Breites Spektrum an durchschnittlich, gut und schwach 
 schreibenden Heranwachsenden 

1.Goldberg/ Russell/ Cook 
2003 

Textqualität und 
-menge 

Schreibinterventionen mit 
dem PC im Vergleich zum 
Schreiben mit dem Stift 

2.Hillocks 1984 Textqualität Diverse Schreibförderansätze 

3.Bangert-Drowns 1993 Div. Schreibvariablen Computereinsatz beim 
Schreiben 

4.Graham/ McKeown/ Kiuha-
ra/ Harris (im Druck) 

Textqualität Diverse Schreibförderansätze 

5.Graham 2008 Div. Schreibvariablen Vermittlung von Schreib-
strategien 

6.Rogers/ Graham 2008 Div. Schreibvariablen Diverse Schreibförderansätze 

7.Graham/ Sandmel 2011 Textqualität und 
Schreibmotivation 

Prozessansatz 

8.Graham/ Perin 2007 Textqualität Diverse Schreibförderansätze 

b) Schwach schreibende Heranwachsende 

9.Swanson/ Hoskyn 1998 Kognitive Leistungen, 
darunter Schreiben 

Generelle Intervention bei 
Heranwachsenden mit Lern-
schwierigkeiten 

10.Swanson/ Sachse-Lee 
2000 

Kognitive Leistungen, 
darunter Schreiben 

Generelle Intervention bei 
Heranwachsenden mit Lern-
schwierigkeiten 

11.Gersten/ Baker 2001 Div. Schreibvariablen Expressives Schreiben 

12.Morphy/ Graham 2012 Div. Schreibvariablen Einsatz von Textverarbei-
tungssoftware 

13.Baker/ Chard/ Ketterlin-
Geller/ Apichatabutra/ 
Doabler 2009 

Textqualität Programm „Self-Regulated 
Strategies Development“ 
(SRSD) 

14.Graham/ Harris 2003 Div. Schreibvariablen SRSD 

Tabelle 1: Die im Beitrag berücksichtigten 14 Metaanalysen im Überblick 

1.3 Zur Darstellung der Befunde  

Bei der Ergebnisdarstellung sind prinzipiell verschiedene Möglichkeiten 
denkbar. Beispielsweise ließe sich eine Reihung vornehmen, bei der die effektivste 
Maßnahme zuerst genannt wird und weniger wirksame Ansätze in absteigender Rei-
henfolge aufgeführt werden. Das wird aber von der Tatsache erschwert, dass es un-
terschiedliche abhängige Variablen gibt, also Variablen, die von den Maßnahmen 
(unabhängige Variablen) beeinflusst werden. Eine Maßnahme kann zum Beispiel die 
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Textqualität stark erhöhen, aber die Handschrift kaum betreffen. In einem solchen 
Falle wäre unklar, welches Sortierungsprinzip greifen soll. 

Aus diesem Grund kommt ein anderes Prinzip der Darstellung zum Einsatz. Statt 
von der Wirkung auszugehen, bilden die Förderansätze als solche den Ausgangs-
punkt. Damit soll die Konsistenz der Befunde ausgelotet werden, d. h. ob ein be-
stimmter Förderansatz sich durchgängig, mehrheitlich oder nur sporadisch (und wo-
rauf konkret) auswirkt. Im Gang der Ergebnisdarstellung werden solche Förderan-
sätze als erste vorgestellt, die im Vergleich mit anderen besonders häufig untersucht 
wurden. Innerhalb der Darstellung werden wirksamere Ansätze als erste genannt, 
weniger wirksame bzw. uneindeutige Befunde folgen den eindeutigeren und wirk-
sameren. Das zugrunde liegende Prinzip ist also die Belastbarkeit der Empirie. 

Angesichts der vielen Befunde aus den Metaanalysen und der unterschiedlichen Ef-
fektstärken samt ihrer Beurteilung1 ergibt sich die Notwendigkeit, einen Kompro-
miss hinsichtlich der Lesbarkeit des Beitrags einzugehen. Dieser Kompromiss be-
steht darin, nicht sämtliche Koeffizienten in den Fließtext zu integrieren, sondern sie 
gebündelt wiederzugeben. Ein weiteres Problem bei der Ergebnisdarstellung besteht 
nicht nur in der Menge der Koeffizienten, sondern auch der bibliografischen Nach-
weise. Die Verweise erfolgen über Zahlen in eckigen Klammern und beziehen sich 
auf die Nummerierung in Tabelle 1 in Abschnitt 1.2. 

2 Wirksame Schreibförderung – die Befunde im Überblick 

Die Ergebnisse werden in insgesamt vier Abschnitten vorgestellt. Der erste 
Abschnitt (2.1) wird auf kognitive Aspekte fokussieren, die in aller Regel explizit 
vermittelt werden. Der zweite Abschnitt widmet sich jenen Maßnahmen und Ansät-
zen, die auf ganz unterschiedliche Art und Weise den Schreibprozess entlasten (2.2). 
Im dritten Abschnitt (2.3) wird die Wirksamkeit einzelner programmatischer För-
deransätze Gegenstand der Betrachtung. Der vierte und letzte Abschnitt stellt vor, 
welche Vorgehensweisen bei der Instruktion systematisch mit höheren Leistungen 
assoziiert sind (2.4). 

                                                           
1  Der erste Koeffizient, der typischerweise verwendet wird, ist Cohens d. Cohens d be-

zeichnet die Mittelwertdifferenz zwischen zwei Gruppen, die um die Streuung der Werte 
um den Mittelwert korrigiert wurde. Wenn man Cohens d mit 100 multipliziert, erhält 
man einen Wert, der den Punkten auf der PISA- und IGLU-Skala entspricht. In der For-
schung hat sich eingebürgert, Werte rund um d = .20 als geringe Effekte, Werte um 
d = .50 als mittlere Effekte und Werte um d = .80 als starke Effekte zu bezeichnen (Co-
hen, 1988). Der zweite Koeffizient ist der Prozentsatz nicht-überlappender Datenpunkte 
(PND). Dieser Quotient gibt an, wie groß der Anteil an Werten nach einer Intervention 
ist, die über dem höchsten Wert vor der Intervention lagen. PND-Werte können zwischen 
0 bis 100 Prozent liegen. Dabei gilt für die Interpretation folgende Faustregel: ≥ 90 Pro-
zent = starker Effekt; 70–89 Prozent = mittlerer Effekt; 50–69 Prozent = schwacher Ef-
fekt; < 50 Prozent = Nulleffekt (Scruggs/ Mastropieri 2001). 
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2.1 Schwerpunkt 1: Instruktion von kognitiven Fähigkeiten und 
Wissensbeständen 

2.1.1 Schreibstrategien 

Schreibstrategien zählen zu den Lernstrategien. Das sind einzelne oder meh-
rere Aktionen, die eine schreibende Person mit einem Ziel verfolgt, zum Beispiel die 
Wirkungsabsicht bei persuasiven Texten zu erhöhen. Strategien sind wissensbasiert, 
benötigen einen Plan, und man muss sie gezielt und mit einer gewissen Anstrengung 
ausführen (Alexander/ Graham/ Harris 1998). In der Forschung werden drei Formen 
von Strategien unterschieden: kognitive Strategien, die sich zum Beispiel auf die 
Auseinandersetzung mit Inhalten der Texte beziehen; metakognitive Strategien, die 
der Planung, Überwachung und Adaption kognitiver Prozesse dienen; Stützstrate-
gien, die dabei helfen, eine günstige Schreibumgebung zu schaffen (Zimmerman/ 
Risemberg 1997). 

Schreibstrategien zu vermitteln, geht mit zum Teil erheblichen Leistungssteigerun-
gen einher. Zum Beispiel erhöht sich die Textqualität markant (d = .82–1.16; 
PND = 90 %) [4, 5, 8]. Erlernte Schreibstrategien führen ferner dazu, dass Texte mehr 
Elemente enthalten, die für ein Genre typisch sind (d = 1.88 bzw. PND = 92–
97 %) [5, 6]. Daneben erhöhen sich die Textmenge (d = 1.10 bzw. PND = 88 %) und 
die Überarbeitungen von Texten (d = .90 bzw. PND = 87 %) [5]. Zusätzlich sind Re-
visionsstrategien, also Strategien zum Überprüfen und Überarbeiten von Texten, 
nachweislich wirksam, Fehler in Texten zu beseitigen (PND = 84 %). Schreibstrate-
gien als mental anspruchsvolle Tätigkeiten zielen auf hierarchiehohe mentale Pro-
zesse und deren Ergebnisse, aber sie verbessern auch im graphomotorischen Bereich 
des Schreibens die Leistungen leicht (d = .30) [5]. Wer zudem gelernt hat, sich beim 
Schreiben selbst zu überwachen, produziert tendenziell mehr Text (PND = 51 %) [6]. 

Ein weiterer wichtiger Befund besteht darin, dass die Strategieinstruktion die Text-
qualität noch mehr steigert, wenn die Fähigkeit zur Selbstregulation zusätzlich zu 
den eigentlichen Strategien vermittelt wird (d = .50) [4]. Das ist deshalb so bedeut-
sam, weil einerseits die Fähigkeit zur Selbstregulation neben einer Automatisierung 
von Schreibfähigkeiten als Bedingung für den Kompetenzerwerb gilt (Graham/ Har-
ris 2000). Andererseits ist der Schreibprozess hochkomplex und setzt – insbesondere 
bei anspruchsvollen Texten – die Fähigkeit voraus, das eigene Handeln zu planen, 
zu überwachen und ggf. zu modifizieren (Alamargot/ Chanquoy 2001). Auf den 
wichtigen Aspekt der Selbstregulation geht Abschnitt 2.3.1 noch gesondert ein. 

2.1.2 Textstrukturwissen und Produktziele 

Texte folgen Konventionen: Wenn ein Text mit „Es war einmal …“ beginnt 
oder aber Zwischenüberschriften „Hintergrund“, „Hypothesen“, „Methode“, „Er-
gebnisse“ und „Diskussion“ lauten, dann indiziert das für den Leser, dass er es mit 
großer Wahrscheinlichkeit mit einem Märchen bzw. einem wissenschaftlichen empi-
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rischen Aufsatz zu tun hat. Das Einhalten von Konventionen einerseits und die be-
wusste Zielsetzung beim Schreiben andererseits, die sich in Struktur und Inhalt nie-
derschlägt, sind zwar nicht identische Fördermaßnahmen. Aber sie hängen immerhin 
doch zusammen: Es geht um die bewusste Gestaltung der Texte, die entweder kon-
ventionellen Mustern oder individuellen Absichten folgt und sich damit regelhaft 
vollzieht. Zudem lässt sich am Textprodukt überprüfen, ob die Konventionen einge-
halten wurden bzw. ob das Produktziel erreicht wird. 

Klare Produktziele zu setzen, führt – mit eher starken Effekten – zu Texten mit bes-
serer Qualität (d = .70 bzw. .76) [4, 8]. Dazu zählt auch, dass jemand, der sich be-
wusst das Ziel setzt, mehr Text zu schreiben, dies auch tatsächlich tut 
(PND = 79 %) [6]. Wer zudem hinsichtlich der Textstruktur spezifische Informatio-
nen enthält und damit Wissen darüber erlangt, welchen Konventionen er oder sie 
folgen soll, verfasst bessere Texte (d = .59) [4]. 

2.1.3 Kombination von Sätzen 

Ein weiterer Förderansatz besteht darin, dass man Heranwachsenden bei-
bringt, wie sie syntaktisch komplexere Sätze schreiben. Dazu erhalten sie in aller 
Regel eine Sammlung von einfachen Sätzen als Ausgangsmaterial. Die Heranwach-
senden lernen dann, Informationen und Teile aus den bestehenden Sätzen in längere 
und komplexere Sätze zu überführen. Dies erhöht nicht nur die Zahl vollständiger 
Sätze in Texten (PND = 86 %) [6], sondern verbessert auch mit mittleren Effekten 
die Textqualität (d = .35 bzw. .50) [2, 8]. 

2.1.4 Traditionelle Grammatikinstruktion 

Die Instruktion hinsichtlich der Teile und Funktionen von sprachlichen Ein-
heiten hat im deutschsprachigen Raum eine vergleichsweise lange Tradition. Im in-
ternationalen Kontext im Allgemeinen und in der quasi-experimentellen Forschung 
im Besonderen ist das jedoch nicht der Fall. Und auch die Befunde sind uneindeutig. 
Einerseits profitieren schwache Schreiber in ihren grammatischen Fähigkeiten da-
von, wenn sie stark sequenzielle und fokussierte Grammatikübungen absolvieren 
(PND = 83 %) [6]. Andererseits scheint traditionelle Grammatikinstruktion aber 
nicht dafür geeignet zu sein, dass die Schüler später qualitativ bessere Texte schrei-
ben. In gleich drei Metaanalysen wurde nachgewiesen, dass die Qualität der Texte in 
den Kontrollgruppen besser war, die keine Grammatikinstruktion erhalten hatten 
(d = -.29– -.41) [2, 4, 8]. Das sind nicht nur einigermaßen konsistente Befunde über 
drei Sekundäranalysen hinweg, es sind zudem die einzigen empirischen Hinweise 
aus allen Metaanalysen, die gegen den Einsatz einer Maßnahme sprechen. 
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2.2 Schwerpunkt 2: Den Schreibprozess entlasten 

2.2.1 Einsatz von Computer und Textverarbeitungssoftware 

Der Einsatz des Computers und von Textverarbeitungssoftware zählt zu den 
am umfangreichsten beforschten Feldern in der Schreibförderung. Der Computer-
einsatz erhöht die Textqualität um eine Viertel- bis halbe Standardabweichung 
(d = .27–.55) [1, 3, 4, 8, 12]. Außerdem schreiben die Schüler mehr (d = .48–.54; 
PND = 70 %) [1, 3, 6, 12], und die Texte werden in aller Regel auch sprachformal kor-
rekter (d = .16–.57) [3, 12]. 

Einzelbefunde deuten darauf hin, dass sich die Einstellungen zum Schreiben im All-
gemeinen (d = .21 bzw. 1.42) [3, 12] und zum Schreiben mit dem Computer im Be-
sonderen (d = .64) [12] verbessern lassen. Daneben sind am Computer entstandene 
Texte besser organisiert, kohärenter und enthalten mehr genretypische Elemente 
(d = .66) [12]. In geringem Maße scheint der Computer auch zu mehr Revisionen zu 
führen (d = .18) [3]. Summa summarum weisen die Befunde darauf hin, dass der 
Computer mit schwachen bis mittleren Effekten das Schreiben verbessert, was sich 
auch in einer Metaanalyse zeigte, die über diverse Schreibleistungsmaße Verbesse-
rungen in Höhe einer Zwei-Drittel-Standardabweichung ermitteln konnte 
(d = .64) [11]. 

Insbesondere schwache Schreiber scheinen davon zu profitieren, denn sie zeigten in 
einer Moderatoranalyse rund fünf Mal so starke Zuwächse wie die durchschnittlich 
schreibenden Heranwachsenden (d = .49 vs. .09). Außerdem macht sich ein häufige-
rer Einsatz ebenfalls bezahlt: Wurde der Rechner nur einmal pro Woche genutzt, 
gab es keinen Effekt (d = .04). Kam der Computer hingegen wenigstens drei Mal pro 
Woche zum Einsatz, stellte sich ein Effekt ein (d = .36) [3]. 

2.2.2 Kooperation und Rückmeldungen 

Neben der technischen Entlastung ist auch die soziale anzuführen. Über di-
verse Schreibleistungsindikatoren hinweg ließen sich starke Effekte ermitteln, wenn 
Schüler entweder mit ihren Lehrkräften (d = .76) oder ihren Mitschülern (Peers) zu-
sammenarbeiteten (d = .70) [11]. Gerade hinsichtlich der Textqualität scheint sich 
das kooperative Schreiben mit Peers auszuzahlen (d = .75 bzw. 89) [4, 8]. 

Auch Leistungsrückmeldungen spielen eine wichtige Rolle. Generell hat sich bei 
Primarschulkindern gezeigt, dass Urteile über Texte deren Qualität erhöhen 
(d = .42). Allerdings spielt es bei ihnen eine Rolle, wer die Quelle ist. Sollen die 
Kinder ihre eigenen Texte bzw. die ihrer Mitschüler beurteilen, führt das zu modera-
ten Effekten (d = .37). Urteile von Lehrpersonen zeigen doppelt so starke Effekte 
(d = .80) [4]. Bei (schreiberfahreneren) Jugendlichen sieht die Lage anders aus. Dort 
sind auch Peer-Urteile dazu geeignet, die Textqualität erheblich zu steigern 
(d = .75) [8]. Wenn den Schülern explizite Beurteilungskriterien für die Texte zur 
Verfügung hat, verbessert dies die Textqualität ebenfalls (d = .36) [2]. Neben der 
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Textqualität lässt sich auch noch etwas anderes beeinflussen: die Textmenge. Wenn 
Lehrpersonen das Schreiben durch Lob, Anerkennung und Belohnungen verstärken, 
schreiben Heranwachsende mehr (PND = 96 %) [6]. 

2.2.3 Modelle studieren 

Einen eher vernachlässigten Bereich bildet das Studium von Modellen, auch 
wenn es zum Teil in Förderansätzen wie der Strategieinstruktion (2.1.1) und dem 
Programm „Self-Regulated Strategy Development“ (2.3.1) enthalten ist. Generell 
lassen sich zwei Arten von Modellen unterscheiden: Texte, die man studiert, und 
Personen, die man beim Schreiben beobachtet. Im Vergleich untereinander ist das 
Studieren von Texten unterlegen. Rund eine Viertelstandardabweichung, und damit 
im Ausmaß eines kleinen Effekts, beträgt der Zuwachs bei der Textqualität (d = .22 
bzw. .25) [2, 8]. Im Gegensatz dazu ist das Beobachten von Lehrkräften bei der An-
wendung von Schreibstrategien – bezogen auf diverse aggregierte Schreibleistungen 
– deutlich überlegen (d = .69) [11]. Da ein Text nur sehr bedingt verrät, wie er ent-
standen ist, scheint es Heranwachsenden eher zu helfen, wenn sie den Prozess statt 
das Produkt betrachten. Diese Interpretation wird dadurch unterstützt, dass konkrete 
Hinweise zum Vorgehen Schreibleistungen allgemein erheblich steigern 
(d = .86) [11]. 

2.2.4 Inhaltsgenerierung und Transkription 

Einige Metaanalysen haben sich Maßnahmen gewidmet, durch die Inhalte 
von Texten leichter generiert bzw. über Automatisierungsvorgänge leichter in den 
Text überführt werden. In allen Untersuchungen war die Textqualität die abhängige 
Variable. Als günstig gelten Aktivitäten vor dem Schreiben, um mögliche Inhalte zu 
generieren (wie Brainstorming oder semantische Netze), die eine erhebliche Nähe zu 
den Schreibstrategien aufweisen (s. 2.1.1). Solche Aktivitäten führen zu leichten bis 
mittleren Verbesserungen (d = .32–.54; PND = 52 %) [4, 6, 8]. 

Bei Primarschulkindern sind außerdem noch zwei weitere Maßnahmen wirksam. 
Zum einen handelt es sich um Ansätze, die Kreativität und Vorstellungsvermögen 
gezielt adressieren (d = .70). Zum anderen helfen auch Ansätze, die ein flüssiges 
Schreiben mit der Hand ermöglichen (d = .55). Darunter fallen Trainings der Hand-
schrift bzw. des Tastaturschreibens, aber auch Rechtschreibförderung [4]. 

2.3 Schwerpunkt 3: Einzelne programmatische Förderansätze 

2.3.1 Programm „Self-Regulated Strategy Development“ 

Das in den USA von Steve Graham und Karen Harris entwickelte Programm 
„Self-Regulated Strategy Development“ (SRSD, zu Deutsch: Entwicklung selbstre-
gulierter Strategienutzung) zählt zu den am besten erforschten und wirksamsten 



Berichte & Ankündigungen 67 
 

 

Förderansätzen, die derzeit vorliegen. Die Effektstärken bei der Textqualität fallen 
besonders hoch aus, und zwar konsistent über gleich mehrere Metaanalysen 
(d = 1.22–1.47; PND = 97–99 %) [6, 13, 14]. Besonders markant ist, dass SRSD ande-
ren Strategieansätzen überlegen ist. Die Koeffizienten fallen im Vergleich doppelt 
so hoch für SRSD aus, als sie es für andere Förderansätze tun (d = 1.14 bzw. 1.17; 
andere Strategieansätze: d = .59 bzw. .62) [4, 8]. 

Auch auf andere Bereiche und Variablen des Schreibens wirkt SRSD. Das Pro-
gramm steigert die Textmenge zum Teil beträchtlich (d = 2.07; PND = 82–91 %) 
und sorgt dafür, dass die genretypischen Elemente verstärkt in den Texten der Schü-
ler auftauchen (d = 1.87; PND = 85–96 %) [6, 14]. Unter Heranwachsenden mit Lern-
schwierigkeiten führte SRSD außerdem zu erheblich besser strukturierten Texten 
(d = 3.52 bzw. PND = 100 %) [14]. 

Neben den hohen Effektstärken und der Konsistenz der Befunde fällt noch etwas 
anderes auf: die Reichweite der Effekte. Zwei Analysen, bei denen diverse Schreib-
leistungsindikatoren gebündelt analysiert wurden, ergaben bemerkenswerte Befun-
de. So ist der Effekt zum einen noch deutlich erkennbar, wenn zwischen der eigent-
lichen Interventionsphase und einer dritten Testung (Follow-up-Test) einige Zeit 
verstrichen war (d = 1.32). Zum anderen stellen sich auch Transferleistungen auf 
andere Genres ein (d = 1.74) [5]. 

2.3.2 Expressives Schreiben 

Das expressive Schreiben ist kein homogener Ansatz. Vielmehr umfasst er 
gemäß Gersten und Baker (2001) diverse Schreibanlässe, bei denen es darum geht, 
das eigene Wissen zu zeigen bzw. den eigenen Ausdruck beim Schreiben zu unter-
stützen. In aller Regel handelt es sich um ein Schreiben mit verschiedenen Funktio-
nen (Beschreiben, Überzeugen etc.), bei dem die Schüler die Wahl hinsichtlich der 
Themen haben und verschiedene Textsorten schreiben. Tatsächlich haben Gersten 
und Baker vor allem Studien zu Schreibstrategien und zum Teil zum SRSD-Ansatz 
betrachtet. 

In ihrer Metaanalyse, in der nur Studien mit Heranwachsenden berücksichtigt wur-
den, die Lernschwierigkeiten hatten, ergaben sich unterschiedliche Effekte. Die 
Schreibleistungen in standardisierten Tests verbesserten sich stark, dasselbe gilt für 
die Befolgung von Textmusterkonventionen (d = 1.17 bzw. 1.11). Stark zu nennende 
Zuwächse ergaben sich bei der Textorganisation und -kohäsion (d = .85). Im mittle-
ren Bereich lagen die Effekte bei der Informationsmenge, der Textqualität, Maßen 
der Metakognition und der Selbstwirksamkeit (d = .61–.69) [11]. 

In anderen Metaanalysen wurden dem expressiven Schreiben verwandte Förder-
ansätze ebenfalls Gegenstand der Analyse. Allerdings waren die vorgefundenen Ef-
fekte ungleich schwächer. So verbessert das freie Schreiben die Textqualität nur um 
eine Sechstel-Standardabweichung. (d = .16) [2]. Und auch Extrazeit zum Schreiben 
hilft anscheinend Primarschulkindern nicht sehr stark bei der Textqualität 
(d = .30) [4]. 
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2.3.3 Prozessansatz 

Der Prozessansatz beim Schreiben ist kein einheitlich definierter Theoriean-
satz (ebenso wenig wie das expressive Schreiben, s. 2.3.2). Dem Ansatz liegen aber 
einige Prinzipien zugrunde (Graham/ Sandmel 2011). Erstens umfasst das Schreiben 
sämtliche Teilprozesse wie Planen, Übersetzen/Transkription sowie Überprüfen und 
Überarbeiten. Zweitens haben die Texte echte Adressaten, und das Schreiben erfolgt 
drittens über einen längeren Zeitraum. Viertens wird betont, dass die Texte und ihre 
Gestaltung in die Hoheit der Schüler fallen, wiewohl fünftens Reflexionen über das 
Schreiben und den Text gefördert werden. Die Schüler arbeiten sechstens in einer 
sicheren, bedrohungsfreien Schreibumgebung und können kooperieren. Die Lehr-
kräfte nutzen siebtens permanent Gelegenheiten zur Instruktion. 

Obwohl dieser ganzheitliche Ansatz schreibdidaktisch einleuchtend klingt, fallen die 
faktischen Wirkungen insgesamt eher gering aus. Die Textqualität verbessert sich 
insgesamt durchaus mit der Tendenz zu mittelstarken Effekten (d = .32–.40) [4, 7, 8]. 
Allerdings stellen sich bei schwachen Schreibern bzw. solchen Heranwachsenden 
mit Risikostatus keine überzufälligen Effekte ein, und auch die Schreibmotivation 
erhöht sich nicht zufallskritisch [7]. 

2.3.4 Schreiben als Forschen 

Ein weiterer Förderansatz nimmt Anleihen aus der Art und Weise, wie Wis-
senschaftler schreiben. Konkret geht es bei diesem „Schreiben als Forschen“ darum, 
aus vorgegebenen Informationen und Daten eine Interpretation zu entwickeln und 
diese dann zu verschriften. Dieser Schreibförderansatz geht mit (tendenziell) mittle-
ren Verbesserungen in der Textqualität einher (d = .32 bzw. .56) [2, 8]. 

2.4 Schwerpunkt 4: Zum Vorgehen bei der Schreibinstruktion 

In den bisherigen Ausführungen ging es vor allem um einzelne Förderansätze 
bzw. programmatische Schwerpunkte. Dabei sind zwei Metaanalysen noch nicht zur 
Sprache gekommen, die aber wichtig erscheinen. Bei diesen beiden Sekundäraus-
wertungen standen diverse Schulleistungen von Heranwachsenden mit Lernschwie-
rigkeiten im Zentrum. Dabei zeigten sich in beiden Metaanalysen Verbesserungen in 
verschiedenen kognitiven und graphomotorischen Bereichen des Schreibens im mitt-
leren bis starken Bereich (d = .44–.82) [9. 10]. 

Was die beiden Metaanalysen besonders interessant macht, ist der Umstand, dass 
wegen der Vielzahl von einbezogenen Studien spezifische Analysen möglich waren. 
In diesen Analysen wurde geprüft, ob einzelne instruktionale Elemente damit zu-
sammenhingen, ob die Effekte in einer bestimmten Weise ausfallen. Die Ergebnisse 
sprechen dafür, dass dies der Fall ist. In der ersten Metaanalyse war zum Beispiel 
die Kombination von direkter Instruktion und Strategievermittlung deutlich Vermitt-
lungsformen überlegen, in denen entweder nur eine oder gar keine dieser beiden 
Elemente vorkamen. In derselben Sekundärauswertung waren zudem neun Elemente 
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mit der Ausprägung der Effekte assoziiert. Dabei handelte es sich um diese Elemen-
te: 

1. Segmentierung der zu lernenden Fähigkeiten in kleinere Einheiten; 

2. Strategiehinweise; 

3. wiederholtes angeleitetes Üben und Überprüfen; 

4. Arbeit in kleinen interaktiven Gruppen; 

5. sequenzielles Vorgehen; 

6. kontrollierte Aufgabenschwierigkeit; 

7. Lernen im Dialog; 

8. Einsatz von Medien sowie 

9. zusätzliche instruktionale Hilfe durch Eltern oder Hausaufgaben [9]. 

Aus diesem Katalog von neun Elementen waren auch in der zweiten Metanalyse ei-
nige Elemente auffällig. Genauer gesagt handelte es sich um die ersten vier aus der 
Liste [10]. Betrachtet man die neun Elemente genauer, so fällt eine Gemeinsamkeit 
ins Auge. Es handelt sich mehrheitlich um Elemente, mit denen die zu erlernenden 
Fähigkeiten in angemessener Schwierigkeit und bewältigbaren Portionen angepasst 
werden, um sie ausreichend und in interaktiven Settings üben zu lassen. 

3 Fazit: Wirksame Schreibförderung in der Zusammenschau 

Dieser Beitrag hat eine einfach klingende Frage zum Gegenstand gewählt: 
Was hilft nachweislich, das Schreiben von Heranwachsenden zu verbessern? Die 
Natur der Frage bringt es mit sich, auf empirisch belastbare Befunde zurückzugrei-
fen. Sekundäranalysen von quasi-experimentellen Originalstudien bildeten hier die 
Basis, um eine Antwort zu finden. In solchen Metaanalysen werden die Netto-Ef-
fekte gleicher oder sich ähnelnder Förderansätze bestimmt und um Stichproben-
größen korrigiert. Ein solches Vorgehen mündet wegen seiner Aggregation und 
Abstraktion darin, dass die jeweils einzelnen Förderansätze und ihre spezifischen, 
aus fachdidaktischer Sicht interessanten Merkmale aus den Einzelstudien in den 
Hintergrund treten. 

Der Ertrag von Metaanalysen liegt denn auch an anderer Stelle, nämlich darin, wenn 
man verschiedene Förderansätze vergleicht, die die gleiche abhängige Variable wie 
etwa die Textqualität positiv beeinflussen wollen. Im Rahmen dieses Beitrags wur-
den vier verschiedene Schwerpunkte gesetzt: von den kognitiven Fähigkeiten über 
Entlastungsmaßnahmen für das Schreiben hin zu spezifischen, programmatischen 
Förderansätzen und zu guter Letzt Merkmalen der effektiven Instruktion allgemein. 
In diesem abschließenden Teil des Beitrags sollen die Erkenntnisse nun noch einmal 
gebündelt werden, und dabei leistet Abbildung 1 Unterstützung. 

Die Grafik enthält die Ergebnisse aus zwei der umfangsreichsten Metaanalysen, und 
anhand dieser Befunde lässt sich klar die relative Überlegen- und Unterlegenheit 
von einzelnen Förderansätzen demonstrieren. Am effektivsten ist das Programm 
„Self-Regulated Strategy Development“, das sich der Vermittlung von Selbstregula-
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tion beim Schreiben als ein Konglomerat von kognitiven, metakognitiven und moti-
vationalen Prozessen widmet. Dieses Programm ist im deutschsprachigen Raum nur 
sporadisch rezipiert (Philipp 2012a). Ebenfalls hocheffektiv ist die Vermittlung von 
Schreibstrategien.  
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Abbildung 1: Effektivität von verschiedenen Schreibförderansätzen bzgl. der Text-
qualität (Angabe in Cohens d; eigene Darstellung, basierend auf Graham/ McKe-
own/ Kiuhara/ Harris, im Druck, sowie Graham/ Perin 2007) 

Dass die Förderung der kognitiven Prozesse so hohe Effekte hat, leuchtet angesichts 
der diversen (meta)kognitiven Prozesse beim Schreiben (Alamargot/ Chanquoy 
2001) unmittelbar ein. Vor diesem Hintergrund mag auch erklärbar sein, dass 
Hilfsmittel wie das Kombinieren von Sätzen etwas weniger wirksam sind, da dies 
weniger mit dem Verfassen von eigenen Texten und den dazu benötigten Strategien 
zu tun hat. Hilfreicher sind wiederum Wissensbestände und klare Kriterien, die die 
Texteigenschaften betreffen. Traditionelle Grammatikinstruktion führt im Licht der 
Metaanalysen nicht dazu, dass Schüler qualitativ bessere Texte verfassen – im Ge-
genteil. 
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Auch wenn die Vermittlung von Strategien und der Fähigkeit zur Selbstregulation 
nebst klaren Produktzielen zu den erfolgreichsten Maßnahmen in der Schreibförde-
rung zählen, gibt es noch weitere wirksame Förderansätze. Diese betreffen vor allem 
die Entlastung beim Schreibprozess. So sind kooperative Schreibarrangements und 
Rückmeldungen zu den Texten hilfreich. Auch die Entlastung, nicht mit der Hand, 
sondern mit dem Computer zu schreiben, erhöht die Textqualität. Das Schreiben mit 
dem Computer führt außerdem zu Verbesserungen in weiteren Aspekten des Schrei-
bens, darunter motivationalen. Hilfreich ist es außerdem, andere Personen beim 
Schreiben zu beobachten – dieser Ansatz ist dem Analysieren von (fremden) 
Textbeispielen überlegen. Speziell für Primarschulkinder sind Schulungen der Tran-
skription im Sinne des automatischen Schreibens mit der Hand und die Förderung 
von Imagination zusätzlich förderlich. 

Wendet man sich Einzelansätzen zu, so wird deutlich, dass es große Unterschiede 
gibt. Neben starken und konsistenten Effekten beim Förderansatz SRSD sowie mit-
telstarken Effekte beim Schreiben als Forschen treten andere, zum Teil nicht immer 
konsistent wirkende Ergebnisse. So ist das expressive Schreiben – ein sehr breit ge-
fasster Ansatz – bei Heranwachsenden mit Lernschwierigkeiten sehr effektiv, wäh-
rend die inhaltlich verwandte Möglichkeit, mehr zu schreiben, bei Heranwachsenden 
ohne Lernschwierigkeiten nur schwache Effekte zeigt. Und auch der holistische 
Prozessansatz des Schreibens, der vieles von dem aufnimmt, was in der Motivati-
onspsychologie als günstig für die Schreibmotivation gilt (Philipp 2012b), hat bis-
lang eher moderate Zuwächse bewirkt. Besonders überraschend ist, dass er die Mo-
tivation nicht sehr stark zu fördern scheint, und zusätzlich scheint er Heranwachsen-
den aus Risikogruppen nicht zu helfen. Hier besteht Klärungs- und Forschungsbe-
darf. 

Damit lässt sich zusammenfassend sagen, dass gerade zwei Maßnahmen effektiv 
sind: erstens solche, die Wissen über Texte und darüber, wie man sie erstellt, vermit-
teln, und zweitens jene, die den Schreibprozess durch technische Hilfsmittel, Koope-
rationen und Rückmeldungen entlasten. Im Licht der Empirie wirken die genannten 
Maßnahmen, die sich natürlich auch kombinieren lassen, programmatischen Einzel-
ansätzen zum Teil erheblich überlegen. Damit ist auch benannt, wo sich sinnvolle 
Ansatzpunkte für die systematische schulische Schreibförderung befinden. 
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